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Изучение возможности  
проведения межстранового 
сравнительного исследования 
навыка чтения у учащихся 
на входе в школу
А. Е. Иванова, Е. Ю. Карданова
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Аннотация. Первые годы обучения, 
когда ребенок только учится читать, 
критически важны для дальнейшего 
образования и  развития. Межстра-
новые сравнительные исследования 
развивающегося навыка чтения име-
ют значительный потенциал с  иссле-
довательской и  практической точки 
зрения, поскольку дают исследовате-
лям, практикам и политикам информа-
цию о  возможностях и  перспективах 
для развития детей младшего школь-
ного возраста в разных странах, усло-
виях и контекстах. Публикаций такого 
рода немного, а исследований, в ко-
торых принимали бы участие русско-

язычные дети на  этапе поступления 
в школу, нет.

На  примере данных, полученных 
с помощью двух языковых версий ин-
струмента iPIPS на репрезентативных 
выборках первоклассников из  Рес-
публики Татарстан и Шотландии, про-
анализирована возможность сопо-
ставления результатов оценивания 
раннего навыка чтения у детей, начи-
нающих школьное обучение в  стра-
нах, которые различаются языком, 
культурой, возрастом начала школь-
ного обучения.

С  целью изучения возможных спо-
собов сопоставления результатов 
в  условиях отсутствия общей метри-
ческой шкалы для оценивания выбор-
ки детей из разных стран проведены 
два исследования: в  первом метод 
экспертного ранжирования применен 
для установления соответствия уров-
ней развития чтения на русском и ан-
глийском языках, а во втором получен-
ная уровневая модель используется 
для установления пороговых баллов 
(бенчмарок) результатов оценивания 
учащихся в двух странах.
Ключевые слова: международные 
сравнительные исследования, началь-
ная школа, экспертная оценка, ме-
тод попарных сравнений, Раш-подход.
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А. Е. Иванова, Е. Ю. Карданова 
Изучение возможности проведения межстранового сравнительного исследования навыка…

В  изучении развития ребенка возрастает роль крупномас-
штабных внутри- и  межстрановых исследований (МСИ). Со-
временные МСИ позволяют верифицировать, уточнять и  со-
вершенствовать существующие теории развития [Peña, 2007; 
Shuttleworth-Edwards et al., 2004], они являются важным источ-
ником данных о предикторах, определяющих успешность обуче-
ния детей в разных странах, условиях, социальных и культурных 
контекстах [Ainley, Ainley, 2019; Carnoy et al., 2016; Caro, Cortés, 
2012].

Интерес к  МСИ во  всем мире подтверждается стремитель-
ным ростом их числа с  начала 2000-х  годов. Например, коли-
чество участников PISA (Programme for International Student 
Assessment) выросло с  43 в  2000-м  до  80 в  2018 г. [Liu, Stei-
ner-Khamsi, 2020]. Исследователи отмечают, что правительства 
все большего числа стран стараются следовать логике МСИ 
в  своей внутренней образовательной политике, стремясь до-
биться фиксированных, прогнозируемых, измеримых результа-
тов [Espeland, 2015; Liu, Steiner-Khamsi, 2020].

Результаты международных исследований в сфере дошколь-
ного и раннего школьного образования, и в частности проекты, 
посвященные ранней читательской грамотности, имеют особую 
значимость для исследователей и политиков. Она обусловлена 
повышающейся ролью читательской грамотности в  современ-
ном обществе в  целом, критической важностью именно пер-
вых лет обучения чтению для дальнейшего развития, необхо-
димостью разумного расходования образовательных ресурсов, 
а  также желанием исследователей и  политиков принимать ре-
шения на доказательной основе, изучив опыт и лучшие практики 
других стран [Suggate, 2009]. Несмотря на  то  что каждая стра-
на разрабатывает и  реализует собственные образовательные 
цели и  программы, ей необходимы внешние, международные 
ориентиры и  информация о  новых возможностях и  перспекти-
вах для развития детей младшего школьного возраста [Buzhardt 
et al., 2019].

Сама возможность проведения научных исследований 
и сравнительного анализа с целью совершенствования образо-
вательной политики существует только при условии надежных 
и  валидных измерений в  МСИ. Важнейшую роль в  обеспече-
нии валидности интерпретации результатов, полученных с  по-
мощью версий инструментов, принадлежащих разным странам, 
языкам или культурам, играет процедура адаптации. Научно-
исследовательские организации, работающие в  сфере оцени-
вания, предлагают рекомендации относительно процедур, при-
званных обеспечить качество адаптации при проведении МСИ 
[American Educational Research Association, American Psycholo-
gical Association, National Council on Measurement in Education, 
2014; Leong et al., 2016]. Цель этих процедур состоит в том, что-
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бы максимально приблизиться к главному условию дальнейше-
го использования данных — обеспечению сопоставимости ре-
зультатов оценивания.

Международная сопоставимость результатов МСИ возможна 
только если измерения, проводимые с помощью инструментов 
на  разных языках, будут эквивалентны. Концепция эквивалент-
ности измерений предполагает обеспечение и последующее эм-
пирическое обоснование 1) эквивалентности конструкта; 2)  эк-
вивалентности инструмента; 3) эквивалентности процедуры 
исследования [Ercikan, Roth, Asil, 2015]. Таким образом, чтобы 
свести к минимуму возможную культурно-языковую обусловлен-
ность результатов МСИ, используемые в них процедуры и мето-
ды разработки инструментов, а также валидизации результатов 
оценивания должны гарантировать оценку измеряемого поведе-
ния (навыка, компетенции, любого другого конструкта), свобод-
ную от эффектов других переменных (национальной или этниче-
ской принадлежности, социально-экономического статуса и др.).

Инструменты, призванные оценивать навык чтения, адап-
тировать на  языки других стран и  культур особенно трудно. 
Даже самые авторитетные исследования, такие как PIRLS (Pro-
gress in International Reading Literacy Study) и PISA, сталкивают-
ся с  пробле мой несопоставимости результатов для отдельных 
языковых версий [Goodrich, Ercikan, 2019; Kreiner, Christensen, 
2014]. При этом инструментов, которые позволяли бы на между-
народном уровне сопоставлять данные о развивающемся навы-
ке чтения у детей, только обучающихся читать, практически нет.

Так, международное исследование навыков чтения PIRLS 
ориентировано на  учащихся, завершающих обучение в  началь-
ной школе, когда дети уже умеют читать. В  недавно запущен-
ном первом исследовании ОЭСР для детей на  входе в  началь-
ную школу IELS (Early Learning and Child Well-being), в котором 
приняли участие пока только три страны, ранняя предчитатель-
ская грамотность измеряется через оценку понимания услы-
шанного, фонематического восприятия и  словарного запаса 
[OECD, 2020]. В другом авторитетном международном проекте, 
оценивающем чтение в  начальной школе, — EGRA (Early Grade 
Reading Assessment) — задача международного сопоставления 
в принципе не ставится, инструмент, созданный на английском 
языке и  адаптированный на  языки принимающих стран-участ-
ниц, используется только для внутренних целей [Dubeck, Gove, 
2015]. По  мнению исследователей, развивающийся навык чте-
ния крайне трудно оценить в  кросс-культурном разрезе имен-
но потому, что, когда дети только учатся читать, влияние языка 
в оценивании очень сильно [Ercikan, Roth, Asil, 2015].

В  данной работе будет сделана попытка с  помощью ин-
струмента iPIPS (international Performance Indicators in Prima-
ry Schools) [Tymms, 1999] сопоставить развитие навыка чтения 
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у  учащихся на  входе в  школу в  двух странах — России и  Вели-
кобритании. Инструмент iPIPS изначально создавался на  ан-
глийском языке, но  в  настоящее время используется в  разных 
странах, включая не  только англоязычные Австралию и  Новую 
Зеландию, но и, к примеру, Германию, Бразилию, а также Рос-
сию [Карданова и  др., 2018; Bartholo et al., 2019; Tymms et al., 
2014; Vidmar et al., 2017].

При создании русскоязычной версии инструмента iPIPS 
было очевидно, что часть инструмента по  оцениванию чтения 
у детей не может быть адаптирована, а должна быть только ло-
кализована. Локализация — это процесс преобразования не-
которого продукта таким образом, чтобы в  нем учитывалась 
культурная и  языковая специфика целевой аудитории (страны, 
региона и т. д.) [Esselink, 2000]. Основное отличие локализации 
от адаптации заключается в том, что прямое международное со-
поставление результатов тестирования между странами при ло-
кализации не проводится.

Необходимость локализации связана с  существенными 
структурными различиями английского и  русского языков, сре-
ди которых особенно важны номиноцентризм русского язы-
ка и вербоцентризм английского языка, несовпадение состава 
и функционала частей речи, фиксированный порядок слов в ан-
глийском языке и ряд других. Из-за этих различий этапы станов-
ления языковой способности у англоговорящих и русскоговоря-
щих детей не совпадают [Иванова, Карданова-Бирюкова, 2019]. 
А это, несомненно, сказывается на процессе формирования на-
выка чтения и, соответственно, его оценивания.

А. Е. Ивановой и  К. С. Кардановой-Бирюковой [2019] описа-
ны процедуры, использованные при локализации российской 
версии инструмента iPIPS в  части чтения: показаны действия, 
призванные гарантировать эквивалентность измеряемого кон-
структа — это развивающийся навык чтения детей на  входе 
в школу — на стадии разработки русскоязычной версии инстру-
мента; обоснована невозможность достичь полной эквивалент-
ности измерений; а  также описаны процедуры сбора свиде-
тельств конструктной валидности.

Первым шагом на  пути создания русскоязычной версии 
iPIPS стал перевод и  экспертиза заданий, созданных для бри-
танских детей и  предназначенных для оценки их базовых на-
выков чтения. Перевод (прямой и  обратный) осуществлялся 
в  соответствии с  рекомендациями Международной тестовой 
комиссии [Leong et al., 2016]. В  часть iPIPS по  чтению вошли 
несколько блоков заданий, соответствующих разным этапам 
теоретической модели чтения, разработанной авторами iPIPS: 
задания на  понимание структуры текста; задания на  распозна-
вание букв; задания на  распознавание графической оболочки 
слов; задания на механическое чтение (декодирование).
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При создании русскоязычной версии iPIPS для оценивания 
навыков чтения локализовать эту часть заданий было достаточ-
но легко. Однако разработка блока заданий для оценки сфор-
мированности навыка чтения с пониманием представляла слож-
ную задачу. Блок заданий на чтение с пониманием представлял 
собой достаточно большие нарративные тексты со  встроенны-
ми «ловушками» — пропусками, которые можно заполнить, вы-
брав одно из трех предложенных слов. «Ловушки» подбирались 
по  разным принципам: графические, грамматические, фонети-
ческие, смысловые. Поскольку тексты, предъявляемые детям — 
носителям русского и английского языков, должны быть схожи 
по  уровню сложности, а  содержащиеся в  них задания-«ловуш-
ки» должны быть направлены на проверку одинаковых навыков, 
локализация это блока потребовала значительных усилий.

Работа по  локализации этой части теста iPIPS состояла 
из  следующих этапов: сначала изучались лингвистические ха-
рактеристики оригинального текста, потом подбирались экви-
валентные «ловушки» в русском языке, наконец, моделировался 
русскоязычный текст, содержащий эти «ловушки» и  содержа-
тельно близкий англоязычному оригиналу.

Несмотря на  то  что локализация международного инстру-
мента на русский язык не предполагает прямого сопоставления 
индивидуальных результатов, существует запрос на сравнение 
базовых навыков детей на входе в школу. Эта задача может быть 
решена путем непрямого сопоставления. Под непрямым сопо-
ставлением мы понимаем сопоставление результатов оценива-
ния в  кросс-культурном контексте не  на  индивидуальном уров-
не, но на уровне групп.

Цель данной статьи — исследовать возможность проведе-
ния международного сравнения развивающегося навыка чтения 
на входе в школу у детей из двух стран — России и Великобрита-
нии. Для ее реализации проведена серия из двух исследований: 
первое предполагает использование метода экспертного ран-
жирования для установления соответствия уровней развития 
чтения на русском и английском языках, а во втором полученная 
уровневая модель будет применена для установления порого-
вых баллов (бенчмарок) в данных оценивания учащихся в двух 
странах. В итоге этой серии исследований впервые станет воз-
можным сопоставление результатов тестирования по  чтению 
у первоклассников из России и Великобритании.

В  рамках изучения возможностей сопоставительного исследо-
вания проведена экспертиза конструкта — уровневой модели 
навыков чтения детей на  русском и  английском языках. Мето-
дологической основой экспертизы стал метод экспертного ран-
жирования.

1. Первое иссле-
дование. 

Экспертное 
ранжирование 
как основа для 
сопоставления
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Данная методология применялась в  исследовании, в  кото-
ром изучалась сопоставимость экзаменационных заданий в Ан-
глии для учащихся в возрасте около 14 лет [Bramley, 2005] для 
когорт разных лет и  для экзаменов, оцененных разными груп-
пами экспертов. Метод ранжирования, предлагаемый автором 
данного исследования, предоставляет возможность сопоста-
вить результаты выполнения тестовых заданий для версий ин-
струментов, не  удовлетворяющих в  полной мере требованиям 
эквивалентности измерений. Он основан на  комбинации экс-
пертной оценки и математического моделирования полученных 
в ходе этой оценки данных.

Цель нашего первого исследования состоит в  том, чтобы 
показать, как экспертные оценки могут быть использованы для 
построения шкалы чтения, для выявления иерархии заданий 
внутри измеряемого нами конструкта, для сравнения иерархии 
заданий в  двух языковых версиях и,  наконец, для формирова-
ния основания для построения бенчмарок.

В  исследовании использованы оригинальная версия теста 
по чтению iPIPS на английском языке, состоящая из 44 заданий 
[Merrell, Tymms, 2007], а также локализованная русскоязычная 
версия данного инструмента [Иванова, Карданова-Бирюкова, 
2019], состоящая из 40 заданий. В двух версиях различалось ко-
личество заданий-«ловушек» в блоке заданий на чтение с пони-
манием. В русскоязычной версии их было 14, а в английской — 18.

Для проведения исследования были приглашены 12 экспертов, 
свободно владеющих английским языком: практикующие учите-
ля или преподаватели английского языка, лингвисты, филологи. 
11 экспертов — женщины, один эксперт — мужчина, все с образо-
ванием не ниже магистратуры, с опытом работы в данной сфе-
ре от двух лет до более десяти лет.

От  всех экспертов было получено предварительное согласие 
на  участие в  исследовании. Каждый из  них получил две пап-
ки, содержащие два набора распечатанных заданий на русском 
и на английском языках, специальную инструкцию для проведе-
ния экспертизы, а также короткую анкету.

Каждое задание было представлено на отдельном листе бу-
маги в виде картинки, к нему прилагалась инструкция, с которой 
оно предъявлялось ребенку на  старте обучения в  школе в  Рос-
сии и  в  Великобритании, и  краткая информация о  том, на  оце-
нивание чего данное задание направлено. Инструкция для экс-
перта также содержала сведения о  процедуре тестирования. 
Помимо этого, экспертам была предоставлена ссылка на видео-
ролик, чтобы они могли посмотреть, как проходит тестирование.

1.1. Методология 
первого  
исследования
1.1.1. Отбор заданий

1.1.2. Участники

1.1.3. Процедура
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Эксперты были уведомлены, что задания на русском языке 
в  одной папке и  на  английском языке в  другой папке разложе-
ны случайным образом. Их просили внутри каждой папки про-
ранжировать задания от  самого простого до  самого сложного. 
В  основание ранжирования эксперты должны были положить 
собственную холистическую оценку степени трудности каждо-
го задания, произведенную исходя из  их экспертных знаний 
и  опыта. Экспертов просили распределить время таким обра-
зом, чтобы между ранжированием отдельно русской и  англий-
ской версий прошло как минимум два дня.

Ранговые данные в  полной мере обладают характеристиками, 
которые позволяют использовать их для моделирования с  по-
мощью семейства моделей Раша. Ранги — это наблюдения, 
предполагающие качественное упорядочивание объектов вдоль 
гипотетического континуума эксплицитно или имплицитно выра-
женной переменной [Linacre, 2006]. Единичный набор рангов — 
иначе говоря, результат единичного ранжирования — уже со-
держит достаточно информации для упорядочивания объектов. 
Если имеется несколько наборов рангов одних и  тех  же объек-
тов, то информации может быть достаточно для построения ин-
тервальной шкалы для измерения расстояний между объекта-
ми. Использование интервальной шкалы позволяет не  только 
измерить расстояния между объектами, но и, зафиксировав на-
чало шкалы (скажем, в среднем значении трудности всех зада-
ний, как это принято в  Раш-моделировании), определить труд-
ность каждого задания. А  значит, мы сможем сформулировать 
надежные выводы о результатах измерения и проанализировать 
устойчивость полученных результатов ранжирования.

Дж. Линакр [Linacre, 1989; 2006] разработал два подхо-
да к  моделированию ранжирования, которые базировались 
на  методе попарных сравнений, предложенном Л. Терстоуном 
[Thurstone, 1927]:

1) из  ранжирования множества объектов вывести попарные 
сравнения объектов, например на  базе 10 проранжирован-
ных объектов будет произведено 45 операций попарных 
сравнений: 1-й против 2-го, 1-й против 3-го и т. д.;

2) рассмотреть каждую отдельную операцию ранжирования 
как задание в  формате частичного оценивания (partial cre-
dit item).

Набор данных, который будет участвовать в последующем ана-
лизе, включает 1008 наблюдений: 12 экспертов оценили одну 
папку из 44 заданий плюс 12 экспертов оценили одну папку из 
40 заданий. Ранжирование заданий внутри каждой языковой 
версии инструмента для каждого эксперта представляет собой 

1.1.4. Аналитический 
подход
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один набор рангов. Для построения шкалы оцениваемого экс-
пертами развивающегося навыка чтения использованы оба под-
хода, предложенных Линакром.

Рассмотрим первый подход. В  простейшем случае ранжи-
рования пары заданий осуществляется попарное сравнение за-
даний и их упорядочивание: одно задание получает ранг выше 
или ниже другого задания. Здесь важно количество раз, когда 
одно задание будет получать от экспертов более высокий ранг, 
чем другое [Linacre, 1989]. Иначе говоря, задание n с  уровнем 
трудности Bn может быть ранжировано «выше», чем задание m 
с  уровнем трудности Bm общее количество H раз в  процессе 
операции ранжирования, осуществленной определенным чис-
лом экспертов. С другой стороны, это же задание n может быть 
ранжировано «ниже», чем задание m, общее количество L раз. 
Отношение H/L — это данные, необходимые для оценки «рас-
стояния» между мерами двух заданий n и m, которое можно вы-
разить как Bn − Bm.

Таким образом, модель измерения для такого случая ранжи-
рования можно представить следующим образом:

Ln (Pnm / Pmn) = Bn − Bm  ,

где Pnm — это вероятность того, что задание n будет ранжирова-
но выше, чем задание m; Pmn — это вероятность того, что зада-
ние m будет ранжировано выше, чем задание n, и Pmn + Pnm = 1.

Отношение Pnm / Pmn позволяет использовать эмпирические 
данные для оценки параметров. Однако для ранжирования ко-
личества заданий большего, чем два, необходимо добавить 
в эту модель еще один параметр, так как задания оцениваются 
не независимо, а в определенном порядке внутри одного набо-
ра рангов.

В предложенной Линакром модели для сформулированного 
Терстоуном метода попарных сравнений (далее TM, Thurstone 
Method) ранги декомпозируются в  попарные сравнения. Тогда 
модель измерения будет выглядеть следующим образом:

Ln (Pnrk / Pnrk + 1) = Bn − Br − Frk ,

где Pnrk — это вероятность того, что в  упорядоченном рейтин-
ге эксперта r задание n получит ранг k; Pnrk + 1 — это вероятность 
того, что в  упорядоченном рейтинге эксперта r задание n по-
лучит ранг k + 1; Bn — это трудность задания n; Br — это средняя 
трудность всех заданий, включенных в рейтинг эксперта r; Frk — 
это трудность перехода от  ранга k + 1 к  рангу k в  рейтинге экс-
перта r.

Преимущество этой модели состоит в том, что ни число экс-
пертов, ни количество заданий, которые нужно проранжировать, 
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не имеют значения. Оценки всех параметров выводятся из дан-
ных о  положении каждого задания в  каждом рейтинге [Linacre, 
1989].

Другой подход предполагает моделирование рейтинга каж-
дого эксперта как отдельного политомического задания, где 
количеству ответных опций будет соответствовать количество 
рангов, назначенных экспертом в процессе ранжирования. Ана-
литически это реализуется так: 12 экспертных рейтингов (по ко-
личеству ранжирований, осуществленных 12 экспертами) будут 
представлять собой «задания», а  реальные задания в  англо-
язычной и  русскоязычной версиях нашего инструмента будут 
рассматриваться как «испытуемые». Для этого может быть при-
менена модель частичного оценивания (Partial Credit Model, 
PCM [Masters, 1982]).

Этот подход реализован в работе Т. Брамли [Bramley, 2005], 
где модель PCM сформулирована как раз для случая ранжиро-
вания заданий экспертами:

Ln (Pnrk / Pnr(k + 1)) = Bn − Drk ,

где Pnrk — вероятность того, что задание n будет расположено 
на позиции k в процессе ранжирования экспертом r; Pnr(k + 1) — ве-
роятность того, что задание n будет расположено на  позиции 
k + 1 в  процессе ранжирования экспертом r; Bn — уровень труд-
ности задания n; Drk — трудность достижения позиции k относи-
тельно позиции k + 1 в ранжировании экспертом r.

Анализ наших данных осуществлен в  логике обоих подхо-
дов с применением программного обеспечения Facets [Linacre, 
Wright, 1994] и Winsteps [Linacre, 2011] соответственно.

Мы рассмотрели согласованность оценок всех экспертов, что-
бы убедиться в том, что собранные данные достаточно надежны. 
Коэффициент конкордации Кендалла является классическим 
показателем согласованности оценок экспертов [Field, 2014]. 
Для русскоязычной версии коэффициент конкордации Кендалла 
составил 0,84, а для англоязычной — 0,87. Таким образом, оцен-
ки трудности заданий, которые дали эксперты для каждой язы-
ковой версии инструмента, очень высоко согласуются.

Далее мы представим результаты анализа ранжирования 
экспертами заданий отдельно для каждой языковой версии 
инструмента в  рамках двух моделей, описанных выше: моде-
ли попарных сравнений (ТМ) и модели частичного оценивания 
(PCM). Анализ данных в обоих подходах дает схожие результа-
ты. В табл. 1 приведены обобщенные результаты анализа для за-
даний. Ошибка оценивания трудности заданий (Model S.E) до-
статочно мала (особенно для модели PCM). При этом разброс 
трудности заданий (Range of Measures), согласно оценкам экс-

1.2. Результаты 
первого  

исследования
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пертов, для модели ТМ значительно больше. Индикаторами того, 
насколько данные соответствуют выбранной модели измерения, 
являются статистики согласия. Они представляют собой сред-
неквадратичные отклонения эмпирических значений от ожидае-
мых моделью значений для каждого задания по  каждому экс-
перту и обозначаются INFIT и OUTFIT MNSQ. Как видно из табл. 1, 
средние значения статистик согласия лежат в  пределах реко-
мендуемых специалистами значений [0,6; 1,4] [Linacre, 2011].

В  табл.  2 приведены данные по  отдельным заданиям: уро-
вень трудности заданий для обеих языковых версий согласно 
оценкам экспертов, ошибка измерения трудности, а также ста-
тистики согласия данных с моделью измерения1.

Из  табл.  2 можно заключить, что в  целом данные подходят 
обеим моделям для обеих версий. Трудности заданий внутри 
каждой языковой версии, проанализированные с применением 
обоих подходов, очень высоко коррелируют. Для русскоязыч-
ной версии корреляция (Пирсона) оценок в  рамках двух под-
ходов составляет 0,95 (p < 0,05), а для англоязычной версии — 
0,96 (p < 0,05).

Отразить иерархию трудности заданий графически удоб-
но с  помощью карт переменных для двух версий инструмен-
тов, представленных на  рис.  1 и  2. Карты построены в  рамках 
подхода PCM (карты для подхода ТМ имеют аналогичный вид). 

 1 В программе Facets оценки трудности заданий представлены как оцен-
ки «легкости» задания. Для представления их в табл. 2 эти показатели 
были конвертированы в  оценки трудностей. Трудности заданий пред-
ставлены в логитах — специальных единицах измерения, принятых в со-
временной теории тестирования.

Таблица 1. Общие показатели шкал

Модель

Показатели качества измерений

Статистики согласия
Ошибка 
оценивания 
(Model S.E)

Разброс трудностей 
заданий 
(Range of Measures)

Невзвешенная 
(INFIT MNSQ)

Взвешенная 
(OUTFIT MNSQ)

Русскоязычная версия

ТМ 1,0 0,6 0,16 9,86

PCM 1,3 1,3 0,07 2,99

Англоязычная версия

ТМ 1,0 0,9 0,16 11,24

PCM 1,04 1,04 0,07 3,41
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На  картах самые легкие задания расположены внизу (это за-
дания на  распознавание букв), чуть выше представлены зада-
ния на  оценивание структуры текста и  задания на  распознава-
ние графической оболочки слов. В средней части шкалы (около 
0 логитов) расположены задания, позволяющие проверить на-
вык механического чтения. Наконец, в верхней части находятся 
самые трудные задания — на чтение с пониманием.

Обе карты демонстрируют кластеризацию заданий в  верх-
ней, средней и  нижней части шкалы. Более того, расстояния 
на измерительном континууме между пограничными заданиями 
верхнего и среднего, среднего и нижнего кластеров достаточно 
большие (табл. 3) и значительно превышают две ошибки изме-
рения — это три крупные группы заданий, соответствующие раз-
ным уровням развития навыка чтения.

Таким образом, в ходе проведенного исследования мы полу-
чили экспертные оценки иерархии трудности заданий для двух 
языковых версий инструмента iPIPS. Мы провели психометриче-
ский анализ результатов экспертной оценки в русле двух изме-
рительных подходов, благодаря чему смогли показать, что для 
обеих языковых версий инструмента оценки чтения iPIPS можно 
выделить три кластера различающихся в пределах двух ошибок 
измерения уровней трудности заданий. Эти кластеры представ-
лены одними и теми же группами заданий и на русском, и на ан-
глийском языке.

К первому кластеру (в частности, на рис. 1 и 2 он расположен 
в нижней части карты) относятся самые легкие задания инстру-
мента, направленные на  оценку понимания ребенком общей 
структуры печатного текста на  своем языке, на  распознава-
ние букв и  на  схватывание графической оболочки слова. Этот 
кластер соответствует начальному периоду овладения ребен-
ком навыком чтения. Ко  второму кластеру (средняя часть кар-
ты) принадлежат задания средней трудности. В обеих языковых 
версиях они направлены на  оценку механического чтения (чте-
ния-декодирования). Наконец, третий кластер (верхняя часть 
карты) включает задания, позволяющие оценить чтение на  по-
нимание.

Таблица 3. Разница в трудности 
заданий для группировки

Разница в трудно-
сти пограничных 
заданий в логитах

Русско-
язычная 
версия

Англо-
язычная 
версия

Task24 — Task23 1,9 2,5

Task26 — Task25 0,8 3,7
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Выделенные кластеры заданий являются эмпирическим 
подтверждением теоретической модели чтения, представлен-
ной в оригинальной версии инструмента iPIPS, для русскоязыч-
ной версии. Эти кластеры заданий могут быть использованы 
в  качестве единого основания для построения сопоставимых 
пороговых баллов (бенчмарок) на  шкале чтения в  двух языко-
вых версиях инструмента.

В ходе процедур адаптации/локализации iPIPS на русский язык 
достичь полной эквивалентности измерений навыка чтения 
было невозможно [Иванова, Карданова-Бирюкова, 2019], а зна-
чит, невозможно провести прямое сопоставление индивиду-
альных оценок детей в  двух странах. Тем не  менее, используя 
реальные результаты тестирования учащихся в  двух странах, 
проведенного на  основе эквивалентных процедур, и  подтвер-
див возможность использования единой уровневой модели 

2. Второе  
исследование. 
Установление 
пороговых баллов 
для сравнения 
групп учащихся 
по уровню  
развития навыка 
чтения на русском 
и английском 
языках

Рис. 1. Карта переменных 
русскоязычной версии. Partial Credit 
Model. Winsteps

Рис. 2. Карта переменных  
англоязычной версии. Partial Credit 
Model. Winsteps
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развивающегося навыка чтения (первое исследование), можно 
попытаться провести непрямое сопоставление результатов уча-
щихся двух стран. В частности, используя принципы Раш-изме-
рений, мы можем сопоставить группы учащихся в разных стра-
нах по уровню развития чтения.

Мы используем реальные эмпирические данные, получен-
ные на  выборках учащихся в  России и  Великобритании. В  ка-
честве референтных данных для русскоязычной версии были 
взяты данные выборки учащихся 1-х  классов на  входе в  школу 
в Республике Татарстан. Для англоязычной версии — данные вы-
борки учащихся 1-х классов на входе в школу в Шотландии. За-
дания, использованные ниже, были описаны в исследовании 1.

В России все необходимые данные для формирования выборки 
собраны в сотрудничестве с Республиканским центром монито-
ринга качества образования Республики Татарстан в 2017 г. Вы-
борка составлена как репрезентативная, общим объемом более 
5000 детей (44% генеральной совокупности). Генеральной со-
вокупностью данной выборки являлись все учащиеся 1-х  клас-
сов выбранных районов Татарстана. Стратификация выборки 
осуществлялась по  типу школы и  ее местоположению. Едини-
цей выборки являлся класс, случайным образом выбираемый 
из  всей параллели 1-х классов конкретной школы-участницы. 
В исследовании принимали участие только те дети, которые по-
лучили согласие родителей на участие. Общий объем выборки 
первоклассников, результаты которых в  дальнейшем будут ис-
пользованы для анализа, составил 4940 человек. Средний воз-
раст детей в начале школы составлял 7,4 года.

Выборку детей, представляющих в  данном исследовании 
Великобританию, составили 6627 учащихся из Шотландии — ре-
презентативная выборка для данного государственного образо-
вания (сведения за 2014/2015 учебный год) [Tymms, Merrell, Buc-
kley, 2015]. Средний возраст детей в  начале школы составлял 
5 лет, хотя отмечена некоторая доля детей старшего возраста.

Основываясь на принципах измерений Г. Раша, мы предлагаем 
рассматривать результаты, полученные при тестировании де-
тей, как континуум развития навыка чтения, условный «путь», 
который учащиеся проходят для овладения чтением с  понима-
нием. Здесь мы ориентировались на теоретическую модель чте-
ния, которую предлагает iPIPS, а  также на  уровневую модель, 
полученную в  ходе анализа результатов ранжирования зада-
ний по трудности с помощью экспертов в первом исследовании.

Используя шкалу экспертных оценок трудности заданий для 
измерения развивающегося навыка чтения, трансформирован-
ную в ходе моделирования в интервальную шкалу логитов, мы 
смогли выделить три кластера заданий, или три теоретически 

2.1. Методология 
второго  

исследования
2.1.1 Выборка

2.1.2. Аналитический 
подход для  

проведения  
сопоставительного 

исследования
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интерпретируемых и  с  помощью экспертных оценок подтвер-
жденных этапа развития навыков чтения у детей. Предлагаемая 
нами модель позволяет идентифицировать уровни развития на-
выка чтения: от тех учащихся, кто еще не достиг первого уровня и 
только начинает знакомиться с концепцией чтения, до продвину-
того уровня — детей, способных читать и понимать прочитанное.

Далее мы можем проверить, насколько эмпирическая иерар-
хия заданий соответствует экспертной иерархии и выделенной 
нами уровневой модели. Если при психометрическом анализе 
эмпирических данных мы будем наблюдать кластеризацию за-
даний, соответствующую нашей уровневой модели, мы сможем 
говорить о  возможности построить пороговые оценки перехо-
да детей с одного уровня читательского мастерства на другой.

Все задания, попадающие в  каждый выделенный в  пер-
вом исследовании кластер, можно рассматривать как отдель-
ный субтест, репрезентирующий определенный уровень. Для 
установления пороговых баллов (бенчмарок) важно определить 
критерий перехода с одного уровня развития навыка на другой. 
Опираясь на  теоретические работы отечественных специали-
стов [Беспалько, 1989], мы предположили, что некоторый гипо-
тетический уровень развития навыка можно рассматривать как 
достигнутый, если по крайней мере 70% заданий данного уров-
ня выполнены верно (речь идет о  вероятностных оценках). Со-
гласно данной концепции, усвоение материала на  70% свиде-
тельствует о готовности к усвоению нового материала, а также 
о сформированности навыка.

Пороговые баллы перехода с  одного уровня развития на-
выка чтения на  другой были установлены с  помощью аппара-
та современной теории тестирования. Для этого использова-
лась следующая процедура. Сформированы три гипотетических 
задания, которые репрезентируют каждый уровень. Значения 
трудности этих гипотетических заданий определялись как сред-
нее значение всех заданий соответствующего уровня. Далее 
для каждого уровня шкалы по  чтению определялось значение 
порога его достижения как уровень навыка, при котором вероят-
ность верно выполнить гипотетическое «усредненное» задание 
на данном уровне составляет 0,7 (принятый нами 70%-ный по-
рог достижения уровня). Все участники, результат тестирования 
которых находится ниже данной границы, считаются не достиг-
шими этого уровня, равно как и всех последующих.

Следуя описанному выше аналитическому подходу, рассмотрим 
результаты предварительного психометрического анализа имею-
щихся эмпирических данных и графически сопоставим иерархии 
заданий, полученных для русскоязычной и англоязычной версий 
теста с помощью экспертов и в ходе тестирования детей. Для пе-
ревода первичных баллов детей в оценки их способности к чте-

2.2. Результаты 
второго  
исследования
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нию применялась однопараметрическая дихотомическая модель 
Раша [Wright, Stone, 1979]. Проведен психометрический анализ 
заданий, анализ размерности и  надежности шкалы, анализ со-
ответствия данных модели измерения. Для психометрического 
анализа теста и  оценки параметров заданий и  испытуемых ис-
пользовалась программа Winsteps [Linacre, 2011].

В табл. 4 представлены общие психометрические показате-
ли качества шкал чтения для эмпирических данных, полученных 
на выборках учеников в России и Великобритании.

Для обеих версий инструмента характерны высокие пока-
затели надежности — классической и  Раш-надежности (Person 
Reliability), а также достаточно высокий общий уровень чувстви-
тельности шкалы (Person Separation), позволяющий различать 
по  крайней мере три группы2 испытуемых, выделенных на  ос-
новании уровня навыка чтения.

Убедившись в  психометрическом качестве шкалы чтения 
на выборке учащихся из России и Великобритании, мы можем 
рассмотреть иерархию заданий на  картах переменных и  срав-
нить ее с иерархией в первом исследовании (рис. 3, 4). На ри-
сунках задания представлены справа, а  распределение испы-
туемых слева.

Хотя разграничение кластеров заданий вдоль оси на картах 
переменных менее явное, чем в случае экспертных оценок, их 
общие структуры полностью аналогичны. В нижней части карты 
расположены самые легкие задания инструмента, направлен-
ные на  оценку понимания ребенком общей структуры печатно-
го текста (I1–I5), на распознавание букв (L1–L8), на схватывание 
графической оболочки слова (W1–W9), что соответствует зада-
ниям первого кластера в исследовании 1. В средней части кар-
ты находятся задания на оценку механического чтения (S1–S3). 
В  верхней части карты лежат задания, позволяющие оценить 

 2 Для определения количества групп (страт), на которые могут быть по-
делены испытуемые, используется формула перевода индекса Separa-
tion по процедуре, изложенной в руководстве Winsteps [Linacre, 2011].

Таблица 4. Результаты анализа 
надежности эмпирических данных

Показатели
Надежность 
Альфа

Person 
Reliability

Person 
Separation

Русскоязычная версия 0,97 0,87 2,56

Англоязычная версия 0,75 0,71 1,58
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Рис. 3. Карта переменных. Результаты тестирования учащихся 
на английском языке
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Рис. 4. Карта переменных. Результаты тестирования 
учащихся на русском языке
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чтение на понимание (U1–U14), соответствующие третьему кла-
стеру.

Чтобы оценить, насколько реалистично полученные с  помо-
щью экспертов оценки трудности заданий в каждой из языковых 
версий отражают иерархию заданий внутри шкалы чтения, мы 
провели корреляционный анализ результатов оценок трудности 
заданий от экспертов и полученных в ходе тестирования. Коэф-
фициенты корреляции (Пирсона) достаточно высоки: 0,81 для 
русскоязычной версии и 0,88 для англоязычной версии.

Таким образом, анализ имеющихся эмпирических и эксперт-
ных данных подтверждает возможность использования выде-
ленной уровневой модели чтения как основы для построения 
пороговых баллов (бенчмарок) и  для проведения непрямого 
между народного сопоставления.

В ходе выполнения описанной в разделе об аналитическом 
подходе процедуры нами определены пороговые баллы на шка-
ле развития навыка чтения, которые задают границы освоения 
каждого из  уровней овладения навыком чтения (табл.  53). Эти 
уровни могут быть единым образом применены для результа-
тов тестирования детей в двух языковых версиях инструмента.

Определение пороговых баллов для русскоязычной вер-
сии инструмента проиллюстрировано на  рис.  5. По  оси аб-
сцисс на  графике представлен уровень подготовленности 

 3 Пороговые баллы в таблице представлены в логитах, однако они легко 
могут быть преобразованы в  любую шкалу, на  которой представляют-
ся результаты тестирования, например в 100-балльную. 

Таблица 5. Установление пороговых значений

Пороговые баллы для 
уровней

Выборка

Россия Великобритания

Средняя труд-
ность заданий 
уровня

Пороговый 
балл дости-
жения уровня

Средняя труд-
ность заданий 
уровня

Пороговый 
балл дости-
жения уровня

Порог уровня 3. 
Чтение с пониманием

2,11 2,96 3,78 4,63

Порог уровня 2. 
Механическое чтение 
(декодирование)

0,61 1,46 1,53 2,38

Порог уровня 1. 
Понимание структуры 
печатного теста, 
распознавание букв 
и частотных слов

–1,63 –0,78 –3,16 –2,31
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испытуемых в  логитах, по  оси ординат — вероятность выполне-
ния задания. Три кривые на  графике соответствуют характери-
стическим кривым4 трех гипотетических заданий, представляю-
щих собой усредненные задания трех уровней. Горизонтальная 

 4 Характеристическая кривая задания представляет собой график веро-
ятности правильного выполнения задания в  зависимости от  уровня 
подготовленности испытуемого.

Рис. . Определение пороговых оценок при делении 
учеников по уровням овладения чтением (русскоязычная 
версия инструмента оценивания)
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Рис. . Категоризация пороговых значений 
(пример для русскоязычной версии)
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прямая задает принятый нами 70%-ный порог достижения уров-
ня. Абсцисса точки пересечения горизонтальной линии и харак-
теристической кривой для каждого уровня развития навыка чте-
ния задает пороговый балл. 

На  рис.  6 показана шкала чтения с  установленными поро-
говыми баллами. Пороговые баллы переведены на  100-балль-
ную шкалу, которая используется для представления ре-
зультатов участников тестирования (в  стандартизированных 
баллах со  средним значением 50 и  стандартным отклонени-
ем 10). В  итоге получаются следующие пороговые оценки: пе-
реход на 1-й уровень — 39 баллов; на 2-й уровень — 48 баллов; 
на 3-й уровень — 55 баллов.

Таким образом, в  ходе второго исследования были построены 
пороговые баллы (бенчмарки), которые задают границы каждо-
го из  уровней овладения навыком чтения для каждой из  стра-
новых версий теста. В  совокупности результаты первого и  вто-
рого исследований свидетельствуют о  возможности провести 
международное сопоставление навыков чтения в  группах де-
тей на  входе в  школу. В  табл.  6 представлено распределение 
по  уровням освоения навыка чтения учащихся в  России и  Ве-
ликобритании.

Распределения учащихся из двух стран по уровням освоения 
навыка чтения сильно различаются. Интерпретация полученных 
результатов не является фокусом данной статьи, тем не менее 
отметим, что используемые в  данном исследовании выборки 
значительно различаются по возрасту — возможно, именно этим 
объясняются такие существенные различия в  достижениях де-
тей. Основным  же результатом второго исследования можно 
считать то, что описанная методика пригодна для осуществле-
ния непрямого сопоставления результатов международного ис-
следования в условиях отсутствия единой метрической шкалы.

2.2.1. Использование 
пороговых баллов 
в целях сопостави-
тельного 
исследования

Таблица 6. Сравнение распределения учеников в двух странах 
по уровню овладения чтением на входе в школу

Уровень 
навыка чтения Описание уровня

Доля выборки, %

Россия Великобритания

Уровень 3 Чтение с пониманием 32,7 0,3

Уровень 2 Механическое чтение 27,7 0,6

Уровень 1 Распознавание букв и частотных 
слов, понимание структуры текста

23,8 9,9

Ниже уровня 1 Первое знакомство с чтением 15,9 89,2
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Чтобы исследователи, политики и  практики в  сфере образова-
ния могли полагаться на  данные межстрановых исследований, 
необходимо проверить и доказать, что эти данные являются на-
дежными, справедливыми и осмысленными, что они адекватно 
репрезентируют измеряемый конструкт, что на их основе можно 
принимать обоснованные решения. При создании русскоязыч-
ной версии инструмента iPIPS, первоначально разработанного 
на английском языке, были использованы международные стан-
дарты разработки и адаптации тестов [Leong, 2016].

Инструмент iPIPS широко применяется школами в  Велико-
британии, а также в ряде других стран, включая Австралию, Бра-
зилию, Германию, Южную Африку [Archer et al., 2010; Bartholo 
et al., 2019; Tymms et al., 2014; Vidmar et al., 2017]. Он использо-
вался в  некоторых ранее опубликованных исследованиях для 
сравнения результатов детей на  международном уровне, на-
пример в  англоязычных странах — Великобритании, Австралии 
и Новой Зеландии [Tymms et al., 2014], где авторы пытались оце-
нить возможные различия в академических достижениях и про-
грессе детей и эффективность образовательных систем.

Еще в  одном исследовании проверялся потенциал iPIPS 
для сравнения результатов тестирования по  математике де-
тей из  Великобритании (Англии, Шотландии) и  России — стран 
с  разным возрастом старта начальной школы, разными учеб-
ными программами и  разными языками и  культурами [Ivanova 
et  al., 2018]. Показано, что, несмотря на  явные трудности, пря-
мое международное сопоставление результатов тестирования 
iPIPS по математике возможно.

В  исследовании [Vidmar et al., 2017] сравниваются резуль-
таты первоклассников в  чтении на  базе инструмента iPIPS для 
Сербии и  Германии. Однако в  данной статье даются только 
средние оценки по  выборке, при этом никаких доказательств 
сопоставимости языковых версий не приводится.

Таким образом, исследований, в которых с помощью инстру-
мента iPIPS сопоставлялись  бы результаты оценивания чтения 
на  входе в  школу в  группах учащихся из  разных стран, до  на-
стоящего времени не существовало.

В  данной работе сделана попытка решить интересную на-
учную проблему проведения международного сопоставления 
уровней развития навыка чтения у  учащихся на  входе в  школу 
на  примере результатов тестирования первоклассников в  Рос-
сии и  в  Великобритании. В  первом исследовании проведе-
на экспертиза конструкта — уровневой модели навыков чтения 
у детей на входе в школу на русском и английском языках. Ме-
тодологической основой экспертизы стал метод экспертного 
ранжирования.

Сравнение иерархии трудности заданий, полученной в  ре-
зультате калибровки данных с  использованием двух подходов 

3. Обсуждение 
результатов
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Раш-моделирования, показало, что в  двух языковых версиях 
можно выделить три кластера заданий. Эти кластеры представ-
лены одними и  теми  же заданиями и  на  русском, и  на  англий-
ском языках.

В  первом исследовании показано, что экспертные оценки 
трудности заданий, репрезентирующих развивающийся навык 
чтения у  учащегося на  входе в  школу, могут быть использова-
ны для выявления иерархии заданий вдоль континуума данно-
го конструкта, для сравнения иерархии заданий в двух языковых 
версиях и, наконец, для формирования основания для построе-
ния бенчмарок — пороговых баллов между уровнями развития 
навыка чтения на двух языках, русском и английском.

Во втором исследовании с использованием данных тестиро-
вания выборок русско- и англоговорящих учащихся в двух стра-
нах установлены пороговые значения и определены уровни раз-
вития навыка чтения. Эти уровни единым образом применены 
для результатов тестирования детей в  двух языковых версиях 
инструмента и для выделения групп детей, находящихся на том 
или ином уровне развития чтения в двух странах.

Мы предполагаем, что если структура предложенной тео-
ретической модели чтения iPIPS подтверждается в двух любых 
рассматриваемых для целей сопоставления странах (т. е. вы-
деленные экспертами, а  также подтвержденные в  ходе психо-
метрического анализа кластеры заданий инструмента отража-
ют один и тот же конструкт), то этот факт может стать основой 
для построения международных эталонных показателей — по-
роговых баллов, на  основании которых будет возможно срав-
нивать совокупный процент детей, достигших в  той или иной 
стране того или иного уровня чтения. Данное предположение 
в  будущем следует проверить для других языковых версий ин-
струмента iPIPS.

Практическая значимость выполненной работы состоит в 
том, что она знакомит заинтересованное сообщество с пробле-
мами, с которыми можно столкнуться при оценивании конкрет-
ного конструкта (навыка чтения) на  специфической выборке 
участников (дети на входе в школу) из разных стран. Методоло-
гия данной работы применима для решения проблем исследо-
ваний, рассматривающих схожие конструкты и  ориентирован-
ных на младших школьников.

В  перспективе данную методику можно использовать как 
для международного сопоставления данных, так и  для других 
целей. Например, для сопоставления по  годам результатов те-
стирования, полученных на  разных выборках учащихся и  с  по-
мощью различающихся версий одного инструмента оценивания. 
В  Великобритании [Bramley, 2005] такая практика реализуется 
уже несколько лет для сопоставления результатов некоторых 
письменных экзаменов.
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The early years of school, when a child is only learning to read, are critically im-
portant for later development and learning. Cross-cultural comparative assess-
ments of reading literacy provide a rich source of data for researchers, prac-
titioners and politicians on the opportunities and prospects of early childhood 
development in different countries, circumstances and contexts. There are few 
publications of this sort available, and none of them has involved Russian-spea-
king children on entry to school so far.

Data obtained using two language versions of the International Perfor-
mance Indicators in Primary Schools (iPIPS) on representative samples of 
first-graders from the Republic of Tatarstan and Scotland is used to compare 
the early reading assessment results between children starting school in coun-
tries with linguistic, cultural, and school entry age differences.

Two studies are conducted to analyze the possible methods of comparing 
assessment results of children from different countries in the absence of a com-
mon measurement scale. The first study uses the rank-ordering method to esta-
blish a correspondence between the levels of reading literacy among Russian- 
and English-speaking children by expert judgment. In the second study, the 
obtained model of literacy levels is used to establish the cut-off scores (bench-
marks) of student assessment outcomes.
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Аннотация. В  статье на  материалах 
эмпирических исследований анализи-
руются показатели субъективного бла-
гополучия научно-педагогических ра-
ботников ведущих российских вузов. 
Методология исследования предпола-
гает различение субъективного и объ-
ективного измерения благополучия, 
выделение аффективного и  когнитив-
ного компонентов благополучия, учет 
комплекса детерминант субъективно-
го благополучия при специальном рас-
смотрении группы профессиональных 

факторов, включение в инструментарий 
апробированных шкал для обеспече-
ния валидности измерений. На  эмпи-
рическом материале обосновывает-
ся вторичность для научно-педагоги-
ческих работников размеров дохода 
по  сравнению с  ценностями интерес-
ной работы, свободы, профессиональ-
ной самореализации. Выявлена взаи-
мосвязь между показателями субъ-
ективного благополучия, возрастом 
преподавателей и уровнем их профес-
сиональной квалификации. Отмечается 
негативное влияние современных об-
разовательных реформ на профессио-
нальное благополучие научно-педаго-
гических работников. Авторы считают, 
что поиск средств удержания и мотива-
ции работников высшей школы следует 
дополнять разработкой и реализацией 
программ повышения субъективного 
благополучия сотрудников.
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ботники, счастье, гедонизм, эвдемо-
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го объема документооборота и  отчетности, сокращения рабо-
чих мест, высокой психоэмоциональной нагрузки. С другой сто-
роны, академическая сфера остается относительно закрытой 
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и самодостаточной, о чем свидетельствуют высокий уровень ин-
бридинга и низкая текучесть персонала в российских универси-
тетах [Михалкина, Скачкова, 2018]. Что удерживает работников 
в  этой профессиональной сфере? Очевидно, что это не  мо-
гут быть только прагматические соображения. Вероятно, есть 
люди, которые чувствуют себя благополучно в этой профессии, 
и это важный аргумент для того, чтобы начать изучать факторы 
субъективного благополучия научно-педагогических работни-
ков. Возможно, тогда станут ясны причины парадоксальной при-
влекательности работы в высшей школе для многих, но не всех.

Кроме того, новые стратегии развития российских универ-
ситетов требуют от  научно-педагогических работников полной 
вовлеченности в  реализацию программ развития университе-
тов. Работа в  академической сфере не  ограничивается толь-
ко преподаванием и  не  прекращается после того, как заканчи-
вается рабочий день. В  этих условиях, безусловно, требуются 
более действенные меры стимулирования, более вниматель-
ное отношение к  сотрудникам университетов со  стороны ад-
министраций. Поэтому возникает еще один вопрос: что нужно 
сделать для того, чтобы научно-педагогические работники были 
по-настоящему вовлечены в  программы развития университе-
тов? Таким образом, идея изучения показателей, компонентов 
и  групповых особенностей субъективного благополучия науч-
но-педагогических работников представляется важной и с точки 
зрения разработки мотивационных программ для вовлечения их 
в реализацию стратегий развития современных университетов.

Субъективное благополучие является объектом исследования 
разных наук: экономики, позитивной психологии, медицины, 
социологии и  др. Первые дискуссии о  субъективном благопо-
лучии в  академической и  неакадемической сферах появились 
в 60-х годах XX в. [Diener, 1984]. Сегодня можно говорить о фор-
мировании совершенно новой междисциплинарной области 
исследований — science of wellbeing [Alexandrova, 2017]. Об ин-
ституционализации данного направления исследований сви-
детельствует также издание специализированного журнала 
Journal of Happiness Studies, в  котором публикуются резуль-
таты теоретического и  эмпирического изучения субъективно-
го благополучия. В  современном научном дискурсе можно вы-
делить несколько важных предметных дискуссий, связанных 
со  стратегиями исследования благополучия: 1) формирование 
понятийного пространства; 2) применение объективных и/или 
субъективных метрик; 3) диагностика структурных компонент 
и детерминант субъективного благополучия.

В  исследовательской литературе достаточно устойчивой 
и  наиболее частой является ассоциация категории «субъек-

1. Субъективное 
благополучие: 

подходы  
и измерение
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тивное благополучие» (subjective well-being, SWB) с  категори-
ей «счастье»1. В  1974 г. Р. Истерлин зафиксировал, что уровень 
богатства страны напрямую не влияет на долю в населении лю-
дей, которые считают себя счастливыми [Easterlin, 1974]. Этот 
феномен получил название «парадокс Истерлина». Позднее был 
обнаружен порог — некая точка насыщения, за  которой эконо-
мический рост больше не  способствует повышению показате-
лей переживаемого населением благополучия [Inglehart, Welzel, 
2010]. Стало очевидно, что измерение качества жизни и  бла-
гополучия индивидов не  может ограничиваться объективными 
метриками2. Более того, целесообразно применять субъектив-
ный подход, когда человек самостоятельно оценивает уровень 
своего благополучия [Хащенко, 2011]. Таким образом, в  анали-
зе качества жизни индивидов появляется новая субъективная 
метрика, которая должна измерять такие факторы, от  которых 
индивиду становится хорошо во всех сферах его жизнедеятель-
ности [Angner, 2010].

Чаще всего в  исследованиях встречается двухчастная кон-
струкция субъективного благополучия, а  именно его деление 
на  аффективный (переживание счастья в  данный момент вре-
мени) и когнитивный (суждение о счастье) компоненты. Аффек-
тивную составляющую субъективного благополучия описывают 
как ежедневное эмоциональное восприятие текущих событий 
в жизни, которые могут быть как позитивными, так и негативны-
ми [Diener, 1984], как эмоциональные переживания, относящие-
ся к  прошлому, настоящему и  будущему [Seligman, 2002], как 
психическое состояние в данный момент времени [Parfit, 1984], 
как эмоции, вызванные положительными и отрицательными со-
бытиями в жизни человека [Andrews, Withey, 1974], как эмоцио-
нальное благополучие, которое можно получить только через 
опыт переживания ежедневных эмоций — радости, грусти, гне-

 1 В данной статье авторы также рассматривают субъективное благополу-
чие как синоним счастья.

 2 В настоящее время предлагается достаточно большое количество по-
казателей, с помощью которых можно определять и измерять благопо-
лучие: индекс счастья (Happy Planet Index), индекс благополучия Гэлла-
па (Gallup-Healthways Well-Being Index), исследование качества жизни 
(проект ОЭСР), индекс развития человеческого потенциала (UN’s Hu-
man Development Index), индекс субъективного экономического благо-
получия и др. Данные индексы измеряют и объективные, и субъектив-
ные параметры благополучия. Например, при измерении благополучия 
в  разных странах используются большие массивы объективной стати-
стической информации об  уровнях дохода, состоянии здоровья, про-
должительности жизни, т. е., по  сути, благополучие оценивается объ-
ективно. При расчете Всемирного индекса счастья используются как 
субъективные (по результатам социологических опросов), так и объек-
тивные показатели (продолжительность жизни, наличие экологических 
ресурсов).
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ва и т. д. [Kahneman, Deaton, 2010]. При этом отсутствие негатив-
ных эмоций не означает субъективного благополучия, его обес-
печивает баланс между негативными и позитивными эмоциями 
[Bradburn, 1969].

Под когнитивной составляющей субъективного благополу-
чия подразумевается, во-первых, оценка степени достижения 
признанного в обществе стандарта счастливой жизни с учетом 
культурных ценностей и,  во-вторых, оценка счастья по  своим 
собственным критериям [Diener, 1984]. Исследователи анализи-
руют восприятие людьми своей жизни в целом, а также обраща-
ют внимание на  зависимость между эмоциональными состоя-
ниями индивидов, субъективной оценкой успешности их жизни, 
демографическими и другим характеристиками (религиозность, 
отдых, семейное положение, показатели здоровья и проч.) [Kah-
neman, Deaton, 2010]. Выделяются два уровня когнитивной оцен-
ки субъективного благополучия: реализованность собственных 
предпочтений индивида (исполнение желаний) и  соответствие 
некоторым безусловным общепризнанным критериям (objec-
tive-list accounts), с  достижением которых человек обязатель-
но бывает счастлив (например, стремление иметь детей и быть 
хорошим родителем, моральные нормы и установки, развитие 
способностей и т. д.) [Parfit, 1984].

В понимании сущности счастья выделяются две составляю-
щие: гедонистическая (получение удовольствия) и  эвдемони-
стическая (самоактуализация, самовыражение, раскрытие че-
ловеческого потенциала) [Kainulainen, Saari, Veenhoven, 2018]. 
Эти две составляющие объединяются в  понятиях «счастье-ми-
нимум» и «счастье-максимум» [Леонтьев, 2020]. «Счастье-мини-
мум» обеспечивается качеством жизни, дающим возможность 
удовлетворять базовые потребности, поэтому добиваться его 
можно через увеличение материальной обеспеченности. Но по-
сле достижения минимального уровня счастья в  некоей услов-
ной точке насыщения базовых потребностей субъективное 
благополучие начинает определяться другими факторами. Мак-
симальный уровень счастья достигается за  счет индивидуаль-
ных стратегий и смыслов, и именно здесь человек может испы-
тывать радость.

Эмпирически установлены детерминанты субъективного 
благополучия. Значимым фактором является религиозность: 
чем активнее человек участвует в  жизни общины или прихода, 
тем выше у  него уровень удовлетворенности жизнью [Мелку-
мян, 2020]. Аргументируется гипотеза социокультурной детер-
минированности субъективного благополучия, в  соответствии 
с  которой восприятие счастья зависит не  только и  не  столько 
от  условий, в  которых люди живут в  настоящем, а  от  глубоких, 
усвоенных поколениями представлений о  жизни, от  коллектив-
ных норм и традиций [Андреенкова, 2020]. В ряде работ показа-
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но, что в странах с индивидуалистической культурой люди более 
счастливы, чем в странах с коллективистской культурой [Антипи-
на, 2017; Ye, Ng, Lian, 2015]. Выявлены межпоколенческие разли-
чия в уровнях счастья: у старшего поколения показатели благо-
получия гораздо выше, чем у поколений Y и Z, которые гораздо 
чаще не удовлетворены своим положением в обществе и сету-
ют на то, что не сбываются их ожидания от жизни [Сибирев, Го-
ловин, 2020].

Удовлетворение и/или удовольствие, которое человек может 
получать от профессиональной занятости, т. е. от своей работы, 
составляет еще одну переменную субъективного благополучия 
[Sousa-Poza, Sousa-Poza, 2000; Georgellis, Lange, 2012]. В  рос-
сийских исследованиях зафиксировано положительное влия-
ние удовлетворенности работой на субъективное благополучие, 
причем этот эффект различается в  разных социальных груп-
пах [Соболева, 2020]. При повышении у  работников профес-
сиональной идентичности и  лояльности к  месту работы растут 
показатели их продуктивности даже в  условиях слабых денеж-
ных стимулов. Другими словами, профессиональная самоиден-
тификация и  денежные стимулы являются субститутами [Aker-
lof, Kranton, 2005].

Работ, посвященных изучению субъективного благополучия 
представителей отдельных профессиональных групп, немного. 
Субъективное благополучие врачей и медсестер в Китае выше, 
если между сотрудниками в  организации культивируются отно-
шения сотрудничества [Fan et al., 2014]. Важным условием удо-
влетворенности жизнью социальных работников в  Канаде яв-
ляется позитивная профессиональная идентичность [Graham, 
Shier, 2010]. В структуре профессионального благополучия гол-
ландских учителей ведущая роль принадлежит аффективному 
компоненту [Horn et al., 2004]. Формирование отношений под-
держки в  государственных вузах Португалии привело к  повы-
шению субъективного благополучия сотрудников [Santos, Gon-
çalves, Gomes, 2013]. В  России субъективное благополучие 
представителей профессиональных групп исследуют преимуще-
ственно социальные психологи. Обследовались студенты и пре-
подаватели факультета журналистики ЮУрГУ [Ященко, 2012], 
педагоги средних специальных образовательных учреждений 
Самарской области [Виноградова, 2010], специалисты помогаю-
щих профессий (педагоги, психологи, социальные работники) 
Оренбургской области [Молокостова, Якиманская, 2015].

Рассмотренные исследования выступают концептуальным 
и  методическим основанием изучения субъективного благо-
получия научно-педагогических работников современных уни-
верситетов. Кроме того, выявленная в  ряде исследований 
положительная корреляция удовлетворенности работой с  ре-
зультативностью труда дает основания полагать, что диагности-
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ка субъективного благополучия научно-педагогических работ-
ников может способствовать выработке эффективных средств 
управления результативностью работы преподавателей и повы-
шения эффективности реализации стратегий развития совре-
менных университетов.

Целью исследования является анализ структурных компонентов, 
групповых особенностей и детерминант субъективного благопо-
лучия научно-педагогических работников (НПР). На  основании 
обзора имеющихся исследований сформулированы следую-
щие гипотезы: 1) для НПР как профессиональной группы до-
ход в  структуре жизненных ценностей уступает по  значимости 
интересу к  работе, свободе и  самореализации; 2) существует 
взаимосвязь между субъективным благополучием и возрастом 
преподавателей, а также уровнем их профессиональной квали-
фикации3; 3) современные реформы образования в  условиях 
прекариатизации социально-трудовых отношений в России нега-
тивным образом отражаются на субъективном благополучии НПР.

Методология оценивания субъективного благополучия НПР 
российских вузов основана на: 1) различении субъективного 
и  объективного измерений благополучия; 2) выделении двух 
основных компонентов субъективного благополучия: аффек-
тивного (соотношение отрицательных и  положительных эмо-
ций в  данный момент времени, переживание счастья) и  когни-
тивного (оценка респондентом своего благополучия); 3) учете 
комплекса детерминант субъективного благополучия при спе-
циальном рассмотрении группы профессиональных факторов 
(табл.  1); 4) включении в  исследовательский инструментарий 
апробированных методик и шкал (индекса эмоционального ба-
ланса Н. Бредберна, шкалы удовлетворенности жизнью Кантри-
ла, шкалы удовлетворенности работой, используемой в TALIS). 
Кроме того, в социологический инструментарий включались во-
просы из Европейского социального исследования4 (измерение 
общего восприятия счастья и жизненные ценности), мониторин-
гового исследования ВЦИОМ5 (самооценка материального по-
ложения). Использование единых шкал позволяет сравнить ре-
зультаты измерений различных аспектов благополучия группы 
НПР с российским населением и группой учителей, тем самым 

 3 Фокус анализа на показателях субъективного благополучия различаю-
щихся по возрасту и квалификации подгрупп НПР обусловлен полити-
кой привлечения и  удержания молодых специалистов в  вузах, поис-
ком эффективных направлений мотивации труда и вовлечения разных 
групп преподавателей в реализацию стратегий университета. 

 4 ESS-2019. http://www.ess-ru.ru
 5 ВЦИОМ (2019) Социальное самочувствие россиян: мониторинг. Пресс-

выпуск № 3979. https://wciom.ru/index.php?id=236&uid=9746 

2. Гипотезы, 
методика  

и эмпирическая 
база  

исследования
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сделать более обоснованными интерпретации полученных дан-
ных. Привлечение материалов разных исследований объясняет-
ся тем, что мы не нашли в рамках одного исследования, которое 
можно было бы использовать для сравнения, все интересующие 
нас аспекты благополучия.

Эмпирической базой исследования являются результа-
ты стандартизированного онлайн-опроса НПР российских фе-
деральных университетов. В  2019 г. в  опросе приняли участие 
356 сотрудников 10 университетов6. Мужчины составили 32% 
выборки. По  возрасту респонденты распределились следую-
щим образом: 25–34  года — 21% выборки, 35–44  года — 29%, 
45–54  года — 18%, 55–64  года — 21%, старше 64  лет — 11%. Ха-
рактеристика опрошенных по должности и ученой степени пред-
ставлена в приложении 1.

Для расчета показателей по  шкале эмоционального баланса 
Н. Бредберна (Affect Balance Scale [Bradburn, 1969]): 1) опре-
деляется индекс по  шкале положительных эмоций (Positive Af-

 6 Балтийский федеральный университет (8%), Дальневосточный феде-
ральный университет (15%), Казанский (Приволжский) федеральный 
университет (6%), Крымский федеральный университет (4%), Северный 
(Арктический) федеральный университет (17%), Северо-Восточный фе-
деральный университет (7%), Северо-Кавказский федеральный универ-
ситет (11%), Сибирский федеральный университет (8%), Южный феде-
ральный университет (16%), Уральский федеральный университет (8%).

3. Аффективный 
компонент 
субъективного 
благополучия

Таблица 1. Эмпирические индикаторы субъективного 
благополучия НПР

Аффективный компонент

• Соотношение положительных и отрицательных эмоций
• Восприятие счастья

Когнитивный компонент

Ценностно-смысловые 
установки

• Жизненные ценности
• Степень субъектности в конструировании жизненных стратегий
• Ощущение свободы

Восприятие качества 
жизни

• Материальное благополучие (жилье, одежда, питание, доход)
• Возможности рекреации (досуг, отдых, общение с друзьями)
• Приватная сфера (семья, здоровье, личная безопасность)

Оценка профессио-
нальной сферы

• Статус профессии в обществе
• Удовлетворенность профессиональной деятельностью
• Профессиональные риски
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fect Scale) как количество утвердительных ответов респонден-
тов на пять вопросов, характеризующих положительные эмоции; 
2) проводится расчет индекса по шкале отрицательных эмоций 
(Negative Affect Scale) на основе ответов на другие пять вопро-
сов7; 3) разница между индексами положительных и  отрица-
тельных эмоций характеризует эмоциональный баланс (ABS), 
значение которого может составлять от –5 до 5.

Методика Н. Бредберна направлена на  измерение эмоций, 
которые люди испытывали в недавнем прошлом. Формулировки 
вопросов исключают концентрацию на каких-то конкретных со-
бытиях, чтобы избежать возникновения рефлексии. Операцио-
нальность шкалы Н. Бредберна была подтверждена в  сравни-
тельном исследовании эмоционального благополучия жителей 
40 стран [Diener, Suh, 1999] и апробирована на выборке россий-
ских ученых [Трошихина, Манукян, 2017].

У большей части опрошенных университетских сотрудников 
положительные эмоции преобладают над отрицательными (зна-
чения ABS от 1 до 5 у 76% опрошенных). Однако большую часть 
респондентов характеризуют невысокие показатели эмоцио-

 7 Полный список вопросов представлен в приложении 2.

Таблица 2. Показатели аффективного компонента субъективного благополучия 
НПР по шкале ABS (индекс эмоционального благополучия), %

Индекс  
эмоционального 
благополучия
(ABS = PAS – NAS)

ABS 
по всем 
НПР

ABS по возрастным группам ABS по квалификационным группам

25–34 35–44 45–54 55–64 > 64
Без 
степени

Кандидаты 
наук

Доктора 
наук

5 3 – 6 – 6 – 2 5 –

4 9 6 8 15 9 11 9 7 16

3 20 19 24 11 21 21 18 18 26

2 25 31 20 37 18 26 28 28 17

1 19 14 22 4 21 37 18 19 19

0 12 19 10 11 15 – 13 13 9

–1 6 3 4 15 6 5 8 5 7

–2 2 3 2 4 3 – – 3 4

–3 1 3 – – – – – 1 1

–4 2 3 2 4 – – 1 1 1

–5 1 – 2 – – – 3 – –
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нального баланса (от 1 до 3 у 64% опрошенных). Положительный 
баланс эмоций нарастает от  подгруппы в  возрасте 25–34  года 
к 35–44-летним (70 и 80% соответственно) и заметно снижает-
ся в  подгруппе 45–54-летних (67%), а  затем опять возрастает 
от возраста 55–64 года к самому старшему поколению (75 и 95%). 
Среди докторов наук доля респондентов с уровнем ABS от 3 до 5 
выше, чем в подгруппах кандидатов наук и преподавателей без 
степени (42% против 30 и 29% соответственно)8 (табл. 2).

Н. Бредберн выявил сильную прямую связь между уровнем 
благополучия (счастья) и  показателем шкалы эмоционального 
баланса. В нашей работе измерение у НПР общего восприятия 
счастья осуществлялось с использованием шкалы Европейско-
го социального исследования (The European Social Survey, ESS). 
Сравнение замеров показывает, что преподаватели российских 
федеральных университетов в среднем счастливее, чем населе-
ние России в целом: по результатам последней, 9-й, волны ESS 
россияне получили в  среднем 6,5 балла по  10-балльной шка-
ле9 (это один из самых низких показателей по 23 странам, при-
нявшим участие в исследовании, и он практически не меняется 
с 2012 г.), а по результатам опроса университетских преподава-
телей уровень счастья составил 7 баллов (что сопоставимо с по-
казателями ряда западноевропейских стран)10. Среди подгрупп 
НПР наиболее счастливыми чувствуют себя преподаватели 
в возрасте 55–64 года и имеющие докторскую степень (табл. 3).

 8 Среди респондентов в возрасте от 25 до 34 лет 56% сотрудников без 
ученой степени и 44% кандидатов наук; среди опрошенных в возрасте 
35–44  года 77% кандидатов и  10% докторов наук, остальные без сте-
пени; в  группе 45–54  года 61% кандидатов и  19% докторов наук; сре-
ди опрошенных в возрасте 55–64 года 51% кандидатов и 46% докторов 
наук; в группе старше 64 лет 40% кандидатов и 45% докторов наук.

 9 ESS-2019: http://www.ess-ru.ru
 10 В 2018–2019 гг. данный показатель составлял во  Франции 7,4 балла, 

в Италии — 7,1, в Испании — 7,7, в Германии — 7,8, в Чехии — 7,1, в Эсто-
нии — 7,3 балла.

Таблица 3. Учитывая все стороны вашей жизни, насколько вы счастливы?  
(шкала от 0 до 10, где 0 — очень несчастливы, 10 — очень счастливы),  
в средних баллах

Население РФ 
(ESS, 2018–2019)

НПР федеральных университетов, 2019 г.

Все

Возраст Ученая степень

25–34 35–44 45–54 55–64 > 64
Без 
степени

Кандидаты 
наук

Доктора 
наук

6,5 7,0 7,2 6,6 6,7 7,5 6,9 6,4 7,0 7,3



46 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

Корреляции между показателями интегративной шкалы, 
измеряющими уровень счастья, и  переменными «возрастные 
группы» и «ученая степень» статистически значимы11.

В программу исследования субъективного благополучия препо-
давателей российских вузов входил анализ ценностно-смысло-
вых установок, восприятия качества жизни и удовлетворенности 
в профессиональной сфере.

Наиболее значимыми для опрошенных НПР являются такие цен-
ности, как призвание (совокупный показатель по  первым двум 
вариантам ответа — 86%), уважение (79%), свобода в принятии 
решений (76%), реализация способностей (68%) и  творчество 
(60%). Карьера (41%) и богатство (25%) в ряду жизненных прио-
ритетов занимают предпоследние места. Еще менее важной 
для преподавателей является возможность влиять на  полити-
ческие решения (18%) (табл. 4). Для сравнения: для российско-
го населения в целом значимость новизны и творчества в жизни 
составляет 39%, возможности показать свои способности — 37%, 
уважения со стороны окружающих — 49% (ESS-2019).

Полученные данные согласуются с  результатами фокус-
групп с  участием НПР из  пяти университетов Юга России, три 
из  которых являются федеральными: они также показали, что 
экономическое благополучие, выраженное в  величине дохода, 
для преподавателей менее значимо, чем свобода выбора и ин-
тересная работа [Скачкова, Щетинина, Крячко, 2018].

Большинство вузовских преподавателей ориентированы 
на субъектность в конструировании жизненных стратегий. 63% 
опрошенных считают, что успех в  жизни зависит от  них самих. 
Чаще, чем в  других подгруппах, такие установки фиксируются 
у респондентов в возрасте от 35 до 54 лет. Степень субъектно-
сти нарастает также от  преподавателей, не  имеющих ученой 
степени, к докторам наук (табл. 5). По данным международных 
исследований World Values Survey, в странах с развитой эконо-
микой и  сильными демократическими институтами преоблада-
ют представления о  внутренней, зависящей от  самого челове-
ка, причинности событий, происходящих в его жизни [Inglehart, 
Welzel, 2005].

 11 Корреляция переменных «уровень счастья» и «возрастные группы» ха-
рактеризуются значением χ2 Пирсона 71,865 (p = 0,001), критерия Кра-
мера 0,227 (p = 0,001) и коэффициента φ 0,453 (p = 0,001). Связь между 
уровнем счастья и профессиональной квалификацией также достаточ-
но сильна: коэффициент χ2 Пирсона 46,507 (p = 0,001), критерий Краме-
ра 0,258 (p = 0,001) и коэффициент φ 0,365 (p = 0,001). 

4. Когнитивный 
компонент 

субъективного 
благополучия

4.1. Ценностно-
смысловые 

установки
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Степень своей свободы опрошенные преподаватели оце-
нивают ниже, чем уровень счастья: в  среднем на  6,3 балла 
по 10-балльной шкале. С тем, что они нашли свое место в жиз-
ни, преподаватели согласны в среднем на 7,3 балла из 10. Дан-
ные показатели выше среди преподавателей, имеющих ученую 
степень и старше 54 лет (рис. 1).

Для интегративной оценки материального благосостояния ис-
пользовалась шкала и  индексная методика, применяемая 

4.2. Оценка 
качества жизни

Таблица 4. Насколько следующие описания людей похожи  
или не похожи на вас?, %
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я

За
тр
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от

ве
ти

ть

Для него/нее важно придумывать новое и подходить 
ко всему творчески

30 31 23 8 7 1 1

Для него/нее важно быть богатым 5 20 24 14 28 8 1

Для него/нее важно показать свои способности 26 42 14 7 7 2 -

Для него/нее важно построить карьеру 11 30 25 10 18 5 1

Для него/нее важно самому принимать решение о том, 
что и как делать

39 37 13 6 3 1 1

Для него/нее важно, чтобы его уважали 48 32 11 5 3 2 1

Для него/нее важно найти свое предназначение, место 
в жизни

53 33 8 3 2 1 1

Для него/нее важно ощущать возможность влиять 
на политику

6 12 17 15 27 23 1

Таблица 5. От чего в большей мере зависит успех в жизни, лично от вас или 
от не зависящих от вас обстоятельств?, %

Все

Возраст Ученая степень

25–34 35–44 45–54 55–64 > 64
Без 
степени

Кандидаты 
наук

Докто-
ра наук

От меня самого 63 54 71 61 56 54 57 61 72

От не зависящих от меня 
обстоятельств

22 22 19 19 25 22 16 23 22

Затрудняюсь ответить 16 24 10 19 19 24 27 16 6
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во всероссийских опросах ВЦИОМ12. НПР федеральных универ-
ситетов оценивают свое материальное положение выше, чем 
население РФ в  целом (индексы соответственно 80 и  50). Са-
мый высокий индекс в  подгруппах преподавателей в  возрасте 
от 55 до 64 лет и докторов наук, а самый низкий — в возрастных 
подгруппах 25–34 года и старше 64 лет, а также у сотрудников, 
не имеющих ученой степени (49) (табл. 6).

Респондентов устраивают отношения в  семье, питание, 
обеспеченность одеждой и  обувью, жилищными условиями. 
Менее всего университетские сотрудники удовлетворены ма-
териальной обеспеченностью, возможностями отдыха и  досу-
га. Наиболее удовлетворены разными показателями качества 
жизни преподаватели в  возрасте от  55 до  64  лет, наименее — 
25–34-летние. Самые низкие оценки материальной обеспечен-
ности и возможностей отдыха дали НПР без ученой степени, со-
стояния здоровья — доктора наук (табл. 7).

 12 Индекс рассчитывается как разница между суммой положительных 
и средних оценок и количеством отрицательных оценок.

Рис. . 
 Скажите, пожалуйста, в какой степени вы чувствуете себя 

свободным? (шкала от  до , где  — совсем не свободный, 
а  — очень свободный), в средних баллах

 Насколько вы согласны с утверждением: «Я нашел свое 
предназначение, место в жизни» (шкала от  до , где  — 
абсолютно не согласен, а  — полностью согласен), в средних баллах

Все

25–34

35–44

45–54

55–64

Старше 64

Без ученой степени

Кандидат наук

Доктор наук

6,3

5,5

5,8

5,6

6,1

6,3

5,7

5,9

5,9

7,3

6,2

6,9

7,2

8,2

8,2

6,2

7,4

7,8
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Таблица 6. Оцените ваше материальное положение  
в настоящее время, %

НПР федеральных университетов, 2019 г.

Население 
РФ, 2019 г.*Все

Возраст Ученая степень

25–34 35–44 45–54 55–64 > 64
Без 
степени

Кандидаты 
наук

Доктора 
наук

Очень хорошее/ 
хорошее

27 32 26 13 32 32 14 29 36 14

Среднее 63 49 67 71 66 49 60 64 61 61

Плохое/очень 
плохое

10 19 8 13 3 19 24 7 3 25

Затрудняюсь 
ответить

1 0 0 3 0 0 3 0 0 0

Индекс 80 62 84 71 94 62 49 86 94 50

* ВЦИОМ (2019) Социальное самочувствие россиян: мониторинг. Пресс-выпуск № 3979. https://wciom.ru/index.
php?id=236&uid=9746

Таблица 7. Оцените различные стороны своей жизни (используйте шкалу  
от 0 до 10, где 0 — абсолютная неудовлетворенность, а 10 — максимальная 
удовлетворенность), в средних баллах

Все

Возраст Ученая степень

25–34 35–44 45–54 55–64 > 64
Без 
степени

Кандидаты 
наук

Доктора 
наук

Отношения в семье 8,1 8,0 7,5 8,4 8,4 8,5 7,9 8,1 8,2

Питание 7,9 7,4 7,6 8,0 8,7 7,7 6,9 8,2 8,1

Одежда и обувь 7,4 6,7 7,4 7,3 7,9 7,4 6,2 7,6 7,7

Жилищные условия 7,1 5,8 7,4 5,9 8,0 8,5 5,9 7,2 7,9

Место, регион проживания 7,0 6,4 7,1 6,7 7,6 6,9 5,9 7,4 6,9

Положение, статус в обществе 7,0 6,3 7,1 6,4 7,8 7,6 5,8 7,3 7,3

Уровень личной безопасности 6,9 6,8 6,8 6,5 7,3 6,9 6,4 7,1 6,7

Возможность общения с друзьями 6,8 6,9 6,5 6,7 7,2 6,9 6,8 6,9 6,7

Возможности проведения досуга 6,3 5,9 6,1 6,3 6,8 6,7 5,6 6,6 6,4

Состояние здоровья 6,3 6,5 6,1 6,2 6,4 6,5 6,3 6,5 5,8

Возможность отдыха 5,8 5,2 5,7 6,0 6,3 5,9 4,9 6,1 6,1

Материальная обеспеченность 5,8 5,4 5,9 5,0 6,5 5,9 4,3 6,0 6,5
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Таким образом, оценивая свою материальную обеспечен-
ность как среднюю, большинство вузовских преподавателей 
не  считает ее удовлетворительной. С  точки зрения опрошен-
ных, уровень их дохода не  позволяет в  достаточной степени 
удовлетворять базовые потребности: в независимости и сво-
боде, в материальном благополучии, в самореализации и без-
опасности. Эти показатели зафиксированы на уровне не выше 
5,9 балла по  10-балльной шкале по всему массиву респонден-
тов. Несколько выше остальных удовлетворенность уровнем до-
хода у  респондентов в  возрасте 55–64  года, несколько ниже — 
у 35–44-летних (табл. 8). Около трети НПР федеральных вузов 
(34%) считают, что их заработная плата ниже, чем в  среднем 
по  региону. Полагают, что уровень оплаты близок к  среднере-
гиональным показателям, 31% опрошенных, и  только 28% ре-
спондентов думают, что их зарплата выше средней по региону.

Результаты фокус-групп с  участием НПР показали особую зна-
чимость профессиональных факторов как детерминанты субъ-
ективного благополучия у  университетских преподавателей 
[Скачкова, Щетинина, Крячко, 2018].

При измерении удовлетворенности работой использовалась 
шкала Международного сравнительного исследования учитель-
ского корпуса (The Teaching and Learning International Survey, 
 TALIS)13 в  адаптированном виде. НПР согласны с  тем, что пре-
имущества их профессии превышают недостатки в среднем на 
6,5 балла из 10. Удовлетворенность карьерными перспективами 

 13 НИУ ВШЭ, ФИОКО (2015) Отчет о выполненных работах (оказанных услу-
гах) по государственному контракту от 30 ноября 2015 г. № Ф-25-кс-2015 
«Анализ результатов основного исследования учительского корпуса 
в Российской Федерации (TALIS-2013)».

4.3. Удовлетворен-
ность 

в профессиональ-
ной сфере

Таблица 8. Оцените, в какой мере ваш доход удовлетворяет следующие  
потребности (шкала от 0 до 10, где 0 — абсолютная неудовлетворенность,  
а 10 — максимальная удовлетворенность), в средних баллах

Все Возраст Ученая степень

25–34 35–44 45–54 55–64 > 64
Без 
степени

Кандидаты 
наук

Доктора 
наук

В независимости и свободе 5,7 5,9 5,7 5,0 6,0 6,0 4,8 5,9 6,0

В материальном благополучии 5,4 5,3 5,5 4,6 6,1 5,5 4,3 5,6 5,9

В самореализации 5,6 5,5 5,4 4,8 6,2 6,2 4,5 5,8 6,2

В безопасности 5,9 5,9 5,6 5,2 6,4 6,2 5,2 6,0 5,9
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на своей работе ниже. По этим двум позициям наивысшие пока-
затели у преподавателей в возрасте от 55 до 64 лет и у тех, кто 
имеет ученую степень. Степень лояльности к университету так-
же средняя, согласие с  утверждением о  желании сменить вуз 
оценивается в  среднем на  6 баллов из  10, при этом более ло-
яльны опрошенные в возрасте 45–54 года и старше 64 лет, ме-
нее лояльны НПР без степени (табл. 9).

НПР достаточно высоко оценивают уважение, которым они 
пользуются у  коллег и  студентов, — в  среднем на  7,8 балла, а 
у старших возрастных групп этот показатель не опускается ниже 
8,3 балла. В  своей работе преподаватели больше всего ценят 
возможность придумывать новое и  использовать творческий 
подход (7,5 балла) и  проявлять свои способности (7,5  балла). 
Самые высокие оценки по  данным параметрам в  подгруппах 
преподавателей старше 54  лет и  тех, кто имеет ученую сте-

Таблица 9. Насколько вы согласны со следующими утверждениями?  
(шкала от 0 до 10, где 0 — абсолютно не согласен, а 10 — полностью согласен),  
в средних баллах

Все

Возраст Ученая степень

25–34 35–44 45–54 55–64 > 64
Без 
степени

Кандидат 
наук

Доктор 
наук

Преимущества моей профессии явно 
перевешивают недостатки

6,5 6,2 6,6 5,8 6,8 7,0 5,4 6,8 6,7

Я доволен карьерными перспектива-
ми на своей работе

5,6 5,3 5,6 5,0 6,5 5,5 4,3 5,9 6,0

Я хотел бы сменить университет, 
если бы это было возможно

6,0 6,5 6,3 5,1 6,8 4,7 6,8 5,8 6,0

Я пользуюсь уважением среди коллег 
и студентов

7,8 7,3 7,6 7,8 8,5 8,3 7,6 7,9 7,9

Моя профессия позволяет придумы-
вать новое и подходить ко всему 
творчески

7,5 7,0 7,2 7,4 7,9 8,2 7,0 7,6 7,5

Моя работа позволяет показать свои 
способности

7,5 7,3 7,2 7,0 8,2 7,9 6,6 7,7 7,7

В моей работе есть возможность 
самому принимать решение о том, 
что и как делать

6,3 6,2 6,3 6,3 6,6 5,9 5,6 6,5 6,6

Государство эффективно решает 
социально-экономические проблемы 
НПР вузов

3,7 4,0 3,8 3,4 3,9 2,9 3,1 4,1 3,5

В целом я доволен своей работой 7,0 6,4 7,1 6,6 7,8 7,2 5,8 7,3 7,4
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пень (от 7,9 до 8,2 балла). Ниже оценивается степень самостоя-
тельности в принятии решений (6,3 балла), наиболее критична 
в  этом отношении самая старшая возрастная подгруппа. НПР 
не считают, что государство эффективно решает социально-эко-
номические проблемы вузовских работников: по всем подгруп-
пам оценки не выше 4 баллов. Тем не менее большинство опро-
шенных в целом довольны своей работой (7 баллов в среднем, 
выше всего в подгруппе 55–64-летних) (табл. 9).

Преподаватели федеральных вузов невысоко оценива-
ют престиж своей профессии. Считают работу НПР однознач-
но престижной только десятая часть респондентов, а  четверть 
опрошенных полагают, что профессия непрестижна. Большин-
ство сохраняют нейтралитет. При этом своим социальным по-
ложением преподаватели высшей школы скорее удовлетворены. 
Из сравнения результатов данного исследования с самооценкой 
учителями и  врачами своей профессиональной деятельности 
[Клименко и  др., 2018] следует, что более позитивны в  оценке 
престижа своей профессии врачи, тогда как учителя чаще, чем 
другие профессиональные группы, критичны в оценках (рис. 2).

Среди факторов привлекательности академической сфе-
ры для тех, кто в  ней занят, наиболее значимы удовольствие 
от  процесса преподавания и  научной деятельности (75%), воз-
можность гибкого графика работы (65%), общение с молодежью 
и с интересными, творческими людьми (65%), возможность пе-
редавать знания (44%), длительный отпуск (37%). Среди фак-
торов, «выталкивающих» из университетов, чаще всего называ-
ют нарастание количества бумажной работы, отчетности (75%), 
продолжающееся сокращение рабочих мест в  системе вузов-

Да, это вполне престижная 
профессия

Это обычная профессия, не слиш-
ком престижная, но и непрестиж-
ной ее не назовешь

Эта профессия сегодня однозначно 
непрестижна

Затрудняюсь ответить

13

59

26

2

21

48

31

5

33

44

17

6

Рис. . Является ли профессия 
 научно-педагогического работника университета
 учителя
 врача 

престижной в обществе?, %

Очень беспокоит

Скорее беспокоит

Скорее не беспокоит

Совсем не беспокоит

37

28

25

10

55

28

12

5

34

29

24

12

25

32

26

17

Рис. . Насколько сильно вас беспокоят в настоящее время 
следующие профессиональные риски?  

 потеря работы
 рост трудовой нагрузки без увеличения зарплаты
 вынужденный переход на неполную ставку
 сокращение или задержка зарплаты, %
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ского образования (66%), недостаточный уровень оплаты тру-
да НПР (61%), необходимость выполнять трудовые обязанно-
сти во  внерабочее время (по  вечерам, по  ночам, в  выходные, 
во  время отпуска) (57%), недостаточный интерес студентов 
к обучению (31%).

Реформирование организаций общественного сектора — 
учреждений образования, здравоохранения — в  России сопро-
вождается бюрократизацией, ориентацией на достижение фор-
мализованных показателей эффективности, нестабильностью 
профессиональных траекторий и прекариатизацией профессио-
нальной деятельности [Volchik, Klimenko, Posukhova, 2018]. Ре-
зультаты проведенного исследования показывают, что 83% пре-
подавателей федеральных вузов беспокоят риски увеличения 
трудовой нагрузки без роста зарплаты. Более 60% опрошенных 
озабочены угрозой потери работы и/или вынужденного перехо-
да на неполную ставку (рис. 3). Опросы учителей и врачей, ра-
ботающих в бюджетных учреждениях, также выявляют высокую 
обеспокоенность ростом трудовой нагрузки и  рисками остать-
ся без работы (от 62 до 84%) [Volchik, Klimenko, Posukhova, 2018; 
Клименко, Посухова, 2018]. Другими словами, среди НПР, как 
и среди других работников общественного сектора, фиксирует-
ся значимый уровень тревожности, вызванный нестабильностью 
работы и заработка, неуверенностью в будущем.

Общая удовлетворенность жизнью измерялась с  помощью 
шкалы Кантрила (Cantril’s Self-Anchoring Scale). Степень удо-
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Рис. . Насколько сильно вас беспокоят в настоящее время 
следующие профессиональные риски?  

 потеря работы
 рост трудовой нагрузки без увеличения зарплаты
 вынужденный переход на неполную ставку
 сокращение или задержка зарплаты, %
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влетворенности жизнью у НПР относительно невысока и состав-
ляет в  среднем 6,6 балла. Данный показатель немного выше, 
чем удовлетворенность жизнью у  всего российского населе-
ния, которая по  результатам последней волны ESS составляет 
в среднем 5,8 балла. В западноевропейских странах показатель 
по этой шкале варьирует от 6,2 до 8,2 балла14.

Коэффициенты корреляции между показателем шкалы Кан-
трила и переменными «возрастные группы» и «ученая степень» 
свидетельствуют о  статистически значимой взаимосвязи ме-
жду удовлетворенностью жизнью и возрастом преподавателей, 
а также уровнем их профессиональной квалификации15. В боль-
шей степени удовлетворены своей жизнью преподаватели 
в возрасте от 45 до 64 лет и имеющие ученую степень (табл. 10).

Анализ материалов ESS прошлых лет показывает, что в стра-
нах Европы показатели уровня счастья в  среднем выше, чем 
индексы удовлетворенности жизнью [Хавенсон, Орел, 2014]. 
В  2018 г., по  данным ESS, у  россиян уровень счастья также не-
много превышал показатели удовлетворенности жизнью (6,5 
и  5,8 балла соответственно). В  нашем исследовании субъек-
тивного благополучия НПР показатели по  этим шкалам прак-
тически не  различаются (6,5 и  6,6 балла), что в  совокупности 
с другими описанными индикаторами свидетельствует о более 
сбалансированном соотношении аффективного и  когнитивно-
го компонентов субъективного благополучия у  данной профес-
сиональной группы.

 14 ESS-2019. http://www.ess-ru.ru
 15 Вычисленные коэффициенты имеют высокие показатели доверитель-

ного интервала. Для пары переменных «удовлетворенность жизнью» 
и «возрастные группы» χ2 Пирсона равен 75,368 при уровне значимости 
0,001, критерий Крамера составляет 0,233 (p = 0,001), коэффициент φ — 
0,465 (p=0,001). Для переменных «удовлетворенность жизнью» и «уче-
ная степень» χ2 Пирсона составляет 51,672 (p = 0,000), критерий Краме-
ра — 0,272 (p = 0,000), коэффициент φ — 0,385 (p = 0,000). 

Таблица 10. Принимая во внимание все стороны жизни, насколько вы 
удовлетворены своей жизнью в настоящее время?  
(шкала от 0 до 10, где 0 — полностью не удовлетворен, 10 — полностью  
удовлетворен), в средних баллах

Население РФ (ESS, 
2018–2019 г.)

НПР федеральных университетов, 2019 г.

Все

Возраст Ученая степень

25–34 35–44 45–54 55–64 > 64
Без 
степени

Кандидаты 
наук

Доктора 
наук

5,8 6,6 6,7 6,8 7,4 7,0 6,1 6,1 7,0 7,3
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В  целях поиска средств удержания и  мотивации работников 
высшей школы в  данном исследовании анализируются факто-
ры субъективного благополучия научно-педагогических работ-
ников. Результаты исследования позволяют сделать следующие 
выводы.

1. С точки зрения аффективного компонента в профессиональ-
ной группе НПР вместе с  ситуативным «профицитом» поло-
жительных эмоций обнаружены более высокие показатели 
переживания счастья и удовлетворенности жизнью по срав-
нению со средними значениями по российскому населению 
в  целом. С  другой стороны, когнитивный компонент субъ-
ективного благополучия характеризуется достаточно кри-
тическими оценками, которые дают преподаватели своему 
материальному обеспечению (хотя они выше, чем среди 
российского населения в  целом), условиям работы и  пре-
стижности профессии. При этом доходы для НПР уступают 
по  значимости ценностям интересной работы, реализации 
способностей, творчества, признания. Очевидно, имен-
но принадлежность к профессии и делает эту группу более 
субъективно благополучной.

2. В  рамках исследования подтвердилось предположение 
о  наличии взаимосвязи между уровнем субъективного бла-
гополучия, возрастом преподавателей и уровнем их профес-
сиональной квалификации. Выявляется социально-группо-
вая специфика показателей благополучия: они в  среднем 
выше у  старших возрастных групп (от  54  лет) и  у  сотрудни-
ков с высокой профессиональной квалификацией (докторов 
наук). Меньше всего удовлетворенных сотрудников, лояль-
ных к  университету, среди молодых НПР и  тех, кто не  име-
ет ученой степени.

3. Современные образовательные реформы могут негатив-
ным образом отразиться на  профессиональном благополу-
чии сотрудников университетов, поскольку преобразования 
сопряжены с  ростом трудовой нагрузки, отчетности, сокра-
щениями рабочих мест, введением временных трудовых кон-
трактов и  системы рейтингования работников. Результаты 
исследования фиксируют значимый уровень тревожности 
среди НПР, обусловленный нестабильностью работы и зара-
ботка, неуверенностью в будущем.

В  последние годы от  научно-педагогических работников тре-
буется полная вовлеченность в  реализацию ключевых страте-
гий развития университетов, что предполагает выполнение не-
традиционных для сотрудников высшей школы видов работы. 
В  этих условиях необходимо искать и  применять особые под-
ходы в  мотивировании сотрудников, не  ограничиваясь только 

5. Заключение
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административными и  материальными стимулами. Речь идет 
о  более широкой системе мотивации, включающей эффектив-
ную социальную ответственность перед профессорско-пре-
подавательским составом, в  том числе разработку и  реализа-
цию программ повышения благополучия сотрудников16. Тогда 
от  «счастья-минимум» возможно будет движение в  сторону 
«счастья-максимум».

 
Должность

Федеральные 
вузы*

Выборка 
опроса

Декан факультета, директор института 2 3

Заведующий кафедрой 5 8

Профессор 12 12

Доцент 50 54

Старший преподаватель 20 14

Преподаватель 3 3

Ассистент 8 5

* Составлено на основе статистики организаций высшего образования  
(ВПО-1, Россия, 2018 г.). Данные предоставлены Министерством науки  
и высшего образования РФ.

Ученая степень
Федеральные 
вузы

Выборка 
опроса

Доктор наук 14 21

Кандидат наук 56 58

Без степени 30 21

Чувствовали ли вы что-то подобное в течение последних  
недель?

Да Нет

1. Испытываете удовольствие от того, что достигли или завершили что-то 1 2

2. Все складывается так, как вам бы хотелось 1 2

 16 Например, в Кембриджском университете уже несколько лет реализует-
ся стратегия благополучия для университетских работников (wellbeing 
strategy). https://www.wellbeing.admin.cam.ac.uk/files/report.pdf 

Приложение 1 
Выборка опроса, %

Приложение 2 
Шкала  

эмоционального 
баланса Н. Бред-
берна [Bradburn, 

1969. P. 56]
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Да Нет

3. Гордитесь, что кто-то похвалил вас за то, что вы сделали 1 2

4. Чрезвычайно взволнованы каким-либо событием или испытываете 
сильный интерес к чему-то

1 2

5. Чувствуете себя абсолютно счастливым 1 2

6. Испытываете беспокойство, не можете сидеть на одном месте 1 2

7. Испытываете скуку, отсутствие интереса к чему-либо 1 2

8. Подавлены или очень несчастны 1 2

9. Переживаете сильное одиночество или удаленность от других людей 1 2

10. Расстроены, потому что кто-то вас покритиковал 1 2
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Drawing upon findings of applied research, this article explores the indicators of 
subjective well-being among faculty of Russia’s leading universities. Methodo-
logical design of the study discriminates between subjective and objective mea-
sures of well-being, examines the affective and cognitive components of well-
being, makes allowance for a set of subjective well-being determinants when 
zeroing in on a group of occupational factors, and uses time-tested scales for 
better measurement validity. Using empirical data, we demonstrate the priority 
of interesting work, freedom and fulfillment over income on sample of faculty 
members. Correlations are found among subjective well-being, teaching fa-
culty’s age and qualifications. A negative impact of modern education reforms 
on occupational well-being of faculty is observed. Along with faculty retention 
and motivation strategies, universities should develop and implement worker 
subjective well-being initiatives.

subjective well-being, faculty, happiness, hedonism, eudemonism, life quality, 
occupational well-being.

 1 This study was supported by the Russian Foundation for Basic Research, 
Grant No. 18–010–00952 А, Research on Subjective Well-Being of Russians 
through the Example of Faculty Members: Factors and Dynamics.

Akerlof G., Kranton R. (2005) Identity and the Economics of Organizations. Jour-
nal of Economic Perspectives, vol. 19, no 1, pp. 9–32.

Alexandrova A. (2017) A Philosophy for the Science of Well-Being. Oxford: 
Oxford University.

Andreenkova A. (2020) Mezhstranovye razlichiya v urovne schastya v postso-
vetskikh stranakh  —  sravnitelny analiz [Cross-National Differences in Level 
of Happiness in the Post-Soviet Countries: A Comparative Analysis]. Moni-
toring of Public Opinion: Economic and Social Changes, no 1, pp. 316–339.

Andrews F. M., Withey S. B. (1976) Social Indicators of Well-Being: America’s 
Perception of Life Quality. New York: Plenum.

Andrews F. M., Withey S. B. (1974) Developing Measures of Perceived Life Qua-
lity: Results from Several National Surveys. Social Indicators Research, 
vol. 1, no 1, pp. 1–26.

Angner E. (2010) Subjective Well-Being. The Journal of Socio-Economics, 
vol. 39, no 3, pp. 361–368.

Authors

Abstract

Keywords

References



http://vo.hse.ru/en/ 61

THEORETICAL AND APPLIED RESEARCH

Antipina O. (2017) Ekonomika, kultura i schastye: est li vzaimosvyaz? [Economy, 
Culture and Happiness: Is There Interconnection?]. Mirovaya Ekonomika 
i Mezhdunarodnye Otnosheniya/World Eсonomy and International Relations, 
vol. 61, no 7, pp. 35–44.

Bradburn N. M. (1969) The Structure of Psychological Well-Being. Chicago: Al-
dine.

Cantril H. (1965) The Pattern of Human Concerns. New Brunswick, NJ: Rutgers 
University.

Diener E. (1984) Subjective Well-Being. Psychological Bulletin, vol.  95, no  3, 
pp. 542–575.

Diener E., Suh E. M. (1999) National Differences in Subjective Well-Being. Well-
Being. The Foundations of Hedonic Psychology (eds D. Kahneman, E. Die-
ner, N. Schwarz), New York: Russell Sage, pp. 434–450.

Easterlin R. E. (1974) Does Economic Growth Improve the Human Lot? Some 
Empirical Evidence. Nations and Households in Economic Growth: Essays 
in Honor of Moses Abramovitz (eds P. A. David, M. W. Reder), New York: 
Academic Press, pp. 89–125.

Fan D., Cui L., Zhang M. М., Zhu C. J., Härtel C. E.J., Nyland C. (2014) Influence 
of High Performance Work Systems on Employee Subjective Well-Being 
and Job Burnout: Empirical Evidence from the Chinese Healthcare Sector. 
The International Journal of Human Resource Management, vol.  25, no  7, 
pp. 931–950.

Georgellis Y., Lange T. (2012) Traditional vs Secular Values and the Job  —  Life 
Satisfaction Relationship across Europe. British Journal of Management, 
vol. 23, no 4, pp. 437–454.

Graham J., Shier М. (2010) Social Work Practitioners and Subjective Well-Being: 
Personal Factors that Contribute to High Levels of Subjective Well-Being. 
International Social Work, vol. 53, iss. 6, pp. 757–772.

Horn J. E.V., Taris T. W., Schaufeli W. B., Schreus P. J.G. (2004) The Structure of 
Occupational Well-being: A Study among Dutch Teachers. Journal of Occu-
pational and Organizational Psychology, vol. 77, no 3, pp. 365–375.

Inglehart R. F., Welzel C. (2010) Agency, Values, and Well-Being: A Human De-
velopment Model. Social Indicators Research, vol. 97, no 1, pp. 43–63.

Inglehart R., Welzel C. (2005) Modernization, Cultural Change and Democra-
cy: The Human Development Sequence. Cambridge: Cambridge University.

Kahneman D., Deaton A. (2010) High Income Improves Evaluation of Life but not 
Emotional Well-Being. PNAS, vol. 107, no 38, pp. 16489–16493.

Kainulainen S., Saari J., Veenhoven R. (2018) Life-Satisfaction Is More a Matter 
of Feeling-Well than Having-What-You-Want. Tests of Veenhoven’s Theory. 
International Journal of Happiness and Development, vol. 4, no 3, pp. 209–
235.

Khashchenko V. (2011) Subjektivnoe ekonomicheskoe blagopoluchie i ego izme-
renie: postroenie oprosnika i ego validizatsiya [Subjective Economic Well-
Being and Its Measurement: Constructing and Validating a Questionnaire]. 
Experimental Psychology, vol. 4, no 1, pp. 106–127.

Khavenson T., Orel E. (2014) Subjektivnoe blagopoluchie i udovletvorennost ins-
titutami: struktura i otsenka stepeni geterogennosti otvetov v evropejskikh 
stranakh [Subjective Well-Being and Satisfaction with Institutions: Struc-
ture and Assessment of Heterogeneity of Responses in European Coun-
tries]. XIV Aprelskaya mezhdunarodnaya nauchnaya konferentsiya po proble-
mam razvitiya ekonomiki i obshchestva: v 4 kn. Kn. 4 [XIV April International 
Scientific Conference on Economic and Social Development: In 4 Books. 
Book 4] (ed. E. G. Yasin), Moscow: HSE, pp. 540–553.

Klimenko L., Mosienko O., Nor-Arevyan O., Posukhova O. (2018) Professio-
nalnaya identichnost predstaviteley sotsialno orientirovannykh professiy v 



62 Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Moscow. 2020. No 4

THEORETICAL AND APPLIED RESEARCH

usloviyakh prekariatizatsii rossiyskogo obshchestva [Professional Identity of 
Representatives of Socially Oriented Professions in the Conditions of Pre-
cariatization of Russian Society]. Rostov-on-Don: Foundation for Science 
and Education.

Klimenko L., Posukhova O. (2018) Professionalnaya identichnost shkolnykh uchi-
teley v usloviyakh prekariatizatsii sotsialno-trudovykh otnosheniy v krupnykh 
gorodakh Rossii [School Teachers’ Professional Identity in the Context of-
the Precariatization of Social and Labor Relations in Large Russian Ci-
ties]. Voprosy obrazovaniya/Educational Studies Moscow, no 3, pp. 36–67. 
DOI:10.17323/1814-9545-2018-3-36-67.

Leontiev D. A. (2020) Schastye i subjektivnoe blagopoluchie: k konstruirovaniyu 
ponyatijnogo polya [Happiness and Well-Being: Toward the Construction 
of the Conceptual Field]. Monitoring of Public Opinion: Economic and So-
cial Changes, no 1, pp. 14–37.

Melkumyan E. (2020) Religioznost i  udovletvorennost zhiznju: opros pravos-
lavnykh prikhodov [Religiosity and Life Satisfaction: A Survey of Orthodox 
Parishes]. Monitoring of Public Opinion: Economic and Social Changes, 
no 1, pp. 225–249.

Mikhalkina E., Skachkova L. (2018) Pochemu vypuskniki aspirantury ne vybirayut 
rabotu v universitetakh? [Why Do Not PhD Students Choose Job in Univer-
sities?]. Terra Economicus, vol. 16, no 4, pp. 122–123.

Molokostova A., Yakimanskaya I. (2015) Sotsialno-psikhologicheskie aspekty 
bezopasnosti obrazovatelnoy sredy i subjektivnoe blagopoluchie spetsialis-
tov pomogayushchikh professiy [Socio-Psychological Aspects of the Safety 
of the Educational Environment and the Subjective Well-Being of Specia-
lists in Helping Professions]. Vestnik Orenburgskogo Gosudarstvennogo 
Universiteta, vol. 177, no 2, pp. 189–193.

Parfit D. (1984) Reasons and Persons. Oxford: Clarendon.
Santos J., Gonçalves S., Gomes А. (2013) Organizational Culture and Subjec-

tive and Work Well-Being. The Case of Employees of Portuguese Universi-
ties. Journal of Spatial and Organizational Dynamics, vol. 1, iss. 3, pp. 153–161.

Seligman M. E.P. (2002) Authentic Happiness: Using the New Positive Psycho-
logy to Realize Your Potential for Lasting Fulfillment. New York: The Free 
Press.

Sibirev V., Golovin N. (2020) Mezhpokolencheskie razlichiya v udovletvorennos-
ti zhiznyu i  chuvstve schastya v Rossii (na  materialakh Evropejskogo sot-
sialnogo issledovaniya) [Intergenerational Differences in Life Satisfaction 
and a Feeling of Happiness in Russia (Based on the European Social Sur-
vey Data)]. Monitoring of Public Opinion: Economic and Social Changes, 
no 1, pp. 296–315.

Skachkova L., Shetinina D., Kriachko V. (2018) Faktory subjektivnogo blagopo-
luchiya nauchno-pedagogicheskikh rabotnikov: rezultaty focus-grupp [Fac-
tors of Subjective Well-Being of Scientific and Pedagogical Workers: Re-
sults of Focus-Groups]. State and Municipal Management. Scholar Notes, 
no 4, pp. 138–146.

Soboleva N. (2020) Faktory, vliyayushchie na vklad udovletvorennosti rabotoj v 
udovletvorennost zhiznyu v Rossii [Determinants and the Interrelationship 
Between Job Satisfaction and Life Satisfaction in Russia]. Monitoring of Pu-
blic Opinion: Economic and Social Changes, no 1, pp. 368–390.

Sousa-Poza A., Sousa-Poza А.A. (2000) Well-Being at Work: A Cross-National 
Analysis of the Levels and Determinants of Job Satisfaction. Journal of So-
cio-Economics, vol. 29, no 6, pp. 517–538.

Troshikhina E., Manukyan V. (2017) Trevozhnost i ustojchivye emotsionalnye sos-
toyaniya v structure psikhoemotsionalnogo blagopoluchiya [Anxiety and 



http://vo.hse.ru/en/ 63

THEORETICAL AND APPLIED RESEARCH

Stable Emotional States in the Structure of Psycho-Emotional Well-Being]. 
Vestnik of Saint Petersburg University. Psychology, vol. 7, iss. 3, pp. 211–223.

Vinogradova G. (2010) Klimat v pedagogicheskom kollektive i subjektivnoe bla-
gopoluchie Lichnosti pedagoga [Climate in the Teaching Staff and Subjec-
tive Well-Being of the Teacher’s Personality]. Tolyatti: TSU.

Volchik V., Klimenko L., Posukhova O. (2018) Socio-Economic Sustainable De-
velopment and the Precariat: A Case Study of Three Russian Cities. Entre-
preneurship and Sustainability Issues, vol. 6, no 1, pp. 411–428.

Yashchenko E. (2012) Samoaktualizatsiya i subjektivnoe blagopoluchie kak sot-
sialno-psikhologicheskie problem professionalnogo obrazovaniya: student 
i prepodavateli universiteta [Self-Actualization and Subjective Wellbeing as 
Socially-Psychological Problems of Professional Education: University Stu-
dents and Lecturers]. Vestnik Yuzhno-Uralskogo gosudarstvennogo univer-
siteta. Ser. Psikhologiya, no 31, pp. 56–63.

Ye D., Ng Y.-K., Lian Y. (2015) Culture and Happiness. Social Indicators Re-
search, vol. 123, iss. 2, pp. 519–547.



64 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

Образование в Украине: 
оценка качества  
и перспективы развития
По материалам PISA‑2018

В. Н. Новиков, Е. В. Макарова

Новиков Валерий Николаевич  
доктор экономических наук, профессор, 
главный научный сотрудник отдела ис-
следований человеческого развития 
Института демографии и  социальных 
исследований им.  М. В. Птухи Нацио-
нальной академии наук Украины.   
E-mail: valery.economy@ukr.net
Макарова Елена Владимировна  
доктор экономических наук, член-кор-
респондент Национальной академии 
наук Украины, старший научный сотруд-
ник, заместитель директора по научной 
работе Института демографии и соци-
альных исследований им.  М. В. Птухи 
Национальной академии наук Украины.   
E-mail: makarova_h@ukr.net

Адрес: Украина, 01032, г. Киев, 
бул. Т. Шевченко, 60.

Аннотация. В  2018 г. Украина впер-
вые приняла участие в международном 
исследовании качества образования 
PISA. По  результатам этого исследо-
вания качество образования в  Украи-
не оказалось ниже среднего значения 
по странам ОЭСР во всех областях гра-
мотности: читательской, математиче-
ской, естественнонаучной. Такой итог 
не  соответствовал ожиданиям обще-
ственности. Экспертное сообщество 
еще не  полностью осознало критиче-
ский потенциал полученных результа-
тов и не приступило к широкой дискус-
сии с целью их оценки и определения 
направлений реформирования обра-
зования.

В  статье проанализированы основ-
ные результаты украинских подростков 
в PISA-2018 по разделам: читательская 
грамотность, математическая грамот-
ность, естественнонаучная грамот-
ность, гендерное неравенство, соци-
альные предпосылки обучения, устой-
чивость и успеваемость учащихся.

В  результате сравнения образова-
тельных практик Украины с  применяе-
мыми в странах ЕС, референтных стра-
нах и Российской Федерации выявлены 
общие признаки становления нацио-
нальных систем образования на совре-
менном этапе и определены особенно-
сти институционального развития обра-
зования в Украине. Проанализирована 
инвестиционная политика государства 
в  образовании и  показаны возможно-
сти ее модернизации. Пути совершен-
ствования государственной образова-
тельной политики авторы видят в  об-
новлении образовательных стандартов 
и  компетенций, повышении квалифи-
кации и  оплаты труда педагогическо-
го персонала, усилении его мотивации 
к труду, развитии инфраструктуры, со-
вершенствовании межбюджетных от-
ношений, а также улучшении статисти-
ки образования.
Ключевые слова: качество образова-
ния, компетентность, грамотность, не-
равенство, образовательная политика, 
PISA-2018, Украина.
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В  современную эпоху технологического обновления, совер-
шенствования финансовых, хозяйственных и  политических ин-
ститутов, происходящих на  фоне глобализации мировых рын-
ков и  возрастающей геополитической конкуренции, качество 
образования приобретает решающее значение для развития 
национальных экономик. Активизируется международная ин-
теграция, в  рамках которой на  двусторонней и  многосторон-
ней основе решаются вопросы перемещения не  только капи-
тала, но и, что особенно важно, рабочей силы. В результате ин-
тенсифицируется международная и внутристрановая миграция. 
Украина и  Россия здесь не  являются исключением. В  сред-
нем за  три года (2016–2018 гг.) ежегодная миграция в  Россию 
из Украины составила 155,3 тыс. человек. Ее удельный вес в об-
щем миграционном потоке из  Украины достигает 26,3% и  на-
ходится на  втором месте после миграции в  Польшу [Лібано-
ва, 2018. С. 14]. По  объемам денежных переводов мигрантов 
из  России в  страну постоянного места жительства Украина за-
нимает второе место [Чубарь, Малишко, 2019. С.  63]. Суще-
ственную часть украинского миграционного потока в  Россию 
наряду с  трудовой составляет учебная миграция. Российские 
вузы достаточно популярны среди выпускников украинских об-
щеобразовательных школ.

Современные исследователи образования выражают бес-
покойство по поводу глобального процесса массовизации выс-
шего образования [Chou, Wang, 2012; Ka Ho Mok, Jin Jiang, 2016; 
Altbach, Reisberg, de Wit, 2017]. Одним из  ее последствий ста-
новится ухудшение качества образования и  в  результате — его 
обесценивание. Коммерциализация высшего образования за-
метно снизила требования к абитуриентам, что не могло не ска-
заться на качестве школьного образования.

Таким образом, образовательная политика превращается 
в  XXI  в. для большинства стран мира в  национальный приори-
тет. Исключительной особенностью выработки такой политики 
в  условиях глобализации стало мощное влияние международ-
ных организаций — ООН, ЮНЕСКО, ЕС, ОЭСР, Всемирного бан-
ка, определяющих общие требования к развитию образования 
в национальных государствах. Широко применяемыми механиз-
мами имплементации таких требований являются гармониза-
ция и стандартизация национальных образовательных политик 
с целью адаптации системы образования к современным трен-
дам социально‑экономического развития. Это означает пере-
ход от индустриальных технологий к научно‑информационным, 
которые в  значительной степени базируются на  высоком обра-
зовательном потенциале населения. Очевидно, и это в Украине 
отчетливо понимают, что реформирование образования не  мо-
жет быть успешным, если осуществляется как поток постоянных 
локальных изменений, часто противоречивых, не  объединен-
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ных общим концептуальным подходом1. Именно поэтому важ-
но, опираясь на  материалы международного исследования об-
разовательных достижений школьников PISA‑2018, объективно 
оценить состояние образования в  Украине и  возможности по-
вышения его качества.

Украина в  2018 г. впервые участвовала в  Международной про-
грамме по оценке образовательных достижений учащихся (Pro-
gramme for International Student Assessment — PISA). Методо-
логия PISA — прочно вошедший в  социологическую практику 
способ оценки качества образования, которое представляет со-
бой кумулятивный эффект целого ряда факторов: возраста уча-
щихся, образовательных программ, типов учебных заведений, 
их расположения и ресурсного обеспечения, гендерных особен-
ностей учеников, их семейной среды. Выделить влияние каж-
дого из них на эффективность школьного образования чрезвы-
чайно трудно. В  PISA эффективность обучения определяется 
на основании информации о приросте во времени тех показате-
лей знания, которые являются целевыми в программе исследо-
вания. Поскольку достижения украинских учеников оценивались 
впервые, его результаты отражают качество образования толь-
ко по состоянию на конец 2018 г. и являются базой для сравне-
ния качества образования по  отношению к  странам Организа-
ции экономического сотрудничества и развития и референтным 
государствам. К  последним в  PISA отнесены Беларусь, Грузия, 
Эстония, Молдова, Польша и Словакия2.

Исследованием PISA охвачены 87% 15‑летних украинских 
подростков (показатель покрытия), тот  же показатель по  стра-
нам ОЭСР составляет 88%. В Украине, в отличие от многих дру-
гих стран, к  участию в PISA были привлечены не  только школь-
ники, но  и  учащиеся профессионально‑технических училищ, 
студенты высших учебных заведений I–II уровня аккредита-
ции. Исследование функциональной грамотности молодежи 
15‑летнего возраста проводилось в  250 учебных заведениях 
всех регионов страны (за  исключением заведений, располо-
женных на территории населенных пунктов, граничащих с зоной 
вооруженного конфликта и  зоной разграничения), из  которых 

 1 Національна доповідь про стан і перспективи розвитку освіти в Україні 
[Национальный доклад о  состоянии и  перспективах развития образо-
вания в Украине]. Київ: Нац. акад. педагог. наук України, 2016. С. 11–13. 
http://naps.gov.ua/ua/press/releases/1001/

 2 Отбор референтных стран осуществлен на  основании сходства соци-
ально-экономического состояния этих стран с  социально-экономиче-
ским состоянием Украины или ввиду их культурного или историческо-
го родства с Украиной.

1. Аналитическая 
оценка результа‑

тов исследования 
PISA‑2018
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79,2% — учреждения общего среднего образования, 12% — выс-
шие учебные заведения I–II уровней, 8,8% — учреждения про-
фессионально‑технического образования.

По результатам PISA‑2018 показатели качества образования 
в Украине оказались ниже средних значений по странам ОЭСР 
во  всех областях грамотности: читательской, математической, 
естественнонаучной. Такой итог не  соответствовал ожиданиям 
общественности и в педагогических кругах вызвал даже так на-
зываемый PISA‑шок. Сходные результаты получили в 2000 г. рос-
сийские школьники, что привело к широкой дискуссии об итогах 
международного мониторинга и путях повышения качества обу-
чения [НИУ ВШЭ, 2004].

В PISA качество образования определяется по уровню сфор-
мированности читательской, математической и  естественнона-
учной грамотности. Для каждой из  этих предметных областей 
установлен базовый уровень грамотности (в  исследовании он 
определяется как уровень 2). Во всех трех предметных областях 
PISA на базовом уровне предлагаются задания, для выполнения 
которых от учеников требуется минимальная способность рабо-
тать с текстовым, математическим или естественнонаучным ма-
териалом и умение самостоятельно мыслить.

Анализируя уровни грамотности учащихся, необходимо 
иметь в  виду обновление в  2018 г. шкалы оценок3. В  результа-
те совершенствования инструментария исследования повы-
шается вероятность неудовлетворительной оценки среднего 
уровня образования украинских учеников в трех областях PISA 
в  сравнении со  средними уровнями по  странам ОЭCР и  рефе-
рентным странам. Эта разница близка к эквиваленту в один год 
обучения, что считается значительным отставанием в  качестве 
образования. По  данным ОЭСР, 30 баллов соответствуют од-
ному году обучения в  заведении общего среднего образова-
ния. Средний балл украинских учеников по  чтению составляет 
465,95, по  математике — 453,12, а  по  естественнонаучным дис-
циплинам — 468,99. Показатели украинских учащихся по чтению 
ниже среднего значения по странам ОЭСР на 23 балла, по мате-
матике — на 39, а по естественнонаучным дисциплинам — на 22. 
Показатели Украины по чтению, математике и естественнонауч-
ным дисциплинам также ниже показателей таких референтных 
стран, как Эстония, Польша, Венгрия и Беларусь, которые близ-
ки к  средним значениям по  странам ОЭСР. В  отличие от  боль-
шинства референтных стран, в  Украине наиболее проблемной 
среди трех отраслей PISA является математика.

 3 В двух предметных областях, а именно в чтении и естественнонаучных 
дисциплинах, PISA расширила шкалы, выделив уровни в составе 1-го: 
1а и 1b.
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Лидеры среди украинских учеников значительно уступа-
ют своим сверстникам из  других стран. Только 46,4% 15‑лет-
них подростков в  Украине достигают уровня 3 и  выше в  овла-
дении читательской грамотностью, 37,9% — в  математической 
и  43,6% — в  естественнонаучной. Уровень 3 — это наиболее ти-
пичный уровень грамотности среди 15‑летних учеников по стра-
нам ОЭСР. В  Украине доля учащихся с  показателями успешно-
сти уровня 3 и выше меньше, чем в среднем по странам ОЭСР.

Результаты PISA, в частности доля учеников, достигших уровня 
1а — ближайшего к  базовому, свидетельствуют о  недостаточно 
сформированной читательской грамотности украинских учащих-
ся. Для 16,7% украинских учащихся 1a — самый высокий уровень 
читательской грамотности, которого они могут достичь. В Украи-
не есть 15‑летние подростки, читательская грамотность кото-
рых находится на уровне 1b, что ниже уровня 1a. На этом уров-
не ученики могут справиться только с простейшими заданиями 
на понимание текстов, например найти в тексте фрагмент, в ко-
тором изложена четко указанная информация. Доля учащихся, 
находящихся на  уровне читательской грамотности 1b, в  Украи-
не составляет 7,2%.

Учеников с  уровнем читательской грамотности ниже 1b 
в  украинской выборке 2%, что выше среднего показателя 
по странам ОЭСР, где этот показатель составляет 1,4%. На этом 
уровне учащиеся могут понимать смысл предложения или фраг-
мента текста, но не способны обобщать и использовать инфор-
мацию из  текста, не  могут работать с  длинными текстами или 
делать простые выводы. По  мнению международных экспер-
тов, эти подростки испытывают значительные трудности в рабо-
те с текстовой информацией, что ограничивает их возможности 
получить полноценное образование в будущем.

Термин «грамотность» в  математике означает умение исполь-
зовать школьные математические знания в  различных ситуа-
циях, требующих размышления, интуиции и  неординарных 
решений. Ученики, математическая грамотность которых на-
ходится на  уровне 1 по  шкале PISA, способны выполнять не-
сложные процедуры, такие как арифметические действия для 
решения очевидной задачи. Этот уровень в  развитии матема-
тический грамотности выявлен у 20,3% украинских подростков. 
Однако 15,6% учащихся не  достигают даже этого уровня, т. е. 
не  могут решить задачу, в  которой дана вся необходимая ин-
формация, вопрос сформулирован четко и  надо всего‑навсе-
го выполнить типичную процедуру согласно прямой инструкции 
в понятной ситуации. В Украине 36,0% учащихся не достигают 
базового уровня (уровня 2) математической грамотности. Доля 
подростков на этом уровне в Украине значительно больше, чем 

1.1. Читательская 
грамотность

1.2. Математиче-
ская грамотность
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в  среднем по  странам ОЭСР, а  также в  Эстонии, Польше, Сло-
вацкой Республике и Беларуси, но несколько меньше, чем в Гру-
зии и Молдове.

Задачи на  естественнонаучную грамотность, как и  задания 
по чтению и математике, требуют от учащихся умения обобщать 
информацию и  делать выводы на  основе изменений, которые 
вносит в  повседневную бытовую практику и  окружающую сре-
ду научно‑техническая деятельность. Минимальная грамотность 
по  естественнонаучным дисциплинам детализирована в  двух 
уровнях — уровень 1а и  уровень 1b (и  ниже уровня 1b). Учени-
ки на  уровне 1a могут выбрать лучшее научное объяснение по-
лученных данных в  привычных контекстах. Ученики, естествен-
нонаучная грамотность которых находится на  уровне 1b, могут 
использовать элементарные предметные знания, чтобы распо-
знать отдельные аспекты простых научных явлений. В  Украи-
не уровня 1a достигли 19,2% учащихся, а  у  7,3% результаты 
ниже. В  среднем по  странам ОЭСР достижения 16,5% учащих-
ся соответствуют требованиям уровня 1a, и  только у  5,8% под-
ростков они ниже. В  Украине уровнем 1b оцениваются знания 
6,3% 15‑летних подростков, а не достигают этого уровня почти 
1%. В странах ОЭСР уровню 1b соответствуют знания в области 
естественных наук у 5,2% учащихся, а 0,7% учащихся не дости-
гают даже его.

Обеспечение гендерного равенства возможностей в  достиже-
нии высоких образовательных результатов — актуальная пробле-
ма для многих стран, и целый ряд из них с ней успешно справ-
ляется. В Украине выявлены существенные гендерные различия, 
особенно ярко они проявляются в чтении. Достижения в чтении 
у  мальчиков ниже (450,1 балла), чем у  девочек (483,6 балла). 
При этом гендерный разрыв в  Украине оказался больше (33,5 
балла), чем в среднем по странам ОЭСР (30,1 балла) и чем в ре-
ферентных странах (кроме Грузии и  Молдовы, где разница со-
ставляет 38 и 40 баллов соответственно).

Результаты по  математической грамотности у  мальчиков 
выше, чем у  девочек. В  странах ОЭСР мальчики в  области ма-
тематических знаний в  среднем обогнали девочек на  4,8 бал-
ла, в Украине — на 7 баллов. Однако разница в средних баллах 
не  является статистически значимой. Похожий гендерный раз-
рыв наблюдается в Беларуси и Эстонии.

В  большинстве обследованных стран не  выявлено значи-
тельных гендерных различий в  достижениях по  естественнона-
учным дисциплинам. В Украине разрыв между мальчиками и де-
вочками составляет 1,7 балла в пользу учеников мужского пола. 
В  среднем по  странам ОЭСР, наоборот, девочки на  2,8 балла 
опережают мальчиков. Похожая ситуация характерна для Эсто-

1.3. Естественнона-
учная грамотность
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неравенство
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нии, Польши, Беларуси, Венгрии и  Словакии. Несколько боль-
ше разница в достижениях учащихся в естественнонаучных дис-
циплинах (в пользу девочек) наблюдается в Молдавии и Грузии.

PISA анализирует связь между результатами обучения и  ком-
плексом факторов, характеризующих социально‑экономиче-
ский статус учеников. Социально‑экономическое неравенство 
в  условиях обучения оценивается тремя показателями, харак-
теризующими соотношение между успеваемостью и социально‑
экономическим статусом: средним уровнем, средней скоростью 
изменений и  прочностью связи. Средний уровень показывает, 
лучше или хуже успевают учащиеся в  отдельно взятой стране 
или системе образования по  сравнению с  учащимися в  похо-
жих социально‑экономических условиях из других стран. Сред-
няя скорость изменений позволяет оценить, насколько учени-
ки, находящиеся в лучших социально‑экономических условиях, 
успешнее учеников, живущих в  худших условиях и  имеющих 
более низкий уровень достатка. Показатель устойчивости 
дает представление о  том, насколько велики шансы у  учащих-
ся, имеющих низкий социально‑экономический статус, учиться 
так же успешно, как и их сверстники с высоким социально‑эко-
номическим статусом.

В табл. 1 приведены данные о социально‑экономическом не-
равенстве в  условиях обучения в  Украине по  сравнению с  дру-
гими странами. В Украине средний уровень сформированности 
читательской грамотности у  учащихся значительно ниже, чем 
у их сверстников из стран ОЭСР, имеющих такой же социально‑
экономический статус: 475,3 балла против 488,4 балла.

Средняя скорость изменений (разница баллов по  чтению, 
которая связана с  увеличением показателя социально‑эконо-
мического статуса на  единицу) в  Украине значительно боль-
ше (45,2 балла), чем в среднем по странам ОЭСР (36,7 балла). 
В Грузии и Эстонии этот показатель значительно меньше (27,9 
и  28,7 балла соответственно), что свидетельствует о  достиже-
нии более высоких показателей равенства в условиях обучения 
между разными социально‑экономическими группами учащих-
ся в этих странах и, наоборот, о значительной социальной диф-
ференциации в Украине.

Социально‑экономическим статусом в Украине объясняется 
14% вариативности результатов по чтению, что близко к показа-
телям ряда стран ОЭСР, например Венгрии, Словацкой Респуб-
лики. В Молдове, Беларуси этот показатель выше, чем в Украи-
не, а в других референтных странах — ниже.

Достижения украинских учащихся, имеющих низкий соци-
ально‑экономический статус, сходны с баллами их сверстников 
с таким же статусом в Беларуси, но скорость изменения баллов, 
полученных при тестировании, относительно социально‑эконо-

1.5. Социальные 
предпосылки 

обучения
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мического индекса в Украине ниже, чем в Беларуси. Результаты 
учеников с высоким и низким социально‑экономическим стату-
сом значительно различаются. Однако вероятность достижения 
высоких результатов для учеников с  низким статусом пример-
но такая же, как и у учащихся из стран ОЭСР и большинства ре-
ферентных стран (за исключением Эстонии, Польши и Грузии).

В  Украине у  учащихся, имеющих средний социально‑эко-
номический статус, шансов преодолеть уровень 2 по  чтению 
в  2,5  раза больше, чем у  учащихся с  низким социально‑эконо-
мическим статусом (по математике — в 2,3, по естественнонауч-
ным дисциплинам — в 2,1 раза). У учащихся с высоким статусом 
шансов преодолеть уровень 2 по  чтению, математике и  есте-
ственнонаучным дисциплинам в 2,6 раза больше, чем у учащих-
ся, которые имеют средние значения социально‑экономическо-
го статуса, и почти в 6 раз больше по сравнению с учащимися 
низкого статуса.

Проблема доступности качественного образования рассматри-
вается в PISA последовательно: сначала предполагается дости-
жение устойчивости образования и  затем переход к  доступно-
сти для всех учащихся.

1.6. Устойчивость 
и успеваемость 
учащихся

Таблица 1. Основные показатели социально-экономического 
неравенства в образовании

Страны

Средний уровень 
(cтандартная 
ошибка)

Средняя скорость 
изменений, баллы 
(cтандартная ошибка)

Прочность связи*, % 
(cтандартная 
ошибка)

Беларусь 480,5 (1,89) 51,3 (2,15) 20 (0,01)

Грузия 391,7 (2,33) 27,9 (1,8) 9 (0,01)

Эстония 521,7 (1,77) 28,7 (2,11) 6 (0,01)

Молдова 449,0 (2,59) 41,7 (2,01) 17 (0,02)

Польша 518,3 (2,41) 39,0 (2,56) 12 (0,01)

Cтраны OЭCР 488,4 (0,38) 36,7 (0,3) 6 (0,01)

Словацкая Республика 467,7 (1,92) 45,6 (2,06) 18 (0,02)

Венгрия 482,0 (2,13) 45,9 (2,22) 19 (0,02)

Украина 475,3 (2,7) 45,2 (2,48) 14 (0,01)

* Прочность связи — это процент вариативности результатов по чтению, который объясняется 
социально-экономическим статусом ученика.
Источник: Український центр оцінювання якості освіти (2019) Національний звіт за результата-
ми дослідження якості освіти. PISA-2018 [Национальный отчет по результатам исследования ка-
чества образования. PISA-2018]. Київ: УЦОЯО. С. 66–67.
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Устойчивость — это ключевое понятие в  достижении спра-
ведливости в  образовании. Ученики, обладающие качеством 
устойчивости, в трактовке PISA — это те, кто, имея неблагопри-
ятные предпосылки для обучения, например будучи выходцами 
из семей с низким социально‑экономическим статусом или на-
копив отрицательный социальный опыт, все же достигает высо-
ких результатов в  учебе благодаря прилежанию и  заинтересо-
ванности в получении образования.

В PISA устойчивость рассматривается в ее предметном («от-
раслевом») смысле и  может принимать абсолютную и  относи-
тельную форму. Отраслевая устойчивость — это способность 
учеников с неблагоприятными предпосылками для обучения до-
стигать определенных уровней владения знаниями во всех трех 
областях, тестируемых PISA. Количественная оценка отраслевой 
устойчивости одинакова для всех учащихся. Она соответствует 
уровню 3 по  шкале предметной грамотности по  всем трем от-
раслям PISA и не зависит от потенциала страны. В этом смысле 
отраслевая устойчивость является абсолютной.

Когда уровень учащихся оценивается с  учетом достижений 
конкретной страны, получается относительная оценка (табл. 2). 
Украина имеет приблизительно одинаковые со странами ОЭСР 
удельные веса учеников, обладающих качеством устойчивости, 
на  национальном и  международном уровнях (кроме показате-
лей по математике на международном уровне). Увеличение чис-
ленности этой категории учеников поможет в  целом улучшить 
ситуацию с уровнем грамотности учащихся и одновременно со-
кратить разрывы между группами учащихся, различающихся со-
циально‑экономическим статусом.

В исследовании PISA определяется влияние специфических 
условий, в которых приходится функционировать образователь-
ным учреждениям, на результаты обучения. К ним, в частности, 
относится сегрегация, связанная с местом проживания учащих-
ся, уровнем дохода семьи, их культурным развитием или этниче-

Таблица 2. «Устойчивые ученики» в Украине и в среднем странам ОЭСР, %

Страны

Международная (относительная) устойчивость Национальная устойчивость

Чтение Математика
Естественно-научные 
дисциплины Чтение Математика

Естественно-научные 
дисциплины

Украина 4,6 17,8 23,8 11,7 12 12,8

Страны ОЭСР 3,8 24 23 11,4 10,9 11,4

Источник: Український центр оцінювання якості освіти (2019) Національний звіт за результатами міжнародного досліджен-
ня якості освіти PISA-2018 [Национальный отчет по результатам исследования качества образования. PISA-2018]. Київ: 
УЦОЯО. С. 74.
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ским происхождением, со структурой системы общего среднего 
образования, а также с программами обучения и образователь-
ной политикой на системном уровне, например разницей в сте-
пени автономии, предоставленной учебным заведениям.

Для оценки влияния тех или иных факторов на успеваемость 
учащихся важен анализ вариативности переменных, от которых 
непосредственно зависит качество обучения по  предметным 
дисциплинам PISA: различия в уровне грамотности наблюдают-
ся между 15‑летними подростками, обучающимися как в разных 
учебных заведениях, так и  в  одном и  том  же учебном заведе-
нии. Доля вариации результатов тестов, которую можно объяс-
нить спецификой учебных заведений, в Украине составляет 30%, 
что превышает показатели Беларуси, Молдовы, Грузии, Эстонии 
и  Польши. Следовательно, сегрегация учащихся в  украинских 
учебных заведениях выше, чем в этих референтных странах.

Вариативность в  качестве обучения частично отражает раз-
личия в  уровне преподавания между учебными заведениями, 
расположенными в городской и сельской местности, а также ме-
жду учебными заведениями разных типов. В Украине зафикси-
рована существенная разница между успеваемостью школьни-
ков в чтении в зависимости от места проживания. Средний балл 
учеников в  сельской местности составляет 420,6. От  школьни-
ков из  больших городов они отстают по  этому показателю бо-
лее чем на  2,5  года обучения. По  математике и  естественно-
научным предметам сельские школьники отстают от городских 
сверстников почти на  3  года обучения: средний балл по  мате-
матике у учащихся в крупных городах составляет 494,1, а в сель-
ской местности — 408,1.

В лицеях, гимназиях и специализированных учебных заведе-
ниях средний балл учащихся по чтению составляет 509,9, что су-
щественно выше среднего балла учащихся общеобразователь-
ных школ и учебно‑воспитательных комплексов (464,6), а также 
среднего балла учеников техникумов, колледжей и  общеобра-
зовательных профессионально‑технических учебных заведений 
(440,1). Ученики профтехучилищ отстают примерно на 1,5–2 года 
обучения от учеников лицеев, гимназий и специализированных 
школ.

Отличия показателей качества образования в Украине от по-
казателей других стран, выявленные в  ходе международного 
исследования, вряд  ли можно объяснить каким‑либо одним 
фактором. Взаимодействие различных факторов, оказываю-
щих влияние на качество образования, требует дополнительно-
го анализа с учетом системы показателей, отражающих разные 
уровни образования и типы учебных заведений.

Однако на  основании результатов PISA‑2018 можно одно-
значно заключить, что качество образования в  Украине не  до-
стигает европейского уровня. Среди 79 стран‑участниц Украи-
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на находится на 40‑й позиции по чтению, на 43‑й по математике 
и на 38‑й позиции по естественнонаучным дисциплинам. Сред-
ний результат украинских школьников в PISA ниже, чем у школь-
ников стран ОЭСР, на  21 балл, а  также ниже, чем у  учащихся 
из Эстонии, на 57 баллов, чем у школьников из Польши, — на 46 
баллов, чем у  подростков из  Беларуси, — на  8 баллов. Россия, 
как и страны ОЭСР, по средним показателям опережает Украи-
ну. Превышение составляет 21 балл (табл. 3).

Эксперты PISA, несмотря на  некоторое снижение показате-
лей 2018 г. по сравнению с 2015 г., по совокупности результатов 
причисляют Россию к  успешным странам, в  которых произо-
шли положительные сдвиги не менее чем в двух образователь-
ных дисциплинах4. К 2018 г. Россия по сравнению с предыдущи-
ми мониторинговыми исследованиями сделала определенный 
шаг вперед в развитии образования. Усовершенствовались об-

 4 Миронова К. (2019) Российские школьники не справились с экзаменом // 
АО Коммерсантъ. http://www.kommersant.ru/doc/4180047 17.02.2020

Таблица 3. Сравнительная оценка показателей 
в PISА-2018 Украины и России с показателями 
других стран

Страны Средний балл

Все страны-участницы 453

Страны ОЭСР 487

Россия 479

Украина 466

Референтные страны:

Эстония 523

Польша 512

Беларусь 474

Словакия 458

Молдова 424

Грузия 380

Примечание: Показатели приводятся по международной 1000-балль-
ной шкале со средним значением 500 баллов.
Источник: Український центр оцінювання якості освіти (2019) 
Національний звіт за результатами міжнародного дослідження якості 
освіти PISA-2018 [Национальный отчет по результатам исследования 
качества образования. PISA-2018]. Київ: УЦОЯО.
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разовательные стандарты, что положительно повлияло на учеб-
ный процесс. Внесены изменения в  систему управления учеб-
ными учреждениям. За счет децентрализации созданы условия 
для повышения финансовой устойчивости образовательных ор-
ганизаций. Стала укрепляться сеть малокомплектных школ. Ре-
зультаты в математической грамотности выросли по сравнению 
с  показателями 2003 г. на  20 баллов. На  прежнем уровне оста-
лась оценка естественнонаучной грамотности, исследования 
по которой начались с 2006 г.5

Для инновационного развития системы образования требуют-
ся изменения в материальном обеспечении учебного процесса. 
По данным PISA, расходы на образование в Украине составили 
13,1% всех расходов государственного бюджета и 5,4% ВВП, что 
почти соответствует международным требованиям. Однако если 
оперировать показателем удельных расходов на  образование 
в расчете на одного ученика, уровень финансирования образо-
вательных учреждений в Украине оказывается значительно ниже, 
чем в большинстве европейских стран. Ресурсное обеспечение 
образования включает помимо затрат на материальные условия 
обучения (на инфраструктуру образовательной среды, учебные 
пособия) также расходы на оплату труда учителей и на проведе-
ние внеклассных мероприятий. В странах OЭСР в 2018 г. средние 
совокупные расходы на обучение одного ученика в возрасте от 6 
до 15 лет превышали 100 тыс. долл., пересчитанных по паритету 
покупательной способности. В Украине эти расходы равнялись 
26 647 долл.6 Такой объем финансирования считается недоста-
точными для достижения целей устойчивого развития в  обра-
зовании, одной из которых является существенное увеличение 
к 2030 г. числа молодых людей, обладающих необходимыми на-
выками, в  том числе профессионально‑техническими, для тру-
доустройства, получения достойной работы и занятий предпри-
нимательской деятельностью7.

Дефицит средств ограничивает не  только развитие школь-
ной инфраструктуры, но  и  приобретение предметов учебного 
назначения, что значительно усложняет образовательный про-
цесс. Более чем в 40% образовательных учреждений отсутству-

 5 Минпросвещения России. По  итогам PISA Россия вошла в  18 стран 
с  устойчивым прогрессом качества школьного образования. https://
edu.gov.ru/press/1979/po-itogam-pisa-rossiya-voshla-v-18-stran-s-ustoy-
chivym-progressom-kachestva-shkolnogo-obrazovaniya/

 6 Український центр оцінювання якості освіти (2019) Національний звіт 
за результатами міжнародного дослідження якості освіти PISA-2018 [На-
циональный отчет по результатам исследования качества образования. 
PISA-2018]. Київ: УЦОЯО. С. 157.

 7 Цілі сталого розвитку: Україна [Цели устойчивого развития: Украина]. 
http://www.un.org.ua/ua/tsili-rozvytku-tysiacholittia/tsili-staloho-rozvytku 

1.7. Ресурсное 
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ет современная инфраструктура (например, учебные корпуса, 
площади, системы отопления/охлаждения, освещения, аудио-
поддержки) или отмечается ее ненадлежащее и  низкое каче-
ство8. В  70% учебных заведений недостает цифровой техники 
для обучения и  цифровой техники, подключенной к  интерне-
ту, отмечаются недостаточная скорость интернета и  трудности 
в  доступе к  программному обеспечению. В  62% учебных заве-
дений отсутствует технический персонал по обслуживанию ком-
пьютерной техники. Техническое обеспечение украинских школ 
ниже, чем в референтных странах и в среднем по странам ОЭСР. 
В  Украине индекс недостаточности учебных материалов равен 
0,75, тогда как по странам ЕС — 0,02, в Молдове и Грузии — 0,34 
и 0,17. В Беларуси и Польше уровень учебно‑технического обес-
печения образовательных учреждений даже избыточен. Индекс 
нехватки учебных материалов в  этих странах составляет соот-
ветственно –34 и –339.

Инертность системы образования как общественного институ-
та предполагает определенный временной лаг для ее адаптации 
к современным требованиям социально‑экономического разви-
тия. Определяющими ориентирами для обновления действую-
щей модели образования являются учебные стандарты, согласно 
которым школа должна не только добиться того, чтобы учащие-
ся овладели базовыми навыками и компетенциями, но и сфор-
мировать у них личные качества, позволяющие использовать по-
лученные знания для решения повседневных задач.

Качество обучения в  украинских школах сейчас таково, что 
базовые знания учеников не  достигают минимально допусти-
мого уровня, 15%‑ный порог которого к  2020 г. был определен 
еще в 2016 г. в качестве важного показателя, характеризующего 
развитие украинской системы образования10. По  данным PISA, 
сейчас удельный вес учеников, не освоивших базовый уровень 
знаний, составляет 29,4%. Базового уровня функциональной 
грамотности по чтению не достигают 25,9% учащихся, по мате-
матике — 36%, по естественным наукам — 26,4%.

Одной из  причин неудовлетворительных итогов обучения 
школьников является то, что в  процессе учебы им не  прихо-

 8 Український центр оцінювання якості освіти (2019) Національний звіт 
за результатами міжнародного дослідження якості освіти PISA-2018 [На-
циональный отчет по результатам исследования качества образования. 
PISA-2018]. Київ: УЦОЯО. С. 167–168.

 9 Там же. С. 171.
 10 Національна доповідь про стан і перспективи розвитку освіти в Україні 

[Национальный доклад о  состоянии и  перспективах развития образо-
вания в  Украине]. Київ: Нац. акад. педагог. наук України, 2016. http://
naps.gov.ua/ua/press/releases/1001/

2. Пути совер‑
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дилось сталкиваться с  современными стандартами оценки по-
лученных знаний. Новым для учащихся украинских школ были 
тесты гуманитарного характера на  самостоятельность мышле-
ния, формулировку собственной позиции по  отношению к  об-
щественным явлениям; применение математических знаний 
в случаях, когда решение предполагает использование нестан-
дартных подходов, способность обобщать информацию из раз-
ных учебных предметов: физики, химии или биологии; а также 
задания на адаптацию полученных естественнонаучных знаний 
к  решению бытовых вопросов, на  понимание сущности, объяс-
нение или воспроизведение природных явлений и  процессов. 
Невозможность выполнить задание PISA с  помощью приобре-
тенных школьных знаний является одной из  основных причин 
отставания в  качестве образования. Исправление создавшего-
ся положения предполагает ряд важных инициатив, необходи-
мых для повышения конкурентоспособности выпускников укра-
инских школ.

В  долгосрочной перспективе необходимо ввести и  в  даль-
нейшем совершенствовать систему оценки функциональной гра-
мотности учащихся на всех ключевых этапах обучения, что даст 
возможность отслеживать формирование их индивидуальных 
траекторий развития. Предыдущая практика проведения иссле-
дований в сфере образования не давала достаточной информа-
ции. Для ее получения необходимо создать государственную 
систему регулярного тестирования школьников, что позволит 
получать дифференцированную оценку результатов обучения. 
Подобный пример есть в Великобритании, где на основе мони-
торинга знаний выделяются наиболее проблемные сегменты об-
разования или социальные группы, обучение которых нуждается 
в дополнительном регулировании и практическом руководстве. 
Создание в Украине государственной системы оперативного от-
слеживания результативности обучения учащихся позволит по-
стоянно контролировать качество образования на  локальном 
и национальном уровне.

Для обеспечения условий формирования навыков иннова-
ционной направленности требуется пересмотр прежних и выра-
ботка новых приоритетов школьной программы. Сформирован-
ные на их базе обновленные государственные образовательные 
стандарты по чтению, математике, естественнонаучной грамот-
ности должны стать обязательными при выполнении учебных 
задач. При этом государственные стандарты необходимо диф-
ференцировать соответственно международным уровням каче-
ства образования, включая описательную характеристику и пре-
дельную оценку результатов обучения по каждому из них.

Важным вопросом, который требует решения в  услови-
ях применения новых образовательных стандартов, являет-
ся разработка финансовых нормативов и  их увязка с  бюдже-
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том местных органов власти и  учреждений образования. Пока 
бюджетная обеспеченность системы образования не базирует-
ся на  образовательных стандартах. Если в  среднесрочной пер-
спективе не совместить эти два инструмента в едином механиз-
ме, повысить качество образования не удастся.

Социальный заказ на  повышение качества образования 
предполагает реализацию принципа равенства в  политике не-
прерывного образования. Обеспечение равного доступа к  ка-
чественному обучению в  современных условиях достигается 
прежде всего путем улучшения финансирования системы об-
разования, которое обеспечивает доступность качественно-
го образования благодаря преодолению рисков бюджетирова-
ния образовательных учреждений. Сейчас бюджетная политика 
не лишена формализма. Реализация идеологии компетентност-
ной направленности обучения предполагает применение новых 
технологий бюджетирования, которые должны минимизировать 
субъективизм в  распределении финансовых ресурсов. Важ-
ность внедрения этих технологий обусловлена   растущей неста-
бильностью государственного инвестирования в  образование. 
Несоответствие бюджетных расходов на  образование числен-
ности контингента учащихся усиливается. Линейный коэффици-
ент корреляции между затратами на  образование и  численно-
стью учеников за 13 лет уменьшился с 0,972 до 0,776, и причин 
для сокращения данного разрыва не наблюдается. Такое несо-
ответствие является постоянно действующим фактором дисба-
ланса бюджетов образовательных учреждений, без устранения 
которого сложно добиться равного доступа к образованию. Для 
преодоления этой диспропорции необходимо усовершенство-
вать механизм корректирующих коэффициентов финансовых 
нормативов бюджетной обеспеченности образования. Бюджет-
ный кодекс Украины предусматривает только два вида таких ко-
эффициентов: в зависимости от численности населения и в за-
висимости от  социально‑экономических и  демографических 
особенностей отдельных регионов. Показатели образователь-
ной инфраструктуры при этом не  учитываются. Однако от  их 
учета в  значительной степени зависят не  только материально‑
техническое состояние учебных заведений и условия обучения 
подрастающего поколения, но и объемы финансирования. Бюд-
жетный механизм системы образования следует дополнить ко-
эффициентами, учитывающими изношенность школьной инфра-
структуры, включая здания, сооружения и оборудование.

В  Украине обеспеченность учебных заведений материаль-
ными и  учебными ресурсами непосредственно связана с  их 
территориальным расположением и  в  определенной степени 
обусловлена социально‑экономическими факторами. Матери-
альные и  учебные ресурсы являются главным условием дости-
жения высоких результатов в обучении и преодоления неравен-
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ства в  уровне образования в  тех заведениях, ученики которых 
имеют низкий социально‑экономический статус. В  Украине 
к  учреждениям с  неблагоприятными условиями обучения от-
носятся, например, образовательные организации в  сельской 
местности. Для таких заведений с целью улучшения их ресурс-
ной базы должна применяться специальная политика.

Проблемным остается вопрос оплаты труда педагогов. В от-
чете PISA констатируется сложность определения среднего 
размера заработной платы украинских учителей. Этот показа-
тель зависит от  многих факторов, в  том числе надбавок, до-
полнительных выплат и других начислений. Система сбора дан-
ных об оплате учительского труда, которая существует сегодня 
в  Украине, не  позволяет сделать точные расчеты по  заработ-
ным платам учителей11. Решение этой задачи в рамках управле-
ния бюджетным процессом возможно при условии определения 
норматива бюджетного финансирования в  расчете на  одного 
учащегося. Для этого используется модель образовательного 
стандарта, основывающегося на планировании стоимости стан-
дартной бюджетной услуги в  расчете на  одного ученика, учете 
норм наполняемости классов и  санитарных норм, учете разли-
чий в стоимости образования по ступеням обучения, видам об-
разовательных программ, типам и видам образовательных учре-
ждений, специфики контингента учащихся и других факторов.

Общественность Украины отчетливо сознает, что возмож-
ности экстенсивного развития системы образования исчерпа-
ны. Для наращивания образовательного потенциала государ-
ства необходимы новые подходы, отвечающие современным 
требованиям. В  2017 г. была определена и  утверждена реше-
нием правительства формула распределения образователь-
ной субвенции между местными бюджетами, которая предна-
значается для оплаты труда педагогических работников. Новая 
формула позволяет распределять бюджетные ресурсы с  уче-
том численности учеников в классах и территориальных особен-
ностей функционирования школы12. Стимулирующее воздей-
ствие субвенции на качество труда преподавателей несомненно, 
но его полезный эффект ограничен во времени. Дело в том, что 
в  структуре расходов системы образования Украины оплата 

 11 Український центр оцінювання якості освіти (2019) Національний звіт 
за результатами міжнародного дослідження якості освіти PISA-2018 [На-
циональный отчет по результатам исследования качества образования. 
PISA-2018]. Київ: УЦОЯО. С. 162.

 12 Про внесення змін до формули розподілу освітньої субвенції між місце-
вими бюджетами. Постанова Кабінету міністрів України від 19.02.2020 
№ 114 [О внесении изменений в  формулу распределения образова-
тельной субвенции между местными бюджетами. Постановление Ка-
бинета министров Украины от 19.02.2020 № 114]. https://zakon.rada.gov.
ua/laws/show/114–2020-%D0%BF#Text
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труда, формируемая за счет субвенций, составляет 56,6%. При 
этом среднегодовые темпы повышения расходов на заработную 
плату с начислениями составляют 8,8%, в то время как расходы 
на  товары и  услуги (материалы, оборудование, энергоносите-
ли и т. д.) снижаются в среднем на 10% ежегодно. Такая разба-
лансировка структуры бюджетных расходов на финансирование 
образования свидетельствует о том, что необходима разработ-
ка новых подходов к финансовому обеспечению отрасли, кото-
рые  бы учитывали весь комплекс ее потребностей. Для этого 
нужны новые нестандартные технологии финансирования си-
стемы образования.

Украинская периодическая печать неоднократно обращала 
внимание на  актуальность финансовых проблем образования 
[Хомішин, 2018; Курко, 2010]. Практика бюджетирования систе-
мы образования требует широкого и детального обсуждения.

С  целью совершенствования системы среднего образова-
ния в 2016 г. разработана концепция реализации государствен-
ной политики в сфере реформирования общего среднего обра-
зования «Новая украинская школа» на  период до  2029 г.13 При 
ее обсуждении самые острые дискуссии вызвали те  аспекты 
образовательной политики, в которых были предусмотрены са-
мые сильные трансформации: педагогическая деятельность, го-
товность к инновациям, новые стандарты и результаты обучения, 
автономия школы и  обучения, финансирование образования. 
В  контексте положений указанной концепции в  2020 г. принят 
закон, регулирующий реформирование полного среднего обра-
зования14. В течение 2021 г. предстоит серьезная работа по под-
готовке предложений в законодательные органы по реализации 
данного закона.

Разработка образовательной политики опирается на  на-
дежную статистику образования. В  государственной статисти-
ке Украины данные по финансово‑экономическому модулю об-
разования весьма ограниченны. Однако конкретизация задач 
в ходе развития системы образования и в условиях повышения 
требований к  качеству образования требует углубления и  рас-
ширения статистических исследований. За  последние годы 
усовершенствовались концептуальные подходы в  статистике 

 13 Про схвалення Концепції реалізації державної політики у сфері рефор-
мування загальної середньої освіти “Нова українська школа” на період 
до 2029 р.: Розпорядження Кабінету Міністрів України від 14.12.2016 [Об 
одобрении Концепции реализации государственной политики в  сфе-
ре реформирования общего среднего образования «Новая украин-
ская школа» на период до 2029 г.: распоряжение Кабинета министров 
Украины от 14.12.2016]. https://www.kmu.gov.ua/ua/npas/249613934

 14 Про повну загальну середню освіту [О среднем образовании]. https://
zakon.rada.gov.ua/laws/show/463–20#Text 
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образования в  контексте национальных счетов. Однако такая 
информация предоставляется с  опозданием и  по  своему ха-
рактеру является макроэкономической. Структура статистиче-
ских показателей, предоставляемых Министерством финансов 
Украины и Государственной службой статистики Украины, недо-
статочно связана с демографическим потенциалом, рынком тру-
да, оплатой педагогического труда и структурой занятости, иму-
щественным состоянием домохозяйств, качеством образования, 
распределением средств по  регионам и  по  типам образова-
тельных учреждений. В  ходе реформирования образователь-
ной системы придется решить вопрос о сборе дополнительной 
статистической информации, в том числе статистического функ-
ционала территориальных органов, объединенных территори-
альных общин, унификации их данных.

Результаты мониторингового обследования PISA отражают со-
временный подход к  развитию образования, в  основе кото-
рого достижение функциональной грамотности и  повышение 
качества обучения, предполагающие формирование у  учащих-
ся не  только предметных знаний, но  и  навыков коммуникации 
и практического применения знаний в реальных жизненных си-
туациях, а также адекватных поведенческих стратегий.

Исследование показало, что средние баллы украинских уча-
щихся, дающие представление об  уровне их функциональной 
грамотности в области чтения, математики, естествознания, не-
достаточны для решения задач, требующих не только предмет-
ных знаний, но  и  ориентации в  практических сторонах жизни. 
Если эта ситуация не улучшится, то украинский сегмент нацио-
нального и международного рынка труда ожидает дефицит про-
фессиональных кадров, способных работать по  современным 
производственным и организационным технологиям.

Выводы, полученные из  анализа результатов PISA, позво-
лили сформировать комплекс мер по  повышению качества об-
разования в  Украине, не  претендующий на  исчерпывающую 
полноту, но имеющий под собой объективные основания и опи-
рающийся на научные разработки в сфере образования.
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In 2018, Ukraine joined the Program for International Student Assessment (PISA). 
The results of PISA-2018 showed that Ukraine performed below the OECD ave-
rage in all areas of literacy: reading, mathematics, and science. This outcome 
did not meet the public expectations. The expert society has not yet fully rea-
lized the critical potential of the obtained PISA results or started a broad discus-
sion to evaluate them and outline the avenues for education reforms.

The article analyzes the PISA-2018 performance of Ukrainian students in 
reading, mathematics and science literacy, as well as gender inequality, social 
contexts of learning, student resilience and achievement.

Comparison of Ukraine’s educational practices with those of EU countries, 
reference countries and Russia is used to identify the common features of na-
tional education system development at the present-day stage and determine 
the specific aspects of institutional evolution in Ukrainian education. Public in-
vestment in education is analyzed and possible ways of improving its effective-
ness are demonstrated. National education policy could be enhanced by upda-
ting the learning standards and competencies, raising teacher pay and exten-
ding professional development opportunities for teachers, increasing teacher 
motivation, developing the infrastructure, improving the inter-budgetary rela-
tions, and ensuring better performance assessment results.
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Аннотация. По результатам зарубеж-
ных исследований можно заключить, 
что социально-экономическая компо-
зиция (СЭК) является одним из главных 
факторов образовательного неравен-
ства на  уровне школы. Предполагает-
ся, что школьная композиция вносит са-
мостоятельный вклад в формирование 
академических достижений сверх инди-
видуальных характеристик школьников. 
Однако анализ методологии большин-
ства работ дает основания усомниться 
в существовании такого эффекта.

Проведено исследование с  целью 
оценить причинно-следственную связь 
между школьной социально-экономи-
ческой композицией и  академически-
ми достижениями учащихся. На данных 
панельного исследования «Траектории 
в образовании и профессии» применя-
ются методы многоуровневого регрес-
сионного анализа и отбора подобного 
по  вероятности (PSM) для оценки эф-
фекта от одного года обучения в стар-
шей школе с  низкой СЭК и  в  школе 
с  высокой СЭК. Сопоставляются раз-
меры эффекта, полученные корреля-

ционным и  квазиэкспериментальным  
методом.

Результаты проведенного анали-
за подтверждают, что школьная СЭК 
является одним из  ключевых факто-
ров формирования неравенства сре-
ди российских школ. При этом неравен-
ство в  разрезе школьной композиции 
не  в  полной мере совпадает с  терри-
ториальным. Оценка эффекта от  года 
обучения в 9-м классе показывает, что 
учащиеся с  одинаковыми индивиду-
альными характеристиками могут по-
терять до  четверти стандартного от-
клонения в баллах PISA-2012 при попа-
дании в школу с низкой СЭК. Обучение 
в  школе с  высокой СЭК привело  бы 
тех же самых школьников к более высо-
ким академическим достижениям к кон-
цу 9-го класса. Негативный эффект вы-
явлен одновременно для двух предмет-
ных областей, что позволяет выдвинуть 
гипотезу о  систематическом воздей-
ствии социально-экономической ком-
позиции на образовательные результа-
ты в  целом. В  заключении обсуждают-
ся практическая и научная значимость 
полученных результатов, а также основ-
ные направления дальнейших исследо-
ваний в данной области.
Ключевые слова: социальное нера-
венство, образовательное неравенство, 
социально-экономическая композиция 
школы, квазиэкспериментальные мето-
дики, отбор подобного по вероятности, 
академические достижения.
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В  современном обществе социальная мобильность постепен-
но становится не  просто преимуществом справедливой демо-
кратической системы, но  и  необходимым условием для разви-
тия. Низкий уровень восходящей мобильности, тесно связанный 
с  неравенством возможностей, препятствует накоплению че-
ловеческого капитала в  стране, тормозит экономический рост, 
снижает социальную сплоченность и вовлеченность населения 
в различные общественные сферы [Aiyar, Ebeke, 2019; World Eco-
nomic Forum, 2019].

В 2020 г. международная организация «Всемирный экономи-
ческий форум» представила отчет по социальной мобильности 
в 82 странах мира. Россия занимает в общем рейтинге 39‑е ме-
сто [World Economic Forum, 2020]. Ситуация не является крити-
ческой, тем не менее из результатов исследования следует, что 
жизненные шансы россиян во  многом обусловлены их соци-
ально‑демографическими характеристиками, такими как место 
проживания, социальный статус, образование родителей. Для 
тех, чьи условия при рождении были сравнительно менее бла-
гоприятными с  точки зрения позиции в  социальной структуре 
общества, существует ряд серьезных барьеров на пути к повы-
шению статуса.

Одним из  наиболее мощных инструментов выравнива-
ния жизненных шансов является образование [Esping-An-
dersen, 2015; World Economic Forum, 2020]. Обеспечение ра-
венства в  доступе к  качественному образованию — ключе-
вая цель эффективной социальной системы [Field, Kuczera, 
Pont, 2007]. Показателем качественного образования стано-
вится способность школы дать ученикам шанс на  восходящую 
социальную мобильность за  счет результатов обучения [Кон-
стантиновский и др., 2006]. При этом обеспечение равного до-
ступа к  качественному образованию не  означает, что все уча-
щиеся должны показывать одинаково высокие результаты. 
Речь идет о  том, что различия в  академических достижениях 
не  должны быть связаны с  социально‑демографическими ха-
рактеристиками и  другими факторами, которые дети не  могут  
контролировать.

Реальная ситуация в  сфере образования несколько отлича-
ется от идеала. На протяжении последних лет во многих странах 
остро стоит проблема образовательного неравенства [OECD, 
2018]. В  России также выявлены значительные различия в  до-
стижениях учащихся с разными социально‑демографическими 
характеристиками. Социальное и территориальное неравенство 
в школьном образовании характеризуются довольно высокими 
показателями [Amini, Nivorozhkin, 2015; Капуза и др., 2017; Кон-
стантиновский, 2010; Фрумин, Пинская, Косарецкий, 2012]. По-
мимо академических достижений у учащихся с разным уровнем 
социального капитала различаются и образовательные траекто-
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рии после окончания школы [Хавенсон, Чиркина, 2018; Косяко-
ва и др., 2016].

Роли школы в формировании образовательного неравенства 
посвящены многочисленные исследования [Blossfeld et al., 2016; 
Borman, Dowling, 2010; Condron, 2009; Duncan, Murnane, 2011; Op-
pedisano, Turati, 2015]. Однако отделение непосредственного эф-
фекта школы от влияния на результат обучения индивидуальных 
характеристик учащихся зачастую оказывается для исследова-
теля весьма трудной задачей. Четкие ответы до сих пор не най-
дены, и  состояние исследования данной проблемы некоторые 
специалисты характеризуют как «теоретическое головокруже-
ние» [Condron, Downey, 2016]. Школа может как воспроизводить 
в  процессе обучения имеющуюся социальную структуру обще-
ства, так и усиливать или сокращать социальное неравенство.

В целом около 41% различий в академических достижениях 
учащихся может объясняться характеристиками школы [Brun-
ner et al., 2018]. Среди них наиболее сильно взаимосвязана 
с  образовательными результатами социально‑экономическая 
композиция [Coleman, 1966]. В  качестве индикатора СЭК в  ис-
следованиях используется тем или иным образом агрегирован-
ный на  уровень школы (или класса) показатель индивидуаль-
ного социально‑экономического статуса ученика [Perry, 2012]. 
Школьная композиция учащихся может быть в 2,5 раза сильнее 
индивидуальной характеристики социального статуса в  пред-
сказании успеваемости [Borman, Dowling, 2010].

Результаты зарубежных исследований по  оценке влияния 
СЭК школы на академические достижения довольно противоре-
чивы. В большинстве исследований эффект композиции школы 
оценивается как положительный [Bartholo, Costa, 2016; Belfi et al., 
2014; Chesters, Daly, 2017; Danhier, 2017; Opdenakker, Damme, 
2007; Palardy, Rumberger, Butler, 2015; Perry, McConney, 2010; Agir-
dag, 2018; Langenkamp, Carbonaro, 2018; Niu, Tienda, 2013; Palardy, 
2013; Rjosk et al., 2014]. Учащиеся, окончившие школу с контин-
гентом высокого социального статуса, демонстрируют высокую 
успеваемость в школе и чаще выбирают после обучения акаде-
мическую траекторию. Данные результаты подтверждаются ис-
следованиями на  выборках разных стран: США, Бельгии, Ав-
стралии, Бразилии и др.

С другой стороны, часть исследователей считают, что компо-
зиционный эффект на самом деле отсутствует, а его обнаруже-
ние является статистическим артефактом, обусловленным недо-
статками используемой методологии [Boonen et al., 2014; Flouri, 
Midouhas, 2016; Marks, 2015; McCoy, Quail, Smyth, 2014; Televan-
tou et al., 2015; Armor, Marks, Malatinszky, 2018]. В частности, ав-
торы‑критики указывают на необходимость использования мно-
гоуровневых лонгитюдных данных и учета предыдущего уровня 
знаний учащихся в моделях. При добавлении того или иного ин-
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дикатора предыдущего уровня знаний школьников на  индиви-
дуальном уровне композиционный эффект школы может утра-
тить значимость.

Практически во  всех исследованиях композиционного эф-
фекта используется корреляционный дизайн с  применени-
ем регрессионного анализа или структурного моделирования. 
Ограничением таких методов является проблема самоотбора 
учащихся в разные типы школ [Murnane, Willett, 2011]. В школы 
с  высокой композицией приходят дети, отличающиеся по  ин-
дивидуальным характеристикам от  тех, кто учится в  школах 
с  низкой композицией. Как следствие, обнаруживаемый эф-
фект школы может быть завышен из‑за различий в  индивиду-
альных свойствах учащихся. Для решения проблемы самоотбо-
ра и оценки причинно‑следственной связи между типом школы 
и академическими достижениями необходимо применять экспе-
риментальные и квазиэкспериментальные дизайны. Лишь в од-
ной работе была проведена квазиэкспериментальная оценка 
и выявлено позитивное влияние школьной СЭК на достижения 
учащихся младших классов по математике [Belfi, Haelermans, De 
Fraine, 2016]. Сведения о влиянии школьной композиции на зна-
ния учащихся средней и старшей школы отсутствуют.

Проведено исследование, направленное на  оценку неза-
висимого от  индивидуальных характеристик влияния школь-
ной СЭК на достижения учеников, дизайн которого разработан 
с  учетом критики в  адрес имеющихся работ и  их методологии. 
Наряду с традиционным для большинства работ регрессионным 
анализом в  нем используется квазиэкспериментальный метод 
для сопоставления результатов. Ключевой исследовательский 
вопрос сформулирован следующим образом: каков эффект 
от одного года обучения в школе с низкой социально‑экономи-
ческой композицией по сравнению со школой с высокой компо-
зицией с точки зрения академических достижений?

В работе использованы данные панельного исследования «Тра-
ектории в  образовании и  профессии» (ТрОП)1. Мониторинг 
стартовал в 2011 г., когда в рамках Международного сравнитель-
ного исследования качества математического и естественнона-
учного образования (TIMSS) были опрошены учащиеся 8‑х клас-
сов из  210 российских школ в  42 регионах. Выборка является 
репрезентативной по  России для когорты учащихся 8‑клас-
сов в  2011 г. и  составляет 4893 респондента. В  рамках данной 
волны оценивались знания по  математике и  естествознанию, 
а также собиралась контекстная информация о семьях и школах 
учащихся. К концу 9‑го класса выборка этих же школьников при-

 1 http://trec.hse.ru/

1. Методология 
исследования

1.1. Данные
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няла участие в Международной программе по оценке образова-
тельных достижений (PISA). В исследовании имеется информа-
ция о 4399 учащихся, ставших респондентами в PISA. В отличие 
от TIMSS в исследовании PISA оцениваются навыки применения 
знаний по  математике, естествознанию и  чтению. В  исходную 
выборку анализа вошли учащиеся, которые стали респонден-
тами обоих исследований. Всего таких школьников было 4399. 
В  выборку попали только те  учащиеся, которые не  меняли ме-
сто обучения с 8‑го по 9‑й класс.

В  рамках лонгитюда информация собиралась на  двух уровнях: 
на уровне учащихся и  их семей, а  также на уровне школ. В ис-
следовании использованы переменные обоих уровней. Все 
интервальные переменные, включенные в  анализ, были стан-
дартизированы таким образом, что среднее равняется 0, а стан-
дартное отклонение — 1. Описательная статистика используемых 
данных до стандартизации представлена в приложении 1.

В  качестве контрольных в  моделях использовались несколько 
переменных, отражающих основные социально‑демографиче-
ские параметры учеников и характеристики школ.

На  индивидуальном уровне учитывался пол учащегося, где 
девушки были закодированы «1», а юноши «0». Возраст ученика 
на момент обучения в 8‑м классе фиксировался с учетом меся-
ца и  дня рождения в  виде интервальной переменной. Этниче-
ская принадлежность ребенка условно оценивалась через ин-
формацию о  частоте общения на  русском языке в  семье, где 
«Всегда говорим на русском» было закодировано «1», а вариан-
ты «Почти всегда», «Иногда», «Никогда» кодировались «0».

Поскольку при исследовании композиционных эффектов 
включение индикатора уровня знаний учащихся является обя-
зательным требованием для корректной оценки эффекта [Armor, 
Marks, Malatinszky, 2018], в анализе были учтены результаты уча-
щихся в  тестировании TIMSS‑2011 по  математике и  естество-
знанию. В  TIMSS используется 1000‑балльная шкала с  пятью 
вероятностными оценками (PV). С целью получения одного по-
казателя баллов вероятностные оценки усреднялись для каж-
дого школьника.

Индивидуальный социально‑экономический статус традици-
онно определяется на  основе трех ключевых компонентов: об-
разования родителей, профессии и  уровня семейного дохода 
[Sirin, 2005]. При этом в исследованиях композиционных эффек-
тов нередко используется только показатель образования роди-
телей, поскольку, судя по результатам сравнительных расчетов, 
он является самым сильным предиктором социально‑эконо-
мического положения [Buckingham, Wheldall, Beaman-Wheldall, 
2013]. Кроме того, респонденты реже оставляют без ответа дан-

1.2. Переменные

1.2.1. Ковариаты
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ный вопрос по  сравнению с  вопросами об  остальных компо-
нентах социального статуса. Поэтому именно образовательный 
статус родителей применяется в  данной работе в  качестве ха-
рактеристики социально‑экономического статуса как на  инди-
видуальном, так и на школьном уровне. На основе переменной 
исследования TIMSS о  наивысшем уровне образования в  се-
мье была составлена переменная, где значение «1» присваи-
валось учащимся, у  которых хотя  бы один из  родителей имеет 
высшее образование, а «0» — уровням образования родителей 
ниже высшего.

Школьная СЭК представлена агрегированным показателем 
индивидуального социально‑экономического положения учаще-
гося (наличие высшего образования у  родителей): долей уча-
щихся в школе, у которых хотя бы один родитель имеет высшее 
образование. Чем выше показатель, тем более благополучный 
контингент обучается в  образовательной организации и,  со-
ответственно, тем выше школьная композиция по  социально‑
экономическому составу. Поскольку в  выборке исследования 
присутствуют учащиеся только одной когорты, индикатор ком-
позиции школы был составлен на  основе наблюдений внутри 
параллели классов. Делается допущение о  том, что в  одной 
школе разные когорты учеников обладают в  среднем схожим 
социальным статусом. Помимо доли в  учебной организации 
школьников с высоким социально‑экономическим положением 
была создана переменная стандартного отклонения для обра-
зования родителей учащегося. Данный показатель может дать 
дополнительную информацию о зависимости композиционного 
эффекта от степени разнородности состава учащихся.

На  уровне школы учитывался размер населенного пункта, 
в  котором находится образовательное учреждение. Выделе-
ны три группы населенных пунктов по  размеру: крупные горо-
да (от 100 тыс. жителей), средние по размеру города (от 15 тыс. 
до 100 тыс. жителей) и малые населенные пункты (менее 15 тыс. 
жителей). Все три типа были включены в анализ в виде отдель-
ных дихотомических переменных. Тип школы также учитывал-
ся в виде дихотомической переменной, где «1» — это гимназии, 
общеобразовательные школы с гимназическими классами или 
углубленным изучением отдельных предметов, а  «0» — осталь-
ные школы. Переменная размера школы включалась в  анализ 
в  интервальном виде и  отражала общее число учащихся в  об-
разовательной организации. Дополнительно в анализе учитыва-
лась этническая композиция школы, выраженная долей 8‑класс-
ников, которые всегда разговаривают дома на русском языке.

Индикатором академических достижений учащихся к  концу 
9‑го класса служат результаты школьников в PISA‑2012. PISA из-
меряет навыки учащихся в  трех предметных областях, из  ко-

1.2.2. Зависимая 
переменная
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торых использованы оценки по  математике и  естествознанию. 
Анализ для каждой предметной области проводился отдельно. 
Знания учащихся оцениваются по 1000‑балльной шкале с пятью 
вероятностными оценками (PV). Так же как и в случае с TIMSS, 
вероятностные оценки по учащимся были усреднены.

Переменная воздействия создана на  основе характеристики 
СЭК школы и  использовалась при применении методики ква-
зиэкспериментального анализа. Распределение показателя 
на  уровне образовательных организаций использовалось для 
выбора следующих типов школ: с  низкой СЭК (40% школ ниж-
ней части распределения) и  высокой (40% верхней части рас-
пределения школ). Обучение в  9‑м  классе в  школе с  низкой 
композицией в  качестве воздействия кодировалось «1». Соот-
ветственно ученики, которые в 9‑м классе учились в школе с вы-
сокой композицией, относились к  контрольной группе, и  пере-
менная воздействия для них равнялась «0». Учащиеся, которые 
проходили обучение в 20% школ, относящихся к середине рас-
пределения, были исключены из  анализа на  этапе квазиэкс-
периментальной оценки эффекта. Переменная воздействия 
рассматривается в данном случае комплексно и означает в ши-
роком смысле обучение в школе определенного типа. Все фак-
торы образовательного процесса, которые могут быть связаны 
со  школьной композицией на  этапе обучения в  9‑м  классе, от-
носятся к воздействию. В рамках данной работы не рассматри-
вается отдельно, какие именно характеристики обучения связа-
ны с типом школы.

Оценка эффекта СЭК школы по своей методологии отличается 
от  простого поиска взаимосвязи между характеристиками кон-
тингента учащихся и  образовательными результатами [Harker, 
Tymms, 2004]. Композиционным эффектом называется взаимо-
связь школьной композиции с зависимой переменной при обя-
зательном учете в модели этой же переменной на индивидуаль-
ном уровне. В  отличие от  работ, в  которых оценивается связь 
школьной композиции с  достижениями [Yastrebov et al., 2014; 
Kosaretsky, Grunicheva, Pinskaya, 2014], в данном исследовании 
применяется методология расчета композиционного эффекта.

На  первом этапе анализа данных в  исследовании исполь-
зуются линейные многоуровневые регрессии для оценки ком-
позиционного эффекта на  всей выборке школ. С  этой целью 
строятся две группы моделей: для достижений в  математике 
и естествознании по данным PISA‑2012. В качестве показателя 
школьной композиции используется интервальная переменная 
доли в  школе учащихся, у  которых хотя  бы один из  родителей 
имеет высшее образование. Поскольку оценка композиционно-
го эффекта предполагает обязательное включение наряду с ин-

1.2.3. Переменная 
воздействия

1.3. Стратегия 
анализа
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дексом композиции также показателей индивидуального соци-
ально‑экономического положения и  предыдущих достижений, 
данные переменные используются в качестве контрольных в мо-
дели вместе с  другими ковариатами. Баллы TIMSS по  матема-
тике и  естествознанию были получены учащимися до  начала 
обучения в 9‑м классе, поэтому могут рассматриваться в каче-
стве индикатора уровня прошлых знаний для соответствующих 
предметов в  PISA‑2012. Для оценки эффекта применяется мо-
дель с фиксированным наклоном (fixed slope random intercept). 
Процент объясненной дисперсии рассчитывался по  формуле 
Сниждерса и  Боскера [Snijders, Bosker, 1994]. Регрессионные 
уравнения первого и второго уровней выглядят следующим об-
разом:

Yij = β0j + B1 × (индивидуальные характеристики)ij + εij ,

где Yij — результаты i‑го учащегося школы j в PISA‑2012 по мате-
матике или естествознанию; β0j — средний результат PISA‑2012 
по  школе, независимый от  включенных ковариат; B1 — регрес-
сионные коэффициенты, отражающие связь индивидуальных 
характеристик учащихся с  результатами PISA‑2012; εij — остат-
ки модели.

β0j = Υ00 + С01 × (школьные характеристики)j + μ0j,

где β0j — тот же показатель из модели первого уровня; Υ00 — сред-
ний результат PISA‑2012 на уровне школ; С01 — регрессионные ко-
эффициенты, отражающие связь школьных характеристик с ре-
зультатами PISA‑2012; μ0j — остаток модели на втором уровне.

Далее применяется квазиэкспериментальный метод отбора 
подобного по вероятности (propensity score matching). Суть дан-
ной методики заключается в том, чтобы для экспериментальной 
группы (учащихся школ с низкой СЭК) подобрать максимально 
похожих по наблюдаемым характеристикам «близнецов» из кон-
трольной группы (учащихся школ с высокой СЭК). Такой прием 
позволяет выравнять выборку, частично решив проблему само-
отбора в школы с разной композицией, и оценить разницу в до-
стижениях на основе наблюдений, различающихся между собой 
только типом школы. Разница в  достижениях на  выравненной 
выборке будет показывать эффект композиции школы, незави-
симый от включенных в модель индивидуальных и школьных ха-
рактеристик.

Для проведения выравнивания выборки сначала отбираются 
ковариаты — переменные, по  которым будут подбираться похо-
жие наблюдения. Существуют разные стратегии отбора ковари-
ат, четких процедур на этот счет нет. Одной из рекомендуемых 
стратегий является отбор переменных, которые демонстриру-

(1)

(2)
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ют значимую связь с  зависимой переменной, даже если они 
не связаны с распределением на воздействие. При этом добав-
ление в анализ факторов, связанных только с распределением 
на  группы, может привести к  увеличению стандартной ошибки 
итогового показателя [Cuong, 2013]. Определять попадание уча-
щихся к  9‑му  классу в  школу с  низкой или высокой СЭК — рас-
пределение на группы — может изначальный выбор школы или 
смена учебного учреждения до  8‑го  класса. С  выбором шко-
лы так или иначе могут быть связаны: социально‑экономиче-
ское положение семьи, место проживания, этническая принад-
лежность, уровень способностей, тип и этническая композиция 
школы, в  которую поступает ребенок. С  академическими до-
стижениями (отдельно по  математике и  естествознанию) мо-
гут быть связаны все контрольные переменные, использован-
ные на предыдущем этапе анализа. В соответствии с выбранной 
стратегией в итоговый набор ковариат вошли следующие харак-
теристики, значимо связанные с  академическими достижения-
ми и распределением на группы: пол, возраст, индивидуальный 
социально‑экономический статус семьи, уровень академиче-
ских достижений до 9‑го класса, размер школы.

Для дальнейшего выравнивания с  учетом выбранных пере-
менных строилась логистическая регрессионная модель, отра-
жающая шансы попадания в  экспериментальную группу с  уче-
том ковариат, и  рассчитывался PS (propensity score). Поиск 
похожих наблюдений осуществлялся с  применением несколь-
ких методик: радиуса и расстояния Махаланобиса [Guo, Fraser, 
2014]. Для проверки баланса выравненной выборки применял-
ся t‑тест, оценивающий имеющиеся различия в  группе контро-
ля и  воздействия до  и  после процедуры отбора. Измерение 
эффекта от обучения в школе с низкой СЭК по сравнению с обу-
чением в  школе с  высокой композицией (average treatment on 
treated) на выравненной выборке проводилось также с исполь-
зованием t‑теста.

Российские школы довольно сильно различаются по  социаль-
но‑экономической композиции (рис.  1). Показатель школьной 
композиции (доля в  образовательной организации учащихся, 
у  которых хотя бы один из  родителей имеет высшее образо-
вание) в  среднем составляет 48% среди 210 образовательных 
организаций. В  то  время как для большинства школ компози-
ция находится в  интервале от  40 до  60%, в  шести школах нет 
ни одного ребенка с высоким социально‑экономическим стату-
сом, а  в  восьми образовательных организациях доля таких де-
тей выше 95%.

Результаты регрессионного анализа показывают, что, несмо-
тря на  значительный разброс баллов на  уровне отдельных уче-

2. Результаты
2.1. Оценка 
взаимосвязи 
социально- 
экономической 
композиции школы 
с образователь-
ными результатами 
учащихся



94 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

ников, группировка учащихся по школам объясняет от 38 до 41% 
дисперсии результатов PISA‑2012 (табл. 1). Почти половина раз-
личий в  академических достижениях может объясняться при-
надлежностью учащегося к  определенному образовательному 
учреждению. Показатели дисперсии на уровне российских школ 
аналогичны обнаруженным в зарубежной литературе.

В  следующих моделях были добавлены контрольные пере-
менные без учета академических достижений учащегося в про-
шлом году. Баллы TIMSS‑2011 по математике и естествознанию 
соответственно были включены в  последние две модели. Ис-
пользование индикаторов предыдущего уровня знаний в  пред-
метной области значительно повышает качество модели: пока-
затель объясненной дисперсии достигает 55% по  математике 
и 50% по естествознанию. При этом взаимосвязь других харак-
теристик учащихся и школ с академическими достижениями для 
всех показателей становится заметно слабее.

Положительная взаимосвязь СЭК школы с  результатами 
тестирования по  математике уменьшается почти в  2 раза при 
добавлении прошлогодних баллов школьника в  TIMSS. Тем 
не  менее в  обеих предметных областях школьная композиция 
остается значимой характеристикой, наиболее тесно связан-
ной с  формированием академических достижений, как сре-
ди индивидуальных, так и  среди школьных факторов. В  сред-
нем увеличение индекса школьной композиции на 25% связано 
с  повышением на  58 баллов результата PISA‑2012 по  матема-
тике и  на  53  балла — по  естествознанию. Незначимым оказал-
ся разброс показателей социального статуса учащихся внутри 
школы: гомогенность состава в  отличие от  среднего показате-
ля не имеет значения для формирования академических дости-

Рис. . Социально-экономическая композиция 
российских школ, по данным TIMSS-2011
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Таблица 1. Результаты многоуровневых регрессионных моделей по оценке 
взаимосвязи социально-экономической композиции школы с результатами 
PISA-2012 по математике и естествознанию

PISA‑2012 математика PISA‑2012 естествознание

Пол (1 — женский) –0,13*** 
(0,03)

–0,10*** 
(0,02)

–0,04 
(0,03)

0,05** 
(0,02)

Возраст –0,07*** 
(0,02)

–0,04*** 
(0,01)

–0,07*** 
(0,02)

–0,06*** 
(0,01)

Этническая принадлежность (1 — дома всегда говорят 
на русском)

0,06 
(0,05)

0,05 
(0,04)

0,07 
(0,05)

0,03 
(0,04)

Социально‑экономический статус (1 — высшее 
образование хотя бы у одного из родителей)

0,21*** 
(0,03)

0,07*** 
(0,02)

0,23*** 
(0,03)

0,07*** 
(0,02)

TIMSS‑2011 0,65*** 
(0,02)

0,61*** 
(0,02)

Социально‑экономическая композиция 1,25*** 
(0,18)

0,71*** 
(0,14)

1,09*** 
(0,19)

0,68*** 
(0,15)

Стд. откл. СЭК –0,80** 
(0,37)

0,07 
(0,31)

–0,71* 
(0,38)

0,04 
(0,3)

Крупный город (1 — более 100 тыс. жителей) –0,12 
(0,1)

–0,20** 
(0,08)

–0,04 
(0,1)

–0,08 
(0,08)

Город (1 — от 15 тыс. до 100 тыс. жителей) 0,02 
(0,12)

–0,08 
(0,08)

0,05 
(0,12)

0,00 
(0,09)

Тип школы (1 — гимназии, общеобразовательные 
школы с гимназическими классами
или углубленным изучением отдельных предметов)

0,18*** 
(0,05)

0,04 
(0,03)

0,16*** 
(0,05)

0,03 
(0,03)

Размер школы 0,02 
(0,05)

0,06* 
(0,03)

–0,02 
(0,05)

0,02 
(0,03)

Этническая композиция 0,02 
(0,04)

0,02 
(0,03)

0,10** 
(0,05)

0,06* 
(0,04)

Константа –0,06 
(0,05)

–0,32
(0,2)

–0,28* 
(0,17)

–0,06 
(0,04)

–0,40* 
(0,23)

–0,40** 
(0,19)

Групповая дисперсия 0,41 0,21 0,12 0,38 0,20 0,14

Индивидуальная дисперсия 0,59 0,56 0,32 0,62 0,58 0,35

ICC 0,41 0,27 0,28 0,38 0,26 0,28

R2 (Level 1) 0,21 0,55 0,19 0,50

R2 (Level 2) 0,42 0,66 0,39 0,60

Численность учеников 4,399 2,963 2,963 4,399 2,963 2,963

Кол‑во школ 208 205 205 208 205 205

Примечание. В скобках указаны стандартные ошибки измерения. Все интервальные переменные (в том числе зависи-
мая) стандартизированы. Значимо на уровне: * 90%; ** 95%; *** 99%.
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жений по  математике и  естествознанию. Кроме того, террито-
риальное неравенство при учете школьной композиции теряет 
свой эффект или меняет направление связи.

Для сравнения независимого влияния социально‑экономиче-
ской композиции школы на  образовательные результаты в  вы-
борку были отобраны по  40% школ с  наиболее низкими и  наи-
более высокими показателями доли учащихся, чьи родители 
имеют высшее образование. Всего в базе данных 85 школ с низ-
кой композицией и 83 с высокой (приложение 1). Доля учащихся, 
родители которых имеют высшее образование, в  этих группах 
школ составляет в среднем 23 и 74% соответственно. Помимо 
социально‑экономического положения учащихся данные шко-
лы в России различаются по местоположению и типу (доля гим-
назий и общеобразовательных школ с гимназическими класса-
ми) (рис. 2).

2.2. Сравнение 
эффекта от года 

обучения в школах 
с низкой и высокой 

социально- 
экономической 

композицией 
методом отбора 

подобного  
по вероятности
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Рис. . Характеристики школ с низкой 
и высокой социально-экономической композицией, %
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Рис. . Академические достижения учащихся в школах 
с высокой и низкой социально-экономической композицией
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  Высокая СЭК



http://vo.hse.ru 97

Ю. Д. Керша 
Социально-экономическая композиция школы как фактор воспроизводства неравенства

Академические достижения учащихся в школах с разной со-
циально‑экономической композицией обнаруживают серьез-
ные различия (рис. 3). Разрывы в баллах PISA между учащими-
ся разных типов школ оказываются выше, чем в TIMSS. В целом 
эти данные согласуются с  гипотезой о  том, что PISA сильнее 
связана с  социально‑экономическим статусом учащихся, чем 
TIMSS. Так или иначе разница в баллах является значимой для 
обоих тестирований.

Для ответа на  ключевой исследовательский вопрос прове-
ден анализ с  применением метода отбора подобного по  веро-
ятности. В итоговую выборку отбирались максимально похожие 
ученики, при этом прошедшие обучение в 9‑м классе в разных 
типах школ. По  математике в  зависимости от  выбранного ме-
тода отбора были составлены пары по  2587 и  2810 учащимся, 
а по естествознанию — по 2851 и 2586. В каждом из случаев было 
достигнуто отсутствие значимых различий по индивидуальным 
характеристикам для представителей разных типов школ (при-
ложения 2, 3, 4, 5).

При выравнивании выборки тем или иным методом раз-
рыв в  результатах PISA‑2012 по  математике (рис.  4) в  конце 
9‑го класса для учащихся из школ с низкой и высокой компози-
цией значительно сокращается. Тем не менее разница остается 
статистически значимой (t = –3,09 и p < 0,01; t = –4,41 и p < 0,01). 
При одинаковых измеренных индивидуальных характеристиках 
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Рис. . Средние баллы PISA-2012 по математике у учащихся 
разных типов школ до и после выравнивания выборки

Рис. . Средние баллы PISA-2012 по естествознанию у учащихся 
разных типов школ до и после выравнивания выборки
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учеников обучение на  протяжении одного года в  школе с  низ-
кой СЭК приводит к  более низким достижениям по  математи-
ке в среднем на 0,23 стандартного отклонения, или на 19 баллов.

Аналогичные результаты получены и для академических до-
стижений по  естествознанию (рис.  5). В  обеих предметных об-
ластях обучение в  9‑м  классе в  школе с  низкой композицией 
оказывает негативное влияние на  образовательные результа-
ты независимо от характеристик учащегося (t = –2,87 и p < 0,01; 
t = –4,19 и p < 0,01). Результаты по естествознанию в PISA‑2012 
у учащихся школ с низкой композицией были на 0,25 стандарт-
ного отклонения, или на 19 баллов, ниже по сравнению с учени-
ками, проучившимися год в школах с высокой СЭК.

В  работе есть несколько важных ограничений, обусловленных 
в первую очередь используемыми данными и методом анализа.

Во‑первых, для исследования композиционных эффек-
тов требуется довольно широкий диапазон данных. Когда речь 
идет об  оценке прошлых способностей, в  идеальной ситуации 
нужны индикаторы уровня знаний учащихся до  начала обуче-
ния в конкретной школе или на самом старте. В данной работе 
на старте лонгитюда в 2011 г. школьники уже проходили обучение 
в  8‑м  классе. Их баллы по  математике в  тестировании TIMSS 
в  значительной мере сформированы самой образовательной 
организацией и  не  являются чистым индикатором уровня спо-
собностей, зависящим только от  индивидуальных характери-
стик. Кроме того, тестирования TIMSS и  PISA отличаются друг 
от  друга по  содержанию. Строго говоря, их результаты не  мо-
гут использоваться в  качестве одного показателя, измеренно-
го в  разные моменты времени. В  работе делается допущение 
о том, что между тестированиями есть пересечение и в опреде-
ленной мере баллы TIMSS и PISA могут быть использованы как 
сопоставимые индикаторы уровня академических достижений 
учащихся. Наконец, показателем школьной композиции в рабо-
те выступает состав одной когорты учащихся. Для более точно-
го исследования на уровне всей школы требуется информация 
о  социально‑экономическом статусе каждого из  учащихся об-
разовательной организации. Обозначенные ограничения сужа-
ют интерпретацию результатов до оценки влияния лишь одного 
года обучения в старшей школе в образовательных организаци-
ях разного типа на результаты одной когорты.

Во‑вторых, используемый метод отбора подобного по  ве-
роятности является квазиэкспериментальным, и  его примене-
ние — это лишь попытка приблизить условия к  золотому стан-
дарту оценки причинно‑следственной связи. Выравнивание 
выборки может быть осуществлено только по  измеряемым ха-
рактеристикам учащихся и  школ. Нет гарантий, что в  итоговой 

3. Ограничения 
работы
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выборке не  осталось различий между учениками школ с  вы-
сокой и  низкой СЭК по  ненаблюдаемым характеристикам. По-
этому выводы сделаны об  эффекте школы как минимум сверх 
рассмотренных характеристик учеников и  образовательных ор-
ганизаций, являющихся одними из  ключевых для формирова-
ния достижений.

В‑третьих, чтобы говорить об  универсальном эффекте СЭК 
школы в  целом с  точки зрения формирования академических 
достижений, в  работе не  хватает соответствующего анали-
за по такой предметной области, как чтение или русский язык. 
Дальнейшая работа по  оценке влияния на  другие предметные 
области сможет дополнить полученные в исследовании резуль-
таты.

• Социально‑экономическая композиция школы — один из са-
мых сильных факторов академических достижений по срав-
нению с  другими индивидуальными и  школьными характе-
ристиками.

• Низкая социально‑экономическая композиция школы ока-
зывает самостоятельное негативное влияние (до  0,25 стан-
дартного отклонения) на достижения по математике и есте-
ствознанию.

• Предыдущие работы, в  которых не  применялись квазиэкс-
периментальные методики, переоценивали воздействие со-
циально‑экономической композиции как минимум на треть.

• Неравенство академических достижений в  разрезе школь-
ной композиции не  полностью объясняется территориаль-
ной принадлежностью школы.

Проведенный анализ показывает, что СЭК школы является од-
ним из самостоятельных факторов формирования неравенства 
образовательных результатов в  России. По  сравнению с  дру-
гими индивидуальными и школьными характеристиками, связь 
СЭК школы с  академическими достижениями по  математике 
и  естествознанию является самой сильной. Даже уровень зна-
ний в  прошлом году слабее связан с  результатами при приме-
нении регрессионного анализа.

Квазиэкспериментальная оценка также подтверждает значи-
мый эффект школьной композиции. Дети с одинаковым уровнем 
знаний, социально‑экономическим статусом, одного пола и воз-
раста, посещающие школы сопоставимого размера, различают-
ся по  успеваемости к  концу 9‑го  класса при попадании в  шко-
лы с разной композицией. За один год учебы в школе с низкой 
СЭК учащийся теряет в  среднем четверть стандартного откло-
нения баллов в  PISA по  сравнению с  учебой в  школе с  высо-
кой композицией. То есть учащиеся с сопоставимыми знаниями 

4. Заключение



100 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

в  российской образовательной системе получают разные шан-
сы на  высокие достижения в  зависимости от  внешней для них 
характеристики школы. Эффект в  отдельных предметных обла-
стях различается незначительно, что может свидетельствовать 
об универсальном воздействии школьной композиции на акаде-
мические достижения в целом.

Размер эффекта, полученный при многоуровневом регрес-
сионном анализе, почти в  3 раза больше, чем результат ис-
пользования квазиэкспериментальной оценки. Тем не  менее 
эффект значим в  обоих случаях. Предыдущие исследования 
данной предметной области, в  которых не  применялись квази-
экспериментальные методики, хоть и  довольно сильно завы-
шают размер эффекта композиции, все  же делают валидные 
выводы о  самостоятельном вкладе показателя, не  завися-
щем от  индивидуальных характеристик учеников. Так или ина-
че остается открытым вопрос о  механизмах возникновения 
композиционного эффекта. Предположительно причины мо-
гут скрываться в  содержании и  организации обучения, ресур-
сах школы, характеристиках учителей и  учительских практиках, 
пир‑эффектах среди одноклассников [Danhier, 2016; Demanet, 
Houtte, 2011; Opdenakker, Damme, 2001; Perry, 2012; Hanushek 
et al., 2003; Palardy, 2014].

В  России в  последние годы сохраняется средний уровень 
сегрегации школ по  социально‑экономическому составу уча-
щихся [Косарецкий, Фрумин, 2019]. Концентрация в школах уче-
ников одинакового статуса может послужить исходной точкой 
возникновения негативного эффекта низкой школьной компози-
ции. При этом под ударом окажутся школы, которые ранее вы-
падали из актуальной повестки: низкой композицией обладают 
образовательные организации в  крупных городах, благополуч-
ных районах и  довольно обеспеченные ресурсами. Для точеч-
ной поддержки таких образовательных организаций требуются 
дополнительные исследования причин возникновения эффекта 
и детальный разбор компонентов образовательной среды, отве-
чающих за воспроизводство неравенства через социально‑эко-
номическую композицию школы.
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П. 1. Описательная статистика

Все школы Низкая СЭК Высокая СЭК

N Среднее Стд. откл. N Среднее Стд. откл. N Среднее Стд. откл.

Индивидуальные характеристики

Пол 4893 49% 50% 1561 48% 50% 2313 50% 50%

Этническая принадлеж-
ность

4886 83% 37% 1559 82% 38% 2309 83% 38%

Возраст 4893 14,74 0,47 1561 14,77 0,51 2313 14,70 0,44

Социально‑экономиче-
ский статус

4372 0,53 0,50 1356 0,25 0,43 2128 0,74 0,44

TIMSS математика 4893 538,98 78,28 1561 517,09 69,19 2313 569,29 77,90

TIMSS естествознание 4893 542,46 72,78 1561 525,02 67,63 2313 566,82 72,49

PISA математика 4399 492,22 81,54 1431 459,11 72,51 2068 523,65 78,27

PISA естествознание 4399 488,97 78,02 1431 458,04 71,03 2068 516,97 76,33

Школьные характеристики

Размер школы 207 628,37 375,55 83 437,47 317,32 82 816,93 357,35

Крупный город 210 48% 50% 85 26% 44% 83 70% 46%

Город 210 20% 40% 85 14% 35% 83 20% 41%

Малый н. п. 210 32% 47% 85 60% 49% 83 10% 30%

Тип школы 148 33% 47% 57 12% 33% 60 60% 49%

Этническая композиция 210 83% 24% 85 81% 29% 83 82% 21%

Социально‑экономиче-
ская композиция

210 48% 25% 85 23% 11% 83 74% 14%

Стд. отк. СЭК внутри 
школы

210 43% 12% 85 40% 13% 83 41% 12%

Приложение

Propensity score

Standartized % bias 
across covariates

П. . Результаты применения метода отбора подобного 
по вероятности для баллов PISA-2012 по математике 
(метод радиуса: caliper = ,)

0  0,2  0,4  0,6  0,8  1

–100   –50    0

  Treated: off support
  Treated: on support
  Untreated: on support
  Untreated: off support

  Unmatced
  Matced

sage

gender

tmath

sschsize

ses_to

Переменная
До и после 
мэтчинга

Среднее: экспе-
риментальная 
группа

Среднее: 
контрольная 
группа t p > |t|

Пол До 0,49753 0,5146 –0,93 0,354

После 0,50842 0,50446 0,18 0,859

Возраст До 0,01845 –0,10417 3,38 0,001

После –0,01836 –0,00078 –0,39 0,694

Социально-эконо-
мический статус

До 0,24959 0,73128 –29,79 0,000

После 0,3003 0,28543 0,73 0,463

TIMSS-2011 До –0,29077 0,36175 –18,84 0,000

После –0,14502 –0,19828 1,28 0,200

Размер школы До –0,52933 0,41776 –27,82 0,000

После –0,35715 –0,30585 –1,46 0,144
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Propensity score

Standartized % bias 
across covariates

П. . Результаты применения метода отбора подобного 
по вероятности для баллов PISA-2012 по математике 
(метод радиуса: caliper = ,)

0  0,2  0,4  0,6  0,8  1

–100   –50    0

  Treated: off support
  Treated: on support
  Untreated: on support
  Untreated: off support

  Unmatced
  Matced

sage

gender

tmath

sschsize

ses_to

Переменная
До и после 
мэтчинга

Среднее: экспе-
риментальная 
группа

Среднее: 
контрольная 
группа t p > |t|

Пол До 0,49753 0,5146 –0,93 0,354

После 0,50842 0,50446 0,18 0,859

Возраст До 0,01845 –0,10417 3,38 0,001

После –0,01836 –0,00078 –0,39 0,694

Социально-эконо-
мический статус

До 0,24959 0,73128 –29,79 0,000

После 0,3003 0,28543 0,73 0,463

TIMSS-2011 До –0,29077 0,36175 –18,84 0,000

После –0,14502 –0,19828 1,28 0,200

Размер школы До –0,52933 0,41776 –27,82 0,000

После –0,35715 –0,30585 –1,46 0,144
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П. . Результаты применения метода отбора подобного 
по вероятности для баллов PISA 2012 по математике 
(расстояние Махаланобиса, caliper = ,)

Вне зоны 
пересечения

В зоне 
пересечения Всего

Контрольная группа 0 1883 1883

Экспериментальная группа 510 704 1214

Всего 510 2587 3097

Standartized % bias 
across covariates

–100   –50    0

  Unmatced
  Matced

sage

gender

tmath

sschsize

ses_to

Переменная
До и после 
мэтчинга

Среднее: 
эксперимен-
тальная группа

Среднее: 
контроль-
ная группа t p > |t|

Пол До 0,49753 0,5146 –0,93 0,354

После 0,50568 0,50568 –0,00 1,000

Возраст До 0,01845 –0,10417 3,38 0,001

После 0,02943 0,03147 –0,05 0,961

Социально-экономиче-
ский статус

До 0,24959 0,73128 –29,79 0,000

После 0,3125 0,3125 0,00 1,000

TIMSS-2011 До –0,29077 0,36175 –18,84 0,000

После –0,03267 –0,0178 –0,36 0,722

Размер школы До –0,52933 0,41776 –27,82 0,000

После –0,28537 –0,27092 –0,36 0,716

Propensity score

Standartized % bias 
across covariates

П. . Результаты применения метода отбора подобного 
по вероятности для баллов PISA-2012 по естествознанию 
(метод радиуса: caliper = ,)

0  0,2  0,4  0,6  0,8  1

–100   –50    0

  Treated: off support
  Treated: on support
  Untreated: on support
  Untreated: off support

  Unmatced
  Matced

sage

gender

tmath

sschsize

ses_to

Переменная
До и после 
мэтчинга

Среднее: экспе-
риментальная 
группа

Среднее: 
контрольная 
группа t p > |t|

Пол До 0,49753 0,5146 –0,93 0,354

После 0,50213 0,50213 0,00 1,000

Возраст До 0,01845 –0,10417 3,38 0,001

После 0,04677 0,05901 –0,29 0,769

Социально-эконо-
мический статус

До 0,24959 0,73128 –29,79 0,000

После 0,30156 0,30156 –0,00 1,000

TIMSS-2011 До –0,23932 0,32676 –15,97 0,000

После –0,02749 –0,00544 –0,50 0,620

Размер школы До –0,52933 0,41776 –27,82 0,000

После –0,27637 –0,25258 –0,59 0,554
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Propensity score

Standartized % bias 
across covariates

П. . Результаты применения метода отбора подобного 
по вероятности для баллов PISA-2012 по естествознанию 
(метод радиуса: caliper = ,)

0  0,2  0,4  0,6  0,8  1

–100   –50    0

  Treated: off support
  Treated: on support
  Untreated: on support
  Untreated: off support

  Unmatced
  Matced

sage

gender

tmath

sschsize

ses_to

Переменная
До и после 
мэтчинга

Среднее: экспе-
риментальная 
группа

Среднее: 
контрольная 
группа t p > |t|

Пол До 0,49753 0,5146 –0,93 0,354

После 0,50213 0,50213 0,00 1,000

Возраст До 0,01845 –0,10417 3,38 0,001

После 0,04677 0,05901 –0,29 0,769

Социально-эконо-
мический статус

До 0,24959 0,73128 –29,79 0,000

После 0,30156 0,30156 –0,00 1,000

TIMSS-2011 До –0,23932 0,32676 –15,97 0,000

После –0,02749 –0,00544 –0,50 0,620

Размер школы До –0,52933 0,41776 –27,82 0,000

После –0,27637 –0,25258 –0,59 0,554
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П. . Результаты применения метода отбора подобного 
по вероятности для баллов PISA 2012 по естествознанию 
(расстояние Махаланобиса caliper = ,)

Вне зоны 
пересечения

В зоне 
пересечения Всего

Контрольная группа 0 1883 1883

Экспериментальная группа 511 703 1214

Всего 511 2586 3097

Standartized % bias 
across covariates

–100   –50    0

  Unmatced
  Matced

sage

gender

tmath

sschsize

ses_to

Переменная
До и после 
мэтчинга

Среднее: 
эксперимен-
тальная группа

Среднее: 
контроль-
ная группа t p > |t|

Пол До 0,49753 0,5146 –0,93 0,354

После 0,50213 0,50213 0,00 1,000

Возраст До 0,01845 –0,10417 3,38 0,001

После 0,04677 0,05901 –0,29 0,769

Социально-экономиче-
ский статус

До 0,24959 0,73128 –29,79 0,000

После 0,30156 0,30156 –0,00 1,000

TIMSS-2011 До –0,23932 0,32676 –15,97 0,000

После –0,02749 –0,00544 –0,50 0,620

Размер школы До –0,52933 0,41776 –27,82 0,000

После –0,27637 –0,25258 –0,59 0,554
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It can be inferred from international findings that school socioeconomic com-
position (SEC) is a major factor of educational inequality in secondary edu-
cation at the school level. SEC is believed to have a positive relationship with 
student achievement along with individual student characteristics. However, a 
review of research methods used in most studies calls the existence of an in-
fluence into question.

A study was carried out to evaluate causal relations between school SEC 
and student achievement. Multilevel regression analysis and propensity score 
matching (PSM) methods were applied to the panel study Trajectories in Edu-
cation and Careers data in order to measure the effects of one year of study at 
schools with low vs. high socioeconomic composition. Correlational and qua-
si-experimental effect sizes were compared.

Analysis results confirm that school SEC is a key factor of educational ine-
quality in Russian secondary education, the inequality effects of school com-
position overlapping only partially with those of school location. Within a year of 
schooling, ninth-graders with similar individual characteristics may lose up to a 
quarter of standard error in PISA-2012 scores if attending a school with low so-
cioeconomic composition, while attending a high-SEC school would improve 
their educational outcomes by the end of the ninth grade. Negative effects were 
observed for two subject areas, which allows suggesting a systematic impact of 
SEC on student achievement. The final part of the article describes the theore-
tical and practical significance of the findings and presents the main directions 
of further research in this field.

social inequality, educational inequality, school socioeconomic composition, 
quasi-experimental research designs, propensity score matching, academic 
achievement.
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Аннотация. Идеи глобального обра-
зования и  изменение образователь-
ной парадигмы определили новые 
траектории развития высшей школы, 
в основе которых создание и исполь-
зование образовательных инноваций, 
и обусловили появление пространств 
реализации новых образовательных 
инициатив — гринфилдов. Авторы ана-
лизируют предпосылки и практики мо-
дернизации отечественного высшего 
образования посредством гринфилда. 
Цель исследования — раскрыть роль 

гринфилдов в трансформации экоси-
стемы высшего образования.

Университет рассматривается как 
ключевой элемент образовательной 
экосистемы, а гринфилд в ее структу-
ре определен как драйвер, обеспечи-
вающий возможность реализации об-
разовательных инициатив и  техноло-
гических инноваций. Гринфилд меняет 
экосистему и создает условия для ее 
дальнейшего развития.

Использованный метод исследо-
вания кейса позволил проанализиро-
вать механизм инициирования изме-
нений в отдельном университете, вы-
делить особенности формирования 
регионального гринфилда — Байкаль-
ского института БРИКС и показать его 
системное влияние не только на уни-
верситет, но и на регион.

Гринфилд, позволяя университе-
там не  пассивно встраиваться в  со-
временный ландшафт высшего об-
разования, а  участвовать в  его фор-
мировании, расширяет границы 
возможностей экосистемы для запу-
ска коллабораций и финансирования 
инновационных разработок.
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Новые образовательные инициативы — одна из  важнейших ха-
рактеристик сегодняшнего ландшафта российского высшего 
образования. Их востребованность обусловлена тем, что при 
необходимости повышения стандартов качества высшего об-
разования и исследовательской работы без увеличения фи-
нансирования со  стороны государства вузы должны решать, 
что позволит им сохранить себя как организацию, оставать-
ся конкурентоспособными и  выполнять собственную миссию 
[Дим, 2004]. Решениями становятся практики разной степени  
новизны.

Академическое сообщество предъявляет возрастающий 
спрос на  эффективные образовательные инициативы, уже на-
шедшие воплощение в  виде реализованных проектов. Пони-
мание того, что перестройка действующих вузов необходима, а 
траектории развития отечественных университетов и  предыду-
щие управленческие решения часто вступают в противоречие с 
новыми условиями, приводит к тому, что повышается ценность 
каждой успешной практики.

Цель статьи — показать, каким образом гринфилд в универ-
ситете становится источником позитивных трансформаций и 
формирования «принципиально новой культуры человеческой 
деятельности — умения создавать и реализовывать инновации» 
[Жук, 2014. С. 66]. Исследование новых университетских практик 
в структуре экосистемы высшего образования позволит оценить 
динамику и условия для ее дальнейшего развития. При оценке 
экосистемы высшего образования важно учитывать региональ-
ный аспект, чтобы объяснить специфичность практик. Гринфилд 
обеспечивает переход в новое пространство развития и реали-
зации проектов и формирует компетентностную конкуренцию — 
способность создавать новое за счет творческого комбинирова-
ния навыков и умений [Sanchez, Heene, 2004].

В  условиях, когда отечественное высшее образование, 
и  особенно региональные университеты, пока недостаточно 
конкурентоспособны на  глобальном рынке, представляемый 
гринфилд — это «точка роста» университета. Сегодня он рас-
сматривается как вариант обеспечения качественного обра-
зования, стимул для формирования нового направления пото-
ка мотивированных абитуриентов. В перспективе его эффекты 
распространятся на научные исследования и разработки, а так-
же будут способствовать дальнейшему росту международного 
сотрудничества.

Трансформации в российских университетах пока протекают та-
ким образом, что «доля новых институций крайне мала, а  мо-
дернизация высшей школы осуществляется преимущественно 
через развитие существующих структур или их пересборку пу-
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тем слияний и  присоединений»1. Современный ландшафт выс-
шего образования описывается через типы и модели вузов, их 
статусы, используемые ими концепции и  профили. Тем более 
ценными и заслуживающими рассмотрения становятся практи-
ки, свидетельствующие о  появлении новых институций, — они 
представляют собой зоны роста в  условиях ограниченного фи-
нансирования, усиления конкуренции и  ужесточения требова-
ний к соответствию критериям эффективности.

Исследование основано на нескольких теоретических подхо-
дах. Во-первых, на «треугольнике координации» Б. Кларка [Clark, 
1983], определяющем три основные силы, координирующие из-
менения в  высшем образовании: государство, рынок и  акаде-
мическое сообщество. Результат их взаимодействия — диффе-
ренциация высшей школы, появление новых лидеров и историй 
успеха. Вузы определяют для себя траектории развития в рам-
ках происходящих институциональных изменений и  давления 
со стороны внешней среды [Князев, Дрантусова, 2012]. Во-вто-
рых, поскольку высшее образование — открытая система с боль-
шим числом участников и  разнообразными взаимосвязями, 
по  отношению к  ней можно применять концепцию экосисте-
мы [Bertalanffy, 1968]. Подход позволяет описывать эволюцию 
новых участников системы, их взаимоотношения с  внутренней 
и  внешней средой, а  также влияние на  состояние экосистемы 
в целом. В-третьих, рассматривая практику одной организации, 
мы обращаемся к методу исследования кейса — изучению акту-
ального явления в реальных условиях [Yin, 2014]. Метод приме-
няется для анализа деятельности организаций различных сфер, 
в том числе высшего образования [Змияк и др., 2019].

Возникнув в начале ХХ в., термин «экосистема» использовался 
первоначально для описания биологических систем. Развитие 
идеи Л. Берталанфи о  наличии общих законов, определяющих 
функционирование биологических и  физических систем, выли-
лось в доказательство существования общих закономерностей 
и принципов функционирования и эволюции типологически не-
сходных сложных систем [Bertalanffy, 1968; Simon, 1972; Holland, 
1992]. Выявление общих свойств сложных систем, а также ряда 
особенностей их функционирования и развития обусловило воз-
можность реализации междисциплинарного подхода к их изуче-
нию, расширения используемого инструментария [Foster, Wild, 
1996; Foster, 2005].

 1 Как трансформировать университет. Интервью А. К. Клюева с А. В. Щер-
бенком // Университетское управление: практика и анализ. 2018. № 6. 
С. 5–7.
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В 1993 г., проведя аналогии между биологическими и эконо-
мическими системами, Д. Мур ввел понятие «бизнес-экосисте-
ма» [Moore, 1993; 1996] для описания общей структуры экономи-
ческих систем и  особенностей протекания бизнес-процессов, 
например при производстве и потреблении товаров и услуг или 
при конкуренции. Использование экологических метафор ока-
залось настолько продуктивным, что термин «экосистема» ста-
ли привлекать для концептуального описания взаимодействия 
элементов самоорганизующихся, саморегулирующихся и само-
развивающихся систем в таких сферах, как инновации, инфор-
мационные технологии, медицина, образование, урбанистика 
и др. [Таунсенд, 2019].

Экосистемный подход стал применяться и  в  образовании 
как ответ на возрастающую сложность и многообразие процес-
сов, определяющих функционирование образовательных си-
стем. Цели устойчивого развития, идеи глобального образова-
ния, новые информационные технологии и обусловленное ими 
изменение традиционной структуры рынков труда привели к пе-
ресмотру задач образования, традиционных форм и  методов 
обучения, способствовали смене образовательной парадигмы 
в  целом. С  распространением концепции открытых инноваций 
и  осмыслением роли образования в  инновационном развитии 
возникли понятия экосистемы знаний [Shrivastava, 1998] и эко-
системы инноваций [Edquist, 1997; Lundvall, 1992; Chesbrough, 
2003], ключевым элементом которых являются университеты, 
успешно совмещающие образовательную и  научно-исследова-
тельскую деятельность. Новые возможности образовательной 
среды способствовали применению экосистемного подхода для 
определения направлений совершенствования инновационной 
и  образовательной деятельности университетов, обоснования 
конкретных направлений и  форм взаимодействия университе-
тов, бизнеса и  государства, разработки актуальных образова-
тельных программ [Grant, 1998; Tomozii, Topala, 2014; Golubev, 
Testov, 2015; Fucuda, 2020; Сигова, Серебряков, Лукша, 2013].

Рассматривая образовательную систему через призму взаи-
модействия ее элементов между собой и с окружающей средой, 
экосистемный подход позволяет расширить объект исследо-
вания. Теперь им становится вся совокупность элементов об-
разовательной системы и  элементов окружающей среды, с  ко-
торыми они взаимодействуют, а  также сложные, в  том числе 
сетевые, взаимосвязи между ними. При исследовании проис-
ходит смещение акцентов с характеристик отдельных элементов 
системы на  взаимосвязи между ними и  особенности их взаи-
модействия. Количество и характер связей между элементами 
системы определяют множество вариантов их взаимодействия 
друг с другом и с внешней средой. Чем устойчивее и разнооб-
разнее связи, тем больше у системы вариантов развития и тем 
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более она адаптивна к меняющимся условиям. В условиях воз-
растающей сложности и  многообразия процессов, определяю-
щих функционирование образовательных систем, расширение 
объекта исследования является необходимым, поскольку пони-
мание механизмов эволюции образовательных экосистем помо-
жет сформировать новый образовательный ландшафт, отвечаю-
щий потребностям современного общества и способствующий 
инновационному развитию страны.

Таким образом, образовательная экосистема — это инно-
вационная социально-образовательная сеть, которая объеди-
няет формальные и  неформальные образовательные институ-
ты, всех членов сообщества с их потребностями в образовании, 
имеет разнообразные источники финансовых, образовательных 
и  прочих ресурсов и  нацелена на  обеспечение инновационно-
го общественно-экономического развития [Trapitsin, Timchenko, 
Krokinskaya, 2015; Богданов, Тимченко, 2019; Де  Корте, 2014]. 
Наличие у  образовательной экосистемы свойств интерактив-
ности, модульности, системности, вариативности, инновацион-
ности и  адаптивности [Федоров, 2019] делает ее устойчивым 
и эффективным элементом социально-культурной среды.

Ключевым элементом образовательной экосистемы явля-
ется университет — проводник целей общественно-экономиче-
ского развития, основа общества знаний. Через развитие науч-
но-исследовательской деятельности, своевременную реакцию 
на  запросы общества и  реализацию актуальных образователь-
ных программ, использование современных образовательных 
и управленческих практик и технологий, последующий трансфер 
знаний и технологий за счет сотрудничества с бизнесом универ-
ситет должен стать инновационным хабом. Образовательные 
экосистемы имеют сетевую структуру и распределенное управ-
ление, осуществляемое входящими в  экосистему сообщества-
ми, что позволяет им своевременно реагировать на потребности 
обучающихся и адаптироваться к изменениям в институциональ-
ной среде [Kumar, Neerja, 2017]. Взаимодействие элементов об-
разовательной экосистемы с окружающей средой и друг с дру-
гом способствует появлению таких продуктов, как технопарки, 
бизнес-акселераторы и бизнес-инкубаторы, креативные и ком-
муникативные пространства, выстраиванию траекторий инно-
вационной деятельности университетов. Эволюция экосистемы 
связана с  появлением ее новых элементов, которые не  только 
поддерживают, но и усиливают ее инновационную роль.

По  мнению экспертов, грядущая «лавина инноваций» серь-
езно изменит образовательный ландшафт во всем мире2. В силу 
ограниченности ресурсов успех традиционных образовательных 

 2 Конанчук Д.C. «Зеленые» против «коричневых» // BRICS. Business Maga-
zine. https://bricsmagazine.com/ru/articles/zelenye-protiv-korichnevyh
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учреждений в  будущем не  гарантирован. Перед образовани-
ем стоит масштабная и сложная управленческая задача: транс-
формация нескольких десятков тысяч «образовательных пред-
приятий», охватывающих своей деятельностью более 100  млн 
человек и имеющих только в странах ОЭСР ежегодный бюджет 
свыше 2,3 трлн долл.

Одним из ярких примеров реализации экосистемного подхо-
да к формированию и развитию образовательной системы, спо-
собствующей инновационному развитию страны, является опыт 
США [Кроу, Дэбарс, 2017]. Трансформация образовательной си-
стемы США началась в первой половине XX в., когда несколько 
ведущих университетов страны сосредоточились на  осуществ-
лении прикладных исследований, создании технологий и  вне-
дрении инноваций для обеспечения устойчивого экономиче-
ского роста.

В институциональной среде функционирования университе-
тов, которая сформировалась в  России, они рассматривались, 
как правило, как образовательные организации. В  таких усло-
виях университеты могут быть источником инноваций в  обра-
зовании, но  не  в  бизнесе или технологическом развитии. Сло-
жившаяся система финансирования также не  стимулировала 
конкуренцию, что отчасти объясняет консерватизм российско-
го высшего образования в  целом относительно внедрения ин-
новаций в образовательный процесс [Сероштан, Кетова, 2020; 
Марджинсон, 2014]. Из-за разобщенности систем высшего об-
разования и  науки не  могла сформироваться современная об-
разовательная экосистема, и настоятельная необходимость из-
менения такого положения стала очевидной с  возрастанием 
потребности в инновациях.

Реформирование системы высшего образования, направлен-
ное на интеграцию науки и образования и изменившее условия 
финансирования университетов и  критерии оценки эффектив-
ности их деятельности, формально расширило сферу активно-
сти университетов, поставив научные исследования в один ряд 
с  обучением. В  составе условий работы экосистемы высшего 
образования целесообразно выделить «событийную компонен-
ту — возмущающие события, меняющие условия функционирова-
ния экосистемы» [Флек, Угнич, 2018. C. 154]. Характер возмущаю-
щих событий может оказать существенное влияние на реакцию 
и дальнейшую траекторию развития системы. Вместе с тем ис-
следователи отмечают, что «в большинстве российских вузов 
(особенно инженерных) практически нет рационально действую-
щих „возмутителей спокойствия“, движущих сил модернизации 
образовательного процесса» [Фрумин, Добрякова, 2012. С. 185]. 
Созданная сеть федеральных университетов, национальных ис-
следовательских университетов и опорных вузов, выполняющих 
функции научно-образовательных центров, должна была стать 
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ядром глобальной экосистемы высшего образования [Аржанова, 
Жураковский, Воров, 2014; Жураковский, Воров, 2015; Максимо-
ва, Николаев, Бямбацогт, 2018]. Однако даже соответствуя стро-
гим критериям отбора, не все университеты смогли обеспечить 
развитие локальных инновационно-образовательных экосистем, 
не имея достаточных знаний и опыта взаимодействия с другими 
участниками. Координации усилий не происходило.

Поскольку развитие экосистемы выражается в  появлении 
новых элементов и  возникновении новых связей, а  также в  из-
менении свойств существующих элементов и  их взаимосвя-
зей, для реализации инновационного потенциала российских 
университетов и  их полноценной интеграции в  процесс произ-
водства и трансфера знаний и технологий необходимо форми-
рование новых пространств образовательных инициатив — об-
разовательных гринфилдов. Гринфилд-проекты, направленные 
на  реализацию принципиально новых идей, а  также на  созда-
ние новых институций посредством творческого комбинирова-
ния успешных образовательных инициатив, становятся элемен-
тами образовательной экосистемы, изменяющими ее свойства 
в  ответ на  необходимость решения актуальных социально-эко-
номических задач. Влияя на целый ряд характеристик экосисте-
мы высшего образования, гринфилд становится, таким образом, 
эндогенным фактором ее развития. Он может стимулировать 
всех участников экосистемы к  «более активному и  продуктив-
ному сотрудничеству, преодолению барьеров некомпетентности 
и незнания» [Ефимов, Лаптев, Румянцев, 2019. С. 52]. Гринфилд-
проекты начинают претендовать на  роль главного драйвера 
в образовании будущего — элемента экосистемы высшего обра-
зования, обеспечивающего реализацию образовательных ини-
циатив и технологических инноваций.

Понятие «гринфилд» (greenfield) междисциплинарное, оно ис-
пользуется в  отраслевых экономиках, а  также в  проектном 
и стратегическом менеджменте. Изначально оно возникло в за-
рубежных теориях и  практике девелопмента и  редевелопмен-
та и означало свободную площадку, участок земли, пригодный 
для освоения или сохранения как естественный актив. В  от-
раслевых экономиках гринфилд означает инвестирование «с 
нуля», а  гринфилд-проекты связаны с  созданием новой ин-
фраструктуры, производственных мощностей. Инвестирование 
в  гринфилд-проекты за  рубежом является альтернативой та-
ким формам инвестиций, как слияния и  поглощения, совмест-
ные предприятия или лицензионные соглашения [Емельянов, 
Аксенов, 2011; Davies, Desbordes, Ray, 2018]. Теория проект-
ного менеджмента связывает гринфилд с  процессами запу-
ска совершенно новых проектов, в частности строительства но-

Гринфилд: 
расширение 
терминологиче-
ских границ
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вых заводов на новых территориях [Возмилова, Волгина, 2016], 
освоения залежей полезных ископаемых [Акопов, 2012]. Поня-
тие включено в  терминологический аппарат урбанистики, эко-
номической географии, муниципального управления, отрасле-
вого менеджмента.

Считается, что «цветовой инструментарий» [Горнова, Митя-
гин, 2019] сегодня активно используется в  разных сферах дея-
тельности, и  прежде всего применительно к  функциям пла-
нирования и  развития. Зеленое ассоциируется со  свежестью, 
новизной, экологичностью, с чем-то хорошим и перспективным. 
С начала 1990-х годов понятие «гринфилд» вошло в терминоло-
гический аппарат исследователей и  практиков высшего обра-
зования.

Ранний пример гринфилда в образовании дают высказанные 
на рубеже XIX и XX вв. идеи Дж. Дьюи о прагматической педаго-
гике и  экспериментальном методе обучения, создавшие пред-
посылки проектного обучения и активных методов обучения [То-
мина, 2011]. Один из первых современных гринфилдов в высшем 
образовании связан с созданием модели инженерного образо-
вания, сочетающего фундаментальные знания и  востребован-
ные навыки, и был описан в 1994 г. [Hanifin, Eagle, Ramirez, 1994]. 
В  основу модели закладывались инновационная педагогика 
и разнообразная инженерная практика. В проект были вовлече-
ны шесть университетов и пять компаний-партнеров из разных 
отраслей промышленности США. Модель образования предпо-
лагала формирование компетенций в  таких областях, как ли-
дерство и командная работа, эффективное применение знаний 
из ряда классических инженерных дисциплин, глубокое понима-
ние продуктов и  процессов, комплексное видение всего пред-
приятия как рыночного субъекта, в том числе влияния техноло-
гических решений на прибыль, общество и окружающую среду.

Авторы понимали, что большинство таких компетенций 
не  могут быть сформированы посредством лекций и  семинар-
ских занятий. Традиционная инженерная подготовка была со-
средоточена прежде всего на  формировании знаний. Процесс 
обучения следовало сделать более практикоориентированным, 
а учебный план построить на основе междисциплинарного, се-
тевого и  модульного подходов и  командной работы, фокуси-
руясь на  запросах со  стороны отрасли и  предлагая различные 
траектории обучения. Именно инновационный учебный план 
стал образцом гринфилда, и, по мнению идеологов, такой под-
ход уже в 1994 г. позволил преодолеть инерцию в образовании 
и реагировать на меняющиеся потребности как представителей 
ведущих отраслей промышленности, так и студентов.

Гринфилд-проекты занимают отдельную нишу экосистемы 
[Moore, 2006] и развивают свои продукты, услуги, виды деятель-
ности таким образом, чтобы поддерживать функционирование 
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системы. Образовательные гринфилды, возникающие как про-
странство реализации новых образовательных инициатив, яв-
ляются реакцией образовательной экосистемы на меняющиеся 
условия ее функционирования. Они трансформируют экосисте-
му, обогащая ее новыми элементами и поддерживая инноваци-
онное развитие. Основные функции гринфилда в  экосистемах 
высшего образования можно определить следующим образом.

1. Реформирование базовых процессов в организации образо-
вательной и исследовательской деятельности.

2. Совершенствование механизма принятия управленческих 
решений в условиях ограниченности ресурсов.

3. Изменение характера взаимоотношений между элементами 
экосистемы и внешней средой.

4. Повышение интерактивности, динамичности, адаптивности, 
вариативности и продуктивности экосистемы.

Совокупность выполняемых функций определяет механизм 
влияния гринфилда на  развитие образовательных экосистем 
(рис. 1). Реализация каждой функции приводит к таким резуль-
татам, которые сигнализируют об  инновационной трансформа-
ции экосистемы. Каждый результат может быть продуктом ис-
полнения как одной функции, так и их совокупности.

Рис. . Механизм влияния гринфилда на развитие экосистемы 
высшего образования
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Так, реформирование базовых процессов в организации об-
разовательной и  исследовательской деятельности, совершен-
ствование механизма принятия решений в условиях ограничен-
ности ресурсов приводят к усилению позиции университета как 
ядра экосистемы и обеспечивают его лидерство в ходе генера-
ции инноваций. Изменение характера взаимодействий между 
участниками экосистемы от  одностороннего влияния до  парт-
нерства и  выстраивания сетей стимулирует появление новых 
образовательных и исследовательских коллабораций, технопар-
ков и  бизнес-акселераторов. Вместе с  повышением способно-
сти экосистемы своевременно реагировать на  происходящие 
изменения посредством внедрения новых практик и  образова-
тельных программ новая модель взаимодействия способствует 
формированию среды, благоприятной для адаптации и масшта-
бирования успешных инициатив.

Развиваясь и  получая поддержку параллельно с  традици-
онными практиками, гринфилд-проекты являются точками ро-
ста в  условиях сложившихся традиций и  институциональной 
инерции. Есть мнение, что гринфилд — это вызов системе об-
разования, поскольку университеты инертны и  традиционно 
изменяются вегетативно3. Различные инициативы и  практики, 

 3 Признаки «правильного гринфилда» обсудят в ТюмГУ // 5–100. Проект 
повышения конкурентоспособности ведущих российских университе-
тов среди ведущих мировых научно-образовательных центров. https://
www.5top100.ru/news/108132/

Рис. . Гринфилды в высшем образовании со значимым 
влиянием на университеты
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доказавшие свою эффективность, заимствуются другими эле-
ментами образовательной экосистемы и  становятся в  ней до-
минирующими (рис.  2). Носителями новых практик становятся 
представители разных университетов и  университетских си-
стем, что обогащает образовательную экосистему. Масштаби-
руя их, образовательная экосистема адаптируется к  происхо-
дящим изменениям.

Начало обсуждению гринфилдов в  российском образова-
нии положила работа «Эпоха „гринфилда“ в  образовании: ис-
следование SEDeC». Авторы определили гринфилд как «иннова-
ционные образовательные проекты, образовательные стартапы, 
как проекты, не имеющие каких-либо ограничений, налагаемых 
предыдущей работой» [Волков, Конанчук, 2013. С. 2]. Проана-
лизировав ключевые тренды в образовательной сфере, оценив 
возможности новой технологической платформы, обобщив за-
рубежный опыт образовательных гринфилдов, авторы призвали 
сменить логику рассмотрения вопроса о будущем образования, 
представив образовательный процесс как «цепочку формиро-
вания компетенций». Дальнейшие дискуссии способствовали 
концентрации и  кооперации усилий лидеров образовательно-
го сообщества и реализации первых гринфилд-проектов в рос-
сийском высшем образовании: Университет ИТМО, НИУ ВШЭ, 
Сколтех, ТюмГУ, ТГУ, СПбПУ им.  Петра Великого, Самарский 
университет, СевГУ.

Тем не менее в сфере высшего образования гринфилды пока 
редкость4, поскольку новые университеты появляются нечасто, 
а  формирование зоны для гринфилда внутри существующих 
университетов требует административной воли и  существен-
ных материальных затрат. Поэтому новые образовательные ини-
циативы развиваются параллельно традиционным, в  том чис-
ле в  университетах — лидерах трансформационных процессов. 
Так, в Университете ИТМО за шесть лет среди созданных субъ-
ектов комплексной системы развития НИОКР и  ТР 30% появи-
лись в  результате реорганизации, а  70% составили принципи-
ально новые структуры [Васильев и др., 2014]. Новые институции 
были созданы в  ТГУ (Высшая IT-школа (HITs)), ТюмГУ (Школа 
перспективных исследований (SAS), Институт экологии и сель-
скохозяйственной биологии (X-BIO)), СПбПУ им. Петра Велико-
го (Институт передовых производственных технологий), Самар-
ском университете (Лаборатория искусственного интеллекта), 
Севастопольском университете (Институт развития города, Ин-
ститут национальной технологической инициативы, Институт об-
щественных наук и международных отношений, DRIM (Develop-
ment Research Innovation Master)).

 4 Тимирчинская О. (2019) Зеленое поле для образования: что такое грин-
филды. https://www.gazeta.ru/science/2019/08/26_a_12602119.shtml

Рис. . Гринфилды в высшем образовании со значимым 
влиянием на университеты

Модель Liberal Arts

Центры управления
образовательной 
программой

Автономная
образовательная
программа

Трековая
образовательная
программа

Постбакалаврские
программы
профессиональной
подготовки

Рамочные
исследовательские
программы

Центры управления
коллективного
пользования

Международные
исследовательские
акселераторы

Исследовательские 
центры 
и лаборатории

Инновационные
парки

Инкубатор
инноваторов

Стратегические 
партнерства

Промышленные 
коворкинги

Инициативы 
образовательных 

экосистем

Взаимодействие 
с бизнес-
сообществом

Образовательная 
деятельность

Исследовательская 
деятельность



124 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

Рис. . Особенности Байкальского института БРИКС 
как гринфилда
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Хотя данные институции не  являются для университетов 
чужеродными с  точки зрения тематики, иной формат работы 
и  новый механизм принятия управленческих решений позво-
ляют относить эти структуры к  гринфилдам, часто локальным, 
но с перспективами развития и масштабирования.

Для гринфилдов в  высшем образовании характерны сле-
дующие черты.

1. Возникая как поддерживаемое инновационными технологи-
ческими решениями пространство реализации новых обра-
зовательных инициатив, ориентируются на глобальный рынок.

2. Являясь результатом реакции образовательной экосистемы 
на  меняющиеся условия ее функционирования, они транс-
формируют экосистему, обогащая ее новыми элементами 
и поддерживая инновационное развитие.

3. Развиваясь и получая поддержку параллельно с традицион-
ными практиками, они становятся точками роста в условиях 
сложившихся традиций и институциональной инерции.

4. Объединяя носителей новых идей со стороны образования, 
науки и  бизнеса и  применяя междисциплинарный подход, 
требуют нового класса сотрудников — проектных менеджеров.

Новые образовательные практики могут возникать и  вне уни-
верситетов — как инициативы частных образовательных орга-
низаций или иных сообществ, но  носителями новых практик 
в  системе высшего образования изначально становятся имен-
но университеты, являющиеся центрами сложившихся или 
формирующихся образовательных экосистем. Именно универ-
ситеты-лидеры, объединяющие носителей новых идей и  со-
трудничающие с проводниками системных изменений, способ-
ны разработать на  основе новейших образовательных практик 
и  инициатив актуальный гринфилд-проект и  реализовать его, 
развивая и поддерживая собственную экосистему.

Актуальный гринфилд-проект должен обладать следующими 
дифференцирующими атрибутами.

1. Ориентация на глобальный образовательный рынок при реа-
лизации на локальном уровне.

2. Вовлеченность в горизонтальные связи внутри университета.
3. Междисциплинарность исследований и  образовательных 

продуктов.
4. Принципиально иная организационная модель управлен-

ческой и операционной деятельности (выделенная система 
управления, специализированные сервисы).

5. Свобода от  влияния организационного окружения, форми-
рование и развитие в свободной нише.
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6. Способность относительно быстро формировать значитель-
ный поток доходов.

7. Новые профессиональные группы сотрудников, вовлеченных 
в подготовку и реализацию инициативы.

8. Возможность адаптации и  масштабирования для использо-
вания другими элементами экосистемы в  случае успешной 
реализации.

Эти атрибуты позволяют оценить принадлежность образова-
тельной инициативы к новому пространству гринфилдов.

Рис. . Особенности Байкальского института БРИКС 
как гринфилда

Б А Й К А Л Ь С К И Й  И Н С Т И Т У Т  Б Р И КС

Т РА Н С Ф О Р М А Ц И Я  И Р Н И Т У  В  Б А Й К А Л Ь С К И Й  И Н Н О В А Ц И О Н Н Ы Й  Х А Б

 · Методическая и инфра-
структурная поддержка 
на английском языке

 · Центр международных 
сервисов, обеспечивающих 
поддержку иностранных 
студентов и преподавателей 
(включая тьюторское 
сопровождение)

 · Обширная сеть партнерских 
офисов за рубежом

 · Уникальные условия реализа-
ции образовательных 
и исследовательских программ

 · Экспортоориентированность 
программ

 · Междисциплинарный подход
 · Высокий уровень интернацио-
нализации

 · Формирование ценностей 
культуры устойчивого развития

 · Новые практики академиче-
ского сотрудничества

 · Аутсорсинг индивидуальных 
траекторий обучения 

 · Финансирование
 · Средства региональ-
ного бюджета 
(программа инноваци-
онного развития 
региона)

 · Средства ИРНИТУ
 · Средства от экспорта 
образовательных 
программ

Организационная модель
управленческой 
и операционной
деятельности

Разработка и реализация 
стратегии устойчивого 
развития университета

Уникальные условия
реализации образовательных
и исследовательских 
программ

Рост академической 
репутации университета

Финансирование

Увеличение активности 
образовательных 
и исследовательских 
коллективов 
университета



126 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

В 2017 г. в структуре Иркутского национального исследователь-
ского технического университета (ИРНИТУ) был создан Бай-
кальский институт БРИКС (БИ БРИКС, Baikal School of BRICS) — 
принципиально новый по  структуре и  организации процессов 
центр образования на  английском языке и  площадка для за-
пуска международных исследовательских коллабораций. Со-
здание БИ БРИКС является одной из  ключевых инициатив, на-
правленных на  формирование на  базе ИРНИТУ Байкальского 
инновационного хаба — экосистемы, обеспечивающей раз-
работку и  реализацию перспективных инновационных проек-
тов и  способствующей решению задач устойчивого социаль-
но-экономического развития Байкальского региона, открытой 
для всех, кто готов прийти за лучшими практиками. Появление 
хаба — результат взаимодействия представителей академиче-
ского сообщества, бизнеса и  власти, пример влияния конкрет-
ного гринфилда на трансформацию экосистемы (рис. 3). Имен-
но с  программой создания в  Восточной Сибири Байкальского 
инновационного хаба ИРНИТУ вошел в число победителей кон-
курса университетов в рамках приоритетного проекта «Вузы как 
центры пространства создания инноваций».

Целью проекта стало создание институции, деятельность 
которой повысит уровень интернационализации вуза, форми-
руя не  просто благоприятные, но  уникальные условия для раз-
вития новых образовательных программ, прикладных и  фун-
даментальных исследований, масштабируемых в  перспективе, 
и  для укрепления позиций вуза как в  международных рейтин-
гах, так и на рынке услуг высшего образования. БИ БРИКС — это 
площадка для обучения будущих профессионалов, обладаю-
щих востребованным набором компетенций в  таких областях, 
как экономика, менеджмент, инженерия, устойчивое развитие. 
Способность создавать устойчивые ценности для бизнеса и об-
щества и принимать ответственные решения с долгосрочными 
эффектами для мировой экономики, включая страны БРИКС, 
сделает их «глобальными инноваторами» — самыми востребо-
ванными специалистами на международном рынке труда [Бед-
ный, Грудзинский, 2014].

На этапе проектирования разработчики определили, что про-
ект станет гринфилдом для университета. Его ориентация на гло-
бальный рынок будет поддерживаться и дополняться относитель-
ной свободой от  влияния организационного окружения, созда-
нием принципиально новой инфраструктурной и методической 
поддержки, междисциплинарностью, тесными горизонтальны-
ми связями и ориентацией на экономическую эффективность.

Базовые процессы (образование и исследования) ориенти-
рованы на экспорт и реализуются исключительно в англоязычной 
среде. Задача, которую поставили себе разработчики гринфил-
да, заключалась в том, чтобы вывести образовательные продук-
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Байкальский 
институт БРИКС
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ты на глобальные рынки, не тестируя их предварительно на вну-
треннем, — подход, принципиально отличающийся от  традици-
онного. Иркутская область находится в азиатской части России 
и тесно связана с экономиками Северо-Восточной Азии, особен-
но с Китаем и Монголией, а в структуре регионального экспорта 
услуг преобладает туризм, что увеличивает потенциал позицио-
нирования гринфилда на этих рынках. Не в последнюю очередь 
именно по  этим причинам первым направлением экспорта об-
разовательных продуктов стала Азия. Решение о внешней ори-
ентации исследовательского процесса было обусловлено необ-
ходимостью обновления научного потенциала ИРНИТУ и регио-
нального научного ландшафта новыми идеями, привнесенными 
из глобальной исследовательской повестки в областях, опреде-
ленных для гринфилда в качестве ключевых.

Ориентация на  глобальный рынок акцентируется исполь-
зованием уникального бренда озера Байкал. С  одной сторо-
ны, этот факт сигнализирует о социально ответственном игроке 
в  образовательной экосистеме, а  с  другой — создает уникаль-
ное «лицо» сибирскому гринфилду и связывает молодой бренд 
с  глобальной репутацией всемирно известного объекта куль-
турного наследия, заинтересовывает потенциальных импорте-
ров в  его образовательных продуктах, привлекает ученых раз-
ных специальностей в Иркутск.

Междисциплинарность исследований и  образовательных 
продуктов отразилась на  выборе направлений подготовки и 
сфер исследовательских интересов. Флагманской бакалаврской 
программой стал «Экологический инжиниринг и чистая энерге-
тика». Модули этой программы созданы в расчете на обучение 
людей, которые возложат на  себя миссию решения проблем 
планеты посредством проектирования и создания систем возоб-
новляемой энергии, оптимизации утилизации отходов, очистки 
и  повторного использования воды, очистки воздуха и  почв. Та-
кая ориентация программы обеспечила ей устойчивый интерес 
со стороны азиатских и африканских студентов и профессоров 
из нескольких стран мира, приехавших работать в БИ БРИКС.

Создавая гринфилд, разработчики учитывали и  тенденции 
в  экспорте российского образования. Два самых востребован-
ных направления подготовки, на которые приезжают обучаться 
в Россию иностранцы, — это клиническая медицина и экономи-
ка и менеджмент [Министерство высшего образования и науки 
РФ, Центр социологических исследований, 2019]. Учитывая ли-
цензированные в ИРНИТУ направления подготовки по экономи-
ке и  менеджменту, создатели БИ БРИКС запустили две англо-
язычные бакалаврские программы, сфокусировав бакалавриат 
по международному бизнесу на изучении опыта и практик ази-
атских компаний, использовании искусственного интеллекта 
и  цифровизации бизнеса. Для российских студентов региона, 



128 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

которые хотели  бы глубже изучить экономику лидера глобаль-
ного роста — КНР, создатели гринфилда разработали англоязыч-
ную образовательную программу двойных дипломов с ведущим 
китайским университетом. Программа посвящена устойчивой 
инновационной экономике, в  учебный план интегрировались 
курсы по «зеленой» экономике и проекты, направленные на изу-
чение способов повышения прибыльности компаний посред-
ством внедрения инновационных решений.

Становление гринфилда происходило в  условиях крайне 
ограниченных ресурсов в локальной университетской среде, ха-
рактеризующейся очень низким уровнем интернационализации 
персонала, студентов и сервисов. Возникла необходимость пе-
ресмотреть модели управления, особенно в отношении финан-
совых потоков. К  2017 г. в  ИРНИТУ уже не  было целевого фи-
нансирования в рамках программы НИУ, университет не входил 
в федеральные проекты поддержки, например в Проект «5–100». 
Из  средств регионального бюджета в  рамках программы ин-
новационного развития региона на  создание и  развитие БИ 
БРИКС было выделено 2 млн руб. в 2018 г. и 3 млн руб. в 2019 г. 
Этих средств, а также небольших финансовых вложений со сто-
роны университета хватило на  то, чтобы провести исследова-
ния зарубежных рынков, создать конкурентоспособные образо-
вательные продукты, ориентированные на экспорт образования, 
пригласить руководителей образовательных программ и финан-
сировать азиатскую маркетингово-рекрутинговую кампанию. 
Последующее развитие гринфилда, включая привлечение веду-
щих иностранных и российских профессоров, покупку отдельно-
го здания, его техническое оснащение, осуществлялось за счет 
доходов от экспорта образования. Практически полностью плат-
ное образование создает независимость от средств федераль-
ного бюджета в вопросах установления оплаты труда ведущим 
иностранным профессорам.

В  структуре ректората был создан центр международных 
сервисов для поддержки и  адаптации растущего числа ино-
странных профессоров и  студентов, а  также для осуществле-
ния связи между средой института БРИКС и  традиционными 
университетскими службами: отделом персонала, бухгалтерией, 
учебной частью и т. д. Кроме этого в структуре дирекции между-
народной деятельности был создан отдел экспорта образова-
ния, задача которого — формирование устойчивого потока дохо-
дов от гринфилд-проекта. Формирование для БИ БРИКС особой 
системы управления и операционной деятельности, а также со-
здание соответствующей инфраструктуры стали сигналами 
о  начавшейся трансформации механизма принятия управлен-
ческих решений.

Проектируя БИ БРИКС, разработчики стремились создать 
среду, благоприятную для обмена компетенциями, адаптиро-
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вания и масштабирования успешных образовательных и иссле-
довательских инициатив. Сибирский гринфилд запустил обнов-
ление университета, и после первых историй успеха института 
многие университетские коллективы задумались о  своей роли 
в модернизации ИРНИТУ, о создании своих проектов.

Первый набор студентов по нескольким направлениям бака-
лавриата и  магистратуры состоялся в  2018/2019 учебном году. 
С  2020/2021 учебного года открываются новые программы: 
«Журналистика и  медиакоммуникации», «Искусственный интел-
лект и  компьютерные науки» (бакалавриат), «Цифровые техно-
логии, сети и большие данные» (магистратура). Портфель обра-
зовательных программ расширяется (табл. 1).

По состоянию на 1 сентября 2019 г. на англоязычных програм-
мах института БРИКС обучались 200 студентов из Ганы, Египта, 
Зимбабве, КНР, Монголии, Либерии, Нигерии и  России. Чис-
ленность студентов программ бакалавриата за два учебных года 
увеличилась в  6 раз (рис.  4). Для научно-педагогической дея-
тельности приглашены 10 иностранных профессоров и  экспер-
тов из США, Ирана, Австралии, Индии, Вьетнама и КНР.

Поступления внебюджетных средств в ИРНИТУ увеличились 
за два года (2017–2019 гг.) в 3,15 раза, в основном именно в ре-
зультате создания БИ БРИКС и  экспорта его образовательных 
продуктов. Гринфилд стал точкой роста, что выразилось в фор-

Таблица 1. Образовательные программы БИ БРИКС

Бакалавриат Экологический инжиниринг и чистая энергетика / Ecology Engineering 
and Pure Energy (направление «Энергетика и электротехника»)

Устойчивая инновационная экономика / Sustainable Innovative 
Economics (направление «Экономика»)

Международный бизнес / International Business (направление 
«Менеджмент»)

Журналистика и медиакоммуникации / Journalism and Communications 
(направление «Журналистика»)

Искусственный интеллект и компьютерные науки / Artificial Intelligence 
and Computer Science (направление «Информационные системы 
и технологии»)

Магистратура Возобновляемая энергетика / Renewable Energy (направление 
«Энергетика и электротехника»)

Цифровые технологии, сети и большие данные / Digital Technologies, 
Networks and Big Data (направление «Информационные системы 
и технологии»)

Бизнес-администрирование / Business Administration (направление 
«Менеджмент»)
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мировании значительных финансовых потоков (рис.  5). Воз-
никла критическая масса созданных с  нуля образовательных 
проектов, которые не  только завоевали популярность у  поль-
зователей, но  и  дали хороший финансовый результат. Доходы 
 ИРНИТУ от экспорта англоязычных программ БИ БРИКС превы-
сили 65  млн руб., составив около 54% всех доходов универси-
тета от экспорта образования.

Модель образовательного гринфилда, ориентированно-
го изначально на экспорт образования и запущенного в нацио-
нальном исследовательском, но  периферийном университете, 
имеет и сильные, и слабые стороны. К последним можно отнес-
ти следующие.

• Периферийность региона, в  котором был запущен проект. 
Население Иркутской области на  момент запуска проекта 
составляло около 2,4 млн жителей со сравнительно неболь-
шим числом местных абитуриентов, которые могли бы учить-

Рис. . Численность обучающихся 
в бакалавриате БИ БРИКС

Рис. . Структура доходов ИРНИТУ от экспорта 
образования, 2019 г., %
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ся в  БИ БРИКС. Демографическая ситуация в  соседних ре-
гионах также не слишком благоприятная.

• Высокая по  сравнению со  средней по  региону стоимость 
обучения на  англоязычных программах бакалавриата или 
магистратуры сужает возможности для талантливых абиту-
риентов из  семей с  невысокими доходами стать студента-
ми института БРИКС.

• Гринфилд испытывает на  себе влияние репутации универ-
ситета как традиционного места подготовки инженеров, 
прежде всего для региональной горнодобывающей, энер-
гетической промышленности, самолетостроения. Многие 
из российских студентов не рассматривают ИРНИТУ как ме-
сто, где можно получить не только инженерную профессию 
и обучаться на английском языке.

Тем не менее БИ БРИКС стал источником позитивных трансфор-
маций. Благодаря ему существенно повысилась вовлеченность 
университета в процессы интернационализации. ИРНИТУ един-
ственный из  университетов Восточной Сибири вошел в  2019 г. 
в рейтинг влияния THE «University Impact Rankings 2019», заняв 
позицию 301+. Университет также впервые вошел в 2019 г. в ре-
гиональный рейтинг EECA QS, что стало результатом улучшения 
региональной репутации вуза. В 2020 г. ИРНИТУ занял 77-е ме-
сто в  рейтинге Forbes «Университеты для будущей элиты. 100 
лучших вузов России». Увеличение доли иностранных препода-
вателей и студентов, а также количества организованных зару-
бежных стажировок укрепило позиции университета.

Экспоненциальный рост числа иностранных студентов и про-
фессоров в университете постепенно создает критическую мас-
су для превращения университета с традиционным позициони-
рованием в  интернациональный (доля иностранных студентов 
в  общем очном контингенте обучающихся в  2019 г. составила 
8,75%, увеличившись на 2% с 2017 г.). Растет уровень владения 
английским языком и  у  российских преподавателей: сотруд-
никами института БРИКС разработана программа повышения 
квалификации «Английский язык в  сфере профессионального 
общения» для расширения кадрового резерва англоязычных об-
разовательных программ.

Системное влияние гринфилда выражается и  в  том, что, 
реализуя проектное обучение на английском языке, он, во-пер-
вых, существенно расширяет возможности российских студен-
тов в  изучении проектных задач и  практической деятельности 
иностранных компаний, а  во-вторых, способствует распро-
странению уникальных практик обучения на  английском языке 
на  университет в  целом, усиливая горизонтальные связи, осо-
бенно в  условиях повышения автономности образовательных 
программ.

Рис. . Численность обучающихся 
в бакалавриате БИ БРИКС

Рис. . Структура доходов ИРНИТУ от экспорта 
образования, 2019 г., %
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Существенное увеличение доходов университета от экспор-
та образования способствует запуску научных коллабораций 
и финансированию инновационных разработок. Аккумулировав 
финансовые ресурсы от  экспорта образовательных услуг, БИ 
БРИКС перешел ко  второй фазе своего развития — трансфор-
мации из образовательного гринфилда в научно-образователь-
ный посредством создания на  его базе нового интеллектуаль-
ного центра для экосистемы региона. Развитие новых научных 
направлений поможет связать зарубежные инновации и потреб-
ности региона, глобальные тренды и существующие междисци-
плинарные направления ИРНИТУ.

В  2020 г. были выделены следующие приоритетные иссле-
довательские направления: экология и  возобновляемая энер-
гетика, промышленная математика, «зеленая» экономика и гло-
бальное управление. Совместные исследования российских 
и  зарубежных ученых в  области гидроэнергетики и  других ви-
дов возобновляемой энергии наряду с  разработкой способов 
снижения антропогенного воздействия на  прибайкальские тер-
ритории и обучением лидеров с экологическим мышлением со-
ставляют основу социальной ответственности сибирского грин-
филда. Направление «Промышленная математика» призвано 
технологически оптимизировать деятельность крупных отече-
ственных компаний в соответствии с климатическими и иными 
особенностями региона. Основной целью деятельности между-
народной лаборатории промышленной математики, созданной 
в  составе БИ БРИКС в  мае 2020 г., является разработка, а  так-
же импорт и  последующая адаптация инновационных техноло-
гических решений, удовлетворяющих потребности таких пред-
ставленных в  регионе компаний, как Газпром, Роснефть, ОАК, 
ТВЭЛ и др.

Функционирование БИ БРИКС показало, что новая институ-
ция успешно запускает механизм инновационных трансформа-
ций как в  университете, так и  в  экосистеме в  целом. Нишевая 
практика продемонстрировала жизнеспособность и перспекти-
вы для заимствования ее элементов в  различных университет-
ских инициативах.

Растущая конкуренция на глобальном научно-образовательном 
рынке и  безусловный императив построения в  России эффек-
тивной инновационной образовательной экосистемы обуслови-
ли необходимость трансформации сложившейся модели взаи-
модействия между государством, бизнесом и  академическим 
сообществом. Цели устойчивого развития, идеи глобального 
образования и  изменение образовательной парадигмы в  це-
лом определили новые траектории развития высшей школы, ос-
новывающиеся на  широком использовании образовательных 

Заключение
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инноваций. Результатом происходящих изменений институцио-
нальной среды, определяющей деятельность университетов 
и их взаимоотношения с другими элементами образовательной 
экосистемы, стало возникновение поддерживаемых инноваци-
онными технологическими решениями пространств реализации 
новых образовательных инициатив — гринфилдов.

Гринфилд-проекты способствуют появлению и развитию об-
разовательных инициатив, направленных на  повышение каче-
ства образования, создание и  трансфер знаний и  технологий. 
Поскольку разработка и реализация гринфилд-проектов требу-
ет административной воли и значительных материальных затрат, 
успешные и  эффективные инициативы и  практики становятся 
востребованными другими членами академического сообще-
ства. В статье на примере БИ БРИКС показано, каким образом 
гринфилд в  университете становится источником позитивных 
трансформаций в  экосистеме высшего образования и  в  какой 
мере реализуются механизм его влияния и ключевые функции.

Сибирский гринфилд оказывает многостороннее воздей-
ствие на  процесс адаптации вуза к  меняющимся условиям, 
требованиям интернационализации и  обеспечения конкурен-
тоспособности. Его можно рассматривать не  только как чисто 
образовательный продукт, влияющий на имидж и позицию вуза 
на рынке образовательных услуг, но и как новый подход к управ-
лению внутриуниверситетским развитием. В  ходе реализации 
проекта сформированы новые практики академического сотруд-
ничества, которые можно распространять за пределы гринфилда.

БИ БРИКС создавался для наращивания инновационного 
потенциала ИРНИТУ (образовательных, научных, технологиче-
ских, гуманитарных инициатив), а  также для создания вокруг 
него образовательной экосистемы, способствующей решению 
задач социально-экономического развития региона. Являясь 
инициатором процессов трансформации, университет не  пас-
сивно встраивается в современный ландшафт высшего образо-
вания, но формирует его посредством новых практик.

Став зоной роста университета в  условиях ограниченного 
финансирования, высокой конкуренции за иностранного абиту-
риента и  жестких требований со  стороны внешней среды, рас-
смотренная практика вызывает новые исследовательские во-
просы и формирует пространство для дискуссий.
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The ideas of global education and changes in the educational paradigm have 
determined new paths for the development of higher education, which are 
based on the creation and use of educational innovations, and have led to the 
emergence of greenfield projects as a new educational initiative. In this pa-
per, we analyze the prerequisites and practices of greenfield-based moderni-
zation in Russia’s higher education. Specifically, the study’s goal is to elabo-
rate on the role of greenfield projects in the transformation of the higher edu-
cation ecosystem.

University is a key element of the education ecosystem, and its greenfield 
projects are drivers that foster educational initiative and technology innova-
tion, transform the ecosystem and create conditions for its further development.

The method of case study made it possible to analyze the mechanism of 
initiating change in a particular university, identify the specific development 
aspects of the local greenfield project, Baikal School of BRICS, and demons-
trate its systemic influence not only on the university but also on the region as 
a whole.

Greenfield projects help universities engage actively in the formation of 
modern higher education landscape rather than just get passively integrated, 
thus extending the ecosystem’s opportunities for collaborations and innova-
tion funding.

higher education, greenfield project, ecosystem, innovation, education initia-
tive, Baikal School of BRICS.
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Аннотация. На  основании результа-
тов международного исследования 
учительского и директорского корпуса 
по вопросам преподавания и обучения 
TALIS-2018 (Teaching and Learning Inter-
national Survey) проведен сравнитель-
ный анализ систем профессиональ-
ного развития учителей в  Российской 
Федерации и  Республике Казахстан, 
в частности практик профессиональной 
поддержки молодых и  вновь пришед-
ших на работу в школу учителей, меха-
низмов профессионального развития 
педагогов, их профессиональных по-
требностей, а также барьеров, препят-
ствующих профессиональному разви-
тию учителей. В TALIS-2018 участвовали 

более 4 тыс. учителей из 230 общеоб-
разовательных организаций Россий-
ской Федерации и более 6 тыс. учите-
лей из  331 организации среднего об-
разования Республики Казахстан. Для 
отбора респондентов была использо-
вана двухступенчатая вероятностная 
(случайная) выборка, которая позволя-
ет экстраполировать результаты опро-
са на  всю популяцию школ и  педаго-
гов каждой из стран — участниц TALIS.

Установлено, что ни  в  России, ни в 
Казахстане не  осуществляется мони-
торинг и оценка механизмов поддерж-
ки молодых и вновь входящих в профес-
сию учителей, а завершение программ 
введения в профессию или наставниче-
ства не  является обязательным усло-
вием для прохождения учителем ат-
тестации. Актуальным направлением 
совершенствования системы профес-
сионального развития учителей являет-
ся разработка механизмов, позволяю-
щих обеспечить соответствие программ 
профессионального развития потреб-
ностям каждого учителя, с  этой целью 
и в  России, и  в  Казахстане вводятся 
ваучеры для самостоятельного выбора 
учителем образовательных программ.

Авторы приходят к  выводу, что по-
требности профессионального разви-
тия и барьеры на пути их удовлетворе-
ния у учителей в России и Казахстане 
схожи. Эти потребности важно рас-
сматривать в системной связке с рабо-
той над обновлением образовательных 
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стандартов, содержания образования, 
особенно в отношении таких перспек-
тивных тем, как критическое и креатив-
ное мышление, использование цифро-
вых технологий в  обучении. Особое 
внимание следует уделить развитию 
у педагогов навыков работы с детьми, 
имеющими особые образовательные 
потребности.

Ключевые слова: школа, учитель, 
молодой учитель, введение в профес-
сию, наставничество, профессиональ-
ное развитие, профессиональные по-
требности, препятствия для профес-
сионального развития, TALIS.
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После распада СССР системы образования постсоветских стран 
претерпели значительные изменения [Chapman et al., 2005; 
Huisman, Smolentseva, Froumin, 2018; Silova, Niyozov, 2020]. В на-
чале этих трансформаций системы образования вновь образо-
ванных государств имели много общих черт, сформированных 
общей историей. В  частности, Российская Федерация и  Рес-
публика Казахстан унаследовали от советского периода обяза-
тельное всеобщее бесплатное среднее образование, включаю-
щее три уровня — начальное общее, основное общее, среднее 
(полное) общее образование. Системы образования постсо-
ветских стран имеют общую историю централизованной и  кон-
тролируемой государством образовательной политики, в  них 
использовались единые стандарты образования, а  также про-
граммы и  учебники, которые отчасти сохранились по  сей день 
[Clark, 2005]. В то же время новые экономические, геополитиче-
ские, социокультурные реалии потребовали от самостоятельных 
государств выбора своего пути развития, в  том числе и  в  сфе-
ре образования.

В Российской Федерации после распада СССР были утвер-
ждены временные требования к  обязательному минимуму со-
держания основного общего образования, позднее появился 
федеральный компонент Государственного стандарта обще-
го образования. Введен Единый государственный экзамен как 
форма внешней итоговой аттестации школьников. С  2009 г. он 
является единственной формой выпускных экзаменов в школе 
и основной формой вступительных экзаменов в вузы. Далее был 
осуществлен переход на  Федеральный государственный обра-
зовательный стандарт общего образования, который определил 
совокупность трех групп требований к  планируемым образова-
тельным результатам, к  структуре основной образовательной 
программы и  условиям ее реализации. Новый школьный стан-
дарт призван был обеспечить вариативность содержания обра-
зовательных программ разных уровней образования, предоста-
вить возможность формировать образовательные программы 
разных уровней сложности с  учетом образовательных потреб-
ностей учащихся.
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Казахстан после распада Советского Союза начал строи-
тельство национальной системы образования. Изменения 
происходили на  всех ее уровнях. 2000‑е  годы ознаменова-
лись реформами в  среднем образовании: стартовал переход 
с  11‑летней на  12‑летнюю систему обязательного образования, 
формировалась национальная система оценки качества обра-
зования, в  2008 г. началось создание по  всей стране сети На-
зарбаев — интеллектуальных школ, призванной стать экспери-
ментальной площадкой для реализации современных моделей 
образовательных программ и трансляции лучшего опыта в учеб-
ный процесс общеобразовательных школ страны [Bridges, 2014]. 
На  основании изученных современных практик и  полученного 
собственного опыта в 2017 г. в Казахстане были обновлены Госу-
дарственный общеобязательный стандарт образования и  про-
граммы начального и основного среднего образования с целью 
перехода со  знаниеориентированной модели на  компетент-
ностную и  развития у  школьников навыков XXI  в. В  настоящее 
время осуществляется поэтапный переход к  обучению в  шко-
лах на  трех языках: казахском, русском и  английском, внедря-
ется критериальная система оценивания учебных достижений 
обучающихся. В  целях обеспечения преемственности меня-
ется не  только формат Единого национального тестирования, 
но и его содержание [Fitzpatrick et al., 2018].

В ходе реформирования образовательных систем политики 
и практики в обеих странах пришли к устойчивому пониманию, 
что ключевую роль в улучшении качества образования и внедре-
нии новшеств играет повышение потенциала педагогов. Вместе 
с изменением системы образования в первую очередь следует 
меняться самому учителю.

Перед учителями сегодня стоит очень много задач. Учите-
ля должны хорошо знать свой предмет, владеть современны-
ми методами преподавания, использовать дифференцирован-
ный подход в обучении, уметь преподавать в классах, где учатся 
дети разных национальностей и учащиеся с разными образова-
тельными потребностями и способностями. Они также должны 
уметь работать в  инклюзивных классах, развивать социально‑
эмоциональные компетенции учеников, использовать цифро-
вые технологии, владеть эффективными техниками оценива-
ния знаний и навыков учащихся, постоянно взаимодействовать 
со своими коллегами [OECD, 2020. P. 26]. Учителя не смогут вы-
полнить все эти задачи, если им не  будут предоставлены бла-
гоприятные условия для постоянного и  непрерывного профес-
сионального развития.

В  статье представлен сравнительный анализ условий про-
фессионального развития педагогов в  России и  Казахстане 
по результатам исследования TALIS‑2018 (Teaching and Learning 
International Survey).
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Международное исследование TALIS, проводимое ОЭСР, 
определяет профессиональное развитие педагога как деятель-
ность, которая «развивает навыки, знания, опыт и другие харак-
теристики человека в качестве учителя» [OECD, 2009. P. 49]. Как 
отмечают эксперты ОЭСР, данное определение охватывает все 
этапы профессиональной подготовки педагога, начиная от  ба-
зового профессионального образования, которое, как прави-
ло, получают в  вузе или колледже, и  заканчивая возможностя-
ми обучения без отрыва от производства [OECD, 2019a. P. 152]. 
Вслед за исследователями ОЭСР мы рассматриваем профес-
сиональное развитие учителя как процесс, происходящий по-
сле вступления в  профессию и  длящийся на  протяжении всей 
педагогической карьеры.

Профессиональное развитие меняет убеждения учите-
лей и применяемые ими практики, способствует повышению 
их профессионализма и  успеваемости учащихся, а  также бо-
лее успешному внедрению образовательных реформ [Jovano-
va-Mitkovska, 2010; Villegas-Reimers, 2003]. Оно помогает при-
влечь талантливых людей в  профессию и  удержать их в  шко-
ле [OECD, 2005]. Чтобы в  профессию шла наиболее способ-
ная молодежь, учительство должно быть не  только финансово, 
но  и  интеллектуально привлекательно [Schleicher, 2018. P. 58]. 
Одно из  главных средств удовлетворения интеллектуальных 
запросов учителя — система непрерывного профессиональ-
ного развития и  поддержка участия учителя в  ней, создаю-
щая благоприятные условия для обучения на протяжении всей  
жизни.

По  данным на  2019 г. в  России 1,1  млн учителей, а  обучающих-
ся по  образовательным программам начального, основного и 
среднего общего образования — 16 137, 3 тыс. человек [НИУ ВШЭ, 
2019]. Средний возраст российского учителя — 46 лет, в среднем 
по  странам ОЭСР он составляет 44  года. Доля учителей в  воз-
расте до 30 лет в России — 11%, а учителей старшей возрастной 
группы (50 лет и старше) — 42%. Феминизация профессии учи-
теля наблюдается практически во  всех странах. Женщины со-
ставляют 85% учительского корпуса в России [OECD, 2019b].

В Казахстане на 2018/2019 учебный год насчитывалось 338 755 
педагогических работников, которые работали в 7393 организа-
циях среднего образования. Контингент учащихся организаций 
общего среднего образования составлял 3 186 234 человека [АО 
«Информационно‑аналитический центр», 2019]. Средний возраст 
казахстанского учителя — 41  год. Учителя в  возрасте до  30  лет 
составляют 18,4%, а  в  возрасте 50  лет и  старше — 26,9%. 76% 
учителей являются женщинами, что также превышает среднее 
значение по странам ОЭСР на 8% [Ibid.].

Социально-демо-
графический 

портрет педагога 
в России  

и Казахстане
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Статья основывается на данных исследования учительского кор-
пуса TALIS, в  котором в  2018 г. приняли участие педагоги Рос-
сии и  Казахстана. Международная база данных исследования 
 TALIS‑2018 находится в открытом доступе на сайте ОЭСР1.

Международное исследование TALIS проводилось путем 
анкетирования директоров и  учителей школ. Анкеты включа-
ли вопросы относительно образования, опыта и квалификации 
педагогического корпуса, профессионального развития, взаи-
модействия с коллегами и обратной связи, преподавательской 
деятельности, школьного климата и удовлетворенности работой. 
Анкета директора школы состояла из 45 вопросов, анкета учите-
ля школы — из 58 вопросов.

Отбор участников исследования производился методом 
двухступенчатой вероятностной выборки: учителя (второй этап 
выборки) случайным образом выбирались из  списка всех учи-
телей, работающих в случайно отобранных школах (первый этап 
выборки) [Ibid.]. От  одной организации образования онлайн‑
анкету заполняли 20 случайно отобранных учителей‑предмет-
ников, преподающих в  5–9‑х  классах. Если в  школе работали 
30  учителей или менее, все они участвовали в  исследовании. 
Участие директора было обязательным для каждой общеобра-
зовательной организации, вошедшей в  выборку. Заполнение 
анкеты занимало 45–60 минут.

В  Российской Федерации в  выборку исследования вошли 
более 4  тыс. учителей из  230 общеобразовательных организа-
ций 14 субъектов страны. В Казахстане в исследовании приняли 
участие более 6 тыс. учителей и директоров из 331 организации 
среднего образования. В  Казахстане выборка была увеличена 
за счет привлечения к участию ряда экспериментальных и спе-
циализированных школ, в результате чего TALIS получил данные 
по  стране c учетом национальной образовательной политики 
и местного контекста. Влияние этих школ на общие результаты 
Казахстана было скорректировано пропорционально доле учи-
телей данных школ в общем числе учителей республики.

Используемый дизайн исследования позволяет распростра-
нять сделанные по  его результатам выводы на  всю популяцию 
школ и  педагогов стран — участниц TALIS. Результаты исследо-
вания также позволяют проводить сравнительный анализ дан-
ных по  разным странам, что способствует выявлению схожих 
проблем и нахождению наиболее эффективных методов их ре-
шения [Ibid.].

Результаты международных сравнительных исследований 
позволяют проанализировать взаимосвязь между глобальными 
тенденциями и  решениями местных властей по  тем или иным 
вопросам образования. Такие исследования стали важными 

 1 https://www.oecd.org/education/talis/talis-2018-data.htm

Методология 
исследования
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ориентирами для политиков, которые стремятся найти иннова-
ционные решения для локальных проблем и вызовов в образо-
вательных системах их стран [Adamson, 2012].

В  статье рассматриваются следующие исследовательские 
вопросы.

1. Какую поддержку оказывают молодым и вновь пришедшим 
в профессию учителям в России и Казахстане?

2. Какие механизмы для профессионального развития учите-
лей существуют в России и Казахстане?

3. В  каком профессиональном развитии нуждаются учителя 
России и Казахстана?

4. Какие барьеры препятствуют профессиональному развитию 
учителей в России и Казахстане?

Для ответа на  эти вопросы использован метод вторичного 
анализа данных. Вторичный анализ данных — это анализ дан-
ных, собранных кем‑то другим [Boslaugh, 2007. P. 9]. Исполь-
зование вторичных данных позволяет сэкономить временные 
и  финансовые ресурсы. Кроме того, вторичный анализ позво-
ляет использовать качественно собранные в  рамках масштаб-
ных исследовательских проектов данные, имеющие высокую 
валидность [Greenhoot, Dowsett, 2012; Vartanian, 2010]. Для ана-
лиза международной базы данных использовалась статистиче-
ская программа SPSS.

В первые годы работы учителя в школе критически важной для 
него является своевременная комплексная профессиональ-
ная поддержка. По  каким  бы качественным и  эффективным 
программам ни  обучал будущего учителя вуз или профессио-
нальный колледж, он не  сможет подготовить молодого спе-
циалиста ко  всем аспектам профессиональной деятельности 
[OECD, 2019]. Обучение учителя ни в коем случае не может за-
канчиваться на получении педагогического образования в вузе 
или колледже. Когда учитель приступает к  исполнению своих 
обязанностей в  школе, его обучение только начинается [Dar-
ling-Hammond, 2017]. Программы введения в  профессию или 
вводно‑ориентационные программы позволяют восполнить су-
ществующие пробелы в  знаниях, способствуют приобретению 
недостающих навыков, а  также оказывают психологическую 
поддержку и помогают социализироваться в новом коллективе. 
Анализ результатов исследований свидетельствует о  том, что 
вводно‑ориентационные программы позитивно влияют на  уве-
ренность учителей в своих навыках преподавания, на качество 
преподавания и организацию профессиональной деятельности, 
в том числе на планирование уроков, оценивание работ учащих-
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ся, удовлетворенность работой и выбором профессии, привер-
женность к своей профессии, а также на успеваемость учащих-
ся [Glazerman et al., 2010; Ingersoll, Smith, 2004; Ingersoll, Strong, 
2011; OECD, 2014b; 2019b].

В исследовании TALIS в качестве программ введения в про-
фессию рассматриваются школьные мероприятия, направ-
ленные на  адаптацию новых учителей в  школьном коллекти-
ве и  профессиональной деятельности или поддержку опытных 
учителей, которые оказались в конкретной школе впервые. Они 
могут быть представлены в  официальной структурированной 
форме либо организованы неофициально в виде отдельных ме-
роприятий [OECD, 2019a].

В настоящее время в России поддержка молодых учителей 
организуется на  уровне каждого отдельного региона. В  рам-
ках такой работы молодые учителя могут сотрудничать с более 
опытными педагогами, входить в  состав ассоциаций молодых 
учителей, повышать квалификацию на курсах при методических 
центрах и институтах повышения квалификации и развития об-
разования, получать помощь наставника, прикрепленного к ним 
в школе.

В  нормативно‑правовых актах Республики Казахстан за-
креплена необходимость оказания поддержки молодым педа-
гогам для преодоления вызовов, возникающих при освоении 
профессии. Организации среднего образования проводят шко-
лы молодых учителей, закрепляют наставников за  вновь при-
шедшими в  школу педагогами, члены школьных методиче-
ских объединений также оказывают учителям профессиональ-
ную поддержку. Недавно принятый Закон «О статусе педагога» 
(от 27 декабря 2019 г. № 293‑VI) заложил основы усиления дви-
жения наставничества, выделив его в  качестве отдельного на-
правления развития педагогов. В  законе отдельной статьей 
предусматривается закрепление наставника из  числа опытных 
педагогов за  учителем, впервые начинающим работать в  ор-
ганизации среднего образования, на  один учебный год. Бо-
лее того, Законом предусмотрена обязательная оплата работы  
наставника.

Несмотря на  наличие правовых основ для оказания под-
держки молодым педагогам, согласно результатам TALIS‑2018, 
лишь 22% учителей с опытом работы не более пяти лет и в Ка-
захстане, и  в  России принимали участие в  школьных програм-
мах введения в профессию. При этом 23% казахстанских и 29% 
российских педагогов с опытом работы до пяти лет желают уйти 
из профессии уже в ближайшие пять лет.

В  то  же время только 7% казахстанских и  12% российских 
директоров школ признали, что в  их школе отсутствуют про-
граммы введения в  профессию. В странах — лидерах исследо-
вания PISA‑2015 (Сингапур, Китай (Шанхай)) все директора школ 
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и большинство педагогов заявляют о наличии в их школах про-
грамм введения в  профессию. Директора школ чаще, чем учи-
теля, сообщают о высокой распространенности таких программ 
не только в Казахстане и России, но и в других странах. Возмож-
ными причинами данных расхождений могут быть недостаточ-
ное информирование педагогов о  существующих программах 
в школе и их слабая организация.

В  России и  Казахстане учителя наиболее часто участвуют 
в  программах введения в  профессию в  следующих форматах: 
сотрудничество с  другими новыми учителями (Россия — 90%, 
Казахстан — 93%), запланированные встречи с  директором 
и/или более опытным учителем (Россия — 90%, Казахстан — 
92%), руководство со  стороны наставника (Россия — 87%, Ка-
захстан — 91%). Именно эти программы введения в профессию 
являются наиболее эффективными [Ingersoll, Smith, 2004]. Сре-
ди казахстанских учителей широко распространена практика ве-
дения портфолио/дневников/журналов (95%). В России рефлек-
сия в письменном виде применяется учителями реже (79%).

Не  так часто в рамках программ введения в  профессию 
в обеих странах используются онлайн‑мероприятия, например 
виртуальные сообщества (Россия — 32%, Казахстан — 46%). До-
вольно редко администрация школ идет на снижение препода-
вательской нагрузки для участников таких программ (Россия — 
21%, Казахстан — 29%).

Мониторинг и  оценка механизмов поддержки молодых 
и вновь пришедших в профессию учителей не осуществляются 
ни  в  России, ни  в  Казахстане. Более того, в  обеих странах за-
вершение программ введения в профессию или наставничества 
не является обязательным условием для прохождения учителем 
аттестации. В высокоэффективных системах образования таких 
стран, как Сингапур и Китай (Шанхай), наставничество в первые 
годы работы является обязательным условием для того, чтобы 
продолжить работать в качестве учителя в школе [OECD, 2014b].

Таким образом, и в России, и в Казахстане школам следует 
уделять внимание не только охвату учителей программами вве-
дения в профессию, но и качеству предоставляемой поддержки.

Профессиональное развитие важно для восполнения пробе-
лов в знаниях и навыках учителей [Evers, van der Heijden, Kreijns, 
2016]. Оно также необходимо для информирования учителей 
о постоянно меняющихся практиках и образовательных потреб-
ностях учеников. Профессиональное развитие — основное сред-
ство улучшения качества и  эффективности работы педагогов 
в образовательной системе [Mizell, 2010].

По закону «Об образовании в Российской Федерации» каж-
дый педагог имеет право на бесплатное повышение квалифика-
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ции минимум один раз в три года. В Казахстане законом «О ста-
тусе педагога» предусматривается повышение квалификации 
учителей не реже одного раза в пять лет. 98% педагогов и в Ка-
захстане, и в России отмечали, что за последние 12 месяцев уча-
ствовали в  том или ином виде профессионального развития — 
этот показатель не различается в зависимости от пола, возраста 
и опыта работы учителя, типа школы и ее расположения.

В  России программы профессионального развития педаго-
га в  большинстве своем направлены на  формирование компе-
тенций в преподаваемой предметной области (89%), совершен-
ствование методики преподавания (89%), обогащение знаний 
о  содержании образовательной программы и  изучение практи-
ки оценивания учащихся (по 83%).

В  настоящее время в  России на  федеральном уровне нет 
единого центра, который  бы анализировал по  всем регионам 
и  систематизировал данные о  реализации программ допол-
нительного профессионального педагогического образования 
и  осуществлял мониторинг их качества. Этот вид образования 
отнесен к компетенции региональных органов управления обра-
зованием, и в каждом из 85 субъектов России существуют регио-
нальные институты образования или повышения квалификации.

В Казахстане программы профессионального развития учи-
теля чаще всего направлены на  изучение практик оценивания 
учащихся (98%); изучение школьной программы (96%); обо-
гащение знаний в  основной предметной области (92%), со-
вершенствование методики преподавания (90%). Те  же на-
правления обучения предусмотрены программами подготовки 
учителей к  преподаванию по  обновленному содержанию обра-
зования и с использованием критериального оценивания в шко-
лах. Так, с 2016 по 2018 г. 256 215 педагогических работников (78% 
учительского корпуса Казахстана) прошли курсы по  обновлен-
ному содержанию образования, организованные Центром пе-
дагогического мастерства АОО «Назарбаев — интеллектуальные 
школы» и  АО  «Национальный центр повышения квалификации 
«Өрлеу» [АО «Информационно‑аналитический центр», 2019].

В  обеих странах учителя в  рамках повышения квалифика-
ции реже изучают вопросы управления и  администрирования 
в школе (Россия — 28%; Казахстан — 41%), коммуникации с пред-
ставителями других стран и культур (Россия — 25%; Казахстан — 
30%) и преподавания в поликультурной или многоязычной сре-
де (Россия — 24%; Казахстан — 37%).

Судя по  данным исследования TALIS, большинство россий-
ских учителей достаточно часто читает профессиональную лите-
ратуру (91%). Популярным является посещение курсов/семина-
ров (85%), самонаблюдение и/или приглашение коллег на свои 
уроки как часть официальной программы повышения квалифи-
кации, организованной на  базе школы (76%), а  также ознако-
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мительное посещение других школ (71%) и  участие в  образо-
вательных конференциях (70%) [Федеральный институт оценки 
качества образования, 2019].

Казахстанские учителя в  рамках программ профессиональ-
ного развития чаще всего наблюдают уроки коллег и  участву-
ют в  коучинге (94%), посещают курсы/семинары (89%), участ-
вуют в сообществах учителей по профессиональному развитию 
(78%), читают профессиональную литературу (77,3%), участву-
ют в конференциях (64,8%) и онлайн‑курсах/семинарах (60,8%), 
посещают другие школы (62%).

В целях профессионального развития учителя склонны к ис-
пользованию базовых методов сотрудничества, таких как обсу-
ждение с коллегами развития конкретных учащихся (это делают 
хотя  бы раз в  месяц 73% учителей в  Казахстане и  68% в  Рос-
сии) и, в меньшей степени, обмен учебными материалами (это 
делают хотя  бы раз в  месяц 63% педагогов Казахстане и  29% 
в  России). Несмотря на  достаточно высокий уровень взаимо-
действия между коллегами, в  более глубоких формах профес-
сионального сотрудничества учителя участвуют реже. Так, пре-
доставляют коллегам обратную связь на  основе наблюдений 
61% казахстанских и 21% российских учителей, не реже одного 
раза в  месяц участвуют в  совместном профессиональном обу-
чении 32% учителей Казахстана и  21% учителей России. Одна-
ко именно такие формы взаимодействия наиболее эффективны 
для развития профессионализма учителей и  повышения учеб-
ных достижений учащихся.

Профессиональное развитие наиболее продуктивно, когда 
происходит в  контексте ежедневной работы педагогов [Mizell, 
2010. P. 7]. Проведение исследований урока в  школе на  осно-
ве азиатского опыта, в частности японского, позволяет развить 
внутришкольную культуру сотрудничества и  повысить профес-
сионализм учителей [OECD, 2019a]. Так, в  Казахстане внедре-
ние в школах с 2012 г. исследований практики в действии (Action 
Research) и  исследований урока (Lesson Study), их включение 
в  содержание программ профессионального развития педаго-
гов оказало поддержку учителям в  осуществлении инноваций 
и обновлении содержания образования. На основании анализа 
результатов внедрения данной формы профессионального раз-
вития был сделан вывод, что распространение практики такого 
рода исследований целесообразно для развития навыков само-
рефлексии и углубления взаимодействия педагогов.

В  России наблюдается рост наставничества в  школьной 
среде: доля наставников у  молодых педагогов выросла с  34,7 
до  43,5% в  сравнении с  прошлым циклом TALIS. Среди педа-
гогов — участников исследования 18% являются назначенными 
наставниками для своих коллег, но только 11% учителей отмети-
ли, что у них есть наставник. Разработка и внедрение системы 
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наставничества среди педагогических работников в  образова-
тельных организациях России является одной из  составляю-
щих федерального проекта «Учитель будущего» в рамках нацио-
нального проекта «Образование». Ожидается, что в результате 
реализации данного проекта в  2021–2024 гг. не  менее 70% пе-
дагогических работников общеобразовательных организаций 
Российской Федерации в  возрасте до  35  лет будут вовлечены 
в  различные формы поддержки и  сопровождения, в  том чис-
ле в наставничество. Не только молодые учителя, но и педагоги 
со стажем работы до 10–12 лет смогут быть охвачены наставни-
чеством, которому в российской системе образования придает-
ся особое значение в профессиональном становлении и росте 
учительства наряду с  иными формами повышения квалифика-
ции, в том числе стажировками, обменом практиками, самооб-
разованием и т. д.

У 37,1% казахстанских учителей есть наставник, и 37,5% пе-
дагогов являются наставниками для других учителей. При этом 
59,5% вновь пришедших и  29,9% опытных учителей отмечают 
свою вовлеченность в  программы наставничества. Усиление 
внимания вопросам взаимодействия учителей, развитию инсти-
тута наставничества в школах является одной из заслуг Центра 
педагогического мастерства и  Национального центра повыше-
ния квалификации «Өрлеу». В рамках программ, разработанных 
Центром педагогического мастерства, ведется работа по нара-
щиванию внутреннего потенциала каждой школы через форми-
рование пула учителей‑лидеров и школьных тренеров. Учителей 
также обучают проведению собственных исследований, само-
рефлексии и эффективному взаимодействию для претворения 
в  жизнь инициатив и  реформ, способствующих улучшению об-
разования в стране.

Таким образом, программами наставничества и  в  России, 
и  в  Казахстане охвачены менее половины педагогов. Следует 
признать целесообразным расширение сети наставничества 
в  школах, поскольку оно может повышать уверенность учите-
лей, их самоэффективность, способствовать прогрессу в  успе-
ваемости учащихся, улучшать школьный климат и  удовлетво-
ренность заинтересованных сторон работой педагогов [Cohen, 
Fuller, 2006; Fletcher, Strong, Villar, 2008].

Лишь 5,9% казахстанских учителей и  5,6% российских учи-
телей имели возможность участвовать в  мероприятиях по  про-
фессиональному развитию за  рубежом. В  Казахстане стипен-
дии для профессионального обучения и  стажировок в  области 
научной и  педагогической деятельности учителям предостав-
ляет Центр международных программ в рамках программы «Бо-
лашак». Однако стипендии для получения профессионально-
го развития за  рубежом доступны в  ограниченном количестве 
[OECD, 2014a]. Педагоги обеих стран повышают квалификацию 
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Рис. . Предпочитаемые учителями темы профессионального 
развития (доля учителей, отмечающих высокий уровень потребности 
в изучении указанных тем, %)
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за  рубежом также за  счет международных и  частных грантов 
и личных финансовых средств.

Между тем международная мобильность учителей способ-
ствует не только сотрудничеству за  пределами национальных 
границ, но  и  развитию навыков межличностного общения, ко-
торые, в свою очередь, стимулируют совместную деятельность 
учителей и повышают ее эффективность [OECD, 2020].

Программы профессионального развития достигают наивыс-
шего уровня эффективности, когда они отвечают потребностям 
педагогов [Meissel, Parr, Timperley, 2016]. Содержание программ 
профессионального развития должно быть связано со  школь-
ной учебной программой, оно должно учитывать опыт учителей 
и соответствовать их потребностям [Opfer, Pedder, 2011].

Согласно данным TALIS‑2018, в России учителя испытывают 
наибольшую потребность в изучении методов преподавания сво-
его предмета (15,5%), обогащении предметных знаний (15,3%), 
формировании междисциплинарных навыков (например, крити-
ческого мышления) (15,1%). Казахстанские учителя прежде всего 
нуждаются в  изучении обновленных учебных программ и  учеб-
ников (36,6%), принципов критериального оценивания (30,5%)2. 
Направления профессионального развития, которые учителя 
в  обеих странах выделяют как приоритетные, обусловлены об-
новлением стандартов и содержания образования.

Использование ИКТ в профессиональной деятельности учи-
теля является одной из  приоритетных тем для изучения в  обе-
их странах (Россия — 14,6%, Казахстан — 30,2%). Практически 
в  одинаковой степени учителя в  России (14,6%) и  Казахстане 
(13,6%) испытывают потребность в  изучении особенностей ра-
боты с  учащимися с  ограниченными возможностями здоро-
вья. В странах ОЭСР у учителей потребность в изучении данной 
темы стоит на первом месте (23,9%).

В  России отсутствует система выявления профессиональ-
ных потребностей учителей на федеральном уровне. В лучшем 
случае в регионах есть центры, которые осуществляют монито-
ринг таких потребностей и учитывают результаты при разработ-
ке программ профессионального развития педагогов.

В  Казахстане действующие центры повышения квалифика-
ции педагогов проводят мониторинги профессиональных по-

 2 В Казахстане в  целях изучения национального контекста респонден-
там дополнительно задавали вопросы о том, насколько они заинтере-
сованы в изучении следующих тем: обновленные учебные программы 
и учебники; принципы критериального оценивания; преподавание уча-
щимся с  низким уровнем успеваемости; консультирование по  проф-
ориентации.

Потребности 
учителей в про-

фессиональном 
развитии



http://vo.hse.ru 153

Е. В. Чернобай, Д. Н. Ташибаева 
Профессиональное развитие учителей в Российской Федерации и Республике Казахстан

требностей учителей для выявления наиболее актуальных тем 
обучения. Однако отбор педагогов для прохождения курсов по-
вышения квалификации осуществляется на региональном уров-
не: на уровне управлений образования и школ. Критерии отбора 
педагогов для прохождения программ профессионального раз-
вития требуют отдельного изучения.

Назрела необходимость в  создании механизмов обеспе-
чения соответствия программ профессионального развития 
потребностям каждого учителя. Расширения возможностей 
выбора курсов повышения квалификации можно добиться, на-
пример, путем предоставления учителям ваучеров на  допол-
нительную профессиональную подготовку, с  тем чтобы про-
граммы обучения они выбирали для себя сами. В  России уже 
существует практика самостоятельного выбора курсов повыше-
ния квалификации учителями в рамках действующего норматив-

Рис. . Предпочитаемые учителями темы профессионального 
развития (доля учителей, отмечающих высокий уровень потребности 
в изучении указанных тем, %)
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ного подушевого финансирования школ. В  Казахстане соглас-
но Государственной программе развития образования и  науки 
на 2020–2025 гг. планируется апробация ваучерной системы по-
вышения квалификации.

Диверсификация центров и  систем повышения квалифика-
ции позволит вывести на  новый уровень эффективность про-
грамм профессионального развития и  может содействовать 
формированию актуальных программ обучения для педагогов.

Выявление возможных препятствий на  пути профессионально-
го развития педагогов позволяет выстроить необходимые ме-
ханизмы для обеспечения их участия в  курсах повышения ква-
лификации и  других формах дополнительного образования. 
Устранение данных барьеров должно быть в  числе первооче-
редных задач как у  директоров школ, так и  у  тех, кто форми-
рует образовательную политику. Высокоэффективные системы 
образования обеспечивают всем педагогам возможность при-
нять участие в  наиболее подходящем для них обучении [Dar-
ling-Hammond, Hyler, Gardner, 2017].

Одним из  основных препятствий в  профессиональном раз-
витии учителя как в России (41,4%), так и в Казахстане (38,5%) 
называют нехватку времени. Кроме того, 38% российских и 33% 
казахстанских учителей отмечают, что график их работы не  по-
зволяет заниматься профессиональным развитием. Высокая 
рабочая нагрузка характерна для педагогов в  обеих странах. 
Согласно результатам TALIS‑2018, в  России учителя работают 
в среднем 43 часа, а в Казахстане — 49 часов в неделю, что су-
щественно превышает средний показатель по  странам ОЭСР 
(39 часов в неделю). По фактическому количеству часов работы 
в  неделю учителя из  Казахстана уступают лишь японским учи-
телям, которые в  среднем посвящают работе 56 часов в  неде-
лю. При этом преподаванию учителя в России и Казахстане от-
водят 24 и  15 часов в  неделю соответственно. Таким образом, 
на  деятельность за  рамками уроков педагоги России в  сред-
нем затрачивают 19 часов в неделю, а в Казахстане значительно 
больше — 34 часа. Увеличение загруженности у педагогов обеих 
стран может быть связано с необходимостью освоения и препо-
давания обновленного содержания образования. Освоение но-
вых программ, методов преподавания и оценивания требует до-
полнительного времени и усилий.

И в России, и в Казахстане педагоги отмечают, что их загру-
женность связана с «бумажной работой», которая не имеет пря-
мого отношения к их должностным обязанностям [Ефимова, Се-
менов, 2015; Ирсалиев и др., 2019]. Специалисты, исследующие 
проблемы профессионального развития учителей, считают, что 
в ситуации, когда «бюрократический пресс» на учителей усили-

Барьеры,  
препятствующие 
профессиональ-
ному развитию 

педагогов
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вается, было  бы большой ошибкой ожидать от  них качествен-
ного выполнения задач, которые не  входят непосредственно 
в  их должностной функционал, что может негативно сказаться 
на  деятельности образовательных организаций и  общем со-
стоянии системы образования [Schleicher, 2018].

Другой возможной причиной высокой загруженности учите-
лей в Казахстане и России является принятая сегодня система 
оплаты труда по  ставке, основанная на  учете нормируемой ча-
сти педагогической работы (учебные часы) и  ненормируемой 
части (иные виды педагогической деятельности). В качестве од-
ного из вариантов решения данной проблемы ОЭСР, например, 
рекомендует переходить в оплате труда учителей с системы, ос-
нованной на ставке, на окладную систему, при которой учителя 
получают фиксированную заработную плату за  36–40 отрабо-
танных часов в  неделю [OECD, The World Bank, 2015]. При пра-
вильной организации окладная система оплаты труда позволя-
ет снизить преподавательскую нагрузку учителей и тем самым 
выделить больше времени на  их профессиональное развитие 
[Штайнер‑Хамси, 2016]. Критически важно предоставить учи-
телям пространство и время для профессионального развития, 
чтобы оно не  воспринималось как дополнительная или необя-
зательная деятельность в повседневной работе педагогов [Dar-
ling-Hammond, Wei, Andree, 2010].

В  странах, лидирующих в  международных сопоставитель-
ных исследованиях систем образования, государство создает 
учителям благоприятные условия для дополнительного обра-
зования. Например, правительство Сингапура ежегодно опла-
чивает 100‑часовую программу профессионального развития 
всем учителям. Еженедельно учителя проводят 20 часов в  об-
щении со своими коллегами, обмениваясь опытом, посещая 
и об суждая уроки друг друга [Allen, Rowan, Singh, 2019]. В Юж-
ной Корее после четырех лет преподавания учителя проходят 
90‑часовую программу профессионального развития каждые 
три года. После трех  лет преподавания учителя имеют пра-
во пройти 5‑недельную (180‑часовую) профессиональную про-
грамму развития для получения сертификата. Наличие серти-
фиката позволяет получить надбавку к зарплате и дает возмож-
ность продвижения по  карьерной лестнице [Darling-Hammond, 
2015. P. 180].

Таким образом, создание благоприятных условий для про-
фессионального развития педагогов и  в  России, и  в  Казахста-
не требует целенаправленных усилий органов управления об-
разованием и администрации школ. Создание стимулирующих 
социальных, финансовых и  профессиональных условий может 
существенно изменить отношение педагога к собственному раз-
витию и  побудить его регулярно повышать свой профессиона-
лизм [Jovanova-Mitkovska, 2010].
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Системы повышения квалификации педагогов в  Казахстане 
и  России имеют очевидные различия: казахстанская функцио-
нирует централизованно, в  России вопросы дополнительного 
образования учителей решаются в  основном на  региональном 
уровне. Тем не  менее вызовы, которые встают перед учителя-
ми в профессиональном развитии, их потребности в повышении 
квалификации и барьеры на пути к достижению высокого уров-
ня профессионализма во многом схожи.

Анализ, осуществленный по  результатам участия педаго-
гов из России и Казахстана в исследовании TALIS‑2018, свиде-
тельствует о  необходимости уделять особое внимание расши-
рению доступа молодых и вновь пришедших в школу учителей 
к программам введения в профессию. В равной степени низкий 
в обеих странах охват молодых педагогов программами введе-
ния в  профессию может не  только негативно влиять на  их уве-
ренность в себе и развитие их профессионализма, но и созда-
вать риски оттока педагогов из профессии.

Сравнительно низкая доля учителей обеих стран участву-
ет во  внутришкольных групповых формах профессионально-
го развития. При этом установлено, что повышение квалифи-

Выводы и реко-
мендации

Рис. . Препятствия к участию учителей в профессиональном 
развитии (доля учителей, которые «полностью согласны» или 
«согласны» с приведенными высказываниями, %)
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кации, происходящее внутри школы, более эффективно, чем 
мероприятия вне школы [OECD, 2014b]. Образовательная по-
литика в  области профессионального развития учителей дол-
жна выстраиваться с  учетом раскрытия потенциала педаго-
гических работников школ. Школьная администрация должна 
способствовать расширению возможностей учителей в  их про-
фессиональном развитии, в том числе через участие в профес-
сиональных сообществах, взаимном обучении, совместном 
планировании, проведении и  наблюдении уроков, а  также осу-
ществлении совместных исследований [OECD, 2019a].

Профессиональные потребности педагогов России и Казах-
стана важно рассматривать в  системной связке с  работой над 
обновлением образовательных стандартов, содержания обра-
зования, особенно в  отношении таких перспективных тем, как 
критическое и креативное мышление, использование цифровых 
технологий в обучении. Особое внимание следует уделить раз-
витию у педагогов навыков работы с детьми, имеющими особые 
образовательные потребности.

На федеральном/национальном, региональном и школьном 
уровнях должны проводиться мониторинги профессиональных 
потребностей учителей. В  этом случае их профессиональное 
развитие не  будет оторванным от  практики, а  действительно 
будет направлено на удовлетворение индивидуальных профес-
сиональных запросов.

Чтобы устранить барьеры, препятствующие развитию педа-
гогов, их профессиональное развитие должно на всех уровнях 
стать ключевым приоритетом, а  для этого необходимо выде-
ление ресурсов, в  том числе в  виде оплачиваемого времени 
на  дополнительное образование и  финансовых стимулов к  по-
вышению профессионализма. Усилия по  созданию эффектив-
ных программ профессионального развития педагогов могут 
оказаться напрасными, если педагоги не  будут иметь возмож-
ность участвовать в  них и  использовать полученные умения 
в профессиональной деятельности.

Профессиональное развитие педагога может быть организо-
вано по  типу сетевой модели сотрудничества различных обра-
зовательных организаций, в том числе вузов, центров повыше-
ния квалификации, школ и школьных сообществ. Эффективное 
взаимодействие данных стейкхолдеров между собой служит на-
дежным показателем того, что образовательные программы ву-
зов/колледжей и структур повышения квалификации педагогов 
без отрыва от производства последовательны, хорошо взаимо-
связаны и дополняют друг друга [OECD, 2020. P. 36; Villegas-Rei-
mers, 2003].

Ни  в  России, ни  в  Казахстане никогда ранее не  проводи-
лись системные мониторинги и оценка качества программ про-
фессионального развития учителей, и  тем более оценивание 
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их воздействия на  успеваемость учащихся с  вовлечением кон-
трольных групп. Такие исследования необходимы, поскольку 
внедрять программы профессионального обучения для учите-
лей нужно, точно зная, какие из  них работают и  почему, имея 
доказательную базу их эффективности в устранении имеющих-
ся препятствий и  проблем, а  также в  удовлетворении потреб-
ностей педагогов [Darling-Hammond, Hyler, Gardner, 2017]. Мо-
ниторинг и  оценка воздействия программ профессионального 
развития педагогов должны быть предусмотрены как на  феде-
ральном/национальном, так и на институциональном уровне.

В данной статье представлен сравнительный анализ систем 
профессионального развития педагогов в  России и  Казахста-
не на  основании результатов международного исследования 
TALIS‑2018. Дальнейшие исследования могут быть направлены 
на более детальное изучение равенства и справедливости рас-
пределения возможностей для профессионального развития 
в  контексте каждой страны в  зависимости от  видов школ, ме-
ста их расположения. Отдельного изучения требуют програм-
мы профессиональной подготовки учителей, онлайн‑обучение 
педагогов, а  также влияние школьной культуры на  профессио-
нальное развитие педагогов.
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The results of the Teaching and Learning International Survey (TALIS-2018) of 
teachers and school leaders are used to compare the teacher professional de-
velopment systems in Russia and Kazakhstan. In particular, comparative analy-
sis concerns the induction and mentoring programs for beginning teachers, the 
mechanisms of teacher professional learning, teachers’ needs for professio-
nal development, and barriers to the latter. TALIS-2018 involved over 4,000 tea-
chers from 230 schools in Russia and over 6,000 teachers from 331 schools in 
Kazakhstan. Two-stage probability (random) sampling allows extrapolating the 
survey results to the whole population of schools and school teachers in eve-
ry TALIS participating country. It was established that neither Russia nor Ka-
zakhstan engaged in monitoring or assessing the mechanisms of support for 
young and beginning teachers, and teacher evaluation did not require comple-
ting an induction or mentoring program. Development of mechanisms to ensure 
that professional learning programs satisfy teachers’ needs is a promising ave-
nue for improving the system of teacher professional development. For this pur-
pose, teachers in both countries are offered vouchers allowing them to choose 
professional development programs at their discretion. Overall, teachers’ needs 
for professional development are similar in Russia and Kazakhstan, as are bar-
riers to their satisfaction. Those needs should always be considered when up-
dating the learning standards and curricula, especially with regard to such in-
creasingly important aspects of teaching as critical thinking and the use of digi-
tal technology. Particular attention should be paid to the development of special 
education teacher skills.
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Аннотация. С  1980-х  годов в  мире 
происходит переход к  новой форме 
университета. Открытый, тесно свя-
занный с  государством и  бизнесом, 
перенимающий рыночную логику при-
нятия решений, он становится пред-
принимательским. В России измене-
ния идут с  некоторым запозданием, 
но  сейчас в  российских вузах мож-
но найти все те же формы новой дея-
тельности: патентование интеллекту-
альной собственности, создание ин-
кубаторов и  технопарков, открытие 
фирм. Формально университеты уже 
стали предпринимательскими, но все 
еще остаются традиционно зарегули-
рованными организациями. К  харак-
терным для западных университетов 
столкновениям традиционной акаде-
мической логики с  новой рыночной 
добавляются конфликты с логикой бю-
рократической.

С целью выяснить, каким образом 
меняются повседневные практики 
ученых, стратегии их работы в  усло-
виях перехода к предпринимательско-
му университету, проведено иссле-
дование на  материале 30 глубинных 
интервью с исследователями в обла-

сти виртуальной и  дополненной ре-
альности из  университетов и  5 экс-
пертных интервью с  представителя-
ми других акторов рынка. Обращаясь 
к  понятию метиса у  Д. Скотта, автор 
описывает наиболее распространен-
ные случаи возникновения противоре-
чий между разными логиками: поиск 
и распределение финансирования ла-
боратории, выбор тем и направлений 
разработки, открытие новых учебных 
программ и определение статуса под-
разделений. Дополняя теоретическую 
рамку концепцией аномии Р. Мерто-
на, автор показывает варианты вы-
страивания стратегий и  возможные 
причины выбора того или иного спо-
соба действий. В рассмотренных ла-
бораториях наиболее ярко прояви-
лись стратегии инновации и  мятежа, 
слабо выражены и  смешиваются ме-
жду собой конформизм, бегство и ри-
туализм. При этом вне зависимости 
от  сделанного выбора у  исследова-
телей остается достаточно свободы 
и изобретательности, чтобы частично 
или полностью избежать влияния од-
ной из логик.
Ключевые слова: предпринима-
тельский университет, коммерциа-
лизация университетской науки, ака-
демическое предпринимательство, 
научно-технологическая политика, ин-
новационная политика, метисы.
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«Для университетов всего мира наступила тревожная эпоха, 
конца которой не видно» — так начинает свою книгу о предпри-
нимательских университетах Б. Кларк [2019. С. 11]. С 1980‑х годов 
по всему миру происходят процессы разгерметизации универ-
ситета. Относительно автономный в  управлении и  принципах 
функционирования, он теперь определяет направления рабо-
ты под давлением государства и  рынка и  встраивается в  об-
щую систему бюрократии. Университеты вынуждены участво-
вать в  системах регистрации и  защиты интеллектуальной соб-
ственности, перерабатывать учебные программы, приближая 
их к запросам рынка труда, и менять структуру подразделений 
для сотрудничества с компаниями и выполнения целевых пока-
зателей.

Позиции университетов в  мире меняются, но  университет-
ская жизнь опирается на  прежние практики и  прежний этос — 
на  четыре принципа Мертона, которые называют ключевыми 
ценностями науки: коллективизм, универсализм, незаинтересо-
ванность и организованный скептицизм [Radder, 2010].

К  новым формам деятельности университета относят: па-
тентование интеллектуальной собственности, лицензирование, 
создание новых фирм, содействие технологическому транс-
феру через создание инкубаторов и  технопарков, а  также уча-
стие в  развитии региональной экономики и  иные, более ред-
кие практики. Список иллюстрирует ключевую характеристику 
происходящей трансформации, на которой не фокусировались 
в более ранних работах [Rothaermel, Agung, Jiang, 2007. С. 692]: 
она не  ограничивается новыми отношениями между универ-
ситетом и  индустрией или тройственным союзом между инду-
стрией, университетом и  государством, но  означает измене-
ние механизмов работы изнутри [Cooper, 2009]. Для описания 
данного явления в литературе используют два понятия: «акаде-
мический капитализм» [Slaughter, Leslie, 1997] и «предпринима-
тельский университет» [Кларк, 2019]. В  образовательной поли-
тике концепция нового университета получила название «уни-
верситет 3.0».

Подробный обзор подходов к  определению этих понятий 
проведен Н. Будылдиной [Budyldina, 2018]. В  качестве рабоче-
го автор статьи опирается на  определение, данное российски-
ми исследователями: «Предпринимательский университет — это 
высшее учебное заведение, которое систематически прилагает 
усилия по преодолению ограничений в трех сферах — генерации 
знаний, преподавании и  преобразовании знаний в  практику — 
путем инициирования новых видов деятельности, трансформа-
ции внутренней среды и  модификации взаимодействия с  вне-
шней средой» [Константинов, Филонович, 2007. С. 55].

Основными причинами перехода университетов в категорию 
предпринимательских исследователи называют:
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• появление у  университетов и  их научных сотрудников прав 
на  регистрацию интеллектуальной собственности и  полу-
чение дохода от  использования патентов и  лицензий (За-
кон Бэя — Доула в американской версии [Leydesdorff, Meyer, 
2010] и профессорские привилегии в Германии и Норвегии 
[Czarnitzki et el., 2015]);

• конкуренцию между университетами за  студентов, сотруд-
ников и позицию в рейтинге [Гайгер, 2018];

• возрастающее давление на университеты, вынуждающее их 
искать источники внешнего финансирования [Siegel, Wright, 
2015. C. 583].

Последние две причины заставляют университет начинать пред-
принимательскую деятельность, даже если академические тра-
диции в  университете сильны. Устоявшийся этос научной дея-
тельности вступает в  противоречие с  новыми целями: работа 
с  ключевыми партнерами угрожает незаинтересованности ис-
следования, а гонка технологий — коллективизму [Carrier, 2013]. 
При этом успешными оказываются разные университеты: круп-
ные исследовательские [Гайгер, 2018] и  небольшие региональ-
ные [Кларк, 2019].

Исследования перехода университета в  новое состояние 
можно разделить на  две большие группы. Первые оказывают-
ся ближе к исследованиям инноваций и образовательной поли-
тики: изучается работа офисов трансфера технологий, форматы 
сотрудничества с  бизнесом, факторы, определяющие успеш-
ность внедрения инноваций, и  иные темы, касающиеся новых 
форм деятельности в  университете. Вторые ближе к  социоло-
гии организаций: в них исследуется роль руководства, традици-
онные университетские структуры и новые формы организации 
работы в  их связи с  коммерциализацией разработок. В  дан-
ной статье мы сосредоточимся на  исследуемом в  работах, от-
носящихся ко второй группе, сосуществовании в университетах 
двух разных, но  сочетающихся на  практике логик: академиче-
ской и  коммерческой, или научно‑предпринимательской [Ber-
man, 2012; Oliver, 2009; Siegel, Wright, 2015].

Среди основных характеристик академической логики вы-
деляют ориентацию на  публикации в  ведущих журналах, раз-
витие науки ради ее совершенствования, государственное 
и  университетское финансирование, продвижение на  осно-
вании научных успехов, дисциплинарное и  междисциплинар-
ное сотрудничество и открытое представление научных данных. 
К  характеристикам коммерческой логики относят ориентацию 
на  инновационные исследования с  прикладным и  коммерче-
ским потенциалом, государственное и университетское финан-
сирование фундаментальной и  прикладной науки, прямое фи-
нансирование от промышленных организаций, сотрудничество 
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промышленности и  науки, патентование, обучение предприни-
мательству, патентование до  открытого представления резуль-
татов, скрытое от  студентов участие в  коммерческих исследо-
ваниях [Oliver, Sapir, 2017]. Формы и степень сочетаемости этих 
логик определяются институциональными и  организационны-
ми особенностями университета [Mendoza, 2012; Hoffman, 2011].

Исследований микроуровня, в  которых изучаются послед-
ствия организационных и  политических изменений для кон-
кретных ученых, немного. Анализируется трансформация 
академической профессии — депрофессионализация и  репро-
фессионализация ученых в  условиях повышения конкурен-
ции, открытости университета и  изменения нагрузки [Sá, Fer-
reira, Serpa, 2019]. Другой частый фокус работ — примирение 
ученых с  новой реальностью через смену образа мышления 
[Dzizah, 2010], способы и  метафоры принятия [Alvesson, Spi-
cer, 2016] или идеи социально значимого служения академии, 
несмотря на  нарастающий менеджериализм [Cardoso, Carval-
ho, Videira, 2018]. Однако так  ли ученые следуют новым прави-
лам в реальности, как говорят об этом в опросах? Как принятие 
или сопротивление зависит от особенностей процесса измене-
ния конкретного университета? Ответы на эти вопросы позволят 
понять механизмы действия и  формы адаптации к  новым пра-
вилам на микроуровне.

В  статье на  основе материала, собранного в  России, дела-
ется попытка ответить на два исследовательских вопроса: какие 
практики возникают в  работе ученых при столкновении акаде-
мической и коммерческой логики; какие существуют долгосроч-
ные стратегии приспособления к условиям деятельности в рам-
ках предпринимательского университета и что влияет на выбор 
того или иного варианта? Тем самым статья дополняет имею-
щиеся данные об  институциональных изменениях в  россий-
ских университетах исследованием столкновения логик рабо-
ты на микроуровне.

Наиболее заметные изменения принципов деятельности уни-
верситетов и  работы исследователей в  них происходили 
в  2010‑е. В  этот период введены эффективные контракты для 
сотрудников университетов (2012 г.), вышло постановление Пра-
вительства РФ о  поддержке развития инновационной инфра-
структуры в  университетах (2010 г.), учреждено Агентство стра-
тегических инициатив (2011 г.), стартовал Проект «5–100» (2012 г.), 
запущен мониторинг эффективности деятельности образова-
тельных организаций высшего образования (2012 г.).

Финансирование науки в России медленно растет, но на 60–
70% оно обеспечивается из бюджетных средств [Счетная палата 
Российской Федерации, 2020. С. 30]. Только 24,8% вузов заяв-

1. Коммерциали-
зация науки 

в России
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ляют о наличии совместных разработок и кооперации с другими 
организациями в обмене знаниями и внедрении инноваций [Ин-
ститут статистических исследований и  экономики знаний НИУ 
ВШЭ, 2019].

К 2020 г. в России появились все современные формы ком-
мерческой деятельности университетов [Rothaermel, Agung, 
Jiang, 2007. С. 692]. Как и  в  других странах, вузы столкнулись 
с требованиями увеличить показатели софинансирования и ко-
личество патентов, выросла конкуренция между университета-
ми. Однако университетские сотрудники не  получили привиле-
гий в  защите прав интеллектуальной собственности, а  в  силу 
особенностей патентного законодательства регистрация разра-
боток фактически не давала им возможности получать прибыль.

Другая особенность российских университетов — высокая 
степень бюрократизации, которая стала одним из  главных вну-
тренних факторов деградации вузов [Лисюткин, Фрумин, 2014]. 
Она выражается в растущей формализации деятельности и пре-
валировании внешнего, механического исполнения требований 
и  норм над содержательным. Фактор оказывается значимым 
и в относительно стабильных и растущих университетах. Научные 
сотрудники считают бюрократизацию главной причиной сниже-
ния эффективности работы [Вольчек и др., 2016]. Возможности 
сотрудничества за пределами университета ученые оценивают 
выше, чем шансы на  кооперацию с  административной структу-
рой университета [Демин, 2017]. При этом организационная куль-
тура российских университетов более, чем американская, при-
вержена контролю за соблюдением процедур [Пушных, 2010].

Наконец, спецификой трансформации университета в  Рос-
сии является существенная доля государственного финансиро-
вания в развитии предпринимательских инициатив. В частности, 
петербургские университеты стремятся получать патенты и ищут 
возможности прикладного применения результатов исследо-
ваний ради получения повышенного государственного финан-
сирования, а  не  для дальнейшего трансфера знаний [Budyldi-
na, 2018].

Российские ученые оказались в  более сложной ситуации, чем 
многие их зарубежные коллеги: они столкнулись с необходимо-
стью сочетать академическую и  коммерческую логики в  усло-
виях активного действия третьей, бюрократической логики, 
исполнение которой является условием их пребывания в  уни-
верситете. Ситуации локального решения конфликтов между 
новыми планами и  местными условиями помогает описывать 
концепт метиса Д. Скотта.

Все три логики так или иначе объединяются в  программе 
развития, направленной на  переход к  предпринимательскому 

2. Реформа 
университета 
и метис ученых
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университету и  вовлечению в  борьбу за  прочное место в  том 
или ином рейтинге (для кого‑то это борьба за  непопадание 
в список неэффективных). Проект трансформации университе-
та может быть рассмотрен как проект «высокого модернизма» 
[Скотт, 2005]. Согласно Д. Скотту, идеология высокого модер-
низма — это вера и стремление к установлению рационального 
социального порядка. Проекты высокого модернизма реализо-
вывались государственной властью и  были наиболее успешны 
в условиях авторитарного государства: классические примеры, 
которые приводит автор, — выращивание рационально устроен-
ного леса в  Германии и  строительство рационально организо-
ванной столицы Бразилиа.

Для университетского проекта в России характерны унифи-
кация подхода ко  всем дисциплинам и  сотрудникам для упро-
щения контроля и  сравнения, ориентация на  скрупулезного 
исполнителя, следование формализованным планам, даже в не-
котором роде фетишизация этих планов — дорожных карт, ори-
ентация на формальные показатели, начиная с индекса Хирша 
и  количества патентов и  заканчивая обеспеченностью студен-
тов спортивным инвентарем, и вертикаль управления: ректоры 
назначаются, а  роль ученого совета и  отдельных подразделе-
ний в  изменении ситуации невелика. На  уровне плана измене-
ния в  университете выглядят непротиворечивыми. Однако при 
столкновении с  локальными правилами и  практиками возника-
ют сложности.

Для анализа решения повседневных задач Д. Скотт вво-
дит понятие метиса. В  широком смысле метис — это смекал-
ка, хитроумие в  решении практических задач, в  более узком — 
«способность или опыт, необходимый для того, чтобы повлиять 
на  результат — усилить перевес в  положительную сторону — 
именно в  конкретном случае» [Там же. С.  505]. Другими сло-
вами, метис — сформированные ранее умения, которые по-
зволяют эффективно решать частные проблемы в свою пользу 
в  конкретный момент времени, но  чаще всего без ориентации 
на  глобальную стратегию. В  отличие от  рациональных планов, 
метис связан с  заинтересованной позицией, местным контек-
стом и ориентацией на быстрое гибкое изменение. В контексте 
университета метис — это локальные знания и опыт разрешения 
конфликтов между университетскими логиками для достижения 
индивидуальных результатов ученого. Он проявляется в  повсе-
дневных практиках и личном принятии решений. Метис отража-
ется в  языке — в  наборе клише, метафор, ругательств и  клятв, 
которые закрепляют формулы практик.

Подход Д. Скотта применялся в исследованиях практик уче-
ных и ранее, однако акцент в них был сделан на изучении дис-
курсивных практик: скрытого транскрипта и  форм публичного 
протеста [Anderson, 2008]. В данном исследовании он применя-
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ется для анализа действий в повседневных рабочих ситуациях 
при разрешении противоречия между действующими логиками.

Дополнением к  концепту метиса в  этих целях может слу-
жить метод анализа локальных практик, или тактик действия, 
М. де Серто. Как и метис, эти практики гибкие, незримые, кон-
текстуальные, в  отличие от  господствующей стратегии они 
не имеют закрепленного за ними места исполнения. Такие так-
тики встраиваются в свободные участки деятельности или стре-
мятся оставаться невидимыми [Серто де, 2013]. Тактики не реа-
лизуются в специально созданных для них условиях, в отличие 
от стратегий института или иного носителя власти, а вынуждены 
находить свободное пространство и  время или выдавать дей-
ствия за  следование стратегии. К  тактикам могут быть отнесе-
ны притворство, мимикрия, тихий саботаж или демонстративное 
следование букве закона. Университетские сотрудники могут 
применять такого рода тактики в ответ на изменения в универ-
ситете, внедренные без их участия.

Исследование основано на проведенных в 2019–2020 гг. 30 ин-
тервью с научными сотрудниками и преподавателями в универ-
ситетах России.

Для исследования были выбраны научные сотрудники, зани-
мающиеся технологиями виртуальной и  дополненной реально-
сти. Это новая область исследований, она подвержена активной 
коммерциализации, на ее развитие направлены специальные го-
сударственные программы (дорожная карта «Нейронета‑2018», 
дорожная карта развития «сквозной» цифровой технологии «Тех-
нологии виртуальной и  дополненной реальности», программа 
поддержки лидирующих исследовательских центров по  сквоз-
ным технологиям 2019 г.), область не успела сформироваться как 
устойчивое дисциплинарное направление, поэтому все подраз-
деления недавно созданы, а  большинство сотрудников — отно-
сительно молодые ученые. Она подходит для целей исследова-
ния по двум причинам. Во‑первых, изучение технической области 
позволяет увидеть максимальный спектр вариантов коммерциа-
лизации, что невозможно было  бы сделать в  областях фунда-
ментальной науки или социально‑гуманитарных специальностях. 
Во‑вторых, изучение максимально новой области помогает за-
фиксировать текущую ситуацию и изобретение учеными новых 
практик с опорой на предшествующий опыт, а не на сложившиеся 
раньше традиции, сговоры и устоявшиеся паттерны поведения.

Выбор глубинного интервью в  качестве основного мето-
да исследования обусловлен исследовательскими вопросами: 
стремлением зафиксировать максимальное разнообразие прак-
тик, возникающих в  ответ на  новые правила, и  обнаружить по-
вторяющиеся варианты действий.

3. Методы 
и данные
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Выборка респондентов была сформирована по  принципу 
максимального разнообразия типов университетов, максималь-
ных различий в возрасте, опыте в исследованиях и коммерческой 
деятельности, отношении к управленческой позиции.

В  выборку вошли представители 13 университетов разных 
статусов: университет особого статуса (МГУ), национальные ис-
следовательские (ИТМО, ТГУ, ТПУ, МАИ, ВШЭ), федеральные 
(ДВФУ, УрФУ, КФУ, филиал ЮФУ), региональные (ПГТУ, СамГМУ) 
и коммерческий университет (Сколтех). В исследовании прини-
мали участие руководители лабораторий и иных подразделений 
(16 человек) и рядовые сотрудники: лаборанты‑исследователи, 
младшие научные сотрудники, старшие преподаватели и  спе-
циалисты по учебно‑методической работе (14 человек). Основные 
специальности информантов (по образованию и факультетской 
принадлежности): математика, программная инженерия, психо-
логия, история, химия. Возраст информантов — от 23 до 66 лет, 
24  информанта — мужчины, 6 — женщины. Гендерный дисба-
ланс выборки обусловлен существующим положением в техни-
ческих науках в России: по разным данным, женщины составляют 
от 7 до 20% сотрудников отрасли [Paul-Hus et al., 2015; Красняк, 
2017]. В целях обеспечения анонимности все информанты будут 
именоваться в тексте в мужском роде.

В  новом направлении исследований темы и  названия раз-
работок могут быть узнаваемы и привести к раскрытию инфор-
мантов, что накладывает ограничение на  использование части 
цитат. В тексте эти ограничения будут компенсироваться деталь-
ным пересказом и кодированием некоторых названий.

Для прояснения ситуации с  развитием программ поддерж-
ки науки и  коммерциализации в  области виртуальной и  допол-
ненной реальности были проведены 5 интервью с  экспертами, 
среди которых представитель ассоциации, руководитель одной 
из программ НТИ, сотрудник центра НТИ, представитель науко-
емкого стартапа, сотрудничавшего с  университетами, руково-
дитель одного из фондов, спонсирующих наукоемкие стартапы.

Большая часть интервью взята лично в университетах, в кото-
рых работают информанты, некоторые проведены дистанцион-
но в связи с пандемией. Интервью продолжались от 50 минут до 
2 часов (максимальная длительность в случае двух респондентов).

Все интервью были транскрибированы и кодировались с ис-
пользованием QDA Miner Lite, коды основывались на характери-
стиках академической и коммерческой логик [Oliver, Sapir, 2017] и 
аналогичном наборе для бюрократической логики, а также допол-
нялись кодами по горизонтальным и вертикальным конфликтам.

В  исследуемых лабораториях существуют различные формы 
коммерциализации знаний: консалтинг коммерческих компаний, 

4. «Работа 
на себя»:  

локальное 
разрешение 

противоречий 
при столкнове-

нии логик
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коммерческие исследования и разработки, создание стартапов, 
дублирующих по  составу лабораторию, патентование разрабо-
ток, инкубация студенческих стартапов и  продажа разработок 
студентов прошлых лет на маркетплейсах.

Первый признак проникновения рыночной логики в универ-
ситет — это смена языка описания работы. Информанты поль-
зовались терминологией коммерческой разработки при опи-
сании процессов (Т‑компетенции, владелец продукта, митинги, 
спринты) и в самоидентификации (дизайнер уровней, директор 
по развитию, продюсер, технический директор).

Сложности и  противоречия из‑за смешения логик возника-
ют в работе лаборатории постоянно, они затрагивают все сферы 
деятельности — от  выстраивания формата общения с  абитури-
ентами до  заключения договоров о  неразглашении с  коммер-
ческими компаниями. Далее приведены наиболее часто встре-
чающиеся случаи столкновения логик.

Проявлять изобретательность чаще всего приходится при орга-
низации расходов. Лаборатории сталкиваются с  тем, что день-
ги, полученные тем или иным способом, невозможно потратить 
на необходимые нужды из‑за внутренних ограничений. Три ос-
новные проблемные ситуации — это покупка оборудования или 
расходных материалов, оплата публикации в открытом доступе 
и начисление заработной платы и премий.

Покупка оборудования регламентирована федеральны-
ми правилами закупок, а  также университетскими нормами 
проведения операций через официальный отдел по  закупкам 
и  соблюдения отведенных сроков. Однако все эти требования 
одновременно выполнить невозможно, поскольку соблюде-
ние правил и  внутренней очередности не  позволяет уложить-
ся в  сроки внешних и  даже внутренних грантов университета. 
Простой и  близкий к  регламентному способ разрешения кон-
фликта — это обращение к  руководству. Другой вариант — от-
каз от попытки взаимодействия с официальным отделом и при-
обретение оборудования из заработной платы. Это может быть 
внутренний фонд лаборатории, куда добровольно вкладывают-
ся сотрудники, или деньги руководителя.

При необходимости оплатить публикацию в открытом досту-
пе место внешних правил по федеральным закупкам занимает 
внутреннее ограничение на  закупки в  валюте. При этом столк-
новение начинается даже не  с  проблем с  лимитом, а  с  проти-
воречия между представлениями о  необходимых действиях. 
Информант из федерального университета рассказывает: «Бух-
галтерия требует каких‑то непонятных отчетов — зачем, кому. 
Когда мы пришли к  нашим бухгалтерам и  сказали: „Возмести-
те, пожалуйста, нам трату за  статью“, первый вопрос, который 
они нам задали — „А зачем вы вообще статью печатали?“». Ин-

4.1. Организация 
расходов



174 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

форманты оказываются вынуждены компенсировать часть рас-
ходов из личных средств.

В  назначении заработных плат и  премий коммерческая 
логика толкает к  увеличению количества прикладных проек-
тов, к  которым требуется привлекать не  только исследовате-
лей, но и разработчиков, однако система найма остается чисто 
академической, в  ней приоритет отдается найму более акаде-
мически квалифицированных сотрудников и  существуют кво-
ты на уровни. Руководитель лаборатории из федерального уни-
верситета рассказывает: «Вот тебе 14 миллионов, а ты можешь 
взять себе только двух лаборантов и  кучу профессоров. Каких 
профессоров? Нет никаких профессоров, которые будут это 
реализовывать. А  какой у  тебя профессор будет сидеть и  тра-
ву рисовать?». По итогам руководитель вынужден вернуть часть 
бюджета, за  этим следуют традиционные санкции — выговор 
и сокращение бюджета на следующий период.

Одно из решений в подобных случаях — использование вне-
шнего юридического лица. Это может быть один из  руководи-
телей лаборатории, зарегистрированный как индивидуальный 
предприниматель, коммерческая компания, которая по составу 
дублирует лабораторию, или дружественная компания выпуск-
ников, через которую проводятся договоры.

Получается, зарабатывая, лаборатория не  получает в  пол-
ной мере деньги в свое распоряжение. Траты распределяются 
и строго контролируются планом университета. В данном случае 
тактическое действие заключается в  выводе реального найма 
за пределы университета, в создании параллельных правил ра-
боты, ускользающих от  внешнего контроля и  позволяющих ис-
пользовать деньги в соответствии с внутренними целями.

В  федеральных и  национальных исследовательских универ-
ситетах поиск внешнего финансирования входит в  обязанно-
сти научных подразделений, соответственно договоры должны 
быть официальными и  проходить через университет. Вариан-
тов два: ориентироваться на грантовые фонды и исследования 
или на  работу с  коммерческими компаниями. Многие лабора-
тории принимают решение в  пользу коммерческих компаний, 
даже если по договору требуются не исследования и консалтинг, 
а  коммерческие разработки. Основная причина — это медли-
тельность фондов по  сравнению со  скоростью развития техно-
логии. Руководитель лаборатории из национального исследова-
тельского университета подытоживает: «Мы не  будем, скажем 
так, до крайнего случая сильно лезть в государственное финан-
сирование. С  точки зрения РНФ, РФФИ очень большая инерт-
ность и  ригидность получения данного финансирования». По-
лучается, коммерческая логика выбирается не  из‑за давления 

4.2. Поиск финанси-
рования
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университета, а  из‑за особенностей бюрократии, обслуживаю-
щей академическое направление.

Однако деятельность сверх обязательных показателей ча-
сто не  попадает в  университетскую отчетность. Как и  в  ситуа-
ции с  заработной платой, подразделения начинают существо-
вать в  двух форматах: внутреннем академическом и  внешнем 
коммерческом. Внешний формат помогает расширять круг по-
тенциальных партнеров на  рынке. Руководитель лаборатории 
из федерального университета рассказывает о работе в универ-
ситете: «Вижу в этом только плюсы, потому что мы можем и так 
одеться, и так одеться. Да, пожалуйста, мы коммерческая струк-
тура. Нет? Пожалуйста, мы академическая структура. Вы хотите, 
чтоб за нами был сильный партнер? Вот у нас целый универси-
тет. Гигантский. С  большим количеством специалистов. Вы хо-
тите, чтобы мы были мобильная компания? Да, вот, пожалуйста, 
наша маленькая ооошка».

В  региональных университетах внешнее финансирование 
для научных подразделений не является обязательным. Для них 
возможны две формы коммерциализации: выделение коммер-
чески ориентированных подразделений (технопарков, инсти-
тутов инновационного развития) и теневая коммерциализация, 
незаметная для университета. В  первом случае в  университе-
те возникает подразделение с  отличными от  привычных пра-
вилами организации и  обязательством самоокупаемости, где 
единственная форма отчетности — финансовая. Во втором слу-
чае отсутствие необходимости выполнять формальный пока-
затель без выделения специального подразделения открыва-
ет возможность коммерциализации «за пределами видимости» 
для университетских показателей. Например, часть разработок 
лаборатории и  студентов разных лет размещается на  маркет-
плейсах (Google Play, App Store). Прибыль получает руководи-
тель лаборатории и из нее распределяет надбавки.

Когда в университете активно внедряются новые планы и по-
казатели, выберет  ли лаборатория действия по  правилам или 
применение метисных практик — зависит от  представлений ее 
руководства о  справедливости процента с  договора, который 
берет университет. Руководитель лаборатории из национально-
го исследовательского университета считает долю справедли-
вым обменом: «В данном случае в нашем университете нас пол-
ностью устраивает баланс тех возможностей, которые нам дает 
вуз, и  то, сколько мы отдаем, какую‑то часть от  привлеченных 
средств, естественно, как бы в доход вуза. Но мы четко понимаем 
и видим, что мы с этого получаем». Руководитель из федераль-
ного университета, напротив, считает, что университет не готов 
разграничивать с исследователями полномочия по использова-
нию результатов исследований и  конструктивно договаривать-
ся: «Если что‑то университет считает своим, то… А что сделано 
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под его крышей, он вполне может считать своим, и на это он… 
всегда… так или иначе пытается сказать: мое. Наложить лапу».

Развитие коммерческой логики приводит к  пересмотру 
представлений о  правах и  обязанностях: сотрудники актив-
но переориентируются на  разработку проектов с  прикладным 
и  коммерческим потенциалом, но  хотят взамен больше свобо-
ды в  распоряжении заработанными деньгами и  справедливо-
го распределения процентов. Если руководство не  соглашает-
ся на расширение их прав, участники коммерческих отношений 
прибегают ко всем возможным способам ухода из‑под контро-
ля и  маскировки деятельности. Слабая поддержка и  недоста-
точный контроль со  стороны университета тоже провоцируют 
исследователей на применение метисных практик. Там, где до-
говоренности с  университетом слишком сложны или недоста-
точно продуманы, ученые руководствуются собственными пра-
вилами в  распоряжении ресурсами. Де  Серто описывает это 
как «работу на себя»: «Обвиняемый в краже, в присвоении мате-
риала для получения выгоды и в использовании машин в своих 
собственных интересах рабочий, который занимается „работой 
на  себя“, похищает у  завода время (а  не  материальные ценно-
сти, поскольку используются только остатки) во имя свободной, 
творческой и вовсе не направленной на получение прибыли ра-
боты» [Серто де, 2013. С. 96].

В  академической логике выбор темы исследования определя-
ется индивидуальным интересом ученого и  актуальностью для 
научного сообщества [Knorr-Cetina, 1981; Alvesson, Spicer, 2016]. 
Адаптация к коммерческой и бюрократической логике вынужда-
ет ученых распределять силы по другим принципам.

Самый распространенный вариант коммерчески заданного 
направления исследований — прямой запрос от  коммерческой 
компании на разработку темы, популярной на рынке. Руководи-
тель лаборатории из федерального университета рассказывает, 
как они пришли к изучению виртуальной реальности: «Такие за-
казы шли, такие задачи имели отклик коммерческий. Это дава-
ло хлеб и… Но так как это находило и отклик, значит, и… у меня, 
то, соответственно, поэтому и реализовывалось».

Второй вариант принятия темы исследований, не  соответ-
ствующей индивидуальным интересам, — прямое влияние рек-
тора университета. Он может активно поддерживать и  направ-
лять разработки, как это происходит в  университете особого 
статуса. Сотрудник лаборатории рассказывает об  участии рек-
тора в  проектах: «Он как раз начинал работы с  имитационны-
ми технологиями, тогда так назывался VR, еще в  1970‑х  годах, 
с Центром подготовки космонавтов. Он как раз активно поддер-
живает, он  же руководитель отдела прикладных исследований, 
с  которого и  началась вот эта тематика виртуальной реально-

4.3. Выбор направ-
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исследований 
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сти». Далее в  ходе разговора информант дополняет, что имен-
но ректорат утверждает и  отклоняет новые темы и  коммерче-
ских партнеров.

Смена ректора может означать переориентацию тематик. 
Руководитель лаборатории регионального университета опи-
сывает ситуацию следующим образом: «У  нас с  начальством 
большая такая динамика. Каждый ректор свои интересы соблю-
дает. Лесной ректор, например, лесные интересы соблюдает. 
Там кто другой — другие». В истории их лаборатории смены рек-
торов приводили к  изменению тем, появлению и  ограничению 
между народных связей, а  в  одном случае пришлось даже вре-
менно перевести лабораторию в другой университет.

Наконец, выбор темы зависит от  внутриуниверситетских 
приоритетов. Небольшие лаборатории только формирующегося 
направления присоединяются к более крупным и влиятельным 
подразделениям или делают часть их проектов. В  ряде случа-
ев лаборатории образовывают дублирующую структуру в  дру-
гом институте, у  которого появляется финансирование по  ре-
гиональной или федеральной программе. Так, в  лаборатории 
одного федерального университета рассказывали, что, рабо-
тая в  области информационных технологий, они успели побы-
вать частью исторического и  медицинского института. Очень 
часто небольшие лаборатории выполняют сервисные функции 
по  отношению к  ключевым лабораториям университета, кото-
рые были выделены по  Проекту «5–100» и  дорожным картам 
развития сквозных технологий. «Сила практического знания 
от  скрупулезности и  проницательного изучения среды», — пи-
шет Д. Скотт [2005. С. 513]. В университете успех небольшой ла-
боратории зависит от знания характера работы других подраз-
делений и возможных будущих проектов.

Прямые университетские запросы и коммерческие проекты 
занимают значительную часть времени, но ученые выкраивают 
время и ресурсы на более близкие им темы. В одном из интер-
вью такую работу даже называют «работой на себя».

Таким образом, требования университета задают опреде-
ленные направления и темы исследований. Время ученого ста-
новится временем университета, а  собственные научные инте-
ресы он реализует в свободное время и на остаточный бюджет. 
Исполнение всех логик толкает к увеличению рабочего времени, 
сотрудники тратят его или начинают выполнять одно из направ-
лений по остаточному принципу. М. де Серто описывает это как 
тактику слабого: «искусное использование времени, удобных 
случаев, которые предоставляет время» [Серто де, 2013. С. 113].

За последние два года в стране практически одновременно от-
крылись несколько магистратур по  виртуальной и  дополнен-
ной реальности. Очевидная причина — это интерес и  поддерж-

4.4. Открытие 
новых учебных 
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ка технологий государством. Появились специализированное 
направление НТИ, профильный центр развития, дорожная карта 
и  квоты в  грантовых фондах. Открытие магистратуры позволя-
ет укреплять в университете позиции лаборатории: повышается 
ее известность, открываются преподавательские ставки. Одна-
ко находятся и более локальные причины запуска магистратур.

Первая, типичная для коммерческой логики в  университе-
те, — борьба за  абитуриентов: студенты напрямую приносят 
финансирование и  могут быть задействованы в  коммерческих 
проектах. Один из  национальных исследовательских универ-
ситетов вступил в  гонку с  университетом в  том  же городе: не-
смотря на недостаток специалистов, каждый стремится открыть 
магистратуру раньше другого, чтобы привлечь абитуриентов по-
пулярной темой.

Вторая причина запуска магистратур — необходимость по-
высить квалификацию собственных сотрудников. По  действую-
щим правилам сотрудники лаборатории без магистерской сте-
пени не  могут получить ставку младшего научного сотрудника 
и  не  могут преподавать, кроме того, существует лимит на  чис-
ленность лаборантов. Поэтому главенствующей целью открытия 
магистратуры становится обучение уже работающих специали-
стов. Руководитель лаборатории в  федеральном университете 
рассказывает: «У  меня вот чисто утилитарные вещи — решить 
кадровые вопросы, повысить квалификацию хотя бы». Сотруд-
ник той  же лаборатории дополняет: «Я не  могу преподавать — 
у  меня магистерского образования даже нет. То  есть мы свою 
магистратуру открыли, чтобы у  нас магистерское образование 
получилось. В  том числе. Это одна из  причин». При этом со-
трудники лаборатории одновременно учатся и преподают в ма-
гистратуре, хотя в штатном расписании значатся другие препо-
даватели.

Существенное влияние на  запуск магистратур оказывает 
ректор — новое направление нередко открывается в  силу его 
личных интересов. В  частности, сотрудник университета осо-
бого статуса сообщил в  интервью, что инициатором, идейным 
вдохновителем и  ключевым звеном при открытии учебного на-
правления и  налаживании контактов с  партнерскими организа-
циями был ректор.

Итак, одни лаборатории используют возникший интерес го-
сударства и  университета к  теме для своих целей: «Наличный 
порядок вещей и  есть то, что „народные“ тактики обращают 
себе на пользу, не строя иллюзий, что он изменится в ближай-
шем будущем» [Серто де, 2013. С. 97]. При этом действие, тра-
диционно относящееся к  академической логике, наполняется 
новым смыслом — становится средством противостояния бюро-
кратической логике. Другие лаборатории подчиняются внешним 
обстоятельствам и подстраиваются под ситуацию.
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В  редких случаях лаборатории целиком «невидимы» для уни-
верситета. У них нет финансирования, к ним нет специфических 
требований, в них нет официальных позиций.

В  одном федеральном университете лаборатория вирту-
альной реальности — это помещение с оборудованием и группа 
менторов, которые помогают студентам с  проектами, ориенти-
рованными на  бизнес. Руководитель лаборатории рассказыва-
ет: «Лаборатория — это пространство определенное, где есть 
оборудование, где есть лаборант, который дает людям доступ 
к  этому оборудованию. И  они просто там сидят и  занимаются 
этой работой». Формально их не существует: только факультет 
и отдельные стартапы, вышедшие из лаборатории и прошедшие 
университетский акселератор.

В другом федеральном университете лаборатория создава-
лась для реализации части крупного университетского проек-
та. Было выделено помещение, закуплено оборудование, най-
ден коммерческий партнер и отобраны студенты. Лаборатория 
реализовала две задачи, а  затем университетский проект был 
заморожен. Лаборатория продолжила существовать по  инер-
ции. Теперь она не  является официальной структурой универ-
ситета: «Сейчас лаборатория как структурное подразделение 
университета, похоже, не  существует. То  есть это просто одна 
из аудиторий, которая оборудована под лабораторию… Потому 
что она сейчас по  факту… По  факту в  лаборатории сейчас со-
трудников нет».

«Невидимость» для проектов преобразования и  бюрокра-
тической логики играет на  руку подразделениям. Информан-
ты сообщают о  появляющейся в  таких условиях возможно-
сти экспериментировать с  форматами работы со  студентами, 
о  преимуществах открытия отдельных юридических лиц, о  ми-
нимизации сложностей с  публикациями и  организационными 
вопросами. Почти вся деятельность лаборатории оказывает-
ся сконцентрирована вокруг коммерческих проектов. С  другой 
стороны, в  таких обстоятельствах можно более гибко работать 
с  теми студентами факультета, кто проявляет интерес к  тема-
тике лаборатории, и  не  заниматься другими типичными обя-
занностями лаборатории: не  зарабатывать деньги, не  публико-
ваться по заданным показателям. В таком случае лаборатория 
остается только учебной, без связи с научными и коммерчески-
ми задачами. Подразделения продолжают существовать в соб-
ственной логике и сообразно интересам ученых, когда большой 
университетский проект реформации их не затрагивает. Иссле-
дователи приспосабливаются к новой ситуации и изменяют си-
туацию в свою пользу.

Как мы увидели на  примерах по  поиску и  распределению 
финансирования, выбору тем и  организации работы подразде-
лений, к официальным планам и действиям по их выполнению 

4.5. Статус  
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добавляются множественные практики непрямого «хитроумно-
го» действия. Они возникают из  противоречий между требова-
ниями академической и коммерческой логик и возможностями 
реализации в бюрократической логике, от столкновений между 
интересами в  академической логике и  новыми требованиями 
коммерческой логики, из представлений о справедливости тре-
бований университета и распределения ресурсов.

Сотрудники университетов проявляют сноровку и изобретатель-
ность, чтобы смягчать противоречия между тремя университет-
скими логиками и  сохранять позиции в  организации. Все ин-
форманты в  работе совмещали следование новым правилам 
и метисные практики, но одни переживают необходимость тако-
го поведения как тяжелую и  вынужденную, а  другим оно пред-
ставляется естественным ходом развития академической про-
фессии в России.

Обращение к  теориям Д. Скотта и  М. де  Серто помогает 
в описании индивидуальных тактик ученых, но не дает средств 
для понимания долгосрочной стратегии лаборатории: какой ма-
гистральный путь она выбирает и почему. Для ответа на этот во-
прос целесообразно обратиться к  теории Р. Мертона, которая 
позволяет работать с конфликтом целей и возможностей.

Развивая понятие аномии, Р. Мертон определяет ее как «ост-
рое расхождение между культурными нормами и  целями и  со-
циально структурированными возможностями членов групп дей-
ствовать в соответствии с данными нормами культуры» [Мертон, 
2006. С. 284]. Получается, что существующая система установок 
может приводить к  появлению поведения, которое им не  соот-
ветствует.

Новую научную политику и университетские правила нельзя 
напрямую назвать культурными нормами, хотя с повсеместным 
переходом к форме предпринимательского университета они на-
чинают доминировать в университете. Основное различие состо-
ит как раз в инструментах и локальной инфраструктуре. Частое 
несоответствие приводит к необходимости приспосабливаться, 
находить пути внутреннего и внешнего разрешения конфликта.

Р. Мертон выделяет пять форм приспособления: конфор-
мизм — использование институционализированных средств 
для известных целей; инновация — реализация известных це-
лей с  неизбежным изобретением новых средств в  отсутствие 
институционализированных; ритуализм — возведение средств 
в статус целей; бегство — отказ от достижения целей и соответ-
ствующих им социальных практик; мятеж — локальное несогла-
сие и переопределение норм и средств.

Отклонение от культурных норм у Мертона в основном рас-
сматривается как негативное явление. Так, инновацией называ-
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ется широкий спектр действий, сохраняющих цели, но  изобре-
тающих ненормативные средства, которые не  подпадают под 
понятия «преступление» и  «правонарушение» [Там же. С. 301]. 
При этом он отмечает, что «определенная степень „инновации“, 
например, может иметь своим результатом формирование но-
вых институционализированных образцов поведения, которые 
являются более подходящими, чем старые, для реализации ос-
новных целей» [Там же. С. 308]. В  современных исследовани-
ях среди девиаций выделяются позитивные, социально одоб-
ряемые отклонения, в  частности к  девиантам относят гениев, 
выдающихся спортсменов или технологических новаторов без 
формального образования [Ben-Yehuda, 1990; Heckert, Heckert, 
2004]. Эта симметрия положительной и  негативной девиации 
актуальна для университета, где часть отклонений от правил мо-
жет широко поддерживаться. Далее представлены кейсы, наи-
более ярко иллюстрирующие каждый тип приспособления.

Конформизм выражается в признании целей и правил, в данном 
случае в следовании академической логике.

Руководителю лаборатории из  национального исследова-
тельского университета 29  лет, и  он руководит учебным на-
правлением два  года. Он высоко оценивает возможности раз-
вития и  изменений в  университете: «Больше, чем университет. 
Эта философия реально работает, то есть она прописана даже 
в уставе: больше, чем университет. И миссия университета, ко-
торая заключается в  создании возможностей для такого пол-
ноценного развития и сотрудников, и студентов, то есть всех».

Требования к  публикациям информант считает простыми 
в первоначальном варианте и усложненными в последние годы: 
«Ну, запустился „5–100“ в 13‑м году — ну, давайте, публикуйтесь 
все. В Скопусе чтоб было. Ну, Скопус сделать вообще не пробле-
ма. Мы можем сейчас сесть — и столько сделать Скопусов, про-
сто это… ноль проблем. Другое дело, что… не всегда к качеству 
статьи предъявляются условия. Ну даже скажешь ты… ну… чтоб 
первый квартиль был. Ну, все здесь сделают первый квартиль».

С  финансированием и  организацией работы лаборатории 
у информанта тоже не возникает сложностей, а проблемные си-
туации маркируются как устаревшие: «Гранты выигрывают от-
лично, причем как Санкт‑Петербург и  Москва, так и  регионы. 
Ну,  то, что разное количество денег в  университетах… Ну,  это 
понятно, что разное. Я  так навскидку на  самом деле не  вижу 
<проблем>. Ну,  какие‑то общие вещи — из  разряда, что ка-
кие‑то, может быть, руководители бывают олдскульные. При-
чем необязательно это зависит от возраста. Ну, это тоже доста-
точно очевидно. То  есть российская наука находится в  таком, 
на мой взгляд, в хорошем состоянии. И на таком хорошем стар-
те даже, можно сказать». В  полном соответствии с  определе-

5.1. Конформизм
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нием конформизма у Р. Мертона здесь имеет место признание 
цели и утверждение широких возможностей по ее достижению 
для всех.

В дополнительном развитии коммерческих проектов инфор-
мант не видит смысла: «Я могу, конечно, вам сказать, что я хочу 
это продавать, но  на  самом деле я  не  хочу — я  хочу это в  сво-
бодном доступе предоставлять. Ну а зачем это надо? Выиграл 
грантов, часть можно использовать и так на личное потребление 
грантополучателя. То есть у меня нет к этому интереса».

Отсутствие распространенных в современных лабораториях 
проблем и традиционных столкновений с внутренними система-
ми финансирования объясняется не  только общей философи-
ей университета, о которой рассказывает информант, но и осо-
бенностями конкретного подразделения. Институт, в  который 
входит лаборатория, создан в  2014 г., в  нем выделены спе-
циалисты по  административным вопросам, а  в  учебную рабо-
ту включены обязательные студенческие и  преподавательские 
стажировки. Получив значительно больше свободы, чем руко-
водители большинства известных ему академических структур, 
включая другие подразделения того  же университета, инфор-
мант демонстрирует сверхприверженность установленным нор-
мам и готовность исполнять требования академической логики.

Как и  в  описаниях конформизма Р. Мертона, в  этом под-
разделении достигнуты относительная стабильность и  согла-
сие  между предлагаемыми целями и  средствами. Однако кон-
формизм здесь выражается не только в следовании правилам, 
но и в признании их недостаточно строгими или амбициозными.

Акцент на целях приводит к поиску средств их достижения, ино-
гда запрещенных или формально не предполагавшихся. Напри-
мер, лаборатория в федеральном университете использует для 
достижения своих целей такие практики, как переход из одной 
университетской структуры в  другую с  целью получения части 
бюджета и  использование внешних юридических лиц для за-
ключения договоров.

Инновацией в  решении проблемы может стать написа-
ние статьи за  своего предполагаемого научного руководите-
ля. По  правилам для участия в  большинстве научных проектов 
и  грантов руководитель лаборатории должен иметь кандидат-
скую степень по  специальности, соответствующей профилю 
института. Если его тема принадлежит к  новому направлению 
исследований, в  университете может не  найтись подходяще-
го руководителя. Первоначально у  ученого совета вызывало 
вопросы руководство диссертацией по  программному обес-
печению тренажеров виртуальной реальности со  стороны фи-
зика, специализирующегося по проблемам механики жидкости, 
газа и  плазмы. Однако после выхода совместной публикации 

5.2. Инновация
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об  оценке пользовательского опыта в  виртуальных средах во-
просы были сняты.

Как и  для описанных Р. Мертоном рабочих, вступающих 
на  путь инноваций, для руководителя лаборатории, ищущего 
средства достижения своих целей за  пределами общеприня-
того, возрастает значимость риска и  шанса — вовремя появив-
шегося тендера, случайного знакомства с инвестором. Однако 
возникает и  новый элемент приспособления — риторика выжи-
вания. Необходимо откладывать диссертацию, отказываться 
от идей в области фундаментальной науки в пользу прикладных 
проектов, изобретать способы привлекать новых людей и  биз-
нес‑партнеров. Руководитель готов браться за  любые близкие 
темы проектов, если появятся заказчики: «Приходят ко мне с во-
енным заказом — да, буду. Даже с интересом. Потому что вижу 
в этом полезность. Для страны. Если Олега (младший сотрудник 
лаборатории. — Примеч. авт.) спросишь, он по‑другому, может 
быть, ответит. Если придут ко мне с вопросом, будешь ли ты де-
лать какое‑то порно — а чего нет? У меня нет этих шор».

В  отличие от  тех, кто придерживается тактики инноваций, 
руководители и  сотрудники конформных лабораторий склон-
ны отказываться от  спорных для университета тем и  считают, 
что для запуска нового внутреннего или коммерческого про-
екта требуется согласие большинства сотрудников. Руководи-
тель инновационной по  стилю решения проблем лаборатории 
много раз ссылается на собственный конформизм и советское 
воспитание, однако, описывая отдельные практики, воскрешает, 
скорее, образ университета 1990‑х со стихийной вынужденной 
коммерциализацией всех разработок и  мобилизацией разно-
сторонних способностей сотрудников. В  этой лаборатории вы-
деляются отдельные сотрудники, подготавливающие публика-
ции за всех, используются различные обходные средства, чтобы 
получить коммерческие проекты, собственное новое учебное 
направление используется для формального выполнения пока-
зателя по квалификации каждого из сотрудников лаборатории.

Важность развития фундаментальной науки в  новой при-
кладной отрасли не  оспаривается и  поддерживается нефор-
мальной работой со  студентами и  школьниками, но  официаль-
ные средства признаются недостаточными или невыполнимыми. 
В столкновении логик признается значимость и коммерческой, 
и  академической, но  основное время отдается первой, проти-
воречия между всеми тремя компенсируются метисными прак-
тиками.

Ритуализм как средство приспособления состоит в  минимиза-
ции принятия целей, ослаблении стремления к их достижению 
и активном, почти маниакальном следовании нормам реализа-
ции. Главное в ритуализированном поведении — не выделяться.

5.3. Ритуализм
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Среди лабораторий, работающих в  области виртуальной 
и  дополненной реальности, такой тип приспособления найти 
сложно. Новизна области вынуждает участников так или ина-
че проявлять инициативу, продвигать свое направление, участ-
вовать в изменении учебных планов или покупке оборудования.

Проявление некоторых черт ритуализма обнаружено в  ла-
боратории, не  имеющей формального статуса в  университете. 
Руководитель продолжает образовательную деятельность, од-
нако не стремится прояснить статус лаборатории, проявить ини-
циативу по доработке ранее созданных демо‑проектов или раз-
рабатывать учебную программу открывающейся магистратуры, 
хотя является наиболее опытным сотрудником в  данной обла-
сти в университете.

Информант параллельно работает в  коммерческой ком-
пании, поэтому исполняет все предписанное руководством, 
но  не  больше: организовал часть работ по  спущенному свер-
ху проекту, преподает. Ритуализм не  исчерпывает все содер-
жание деятельности данной лаборатории: информант надеется 
на улучшение, в частности, на конкретного сотрудника, который 
в  лаборатории не  числится, но  заинтересован в  теме, и  не  ис-
ключает работу с магистрантами над грантами и сотрудничество 
с коммерческими партнерами.

Бюрократическая логика становится главенствующей, когда 
сотрудники ориентируются прежде всего на формальные требо-
вания, а изменения предполагаются только сверху.

Р. Мертон описывает бегство как уход от целей, которые ранее 
были глубоко укоренены в  сознании человека. Бегство проис-
ходит, когда индивид усвоил и цели, и институционализирован-
ные практики, вложил в них много усилий, но они не принесли 
успеха.

В  одном из  национальных исследовательских университе-
тов руководитель подразделения много рассказывает о том, как 
в прошлом занимался наукой, учился в аспирантуре, но так ее 
и не окончил. В дальнейшем он постепенно отказывался от пла-
нов научной карьеры и сконцентрировался на руководстве раз-
работкой. В  рассказах несколько раз встречаются истории 
разочарований других сотрудников отдела: «У  нас  же был та-
кой прецедент, когда у  нас много лет назад работал програм-
мист. И  потом уволился и  стал работать грузчиком. Он сказал: 
вы знаете, я там больше заработаю, и мне нормально. Ну, зна-
чит, не настолько он был увлечен именно этой работой».

Взаимодействие с  официальными службами университета 
оказывается сложным и часто не приводит к результату: «У нас 
есть отдел развития и подбора персонала. Вот я вам сейчас за-
дам вопрос. Как вы думаете, сколько процентов моих заявок 
на  поиск персонала было отработано этим отделом? Круглая 

5.4. Бегство
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цифра — ноль». Информант участвует в  реализации проектов, 
но  не  встраивается активно в  новые цели и  правила универси-
тета, слабо ощущает связь с ним. «Люди, которые приспособи-
лись (или неадекватно приспособились) таким образом, строго 
говоря, находятся в обществе, но при этом ему не принадлежат» 
[Мертон, 2006. С. 272].

Общий настрой информанта можно описать как: «К сожале-
нию, я  считаю, что здесь технически, можно сказать, уже мно-
гое‑многое упустил». Бегство в данном случае заключается в от-
казе от  попыток строить действительно научную лабораторию 
и  развивать интересующее специалиста направление. Он ре-
шает оставаться в  университете, но  только на  технической по-
зиции. Прежние стремления не совсем забыты: он обращается 
к  руководству с  инициативами по  запуску новых проектов или 
улучшению процессов, однако с точки зрения рассматриваемых 
логик от академической он отказался.

Мятеж в  университете проявляется в  частичном отказе от  тре-
бований организации и концентрации на своем представлении 
об  основных целях. Часть требований выполняется для сохра-
нения позиций, но основные усилия направлены на достижение 
собственных целей. Такой мятеж нельзя назвать в полной мере 
мертоновским: сотрудники остаются внутри формальной струк-
туры, не создают бунтарских движений.

Работающая в одном из федеральных университетов иссле-
довательская группа главной целью для себя считает наращива-
ние количества международных публикаций. Руководитель рас-
сказывает о выборе и его причинах: «У нас есть материал — надо 
его публиковать. И надо создавать некий задел. Поскольку что 
в  наших экономических условиях будет дальше — совершенно 
непонятно. И чем больше у нас будет база да задел, тем боль-
ше будет наша подушка безопасности. Будет много статей — со-
ответственно нас будут брать в разные места».

Такая цель не  совпадает с  позицией руководства, которое 
финансирует исследовательскую группу: «Им наши статьи во-
обще не  нужны. Им вообще наши статьи не  нужны. Им нужен 
какой‑то там, я  не  знаю, продукт. Вот, сделали программу реа-
билитации для пациентов вот с такими‑то заболеваниями с ис-
пользованием виртуальной реальности. Вот он, продукт — по-
жалуйста. А именно такими продуктами и должен отчитываться 
центр». Исследователь признается, что они участвуют в  разра-
ботках необходимых продуктов и  он вынужден много времени 
уделять бюрократическим проблемам.

Кроме описанного Р. Мертоном недовольства и  враждебно-
сти к  целям и  ценностям организации, к  мятежу подталкивает 
представление о неустойчивости действующих правил и неста-
бильности системы. Мятеж как средство приспособления по-

5.5. Мятеж
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хож на инновации, однако здесь лаборатория не пытается сме-
шивать коммерческую и  академическую логики, не  планирует 
разрешить это противоречие в  будущем, а  двигается преиму-
щественно по  академическому направлению, подчиняя другие 
логики ему.

Переход к университету 3.0 должен повысить престиж россий-
ского высшего образования, помочь практическому примене-
нию инноваций и  повысить контроль за  расходами на  образо-
вание и науку, чего требует Стратегия научно‑технологического 
развития Российской Федерации1.

Россия переживает переход к  новой форме университета, 
как и  образовательные организации на  Западе. Однако анало-
гия не полная: иная история перехода, иной баланс новых воз-
можностей и обязательств ученых и, что наиболее важно, иные 
организационные условия.

На материале интервью с исследователями в области вирту-
альной и дополненной реальности, работающими в российских 
университетах, рассмотрены практики и стратегии их поведения 
в  ситуации столкновения академической, коммерческой и  бю-
рократической логик в работе.

Основными точками столкновения логик и  принятия нети-
повых решений оказываются поиск и  распределение финан-
сирования, выбор направления исследований и  разработок, 
открытие новых учебных направлений и  определение стату-
са подразделения. Применяемые учеными практики позволя-
ют временно деактивировать или ослабить одну из логик: уйти 
от  отчетности, работая в  формально не  существующих подраз-
делениях; показывать высокие академические результаты, из-
бегая тем самым требований коммерческой логики; работать 
только с  коммерческими заказами, снижая бюрократическую 
нагрузку по  внутренней и  внешней грантовой отчетности. Важ-
ной характеристикой таких практик оказывается состояние «не-
видимости» для университета: они осуществляются в  рамках 
формально не  существующего подразделения, в  период вре-
мени между подотчетными проектами или во  внешней органи-
зации. Невидимость части практик позволяет исследователям 
снимать конфликтность.

Повторяющиеся выборы исследователями той или иной 
практики выстраиваются в  стратегии работы. В  университете 
можно найти пять способов приспособления, описанных Р. Мер-
тоном: конформизм, инновации, ритуализм, бегство и  мятеж. 

 1 Указ Президента Российской Федерации от 01.12.2016 № 642 «О страте-
гии научно-технологического развития Российской Федерации». http://
kremlin.ru/acts/bank/41449

6. Заключение



http://vo.hse.ru 187

Л. Ю. Ятлук 
Стратегии адаптации ученых в условиях перехода к предпринимательскому университету

Чаще других встречаются инновации (изобретение ненорма-
тивных средств достижения целей) и  мятеж (формирование 
подгруппы с  переопределенными ценностями). Особенно-
стью университетских инноваций оказывается дискурс выжи-
вания — необходимости находить новые пути, чтобы сохранить 
тему и сотрудников. Схожая ситуация и с мятежом: там к выжи-
ванию добавляются представления о  неустойчивости и  нена-
дежности существующего положения вещей, что не  позволяет 
выстраивать стратегию с опорой на актуальные цели. Ритуализм 
и  мятеж встречаются в  неярко выраженной форме, что может 
быть связано с  особенностями рассматриваемой предметной 
области. Вероятно, изучая представителей иных исследователь-
ских направлений, можно увидеть иную картину распределения 
по стратегиям: в устаревающих направлениях чаще будут встре-
чаться бегство и ритуализм, в исследовательских центрах с не-
типовой организацией — конформизм.

Как показано и  в  ряде зарубежных исследований [Dzizah, 
2010; Alvesson, Spicer, 2016; Cardoso, Carvalho, Videira, 2018], 
большинство ученых, столкнувшись с радикальными перемена-
ми в  университете, не  готовы уйти в  исследовательский отдел 
большой корпорации или основать независимый стартап. В ака-
демической среде их удерживают собственные высокие цели 
и представления о социальной значимости своей деятельности. 
Поэтому они стремятся найти компромисс с новым университе-
том — тем или иным образом деактивировать одну из конфлик-
тующих логик или найти обходные пути их совмещения.

На выбор практик и долгосрочных стратегий влияют степень 
стабильности ситуации в  университете, размеры внутреннего 
финансирования, степень бюрократизированности конкретного 
подразделения и  индивидуальные представления исследова-
телей о развитии предметной области и рынка. Значимую роль 
играет личность ректора: его представления об устройстве уни-
верситета и дисциплинарные предпочтения. Когда новые техно-
логии внедряются в  близкую ректору тему, все исследователи 
в этой области оказываются «под опекой».

Перспективы дальнейших исследований видятся в  при-
кладном использовании полученных данных и  в  применении 
разработанной теоретической рамки. Так, с  опорой на  анализ 
распределения ролей в  лаборатории и  бюджета времени воз-
можна выработка предложений по  перераспределению пока-
зателей между лабораторией и отдельными участниками, а так-
же по уточнению их для разных типов научных подразделений. 
С другой стороны, использованная теоретическая рамка может 
быть полезна в  исследовании производства инноваций через 
призму позитивных девиаций.



188 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

1. Вольчик В. В., Филоненко Ю. В., Аверкиева Е. С., Ширяев И. М. (2016) 
Бюрократизация и  адаптивное поведение в  сфере высшего образо-
вания // Journal of Economic Regulation (Вопросы регулирования эко-
номики). Т. 6. № 4. С. 57–71.

2. Гайгер Р. Л. (2018) Знания и деньги. Исследовательские университеты 
и парадокс рынка. М.: Изд. дом ВШЭ.

3. Демин П. В. (2017) Корпоративная культура предпринимательского 
университета: потенциал измерения // Университетское управление: 
практика и анализ. Т. 21. № 2. С. 65–75.

4. Институт статистических исследований и  экономики знаний НИУ 
ВШЭ (2019) Открытость российских инноваций. Результаты проекта 
«Исследование активности субъектов инновационного процесса: воз-
можности применения новых методологических подходов». https://
issek.hse.ru/news/313995806.html

5. Кларк Б. Р. (2019) Создание предпринимательских университетов. Ор-
ганизационные направления трансформации. М.: Изд. дом ВШЭ.

6. Константинов Г. Н., Филонович С. Р. (2007) Что такое предпринима-
тельский университет // Вопросы образования/Educational Studies 
Moscow. № 1. С. 49–62.

7. Красняк О. (2017) Гендерная представленность в российских академи-
ческих журналах // Журнал исследований социальной политики/Jour-
nal of Social Policy Studies. Т. 15. № 4. С. 617–628.

8. Лисюткин М. А., Фрумин И. Д. (2014) Как деградируют университеты? 
К  постановке проблемы // Университетское управление: практика 
и анализ. № 4–5 (92–93). С. 12–20.

9. Мертон Р. (2006) Социальная теория и  социальная структура. М.: 
Хранитель.

10. Пушных В. А. (2010) Сравнительный анализ организационных культур 
российского и  американского университетов // Вопросы образова-
ния/Educational Studies Moscow. № 4. С.  291–306. DOI:10.17323/1814-
9545-2010-4-291-306.

11. Серто М. де  (2013) Изобретение повседневности. Искусство делать. 
СПб.: Изд-во Европейского университета в Санкт-Петербурге.

12. Скотт Дж. (2005) Благими намерениями государства. Почему и  как 
провалились проекты улучшения условий человеческой жизни. М.: 
Университетская книга.

13. Счетная палата Российской Федерации (2020) Отчет о  результатах 
аналитического мероприятия «Определение основных причин, сдер-
живающих научное развитие в  Российской Федерации: оценка науч-
ной инфраструктуры, достаточность мотивационных мер, обеспече-
ние привлекательности работы ведущих ученых». http://audit.gov.ru/

14. Alvesson M., Spicer A. (2016) (Un)Conditional Surrender? Why Do Profes-
sionals Willingly Comply with Managerialism // Journal of Organizational 
Change Management. Vol. 29. No 1. P. 29–45.

15. Anderson G. (2008) Mapping Academic Resistance in the Managerial Uni-
versity // Organization. Vol. 15. No 2. P. 251–270.

16. Ben-Yehuda N. (1990) Positive and Negative Deviance: More Fuel for 
a Controversy // Deviant Behavior. Vol. 11. No 3. P. 221–243.

17. Berman E. P. (2012) Explaining the Move toward the Market in US Aca-
demic Science: How Institutional Logics Can Change without Institutional 
Entrepreneurs’ // Theory and Society. Vol. 41. No 3. P. 261–99.

18. Budyldina N. (2018) Entrepreneurial Universities and Regional Contribu-
tion // International Entrepreneurship and Management Journal. Vol.  14. 
No 2. P. 265–277.

Литература



http://vo.hse.ru 189

Л. Ю. Ятлук 
Стратегии адаптации ученых в условиях перехода к предпринимательскому университету

19. Cardoso S., Carvalho T., Videira P. (2018) Is It Still Worth Working in 
Academia? The Views from Portuguese Academics // Higher Education 
Policy. Vol. 32. No 4. P. 663–679.

20. Carrier M. (2013) Values and Objectivity in Science: Value-Ladenness, 
Pluralism and the Epistemic Attitude // Science and Education. Vol.  22. 
No 10. P. 2547–2568.

21. Cooper M. H. (2009) Commercialization of the University and Problem 
Choice by Academic Biological Scientists // Science, Technology, & Hu-
man Values. Vol. 34. No 5. P. 629–653.

22. Czarnitzki D., Doherr T., Hussinger K., Schliessler P., Toole A. (2015) 
Individual versus University Ownership of University-Discovered Inven-
tions. Center for European Economic Research Discussion Paper No  15–
007. Mannheim: Center for European Economic Research.

23. Dzisah J. (2010) Capitalizing Knowledge: The Mind-Set of Academic 
Scientists // Critical Sociology. Vol. 36. No 4. P. 555–573.

24. Heckert A., Heckert D. M. (2004) Using an Integrated Typology of De-
viance to Expand Merton’s Anomie Theory // Criminal Justice Studies. 
Vol. 17. No 1. P. 75–90.

25. Hoffman S. G. (2011) The New Tools of the Science Trade: Contested 
Knowledge Production and the Conceptual Vocabularies of Academic 
Capitalism // Social Anthropology. Vol. 19. No 4. P. 439–462.

26. Knorr-Cetina K. (1981) The Manufacture of Knowledge: An Essay on the 
Constructivist and Contextual Nature of Science. Oxford: Pergamon.

27. Leydesdorff L., Meyer M. (2010) The Decline of University Patenting and 
the End of the Bayh — Dole Effect // Scientometrics. Vol. 83. No 2. P. 355–
362.

28. Mendoza P. (2012) The Role of Context in Academic Capitalism: The In-
dustry-Friendly Department Case // Journal of Higher Education. Vol. 83. 
No 1. P. 26–48.

29. Oliver A. L. (2009) Networks for Learning and Knowledge Creation in Bio-
technology. Cambridge: Cambridge University.

30. Oliver A. L., Sapir A. (2017) Shifts in the Organization and Profession of 
Academic Science: The Impact of IPR and Technology Transfer // Journal 
of Professions and Organization. Vol. 4. No 1. P. 36–54.

31. Paul-Hus A., Bouvier R. L., Ni C., Sugimoto C. R., Pislyakov V., Larivière V. 
(2015) Forty Years of Gender Disparities in Russian Science: A Historical 
Bibliometric Analysis // Scientometrics. Vol. 102. No 2. P. 1541–1553.

32. Radder H. (2010) The Commodification of Academic Science. Pittsburgh, 
PA: Pittsburgh University.

33. Rothaermel F., Agung S. D., Jiang L. (2007) University Entrepreneurship: 
A Taxonomy of the Literature // Industrial and Corporate Change. Vol. 16. 
No 4. P. 691–791.

34. Sá M. J., Ferreira C. M., Serpa S. (2019) (Un)Professionalisation or (Re)Pro-
fessionalisation of the Academic in the Brave New World? // Postmodern 
Openings Vol. 10. No 2. P. 84–113.

35. Siegel D. S., Wright M. (2015) Academic Entrepreneurship: Time for a 
Rethink? // British Journal of Management. Vol. 26. Iss. 4. P. 582–595.

36. Slaughter S., Leslie L. (1997) Academic Capitalism: Politics, Policies and 
the Entrepreneurial University. Baltimore: Johns Hopkins University.



190 Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Moscow. 2020. No 4

THEORETICAL AND APPLIED RESEARCH

 
Strategies and Tactics of Academics in the Context of 
Transition toward the Entrepreneurial University

Lidia Yatluk  
Oxford Russia Fellow, Head of Instructional Design and Development Depart-
ment, Modum Lab.  
Address: 35A Lermontovsky Ave, 190068 St. Petersburg, Russian Federation.  
E-mail: lidiaoutlook@gmail.com

A new form of the university has been emerging since the 1980s. Open, closely 
connected to the state and businesses, and internalizing the market logic of de-
cision making, the university is becoming entrepreneurial. In Russia, changes 
occur with a certain lag, but present-day Russian universities already feature 
the new forms of activities characteristic of the global trend, such as patents, 
academic incubators, science parks, and startups. Formally, Russian univer-
sities have already become entrepreneurial, but they still remain traditionally 
overregulated institutions. In addition to collisions between the traditional logic 
of academia and the new one of the market that are typical of Western univer-
sities, Russia also features conflicts with the logic of bureaucracy.

A study based on 30 in-depth interviews with university researchers of vir-
tual and augmented reality and five expert interviews with representatives of 
other market actors was conducted with a view to find out how everyday prac-
tices and strategies of academics change in the context of transition toward the 
entrepreneurial university. Referring to James C. Scott’s concept of “mētis”, we 
describe the most widespread situations of conflict between different logics: 
procuring and allocating lab funding, choosing problems for research and de-
velopment, launching new education programs, and assigning statuses to insti-
tutional departments. Completing our theoretical framework with Robert K. Mer-
ton’s anomie theory, we demonstrate possible versions of strategy design and 
possible reasons for choosing a specific course of action. The strategies of in-
novation and rebellion manifest themselves most saliently in the laboratories 
analyzed, while conformity, retreatism and ritualism are expressed mildly and 
blend into one another. However, regardless of the choices they make, acade-
mics still have enough freedom and creativity to avoid being determined com-
pletely of partially by any undesired logic.

entrepreneurial university, commercialization of academic science, academic 
entrepreneurship, science and technology policy, innovation policy, mētis.
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Аннотация. В  качестве личностных 
образовательных результатов маги-
странтов, обучающихся по УГСН «Об-
разование и  педагогические науки», 
авторы рассматривают профессио-
нально важные качества личности, 
ядром которых выступает личностная 
и  профессиональная идентичность. 

В эмпирическом исследовании приня-
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ся по программам 44.04.02 — «Психо-
лого-педагогическое образование» 
(1-й этап — 60 человек, 2-й этап — 35). 
Применялись методики исследова-
ния личностной идентичности (МИЛИ) 
и  профессиональной идентичности 
(МИПИ) Л. Б. Шнейдер, тест комму-
никативных умений Л. Михельсона 
в  адаптации Ю. З. Гильбуха и  шкала 
эмоционального отклика А. Меграбя-
на и  Н. Эпштейна. Установлено, что 
за  время обучения значимые изме-
нения происходят в  профессиональ-
ной идентичности магистрантов: они 
существенно продвигаются в  разви-
тии коммуникативной компетентности 
и эмпатических способностей. Выяв-
лена неоднозначная динамика фор-
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качеств личности на 1-м и 2-м году обу-
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В науках об образовании важным направлением исследований 
является сегодня оценка эффективности образовательных си-
стем. Современные модели оценивания эффективности вузов 
основываются на  показателях соотношения ресурсов на  вхо-
де и выходе, например на соотношении численности студентов 
и выпускников [Абанкина и др., 2013]. Большое значение в ряду 
средств оптимизации образовательных организаций и повыше-
ния эффективности национальной системы образования в целом 
придается мониторинговым исследованиям [Наводнов, Мото-
ва, Рыжакова, 2019]. Переход высшего образования к  компе-
тентностной модели, в  основу которой заложено проектирова-
ние образовательных результатов, придает особую актуальность 
исследованиям, направленным на  разработку программ мони-
торинга образовательных результатов всех видов, в  том числе 
личностных. Без мониторинга формирования личностных обра-
зовательных результатов студентов высшее образование не бу-
дет эффективным, прежде всего потому, что не сможет ответить 
на антропологический вызов современности. Лавинообразный 
рост информации и интенсивное обновление информационных 
технологий во всех сферах общественной жизни, динамизм со-
циальной жизни и высокая психоэмоциональная напряженность 
профессиональной деятельности требуют актуализации и макси-
мального развития человеческого потенциала в каждом человеке.

Высшее образование не  может ограничиться передачей 
подрастающим поколениям совокупности знаний, формирова-
нием у  них современных компетенций, развитием совершен-
ных познавательных способностей. Перед ним стоит задача со-
зидания человека в целостности его человеческих проявлений: 
становления его как субъекта собственной профессиональной 
деятельности, как общественно активной и  ответственной лич-
ности, как творческой индивидуальности [Исаев, 2017]. Всесто-
ронняя оценка эффективности образовательной деятельности 
вуза невозможна без оценивания сформированности у выпуск-
ников программ высшего образования профессионализма, яд-
ром которого выступает профессиональная идентичность.

Исследователи образовательных систем ведут интенсив-
ный поиск критериев эффективности. До  сих пор немало ис-
следований направлено на  оценку эффективности образова-
ния по  его итогам [Curby et al., 2020], но  сегодня все больше 
внимания уделяется процессу формирования личностных обра-
зовательных результатов, для чего разрабатываются програм-
мы промежуточных мониторингов образовательных результатов 
[Murat Sozer, Zeybekoglu, Kaya, 2019]. Как индикаторы эффектив-
ности образовательных систем рассматриваются также ожида-
ния студентов от получаемого образования [Иванюшина, Алек-
сандров, Мусабиров, 2016], субъективная оценка его полезности 
в  будущей профессиональной деятельности [Tuononen, Parpa-
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la, Lindblom, 2019], удовлетворенность содержанием обучения 
[Borch, Sandvoll, Risør, 2020].

В  зарубежной психологии изучаются критерии оценки про-
фессионализма как основного образовательного результата выс-
шего профессионального образования [Hamilton, 2017], при этом 
в  качестве основы профессионализма рассматривается про-
фессиональная идентичность, прежде всего у  будущих пред-
ставителей профессий типа «человек — человек». Значительное 
количество исследований посвящено формированию профес-
сиональной идентичности будущих врачей [Houseknecht et al., 
2019], имеются исследования формирования профессиональ-
ной идентичности педагогов [Fadie et al., 2020], начинающих кон-
сультантов [Katalinic, 2018]. При этом в исследованиях становле-
ния профессиональной идентичности медицинских работников 
по сей день используется теоретическая модель, предложенная 
Дж. Миллером [Miller, 1990], хотя многие современные авторы 
предлагают ее модификации [Cruess et al., 2015]. В основе моде-
ли представление о формировании профессиональной идентич-
ности как о единении с профессией, о пути от «знать» до «быть». 
Эти представления близки концепции профессиональной иден-
тичности, предложенной Л. Б. Шнейдер, согласно которой «про-
фессиональная идентичность — это объективное и  субъектив-
ное единство с профессиональной группой, делом, которое об-
условливает преемственность профессиональных характеристик 
(норм, ролей и статусов) личности» [Шнейдер, 2007. С. 64].

Итак, за  последние годы как в  отечественных, так и  в  зару-
бежных образовательных науках значительно вырос интерес 
к оценке качества высшего образования на основе личностных 
результатов образования. Правомерно утверждать, что значе-
ние таких исследований не  ограничивается только разработ-
кой средств для мониторинга личностных образовательных ре-
зультатов обучающихся. Формирование субъектности личности 
как предпосылки и результата профессионального образования 
[Исаев, 2017] нуждается в детальном изучении.

В процессе обучения в магистратуре будущих представите-
лей профессий «человек — человек» особенно важно формиро-
вание личностных профессионально важных качеств. Высокие 
требования к сформированности личностных профессионально 
важных качеств педагогических кадров (педагогов и педагогов-
психологов) обусловлены тем очевидным обстоятельством, что 
будущий профессионал должен быть наделен теми качествами, 
формированию которых он будет содействовать в  своей про-
фессиональной деятельности.

Широкомасштабный эксперимент по модернизации педаго-
гического образования, проведенный в 2014–2017 гг. научно-ис-
следовательским коллективом Московского государственного 
психолого-педагогического университета, позволил обосновать 
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модель непрерывного педагогического образования и обобщен-
ную компетентностную модель выпускника по УГСН «Образова-
ние и  педагогические науки» и  разработать примерные основ-
ные образовательные программы педагогического образования 
в  соответствии с  требованиями профессионального стандарта 
и  Федеральных государственных образовательных стандартов 
высшего образования (ФГОС ВО) 3++ [Рубцов, Гуружапов, Ма-
каровская, Максимов, 2014; Марголис, Сафронова, 2018]. Мно-
гие из сформулированных предложений по модернизации педа-
гогического образования вошли в дальнейшие проекты и планы. 
В то же время за прошедшие годы стали очевидны и направле-
ния для совершенствования образовательных программ. К пер-
воочередным задачам модернизации образовательных про-
грамм уровня магистратуры следует отнести учет реальности 
формирования личностных образовательных результатов сту-
дентов, обучающихся в магистратуре психолого-педагогическо-
го направления. Ранее нами были показаны существенные раз-
личия внутренней позиции личности студента при получении 
первого и  второго высшего образования [Ермолаева, Лубов-
ский, 2015]. Формирование субъектности профессионала, яд-
ром которой является профессиональная идентичность, в ходе 
обучения в магистратуре остается пока недостаточно изученным.

Цель исследования состояла в  том, чтобы выявить, как разви-
ваются профессионально важные личностные качества студен-
тов при обучении в  магистратуре психолого-педагогического 
направления. Мы предполагали, что развитие профессиональ-
но важных личностных качеств в ходе обучения носит неравно-
мерный и противоречивый характер. Исследование, в котором 
участвовали студенты-магистранты Московского государствен-
ного психолого-педагогического университета, было проведе-
но в  два этапа. На  обоих этапах применялись методики иссле-
дования личностной идентичности (МИЛИ) и профессиональной 
идентичности (МИПИ) Л. Б. Шнейдер, тест коммуникативных 
умений Л. Михельсона в адаптации Ю. З. Гильбуха и шкала эмо-
ционального отклика А. Меграбяна и Н. Эпштейна.

Методика изучения профессиональной идентичности 
(МИПИ) построена по принципу ассоциативного теста и направ-
лена на  исследование статусов профессиональной идентично-
сти (преждевременной, диффузной, т. е. размытой, достигнутой, 
псевдопозитивной, моратория идентичности). В  основу мето-
дики заложена концепция, предложенная Л. Б. Шнейдер. По-
скольку профессиональная идентичность рассматривается как 
личностный феномен, необходимо исследовать ее в  единстве 
с личностной идентичностью. Для ее исследования применена 
методика изучения личностной идентичности (МИЛИ), которая 

Программа 
исследования
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построена также по  принципу ассоциативного теста и  предна-
значена для выявления одноименных статусов личностной иден-
тичности. В основе методики сформулированная Л. Б. Шнейдер 
трактовка данного конструкта: «Личностная идентичность есть 
самореферентность, т. е. ощущение и  осознавание уникально-
сти „Я“ в его экзистенции и неповторимости личностных качеств, 
при наличии своей принадлежности социальной реальности» 
[Шнейдер, 2007. С. 64]. Шкала эмоционального отклика А. Ме-
грабяна и  Н. Эпштейна применена в  исследовании для изуче-
ния динамики эмпатии студентов, тест коммуникативных умений 
Л. Михельсона в адаптации Ю. З. Гильбуха — для диагностики из-
менений коммуникативной компетентности.

На  первом этапе в  исследования приняли участие 60 сту-
дентов (20 выпускников магистратуры и 40 первокурсников в на-
чале обучения), обучающиеся по  программам магистратуры 
44.04.02 — «Психолого-педагогическое образование». На втором 
этапе в  исследовании участвовали 35 студентов магистратуры 
в возрасте от 23 до 42 лет, 26 женщин и 9 мужчин. Обследование 
за время обучения проводилось пять раз: в ноябре 2017 г. (фик-
сация данных при поступлении); в феврале 2018 г. (результаты 
по итогам первого семестра); в июне 2018 г. (фиксация данных 
по  итогам первого года обучения); в  январе 2019 г. (фиксация 
данных по итогам третьего семестра); в апреле-мае 2019 г. (фик-
сация результатов обучающихся на  этапе выпуска). Исследо-
вание проводилось в  группах с  применением бланковых форм 
методик. Обработка данных проведена в  программном пакете 
математической статистики SPSS23.0.

Результаты первого этапа исследования были опубликованы 
[Ермолаева, Исаев, Лубовский, 2020]. Как наиболее существен-
ные из  них следует отметить сравнительно небольшое число 
выпускников со статусом достигнутой профессиональной иден-
тичности (35% от общего числа), достигнутой личностной иден-
тичности (15% от общего числа) и преобладание у них статусов 
диффузной и псевдопозитивной личностной идентичности, для 
которых характерно отсутствие желания менять себя в  сочета-
нии с низким уровнем рефлексии и положительным общим са-
мовосприятием. Данная публикация посвящена анализу резуль-
татов второго этапа исследования.

Мы рассматриваем статус профессиональной идентично-
сти как один из наиболее важных личностных образовательных 
результатов. Данные о  динамике статусов профессиональной 
идентичности приведены в табл. 1.

Статистический анализ данных показал, что различия между 
срезами не значимы (χ² = 20,379; р = 0,204), но соотношение ста-
тусов между 1-м и 3-м срезами существенно меняется (табл. 2).

Результаты 
исследования
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Изменение соотношения статусов профессиональной иден-
тичности между 1-м и 3-м срезами, т. е. во время обучения сту-
дентов на  1-м  курсе, значимо (χ²  = 9,822; р = 0,044). Другими 
словами, по окончании 1-го курса наиболее распространенными 
статусами профессиональной идентичности стали диффузная 
идентичность («…статус идентичности, при котором не  имеет-
ся прочных целей, ценностей и убеждений и попыток их активно 
сформировать» [Шнейдер, 2007]) и статус моратория, характе-
ризующийся активными попытками преодолеть кризис профес-
сиональной идентичности и интеллектуальной активностью, ха-
рактерной для людей со  сформированной профессиональной 
идентичностью. К  концу обучения в  магистратуре возрастает 
распространенность статуса сформированной профессиональ-
ной идентичности (у 9 выпускников), но самой многочисленной 
группой являются выпускники с диффузной профессиональной 
идентичностью (14 человек).

Динамика личностной идентичности в ходе обучения в маги-
стратуре также представляет большой интерес как показатель 
формирования личностных профессиональных результатов обу-
чающихся (табл. 3).

Значимых различий между данными, полученными на  пяти 
срезах, не  обнаружено (χ²  = 15,584; р = 0,482), но  обращает 
на  себя внимание то  обстоятельство, что на  этапе начала обу-

Таблица 1. Динамика статусов профессиональной идентичности 
в ходе обучения в магистратуре

Срез

Статусы профессиональной идентичности

ВсегоПреждевременная Диффузная Мораторий Достигнутая Псевдопозитивная

1 9 8 6 9 3 35

2 5 9 11 5 5 35

3 3 10 12 3 7 35

4 3 12 12 5 3 35

5 3 14 5 9 4 35

Таблица 2. Изменение статусов профессиональной идентичности 
на протяжении обучения на 1‑м курсе магистратуры

Срез

Статусы профессиональной идентичности

ВсегоПреждевременная Диффузная Мораторий Достигнутая Псевдопозитивная

1 9 8 6 9 3 35

3 3 10 12 3 7 35
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чения у  студентов самыми распространенными являются ста-
тусы диффузной идентичности и моратория. В конце 1-го курса, 
т. е. именно тогда, когда наиболее распространенными стату-
сами профессиональной идентичности становятся мораторий 
и  диффузная идентичность, наиболее многочисленными груп-
пами становятся магистранты с  достигнутой личностной иден-
тичностью и статусом моратория (по 10 человек). Зато к момен-
ту окончания магистратуры самыми многочисленными группами 
становятся выпускники со  статусами моратория, диффузной 
и псевдопозитивной личностной идентичности (по 10 человек).

Существенный скачок наблюдается в  развитии такого про-
фессионально важного качества, как эмпатия (табл. 4).

За время обучения в магистратуре наиболее ярко выражен-
ные различия в  распределениях по  уровням эмоционально-
го отклика наблюдаются между 1-м и 4-м срезами (χ² = 36,348; 
р  =  0,000), хотя самое значительное возрастание суммарного 
балла по  опроснику эмоционального отклика А. Меграбяна — 
Н. Эпштейна происходит между 1-м и 2-м срезами (Uэмп. = 154,5; 
р  =  0,01). Наконец, еще один существенный сдвиг в  развитии 
профессионально важных качеств будущих педагогов-психоло-
гов выявлен в сфере коммуникативных умений. Судя по данным, 
полученным с  помощью теста коммуникативных умений Л. Ми-
хельсона, у  обучающихся значимо возрастает выраженность 

Таблица 3. Динамика статусов личностной идентичности в ходе обучения 
в магистратуре

Срез

Статусы профессиональной идентичности

ВсегоПреждевременная Диффузная Мораторий Достигнутая Псевдопозитивная

1 4 11 11 4 5 35

2 4 9 12 4 6 35

3 1 7 10 10 7 35

4 1 8 14 8 4 35

5 2 10 10 3 10 35

Таблица 4. Динамика уровня эмоционального отклика в ходе обучения 
в магистратуре

Срез

Уровни эмоционального отклика

ВсегоОчень высокий Высокий Нормальный Низкий

1 1 9 23 2 35

4 10 24 1 0 35
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компетентного стиля реагирования на провоцирующее поведе-
ние со стороны собеседника (χ² = 17,9048, р = 0,00046), при не-
обходимости ответить отказом на чужую просьбу, сказать «нет» 
(χ² = 11,8182, р = 0,008) и при попытке другого человека вступить 
в  контакт (χ²  = 8,837, р  =  0,03), что в  целом говорит о  позитив-
ном развитии коммуникативных качеств студентов в  образова-
тельной ситуации магистратуры.

Полученные в  нашем исследовании результаты существен-
но дополняют данные первого этапа исследования, и  прежде 
всего в  том, что касается соотношения профессиональной 
и  личностной идентичности на  разных этапах обучения. Вме-
сте со студентами, участвовавшими в исследовании на первом 
этапе, общая численность изучаемой группы составила 95 че-
ловек. Ограничения в  данном исследовании связаны, с  одной 
стороны, с немногочисленностью выборки, с другой — с направ-
лением магистерского образования. Тем не менее полученные 
данные дают основания для некоторых существенных выво-
дов относительно формирования личностных образовательных 
результатов при обучении в  магистратуре психолого-педаго-
гического направления. Они подтверждают и  значительно до-
полняют выводы, полученные на  первом этапе исследования. 
Многолетние наблюдения авторов данной статьи показывают, 
что зачастую люди поступают в  магистратуру в  поисках выхо-
да из кризиса личностного развития. Эти наблюдения подтвер-
ждаются как немногочисленностью людей со сформированной 
личностной идентичностью среди поступивших в магистратуру, 
так и динамикой личностной идентичности (см. табл. 1) на про-
тяжении обучения в  магистратуре. Снижение распространен-
ности статуса достигнутой профессиональной идентичности 
к окончанию 1-го курса и возрастание его распространенности 
к  моменту окончания магистратуры с  большой вероятностью 
отражает процесс утраты прежней профессиональной иден-
тичности и  обретения новой. Эта динамика зеркально симме-
трична изменениям численности студентов с  достигнутой лич-
ностной идентичностью (см. табл. 2). Вполне вероятно, что для 
многих студентов процесс поиска новой профессиональной 
идентичности не  вполне осознанно становится заменой обре-
тению новой личностной идентичности. Если это действитель-
но так, то  за  все время обучения студенты более всего нужда-
ются в психолого-педагогической поддержке в конце 1-го курса 
и к моменту окончания обучения. Если к концу 1-го курса такая 
поддержка должна быть направлена на рефлексию позитивных 
изменений в профессиональном росте, то к моменту окончания 
магистратуры — на изменение магистранта как личности в ходе 
обучения.

Обсуждение 
результатов
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Позитивными образовательными результатами обучения 
в  магистратуре являются возрастание коммуникативной ком-
петентности и эмпатических способностей студентов. В целом 
правомерно утверждать, что обучение в  магистратуре эффек-
тивно в  плане формирования личностных профессионально 
важных качеств педагогов-психологов, но  для повышения эф-
фективности данной системы образования необходима психо-
лого-педагогическая поддержка в ключевые моменты формиро-
вания у студентов профессиональной идентичности и обретения 
ими новой личностной идентичности. Для психолого-педаго-
гической поддержки применимы как широко использующиеся 
в современном высшем образовании средства (рефлексивные 
семинары в каждом модуле, метод портфолио, индивидуальные 
и  групповые консультации), так и  формирующее оценивание, 
направленное на  мониторинг личностных образовательных ре-
зультатов [Norcini, Shea, 2016] и психологическая поддержка на-
чинающих специалистов [Ponce et al., 2019], широко используе-
мые в подготовке практических психологов за рубежом.

Исследование показало, что обучение в магистратуре в целом 
содействует формированию личностных образовательных ре-
зультатов обучающихся. За  время обучения магистранты пси-
холого-педагогического образования существенно продвигают-
ся в развитии коммуникативной компетентности и эмпатических 
способностей. Эти изменения объяснимы исходя из  образо-
вательной ситуации магистратуры психолого-педагогическо-
го направления, где широко используются групповые формы 
обучения, что задает высокие требования к  коммуникативным 
навыкам, в частности к умению слушать.

Подтвердилась гипотеза о  неравномерном и  противоречи-
вом характере развития профессионально важных личностных 
качеств в ходе обучения студентов в магистратуре. Результаты 
исследования позволили выявить этапы обучения, на  которых 
магистранты более всего нуждаются в  психолого-педагогиче-
ской поддержке: окончание 1-го  курса и  окончание обучения. 
Возможно, что широко используемые в  высшем образовании 
за  рубежом практики формирующего оценивания [Hortigüe-
la Alcalá, Palacios Picos, López Pastor, 2019], оценки студента-
ми академических курсов до  их завершения [Hill, West, 2020], 
мониторинга успеваемости в  течение семестра в  связи с  мо-
тивацией и  саморегуляцией учебной деятельности [Kickert 
et al., 2019] должны применяться в  магистерском образова-
нии, но  не  как инструмент контроля и  оценки формирования 
образовательных результатов, а  как средство обратной связи 
и  своевременной поддержки студентов. Диагностическая про-
грамма, предложенная авторами, применима в  мониторинго-

Выводы
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вых исследованиях, проводимых для повышения эффективно-
сти образования.

Полученные данные позволили наметить гипотезы и направ-
ления дальнейших исследований. Так, нуждается в  проверке 
предположение о  том, что обретение новой профессиональ-
ной идентичности неосознанно становится для многих студен-
тов магистратуры заменой обретению новой личностной иден-
тичности. Необходимо проверить, действительно ли поддержка 
учебной деятельности студентов при обучении в  магистратуре 
снижает проявления кризиса в  ходе обучения, а  также способ-
ствует формированию у студентов достигнутой идентичности — 
как профессиональной, так и личностной.
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In this article, personality-related learning outcomes in education and tea-
cher training Master programs are defined as professionally relevant persona-
lity traits, of which personal and professional identity are the core. An empiri-
cal study involved undergraduates in Educational Psychology Master programs 
(60 in the first round and 35 in the second one). The study used Lydia Schnei-
der’s personal and professional identity diagnostic methods, L. Michelson’s 
communicative competence test adapted by Y. Gilbukh, and Mehrabian and 
Epstein’s empathy scale. It was established that Master’s degree students ex-
perienced significant changes to their professional identity in the course of their 
programs, making considerable progress in the development of communicative 
competence and empathy. Professionally relevant personality traits were found 
to show ambivalent dynamics during the first and second years of Master stu-
dies. The article outlines avenues of further research on educational psycho-
logy assessment of personality-related learning outcomes in Master programs.
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Аннотация. В  рамках выполнения 
федерального проекта «Цифровая об-
разовательная среда» в  Российской 
Федерации при реализации основ-
ных образовательных программ пла-
нируется использовать современные 
технологии, в  том числе технологии 
виртуальной и  дополнительной ре-
альности. Внедрение иммерсивных 
технологий в  образовательную си-
стему должно быть основано на  ре-
зультатах исследований влияния вир-
туальной среды на  эффективность 
обучения. Специфика исследуемой 
технологии состоит в  наличии эф-
фекта присутствия, возможности ин-
терактивного и  социального взаимо-
действия, а также мультисенсорности, 
которые в  совокупности оказывают 

достаточно противоречивое влияние 
на  опыт и  результаты обучения. Вви-
ду ограниченности имеющихся дан-
ных решения относительно проекти-
рования учебного контента часто при-
нимаются на основе практических или 
экономических соображений.

Таким образом, назрела острая не-
обходимость в объективных методах 
оценки образовательного контента 
для понимания его влияния на когни-
тивные процессы и  эмоциональное 
состояние обучающегося. В  процес-
се разработки и  внедрения вирту-
ального образовательного контента 
предлагается его оценка по  следую-
щим параметрам: уровень «присут-
ствия» и  когнитивной нагрузки, эмо-
циональное восприятие контента, со-
циальное взаимодействие и  оценка 
возможности появления симптомов 
киберболезни.

Проведенный анализ литературы, 
а  также структуризация методоло-
гического инструментария позволит 
сориентировать дальнейшие науч-
ные работы в  использовании психо-
физиологических методов исследова-
ния в проектировании эффективного 
образовательного контента в средах 
виртуальной реальности.
Ключевые слова: иммерсивная 
среда, обучение, образовательный 
контент, психофизиологические ме-
тоды исследования.
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Рис. . Структура иммерсивной образовательной среды

Иммерсивная 
образовательная среда

Аппаратное 
обеспечение

Сценарии

Техника
взаимодействия

Дизайн среды
(цвет, звук, 
запах и т. д.)

Обучающий 
контент

Модуль 
интерактив-
ности

Модуль 
инструктора/
аватара

Модуль 
поддержки

Иммерсивные технологии, погружающие человека в  виртуаль-
ную реальность, дающие ему возможность взаимодействия 
с  пространством, информацией и  контентом, все шире приме-
няются в разных сферах жизни социума.

Виртуальная реальность (virtual reality, VR) — это генерируе-
мая с помощью компьютера трехмерная среда, с которой чело-
век может взаимодействовать, полностью или частично в  нее 
погружаясь [Селиванов, Селиванова, 2014]. VR находит приме-
нение в  разных направлениях обучения: программирование, 
туризм, маркетинг, медицина, лингвистика. VR позволяет по-
высить эффективность подачи материала, так как дает возмож-
ность погрузить субъекта обучения в  ситуации, которые очень 
трудно смоделировать в  реальности (пожар на  опасном пред-
приятии и  действия спасателей), а  также отработать новые на-
выки, приобретение которых сопряжено с риском для здоровья 
другого человека (обучение сложным манипуляциям у  микро-
хирургов).

С  повышением доступности технологий виртуальной ре-
альности, обусловленным удешевлением аппаратных средств, 
а также появлением разнообразного и открытого контента, воз-
росло и количество теоретических исследований в данной обла-
сти. Ряд работ посвящен изучению возможностей VR в освоении 
абстрактных конструкций, например геометрических концепций 
или пространственных понятий в векторной алгебре [Hwang, Hu, 
2013; Roussou, Oliver, Slater, 2006; Roussou, 2009; Kaufmann, Sch-
malstieg, Wagner, 2009]. Анализируются особенности примене-
ния иммерсивной среды в освоении практических навыков [Ala-
raj et al., 2011], в  эндоскопической хирургии [van Dongen et al., 
2011], в инженерном обучении [Ewert et al., 2014; Alhalabi, 2016], 
в  обучении будущих нейрохирургов применяется VR с  тактиль-
ным интерфейсом [Müns, Meixensberger, Lindner, 2014]. Множе-
ство работ посвящено использованию VR в  гуманитарных на-
уках, например в  изучении языков [Wang, Newton, Lowe, 2005; 
Lin, Lan, 2015] и истории [Blanco-Fernández et al., 2014]1.

VR обладает свойствами, которые делают ее эффектив-
ным инструментом обучения: во‑первых, она помогает преоб-
разовать абстрактное в  осязаемое, что чрезвычайно полезно 
при изучении абстрактных понятий, в  частности в  математике; 
во‑вторых, предоставляет обучающемуся возможность учиться 
на  практике, а  не  просто наблюдать; в‑третьих, позволяет по-
лучить учебный опыт в местах, которые физически невозможно 
или трудно посетить [Slater, Sanchez-Vives, 2016].

 1 Takahashi D. (2019) Holocaust Memorial Museum Uses Augmented Reality 
to Make History Visceral|VentureBeat. https://venturebeat.com/2018/08/31/
holocaust-memorial-museum-uses-augmented-reality-to-make-histo-
ry-visceral/
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Успех применения любой инновационной технологии в обра-
зовании зависит, с  одной стороны, от  правильного ее исполь-
зования в соответствии с целями и задачами обучения, а с дру-
гой — от  грамотного проектирования образовательной среды 
в целом и обучающего контента в частности (рис. 1).

VR представляет собой созданный при помощи технических 
средств мир, передаваемый человеку через его органы чувств. 
Технической задачей VR является замена реальных ощущений 
восприятиями, сгенерированными компьютером. Если эта зада-
ча решена успешно, создается эффект погружения, т. е. иллю-
зия пребывания в виртуальном мире. В образовании «погруже-
ние» позволяет ученикам получить учебный опыт. Погружение 
достигается техническими возможностями системы, а его субъ-
ективным коррелятом является присутствие [Ibid].

На  успешность достижения иммерсивности (погружения, 
присутствия) оказывает влияние ряд факторов, в частности аде-
кватность сенсорного замещения (широкое поле зрения, сте-
реозвук, дисплей с  широким разрешением и  т. д.), уровень ин-
терактивности, мультисенсорность, наличие эмоциональных 
реакций и  социального взаимодействия. Эти факторы могут 
быть спроектированы для моделирования необходимых когни-
тивных и аффективных процессов в обучении.

Результаты проведенных исследований свидетельствуют 
о том, что влияние возможностей иммерсивной среды в обеспе-
чении уровня интерактивности, мультисенсорности, моделиро-
вания социального взаимодействия или эмоциональных состоя-
ний на когнитивные и аффективные процессы и, следовательно, 
на результаты обучения не является однозначным.

Рис. . Структура иммерсивной образовательной среды
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В частности, противоречивые результаты получены в иссле-
дованиях влияния эффекта присутствия на эффективность обу-
чения. В  ряде работ [Bayraktar, 2002; Bonde et al., 2014; Clark, 
Tanner-Smith, Killingsworth, 2016; Merchant et al., 2014; Rutten, van 
Joolingen, van der Veen, 2012] установлено, что моделирование 
обучающего контента с  низким погружением приводит к  луч-
шим когнитивным результатам. Возможное объяснение состо-
ит в  том, что высокий уровень погружения повышает когнитив-
ную нагрузку и,  следовательно, снижает результаты обучения 
[Makransky, Terkildsen, Mayer, 2017]. Однако в  других исследо-
ваниях [Salzman et al., 1999; Lee, Wong, Fung, 2010] показано, что 
иммерсивная среда, которая создает более сильное чувство 
присутствия, приводит к более высокой вовлеченности и моти-
вации и  более глубокой когнитивной обработке учебного мате-
риала.

В  табл.  1 резюмированы результаты ряда исследований 
влияния свойств иммерсивной среды на обучение.

Безусловно, иммерсивные технологии могут оказать зна-
чительное влияние на  результаты обучения благодаря широ-
ким возможностям моделирования различных эмоциональных 
состояний, привлечению внимания и  интереса к  учебному ма-
териалу, а  также возможности «прожить» учебный опыт. Будут 
эти результаты положительными или отрицательными, зависит 
от фундаментальных принципов, заложенных в проектирование 
учебного контента.

Из табл. 1 видно, что наиболее спорным вопросом в проек-
тировании образовательного контента является оценка уровня 
когнитивной нагрузки, на которую значительное влияние оказы-
вают степень мультисенсорности и интерактивности. Основопо-
ложник теории когнитивной нагрузки Д. Свеллер утверждал, что 
оптимальная когнитивная нагрузка зависит от объема информа-
ции, которую рабочая память может хранить в  каждый момент 
времени [Sweller, 1998]. Поскольку рабочая память имеет огра-
ниченные возможности, учебные методы не  должны перегру-
жать ее дополнительными действиями, которые непосредствен-
но не  способствуют обучению. Таким образом, невозможно 
однозначно определить характер влияния современных мульти-
медийных средств на  результаты обучения, поскольку они ста-
вят обучающегося перед необходимостью дополнительной об-
работки различных видов сенсорной информации.

Теория когнитивной нагрузки с  использованием мультиме-
диа [Mayer, 2009] предполагает три типа обработки информа-
ции: посторонняя обработка — не направлена на учебную цель, 
вызвана плохим дизайном контента или различными отвлекаю-
щими факторами; основная обработка — нацелена на освоение 
обучающего материала; генеративная обработка — направлена 
на  осмысление материала, побуждается мотивацией учащего-
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Таблица 1. Влияние возможностей иммерсивной среды на когнитивные 
и эмоциональные процессы в обучении

Эффект и возможности 
иммерсии

Автор Влияние на когнитивные и эмоциональ-
ные процессы в обучении

Результаты статистиче-
ского анализа

Уровень  
интерактивности VR

[Zhang, 
Bowman, 
Jones, 2019]

1. Посттесты не показали значимых разли-
чий в результатах обучения с использова-
нием разных уровней интерактивности
2. Эффективность опыта обучения в VR. 
Апостериорный тест показал, что средний 
уровень интерактивности воспринимался 
как значительно более эффективный, чем 
низкий уровень интерактивности

1. Анализ результатов 
обучения в трех 
условиях

2. χ2 (2) = 6,107; p = 0,047 
(t = –12,445; p = 0,05)

[Zhang et al., 
2006]

1. Результаты обучения в группе с ис-
пользованием интерактивного видео вы-
ше, чем в других группах (без интерак-
тивности)
2. Повышение уровня удовлетворенности 
учащихся в зависимости от интерактивно-
сти образовательного контента

1. F (3, 134) = 9,916;  
р = 0,00

2. F (3, 134) = 23,696;  
р = 0,00

Моделирование 
эмоциональных 
состояний

[Allcoat, von 
Muhlenen, 
2018]

1. Положительные эмоции значительно 
возросли при взаимодействии с образо-
вательным контентом в среде VR
2. Положительные эмоции значительно 
ослабли в условиях восприятия образова-
тельного видео и учебника

1. t (30) = 4,73; р < 0,001
2. t (33) = 4,92; р < 0,001

Социальное взаимодей-
ствие в VR

[Ravaja et al., 
2006]

1. Игра против друга или незнакомца вы-
звала более сильное чувство ожидаемой 
угрозы, чем игра против компьютера
2. Переживание пространственного при-
сутствия сильнее в игре с другом или 
с незнакомцем, чем в игре с компьюте-
ром
3. Игра с аватаром-человеком вызвала 
более сильную вовлеченность, чем игра 
с компьютером
4. Игра против аватара-человека вызвала 
более сильный положительный эмоцио-
нальный отклик, чем игра с компьютером

1. F (1, 32) = 7,55;  
р = 0,010; χ2 = 0,19

2. F (1, 32) = 5,22;  
р = 0,029; χ2 =0,14

3. F (1, 32) = 17,83;  
р = 0,001; χ2 =0,36

4. F (1, 32) = 24,19;  
р = 0,001; χ2 = 0,43

Мультимедийность/
мультисенсорность

[Moreno, 
Mayer, 2000]

Наличие посторонней музыки снижает за-
поминаемость вербальной информации 
у студентов

 (M = 7,65, SD = 3,73) 
и (M = 11,37, SD = 3,29); 
F (1, 71) = 21,99;  
MSE = 11,61; p < 0,0001

[Kartiko, 
Kavakli, 
Cheng, 2009]

Использование анимированных вирту-
альных персонажей (повышение визуаль-
ной сложности) не повлияло на результа-
ты обучения

χ2 (2, N = 200) = 0,12; 
р = 0,94
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ся прилагать усилия к обучению. Поскольку возможности когни-
тивной обработки информации ограничены, избыток сенсорных 
стимулов или отвлекающих факторов может отрицательно по-
влиять на  результаты обучения. Следовательно, иммерсивная 
среда с  высоким уровнем погружения может значительно уве-
личить постороннюю когнитивную нагрузку.

Существенное влияние на  когнитивные процессы оказыва-
ют эмоциональные состояния, определяя избирательность вни-
мания, а также мотивируя субъекта к тем или иным действиям 
[Tyng et al., 2017; Immordino-Yang, 2015]. Положительные эмоции 
облегчают работу над задачами, которые требуют от  учащихся 
творчества и  фантазии [Isen, Daubman, Nowicki, 1987; Fredrick-
son, 2001; Greene, Noice, 1988]. Отрицательные эмоции отвлека-
ют внимание обучающегося от учебной задачи на себя самого, 
поскольку он старается найти способ избавиться от плохого са-
мочувствия, и  тем самым негативно влияют на  результаты обу-
чения [Hascher, 2010]. Эмпирически установлена корреляция 
удовольствия от  обучения с  саморегуляцией и  гибким творче-
ским решением проблем (0,43, р < 0,001) [Goetz et al., 2006].

Поскольку VR‑технологии могут создавать очень сильные 
эмоции2, они обладают весомым потенциалом в  моделирова-
нии эмоциональных состояний, необходимых для эффективно-
го обучения. Появление сильных эмоций в иммерсивной среде 
связывают с эффектом присутствия: с одной стороны, пережи-
вание присутствия сильнее при восприятии эмоционально на-
сыщенного содержания, с  другой — на  эмоциональное состоя-
ние влияет степень переживания присутствия [Riva et al., 2007].

Таким образом, ключом к эффективному использованию им-
мерсивной среды в  обучении является разработка фундамен-
тальных принципов проектирования учебного контента, осно-
ванных на  использовании психофизиологических методов его 
оценки, которые дают наиболее объективные количественные 
данные о протекании когнитивных процессов и эмоциональных 
состояний. Данные методы основаны на измерении неосознан-
ных физиологических реакций человека на внешние стимулы, они 
дают возможность сбора данных в режиме реального времени.

Наиболее важными параметрами в оценке образовательно-
го контента в VR‑среде являются эффект присутствия, уровень 
когнитивной нагрузки, эмоциональное восприятие, социальное 
взаимодействие, а  также показатель VR‑стресса, вызванного 
восприятием некачественного контента и способного привести 
к  появлению головокружения, тошноты, повышенного давле-
ния и т. д.

 2 Milk C. (2015) How Virtual Reality Can Create the Ultimate Empathy Machine. 
https://www.ted.com/talks/chris_milk_how_virtual_reality_can_create_the_
ultimate_empathy_machine
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В табл. 2 представлены психофизиологические методы и по-
казатели состояния организма субъектов, получающих знания 
в VR‑среде.

Эффект присутствия, который позволяет «прожить» учебный 
опыт, называют также иллюзией «быть там» или «иллюзией ме-
ста». Она возникает, когда человек находится в  статичном вир-
туальном мире. Если виртуальная среда начинает взаимодей-
ствовать с  человеком, например реагировать на  его действия 
или отвечать ему, человек испытывает иллюзию правдоподо-
бия, которую создает переживание реальности происходящего. 
В виртуальном образовательном контенте эффект присутствия 
способствует привлечению внимания, появлению интереса 
и  высокого уровня мотивации обучающихся к  освоению учеб-
ного материала.

Большинство методик оценки переживания присутствия 
в  иммерсивной среде основаны на  использовании психологи-
ческих подходов. Например, с  помощью анкеты оценивают па-
раметры переживания присутствия: любопытство, концентра-
цию, вызов, контроль, понимание и  сочувствие [Qin, Pei-Luen, 
Salvendy, 2007]. Полное погружение в VR описывается восемью 
ключевыми компонентами: четкие цели, высокая степень кон-
центрации внимания, потеря чувства самосознания, искажен-
ное чувство времени, прямая и  немедленная обратная связь, 
баланс между уровнем способностей и  вызовом, чувство лич-
ного контроля, полезный опыт [Csikszentmihalyi, 1990].

Оценка эффекта 
присутствия

Таблица 2. Психофизиологические методы и параметры оценки состояния 
субъектов, получающих знания в среде виртуальной реальности

Эффект 
присутствия

Уровень когнитив-
ной нагрузки

Оценка эмоций Социальное  
взаимодействие

VR-стресс 
(киберболезнь)

Айтрекер, ЭКГ*,
ЭМГ**

Айтрекер, ЭЭГ***,
вызванные 
и связанные 
с событием 
потенциалы

Айтрекер,
ЭКГ,
ЭМГ,
ЭЭГ,
ЭДА****,
фМРТ*****,
лицевое кодирование,
частота дыхания,
частота сердечных 
сокращений

Айтрекер,
ЭКГ,
ЭМГ,
ЭЭГ,
ЭДА,
лицевое кодирование, 
частота дыхания, 
частота сердечных 
сокращений

ЭКГ,
ЭДА,
частота дыхания,
частота 
сердечных 
сокращений

Примечание: * ЭКГ — электрокардиография; ** ЭМГ — электромиография; *** ЭЭГ — электроэнцефалография; 
**** ЭДА — электродермальная активность; ***** фМРТ — функциональная магнитно-резонансная томография.
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Среди психофизиологических методов для оценки эффек-
та погружения используют фиксацию движений глаз. В  част-
ности, установлено, что усиление погружения вызывает зна-
чительный рост медианы амплитуды движения глазных яблок 
[Parsons et  al., 2009]. Авторы утверждают, что сценарии «высо-
кого погружения» вызывают более сильную физиологическую 
реакцию, чем сценарии «низкого погружения». Для обучающих-
ся в иммерсивной среде характерно сокращение числа фикса-
ций взгляда в секунду, поскольку их внимание становится более 
сфокусированным [Jennett et al., 2008].

Иммерсивная среда с  ее возможностями мультисенсорного 
и интерактивного воздействия на человека может создавать из-
быточную когнитивную нагрузку. Высокий уровень когнитивной 
нагрузки, вызванный посторонней обработкой, может ухудшить 
результаты обучения. ЭЭГ, в том числе с регистрацией вызван-
ных и  связанных с  событием потенциалов, является наиболее 
объективным методом оценки когнитивной нагрузки [Sterman, 
Mann, 1995; Gerjets et al., 2014; Mühl, Jeunet, Lotte, 2014; Kumar, 
Kumar, 2016].

Установлено, что при повышении уровня функциональной 
активности мозга (напряженное внимание, интенсивная психи-
ческая работа) амплитуда α‑ритма на  ЭЭГ уменьшается и  сме-
няется нерегулярной и  низкоамплитудной активностью. Эта 
реакция физиологически интерпретируется как феномен десин-
хронизации активности нейронов и имеет несколько названий: 
«реакция активации», «реакция десинхронизации», в зависимо-
сти от ситуации, в которой регистрируется. Реакция активации 
возникает как следствие появления нового фактора в окружаю-
щей среде, который требует иного уровня ориентации [Дани-
лова, 2001; Зенков, 2001]. В  ряде исследований при использо-
вании цифрового фильтрования и  компьютерного анализа ЭЭГ 
было показано, что в  диапазоне β2 (35–45 Гц) регистрируется 
особая активность, связываемая с  познавательными процес-
сами, в частности с произвольным вниманием, сенсомоторной 
интеграцией [Данилова, 2001]. Таким образом, характерные из-
менения в  паттерне ЭЭГ, которые будут динамично отражать 
изменение активности коры головного мозга, могут быть ре-
комендованы в  качестве индикаторов психических процессов, 
обеспечивающих процесс восприятия новой информации, в том 
числе в иммерсивной среде.

Исследования когнитивной нагрузки методом айтрекинга 
[Goldberg, Kotval, 1999] позволили выявить ряд закономерно-
стей: во‑первых, с  повышением когнитивной нагрузки умень-
шается количество фиксаций глазных яблок (когда мозг занят 
выполнением когнитивной задачи, он не  может параллельно 

Оценка уровня 
когнитивной 

нагрузки
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осуществлять поиск цели); во‑вторых, более длительные фик-
сации означают более высокую когнитивную нагрузку (пользо-
ватель тратит много времени на  «обработку»); в‑третьих, чем 
выше отношение длительности фиксаций к  длительности сак-
кад, тем выше когнитивная нагрузка в  VR‑среде (фиксации ха-
рактеризуют время, затрачиваемое на  обработку информации, 
саккады — время, затрачиваемое на поиск элементов).

Таким образом, при оценке визуального дизайна образо-
вательного контента использование айтрекера позволяет изу-
чать и  управлять механизмами внимания субъектов обучения. 
С его помощью можно устранить отвлекающие объекты дизайна, 
а также оценить уровень внимания и интереса к необходимым 
элементам контента для повышения эффективности обучения.

Эмоции оказывают существенное влияние на восприятие, при-
нятие решений, внимание, память и другие важные в процессе 
обучения когнитивные процессы. Автоматическое количествен-
ное определение и  распознавание эмоций называется аффек-
тивными вычислениями, в  этой методологии объединились 
знания в  области психофизиологии, информатики, биомеди-
цинской инженерии и искусственного интеллекта. В психологии 
сложились два подхода к моделированию эмоций: дискретные 
и размерные модели. Первый подход основан на категоризации 
эмоций, обычно в соответствии с используемыми в повседнев-
ной жизни понятиями, например счастье, гнев, раздражение 
и т. д. Размерные модели предполагают многомерное простран-
ство, в котором каждое измерение представляет фундаменталь-
ное свойство, общее для всех эмоций. Эмоции характеризуют-
ся валентностью, т. е. могут быть приятными или неприятными, 
и степенью возбуждения, т. е. интенсивностью эмоции — от низ-
кого до высокого уровня.

Последние два десятилетия нейро‑ и  психофизиология 
предлагают новые методы изучения эмоциональных процес-
сов и их нервных коррелятов. К наиболее известным нейрофи-
зиологическим методам анализа ответов центральной нервной 
системы на  предъявление эмоциональных стимулов относит-
ся ЭЭГ, позволяющая оценить их валентность и интенсивность. 
Более широкий класс аффективных вычислений основан на по-
лучении ответов от  автономной нервной системы человека. 
К данной группе методов можно отнести вариационную пульсо-
метрию (ВСР‑анализ), а также ЭКГ, ЭМГ, ЭДА, айтрекинг, коди-
рование лицевых движений.

Комбинация нескольких методов позволяет получить более 
надежные и объективные данные. Например, разработана мето-
дология автоматической оценки эмоциональных реакций на ос-
нове использования ЭКГ, ЭДА и регистрации частоты дыхатель-

Оценка эмоцио-
нального 
восприятия 
образователь-
ного контента
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ных движений. Результаты показывают, что при использовании 
нелинейно извлеченных функций процент успешного распозна-
вания эмоций резко возрастает [Valenza, Lanata, Scilingo, 2012]. 
Другая система распознавания эмоций на основе физиологиче-
ских сигналов использует регистрацию ЭКГ и частоты дыхания 
[He, Yao, Ye, 2017]. В  этом исследовании с  применением мето-
да опорных векторов (SVM) была достигнута точность распозна-
вания радости, грусти, гнева и удовольствия 81,82; 63,64; 54,55 
и 30,00% соответственно. Точность модели распознавания аф-
фективных состояний в VR на основе использования ЭЭГ и ЭКГ 
составила 75,00% по измерению возбуждения и 71,21% по изме-
рению валентности [Marín-Morales et al., 2018].

Оценивание эмоциональных состояний с  использованием 
айтрекера в  большинстве научных работ основано на  измере-
нии диаметра зрачка (пупиллометрия) [Granholm, Steinhauer, 
2004; Steinhauer et al., 1983]. Расширение зрачка, как правило, 
связывают с просмотром приятных изображений [Bradley et al., 
2008]. Однако увеличение диаметра зрачка может быть обуслов-
лено не только наличием эмоций или повышением тонуса сим-
патической нервной системы, отвечающей за  стрессовую ре-
акцию организма, но  также высокой когнитивной нагрузкой, 
усиленным вниманием или загрузкой рабочей памяти.

Метод лицевого кодирования основан на  применении спе-
циальных алгоритмов распознавания и идентификации эмоций. 
Как правило, технология лицевого кодирования предусматрива-
ет трехступенчатый алгоритм: на  первом этапе происходит ав-
томатическое распознавание лица на  основе каскадного клас-
сификатора Виолы — Джонса; на втором этапе осуществляется 
определение характерных черт в пределах обнаруженного лица 
по ориентирам: глаз, угол глаза и брови, уголки рта, кончик носа, 
форма рта; на третьем этапе проводится идентификация харак-
терных черт или перевод характеристик лица в метрики [Ярош 

Таблица 3. Пример представления результата работы алгоритма 
по распознаванию эмоций (Microsoft Azure)

Числовые значения Интерпретация числовых данных

Результат 1: 
0,001000087; 0,050074505; 0; 0; 0,001000474; True

Результат 2: 
0; 0; 0; 0; 0,8; True

Результат 3: 
0; 0; 0; 0; 0; False

Гнев
Презрение
Отвращение
Страх
Счастье
True — данные успешно записаны
False — данные не записаны

* Идентификация соответствующей эмоции на фотографии соответствует значению от 0 до 1.
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и др., 2020]. Примером данной технологии может быть продукт 
Microsoft Azure (табл. 3) предлагающий в свободном доступе ал-
горитмы для обнаружения, распознавания и анализа человече-
ских лиц на изображениях [Еременко, Улановская, 2020].

Распознавание эмоций на  основе лицевого кодирования 
дает достаточно высокие результаты. Так, при проверке про-
граммного обеспечения, созданного для автоматизированного 
кодирования лица — Face Reader3, индекс соответствия систе-
мы составил 89% [Lewinski, Uyl, Butler, 2004].

Взаимодействие «глаза в глаза» — очень важная составляющая 
обучения, дающая возможность выразить одобрение, поддержу 
или придать убедительности словесному обращению.

Социальное взаимодействие в  процессе обучения в  VR-
среде практически не  исследовано. Большинство работ посвя-
щено изучению социального взаимодействия в  сетевой игре 
или в  «общении» с  компьютерными аватарами, а  также осо-
бенностям восприятия аватара. Исследуется, например, влия-
ние характера противника (компьютер, друг или незнакомец) 
на  пространственное присутствие, эмоциональные реакции 
и оценки угроз и вызовов в видеоигре [Ravaja et al., 2006]. Ана-
лиз нейрофизиологических метрик ЭДА и лицевой электромио-
графии, а  также самоотчетов показал, что игра с  другом вы-
зывает больше возбуждения и  более сильную положительную 
валентность, чем игра с  незнакомцем. Присутствие партнера 
усиливает интерес и восприимчивость к игре, побуждает выби-
рать более сложные задания.

Психофизиологические методы применяются в  исследо-
вании взаимодействия человека в  виртуальном пространстве 
с трехмерными экранными персонажами — человекоподобными 
аватарами или компьютерными «агентами». Установлено, в част-
ности, что для допуска чужого аватара в  личное пространство 
своего аватара определенное значение имеют пол испытуемо-
го и  воспринимаемый пол чужого аватара, а  также направле-
ние взглядов обоих аватаров [Bailenson, Blascovich, Beall, 2003]. 
Авторы ввели понятие «эффект цифрового хамелеона»: испы-
туемые чаще соглашались допустить в  личное пространство 
и выше оценивали тот аватар, чье невербальное поведение со-
ответствовало их поведению. Испытуемые предпочитают антро-
поморфных (в отличие от не имеющих сходства с людьми) ава-
таров, пол и раса которых совпадают с их собственными [Nowak, 
Rauh, 2005].

 3 https://www.noldus.com/facereader

Оценка  
социального 
взаимодействия 
в иммерсивной 
среде
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Некачественный образовательный контент затрудняет восприя-
тие учебного материала. В  предельных случаях он вызыва-
ет VR‑стресс (киберболезнь), который может сопровождаться 
головокружением, тошнотой, повышением давления и  часто-
ты сердечных сокращений. Для оценки симптомов киберболез-
ни предложена анкета из  16 вопросов о  симптомах, разделен-
ных на три основные категории: 1) тошнота (общий дискомфорт, 
повышенное слюноотделение, потливость, тошнота, трудно-
сти с  концентрацией внимания); 2) глазодвигательные симпто-
мы (общий дискомфорт, усталость, головная боль, напряжение 
глаз, трудности с  концентрацией внимания и  помутнение зре-
ния); 3) дезориентация (трудности с фокусировкой, тошнота, за-
туманенное зрение, головокружение с  открытыми/закрытыми 
глазами) [Kennedy et al., 1993].

Применение посттестов позволяет оценить общую реак-
цию организма на  просмотренный обучающий контент, при 
этом психофизиологические методы дают возможность понять, 
на  каком этапе и  какой элемент сцены привел к  дискомфорту 
и вызвал симптомы киберболезни. С этой целью применяются 
регистрация кожногальванической реакции человека, показа-
телей гемодинамики (изменение уровня артериального давле-
ния и  частоты сердечных сокращений), а  также измерение ча-
стоты и  ритма дыхания. Симптомы киберболезни и  изменения 
региональной активности головного мозга оценивались с  ис-
пользованием локализации источника на основе ЭЭГ до и после 
опыта VR с  использованием дисплея, прикрепленного на  голо-
ву и  поддерживаемого программным обеспечением смартфо-
на [Kim et al., 2019].

Гемодинамика является надежным индикатором стрессовых 
состояний. Например, проведенный авторами данной статьи ана-
лиз показателей систолического и диастолического артериально-
го давления, а также частоты сердечных сокращений до и после 
восприятия образовательного контента в среде VR и гипермедиа 
позволил установить, что при взаимодействии с образователь-
ным контентом в среде VR у испытуемых повышается давление, 
что может свидетельствовать об активации симпатического тону-
са автономной системы, обеспечивающей стресс‑реакцию, в на-
шем случае на новый формат обучения. В то же время обучение 
в гипермедиа, более привычной для студентов среде, привело 
к  снижению уровня артериального давления, что может указы-
вать на  уменьшение напряжения симпатического отдела нерв-
ной системы [Астафуров и др., 2020].

Нейрофизиологические методы с  успехом применяются 
в  проектировании образовательного контента. Оценка разра-
ботанного контента может осуществляться во время взаимодей-
ствия с ним, а также до и после, что, безусловно, является пре-
имуществом рассмотренных методов.

Оценка уровня 
VR-стресса
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Таблица 4. Методы и метрики оценки образовательного контента в среде VR

Когнитивные 
и аффектив-
ные процессы

Нейро-физиоло-
гические методы 
исследования Метрики Интерпретация показателей Применение

Внимание 
и интерес

Окулография Метрики окуломоторной активности Управление произволь-
ным вниманием и ин-
тересом обучающихся 
в процессе восприятия 
образовательного кон-
тента. Критерием опти-
мального реагирования 
считаются соответствую-
щие эффективному обу-
чению паттерны ви-
зуального внимания, 
а также сохранение ин-
тереса

Тепловые карты На основе контрастности цвета 
показывают области визуаль-
ного внимания и интереса

Время до первой 
фиксации (TTFF)

Показывает, как осуществляет-
ся поиск зоны интереса, т. е. 
какие части визуального сти-
мула приоритетны для наблю-
дателя

Соотношение про-
должительности 
первой фиксации 
и TTFF

Короткое время TTFF и боль-
шая продолжительность пер-
вой фиксации указывают 
на высокую привлекательность 
визуального объекта

Саккады При восприятии неинтерес-
ного материала увеличива-
ется число саккад [Grobelny 
et al., 2006]

Фиксации Повторные фиксации показы-
вают, сколько раз испытуемый 
возвращался в зону интереса

Мигания Низкая частота миганий свиде-
тельствует о высоком уровне 
концентрации внимания [Ярош 
и др., 2020]

ЭЭГ (электроэн-
цефалограмма)

Изменение спек-
тральной мощно-
сти основных рит-
мических диапазо-
нов ЭЭГ

Об интересе, который вызвал 
предъявляемый материал, сви-
детельствует увеличение спек-
тральной мощности θ-ритма

Эмоции Автоматическое 
лицевое кодиро-
вание

Метрики автома-
тического распо-
знавания эмоций 
на основе анализа 
характерных черт

Идентификация эмоций: ра-
дость, страх, гнев, удивление, 
презрение

Моделирование необхо-
димых эмоциональных 
состояний в процессе 
обучения

Когнитивная 
нагрузка

ЭЭГ (электроэн-
цефалограмма)

Изменение спек-
тральной мощно-
сти основных рит-
мических диапазо-
нов ЭЭГ

Показатели когнитивной дея-
тельности: реакция десинхро-
низации; усиление спектраль-
ной мощности высокочастот-
ных диапазонов ЭЭГ (β-1, β-2 
ритмов);

Достижение оптималь-
ного уровня когнитив-
ной нагрузки в процес-
се восприятия образо-
вательного контента.
Критерием оптимально-



220 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

СТАТИСТИКА И СОЦИОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ

В  табл.  4 представлены наиболее доступные аппаратные 
средства нейрофизиологических исследований — метрики и их 
интерпретация.

Таким образом, объективные психофизиологические методы 
исследования могут служить достижению стратегических и так-
тических целей при проектировании образовательного контента 
в  виртуальной среде. На  стратегическом уровне они помогают 
оценить целесообразность внедрения инновационных техноло-
гий в обучение и понять, где инновация — это дань моде, а где 

Когнитивные 
и аффектив-
ные процессы

Нейро-физиоло-
гические методы 
исследования Метрики Интерпретация показателей Применение

го реагирования ЭЭГ-
паттерна субъектов, 
пребывающих в иммер-
сивной среде, считается 
появление реакции де-
синхронизации

Окулография Метрики окуломоторной активности

Фиксации Сложность обрабатываемо-
го изображения влияет на про-
должительность фиксаций 
[Renshaw et al., 2004].
В условиях высокой когни-
тивной нагрузки число фик-
саций возрастает [Grobelny 
et al., 2006]

Изменение разме-
ра зрачка

Расширение зрачка связыва-
ют с увеличением когнитив-
ной нагрузки [Poole, Ball, Phil-
lips, 2006]

VR-стресс Тонометрия с ре-
гистрацией пуль-
са (частоты сер-
дечных сокраще-
ний)

Показатели гемо-
динамики (систо-
лическое, диасто-
лическое артери-
альное давление, 
частота сердечных 
сокращений)

Оценка уровня эмоционально-
го стресса по динамике уровня 
артериального давления и ча-
стоты сердечных сокращений 
(увеличение давления и уско-
рение частоты сердечных со-
кращений)

На основании мони-
торинга данных реги-
страции артериального 
давления и измерения 
пульса — обнаружение 
и недопущение симпто-
мов VR-стресса в им-
мерсивной среде обу-
чения.
Критериями оптималь-
ного реагирования по-
казателей гемодинамики 
считается прирост пуль-
са и уровня артериаль-
ного давления не более 
чем на 10%
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эффективный инструмент обучения. На тактическом уровне при-
менение психофизиологических методов может быть полезно 
при формировании основ и принципов проектирования эффек-
тивного образовательного контента в VR; при оценке уровня фи-
зической и  психологической комфортности пребывания в  им-
мерсивных средах с использованием различных устройств; для 
выявления индивидуальных особенностей обучающихся при 
взаимодействии с VR в обучении.

Выполненный обзор исследований влияния виртуальной среды 
на эффективность обучения позволяет заключить, что изучение 
свойств VR — эффекта присутствия, возможностей интерактив-
ного и социального взаимодействия, мультисенсорности — дол-
жно быть направлено на  оценку качества знаний, получаемых 
с  использованием VR, а  также степени риска развития кибер-
стресса.

Объективность в  оценках влияния иммерсивной среды 
на  качество получаемых знаний может быть обеспечена ши-
роким спектром психофизиологических аппаратных методов 
(айтрекинг, электроэнцефалография, электрокардиография, 
электромиография, функциональная магнитно‑резонансная то-
мография и  др.), регистрацией физиологических параметров 
у  участников натурных экспериментов. Для оптимизации пси-
хофизиологических наблюдений за  субъектами обучения мож-
но рекомендовать регистрацию не менее трех показателей, ко-
торые будут характеризовать уровень произвольного внимания, 
степень когнитивной нагрузки и риск развития VR‑стресса.

Оценка образовательного контента в  виртуальной среде 
на  этапе его проектирования и  разработки, проведенная с  по-
мощью объективных психофизиологических методов, позволит 
внедрить современные передовые технологии в  онлайн‑обуче-
ние повысить эффективность восприятия и  усвоения материа-
ла обучающимися.

1. Астафуров Д. Д., Вербенко П. С., Дорожкин Р. К., Жукова А. В., Измаи-
лов Э. Ф., Кравченко А. Н., Прасолов Н. С., Середа Е. В. (2020) Харак-
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As part of the Digital Learning Environment federal project, school education 
programs in Russia are expected to implement modern technology, including 
virtual and augmented reality. The integration of immersive technology in edu-
cation should be based on research findings about the influence of virtual envi-
ronments on learning effectiveness. Specific aspects of immersive technology 
include the sense of presence, interactivity and social interaction opportunities, 
and multisensory stimulation, which cumulatively exert quite a controversial in-
fluence on learning experience and outcomes. Since little data is available, de-
cision making in the design of effective learning content is often based on prac-
tical or economic considerations. Therefore, it is vitally important to come up 
with objective methods of evaluating the learning content in order to unders-
tand its effects on learners’ cognitive processes and emotions immediately in-
volved in the perception and digestion of learning material. Evaluation of vir-
tual learning content in the process of its design and integration is suggested 
to be based on the level of presence and cognitive load, emotional perception 
of content, social interaction, and the likelihood of cyber sickness. Analysis of 
literature and the resulting structured set of methodological tools will aid fur-
ther studies in the field based on physiological research methods to design ef-
fective learning content in virtual environments.
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Аннотация. Учителя играют ключе-
вую роль в  достижении целей госу-
дарственной политики в сфере обще-
го образования, в  частности в  повы-
шении образовательных результатов 
школьников. Постоянные изменения, 
которые происходят в  последние 
годы в  области образования, не  мо-
гут не оказывать влияния на содержа-
ние и условия профессиональной дея-
тельности педагогов. Изучение мне-
ния учителей о состоянии и развитии 
системы общего образования, а также 
их самоидентификации должно стать 
обязательным элементом при форми-
ровании государственной политики 
в сфере общего образования.

В  основе проведенного исследо-
вания лежат данные Мониторинга 
общего образования, проведенного 
Центром экономики непрерывного 
образования Института прикладных 
экономических исследований Рос-
сийской академии народного хозяй-
ства и  государственной службы при 
Президенте Российской Федерации 
в 2020 г. в Новгородской, Нижегород-
ской и Тульской областях. Опрос про-
водился в начале марта 2020 г., когда 
еще не произошел экстренный пере-
ход школ на  дистанционное обуче-
ние в связи с пандемией коронавиру-
са. Поэтому в статье почти не отраже-
ны изменения в отношении учителей 
к  их профессии и  труду, обусловлен-
ные резким изменением формата пе-
дагогической деятельности. Вместе 
с  тем результаты мониторинга могут 
служить отправной точкой при анали-
зе постковидной ситуации в системе 
общего образования.

Несмотря на  принимаемые госу-
дарством меры по  обновлению пе-
дагогического состава школ, суще-
ственных сдвигов в  данной сфере 
не происходит. Зачастую сами учите-
ля не готовы к обновлению кадрового 
состава школ и выдвигают в качестве 
причины недовольства изменениями 
связанное с  ними ослабление про-
фессионального уровня коллектива. 
Молодежь, в свою очередь, все чаще 
выбирает профессию учителя случай-
но, ищет дополнительные источники 
дохода внутри или вне системы обра-
зования и готова в любой момент по-
кинуть школу. Авторы делают вывод, 
что привлечение молодежи в  школу 
должно сопровождаться дополнитель-
ными управленческими решениями 
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Образованию отведена одна из главных ролей в реализации на-
циональных целей и стратегических задач развития Российской 
Федерации. Обеспечение вхождения России в  число десяти 
ведущих стран мира по  качеству общего образования зависит 
от  решения комплекса сложных задач, в  том числе от  укрепле-
ния и  развития кадрового потенциала школ. Высокий профес-
сионализм учителей и  директоров школ — факторы, оказываю-
щие наиболее сильное влияние на повышение качества общего 
образования [Barber, Mourshed, 2007; Byron, Kihn, Miller, 2010; 
Hanushek, Piopiunik, Wiederhold, 2019; Papay, Kraft, 2015; Gustafs-
son, Nilson, 2016; Ladd, Sorenson, 2017]. Модернизация системы 
общего образования в России оказывает существенное влияние 
на работу учителей, меняет ее содержание и условия [Клименко, 
Посухова, 2017; Головчин, Соловьева, 2018]. При формировании 
государственной политики в сфере общего образования важно 
опираться на изучение мнения учителей как ключевых участни-
ков образовательного процесса о  состоянии и  развитии систе-
мы общего образования, о положении учителей, их планов отно-
сительно будущей трудовой деятельности [Пинская и др., 2017; 
Хагуров, Остапенко, 2013]. От  обеспечения системы образова-
ния высококвалифицированными кадрами, создания совре-
менных условий для организации образовательного процесса 
зависит повышение эффективности школы и  в  конечном итоге 
достижение поставленных целей развития общего образования.

Целью данной работы является оценка кадровой ситуации 
в  школах разных регионов России. Основное внимание уделе-
но личностному восприятию учителями вопросов выбора педа-
гогической профессии, привлечения молодых педагогов в шко-
лу, перспектив карьерного роста.

Центр экономики непрерывного образования РАНХиГС про-
водит ежегодный Мониторинг общего образования в  регио-
нах России, различающихся по социально-экономическому по-
ложению. Цель данного проекта — анализ тенденций развития 
школьного образования, выявление существующих проблем 
и  путей их решения. В  мониторинге принимают участие роди-
тели учащихся, учителя и директора городских и сельских школ. 
Исследование проводится с  использованием инструментария, 
разработанного при участии авторов статьи. В  данной статье 
представлены результаты оценки кадровой ситуации в  школах 
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разных территориальных образований на  основании мнений 
учителей. Опрос учителей проводился в  начале марта 2020 г., 
до  экстренного перехода школ на  дистанционный режим ра-
боты. Поэтому в  нем не  отражены те  изменения в  отношении 
учителей к  их профессии и  работе, которые внесла в  их дея-
тельность пандемия коронавируса. Вместе с тем он дает осно-
ву для сопоставления ситуаций в системе общего образования 
до и после пандемии.

Мониторинг организован таким образом, чтобы иметь воз-
можность отслеживать изменения, происходившие в  системе 
школьного образования за год1. Общая методологическая база 
была разработана и апробирована на начальном этапе реализа-
ции исследования и в дальнейшем не претерпевала существен-
ных изменений [Авраамова и др., 2019a; Авраамова, Токарева, 
2015]2. Для обеспечения репрезентативности данных в  иссле-
довании применяется многоступенчатая стратифицированная 
выборка, формирование которой включает следующие этапы: 
направленный отбор регионов, дифференцированных по  со-
циально-экономическому положению; внутри каждого регио-
на — направленный отбор городских и сельских поселений про-
порционально численности городского и  сельского населения 
(региональные столицы, крупные, средние и малые города, села 
и поселки городского типа); внутри каждого региона из списка 
образовательных организаций в  каждом из  типов поселений — 
отбор школ случайным образом, в  крупных населенных пунк-
тах — отбор школ из  разных районов и  микрорайонов; внутри 
каждой школы — сплошное анкетирование учителей, входящих 
в  штат работников организации3. В  мониторинге 2020 г. приня-
ли участие 2126 учителей из 76 общеобразовательных организа-
ций трех региональных столиц, 13 городов, 13 сельских районов 
Новгородской, Нижегородской и Тульской областей4. Половина 

 1 В соответствии с ч. 4 ст. 10 Федерального закона от 29.12.2012 № 273-ФЗ 
«Об образовании в Российской Федерации» «в Российской Федерации 
устанавливаются следующие уровни общего образования: 1) дошколь-
ное образование; 2) начальное общее образование; 3) основное об-
щее образование; 4) среднее общее образование». 

 2 На  разных этапах в  исследовании участвовали представители домо-
хозяйств и  учителя школ Алтайского края, Воронежской, Ивановской, 
Псковской, Самарской, Свердловской, Челябинской, Ярославской об-
ластей, Ставропольского края.

 3 Ежегодно объем выборочной совокупности превышал 4  тыс. респон-
дентов. Руководители социологического исследования — заведующая 
лабораторией ИНСАП РАНХиГС, доктор экономических наук Е. М. Ав-
раамова, старший научный сотрудник, кандидат экономических наук 
Д. М. Логинов.

 4 Рейтинг социально-экономического положения субъектов Россий-
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респондентов (52,7%) являются учителями школьников средних 
и старших классов (5–11-й классы). Треть учителей обучали де-
тей в начальной школе (1–4-й классы). 15,9% опрошенных педа-
гогов преподают ученикам всех классов.

Согласно результатам Международного исследования учитель-
ского корпуса по вопросам преподавания и обучения TALIS-2018 
(Teaching and Learning International Survey)5, основным мотивом 
выбора профессии для российского учителя является осозна-
ние высокой ценности педагогической работы: 91% участников 
исследования отметили, что возможность внести свой вклад 
в  развитие общества повлияла на  них при выборе профес-
сии; 88% опрошенных привлекает возможность влиять на  раз-
витие детей и  молодежи. В  исследовании Центра экономики 
непрерывного образования основным мотивом выбора педа-
гогической деятельности 67,3% учителей, принявших участие 
в  опросе, назвали интерес к  профессии. Далее со  значитель-
ным отрывом следуют принадлежность к  педагогической ди-
настии (10,7%), случайный выбор (10,6%), а  также позитивное 
восприятие профессии учителя в обществе (7%). Наименее зна-
чимым среди мотивов выбора профессии учителя стали осо-
бенности организации труда учителей, включая режим работы 
и  оплату труда (2,3%). Существенных различий в  распределе-
нии ответов в зависимости от типа поселения или возраста учи-
телей не выявлено.

Для современных молодых учителей интерес к  педагогиче-
ской деятельности — более значимый фактор выбора (70,6%), 
чем для их коллег в возрасте 30–39 лет, которые выбирали себе 
профессию в конце 1990-х — начале 2000-х годов (64,5%). В груп-
пе учителей 30–39  лет самая большая доля тех, кто продол-
жил педагогическую династию (13,1%). А среди молодых учите-
лей больше, чем в других возрастных группах, тех, кто сообщил 
о случайном выборе педагогической профессии (16,3%). Учите-
ля, которые выбирали свою профессию еще в советское время, 
чаще других отмечали в  качестве мотива выбора данной сфе-
ры деятельности позитивное восприятие профессии учителя 
в обществе (10,2%). Чем моложе учителя, тем реже в качестве 

ской Федерации по  итогам 2018 г.: Нижегородская область — 14-е  ме-
сто, Тульская область — 29-е  место, Новгородская область — 61-е  ме-
сто (Рейтинг социально-экономического положения регионов — 2019 // 
РИА Рейтинг. Россия сегодня. Инфографика. https://riarating.ru/infogra-
fika/20190604/630126280.html).

 5 Федеральная служба по надзору в сфере образования и науки (2019) 
 TALIS-2018: Российские учителя довольны своей работой. http://obr-
nadzor.gov.ru/ru/press_center/news/index.php?id_4=7134
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причины выбора они упоминают престижность профессии, что, 
с  одной стороны, может быть следствием снижения уважения 
к профессии учителя в обществе по сравнению с советским пе-
риодом, но, с другой стороны, может свидетельствовать о воз-
росшем влиянии личных склонностей и  предпочтений при вы-
боре сферы трудовой деятельности и  ослаблении ориентации 
на общественное мнение. Интерес к педагогической деятельно-
сти сыграл определяющую роль в  выборе профессии учителя-
ми, работающими в начальных классах (73,2%). Среди них также 
самая низкая доля тех, кто выбрал свою профессию случай-
но (7,3%). Учителя, которые преподают в классах с 1-го по 11-й, 
а это в основном учителя малокомплектных школ, чаще других 
отмечали случайный характер выбора профессии (15,7%) (рис. 1).

Если основным мотивом выбора профессии для россий-
ского учителя является осознание высокой ценности педа-
гогической работы, то  каким образом можно привлечь моло-
дежь на  работу в  школу? Учителя, уже имеющие опыт работы 

Рис. . Обоснование учителями выбора педагогической профессии, 2020 г., %
Чем в первую очередь был обусловлен выбор вами педагогической деятельности?

62,2

65,3

73,2

64,7

68,8

67,2

64,5

70,6

69,3

65,3

67,9

67,3

10,3

11,2

10,4

12,8

10,4

11,0

13,1

5,3

9,3

11,3

11,1

10,7

15,7

10,6

7,3

6,4

8,1

10,3

13,1

16,3

9,7

10,6

10,8

10,5

Региональная столица

Город

Село

До 30 лет

30–39 лет

40–49 лет

50–59 лет

60 лет и старше

1–4-й

5–11-й

1–11-й

В  Ц Е Л О М

Т И П  П О С Е Л Е Н И Я

В О З РА С Т

К Л А С С Ы  П Р Е П ОД А В А Н И Я

7,6

7,0

6,7

10,2

9,2

7,4

3,2

3,7

8,0

7,7

5,7

7,0

1,8

2,8

1,7

3,4

1,7

2,1

3,7

2,5

2,6

2,3

1,9

1,2

1,8

2,8

1,7

3,4

1,7

2,1

3,7

1,2

2,5

2,6

1,9

2,3

  Интерес к педагогической деятельности
  Позитивное восприятие профессии учителя 

в обществе
  Привлекательность организации труда (режим 

работы, заработная плата)

  Педагогическая династия
  Случайный выбор
  Другое



http://vo.hse.ru 237

Т. Л. Клячко, Е. А. Семионова, Г. С. Токарева 
Кадровая ситуация в школе: мнение учителей

Рис. . Обоснование учителями выбора педагогической профессии, 2020 г., %
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в  школе, считают, что в  первую очередь для молодежи может 
быть привлекателен удобный режим (36,8%), стабильность ра-
боты (34,9%), а  также интерес к  профессии (32,7%). По  мне-
нию респон дентов, режим работы является особенно значимым 
для молодых учителей в  региональных столицах (43,3%). При 
этом чуть меньше трети учителей считают, что работа в  школе 
сегодня не  может быть привлекательной для молодых специа-
листов. Особенно много учителей, придерживающихся такой 
точки зрения, в  малых и  средних городах (37%). Учителя, ра-
ботающие в  школах региональных столиц, чаще, чем сельские 
учителя и учителя в малых и средних городах, отмечают в каче-
стве важного фактора выбора молодыми специалистами работы 
в  школе удобный график работы. Хотя размер заработной пла-
ты не рассматривается учителями как основная причина прихо-
да молодежи в  школу (5,5%)6, в  сельской местности этот фак-
тор кажется учителям достаточно значимым для привлечения 
молодых специалистов (10,7%). В  школах с  углубленным изу-
чением отдельных предметов, гимназиях и  лицеях чаще, чем 
в обычных школах, учителя в качестве факторов, значимых для 
молодых специалистов, упоминают престиж учителя в обществе 
(9% по сравнению с 6,1% в обычных школах), а также интерес-
ную работу (35,2%). Учителя начальных классов несколько чаще 
других отмечали престиж профессии (9,4%) и интерес к работе 
(35,8%) как факторы привлечения молодежи в  школу. Учителя-
предметники, преподающие в 5–11-х классах, считают стабиль-
ность работы, невозможность ее потерять весьма существен-
ными для молодых специалистов и отмечают этот фактор чаще 
других учителей (рис. 2).

Выбирая сегодня профессию учителя, молодые люди не рас-
считывают на высокую заработную плату, однако это не означа-
ет, что уровень оплаты труда для них неважен. Как показали ре-
зультаты предыдущих исследований [Авраамова и  др., 2019b], 
59,4% учителей считают, что именно рост оплаты труда способ-
ствовал бы сохранению молодых специалистов в системе обра-
зования. Почти треть опрошенных учителей связали закрепле-
ние молодых кадров в школе с решением жилищной проблемы 
(29,6%). Менее значимыми в оценках педагогов оказались такие 
позиции, как создание современных условий осуществления 
профессиональной деятельности (6,2%), а  также обеспечение 
возможностей для развития профессиональной карьеры (3%).

Вопросы привлечения молодых педагогов в школу, обновления 
кадрового состава широко обсуждаются в связи с разработкой 

 6 Заработная плата рассматривается по отношению к среднему уровню 
оплаты труда в регионе.
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и реализацией государственной политики в сфере образования. 
С  одной стороны, привлечение молодых специалистов позво-
лит обновить кадровый состав школ, решить проблему старения 
учительского корпуса. С другой стороны, молодые учителя дол-
жны привнести в  практику преподавания новые методы и  тех-
нологии преподавания. При этом важно сохранить и  передать 
профессиональный опыт, ведь именно опыт практической ра-
боты учителей является одним из ключевых факторов обеспече-
ния качества образования, высоких образовательных результа-
тов школьников. Однако, как показал мониторинг, существенное 
обновление кадрового состава сами учителя зачастую рассма-
тривают не как средство усиления педагогического коллектива 
школы, а, напротив, как причину его ослабления.

На начало 2019/2020 учебного года в России педагогический 
стаж 56,2% учителей составлял 20  лет и  более. Доля молодых 
учителей со стажем педагогической работы менее 3 лет равня-
лась 8,3% (рис. 3).

Как следует из  данных мониторинга, в  последние годы 
не  происходило значительного обновления кадрового состава 

Рис. . Мнение учителей о факторах, привлекающих молодых специалистов 
на работу в школу, 2020 г.,%
Что привлекает молодых специалистов в вашем регионе в работе в школе? 
(Все подходящие варианты ответа)
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изучением отдельных 
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1–11-й
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6,3

5,4

5,1

3,7

6,5

10,7

4,2

3,3

5,5

  Режим работы
  Относительно высокая заработная плата
  Относительно высокий социальный статус (престиж)

  Интересная работа
  Нет опасения потерять работу
  Ничего не привлекает

школ. Лишь пятая часть опрошенных учителей сообщили о том, 
что на  работу в  их школу пришло большое число новых учите-
лей, как молодых специалистов, так и  опытных педагогов. Об-
новление кадрового состава не  привело, по  мнению учителей, 
к росту уровня профессионализма педагогического коллектива. 
Если серьезного обновления кадрового состава в школе не про-
исходило, учителя считают педагогический коллектив сильным. 
Возможно, такие оценки объясняются определенным консер-
ватизмом учительского корпуса, стремлением к  сохранению 
традиций и  стабильности сложившегося педагогического кол-
лектива. Вместе с  тем они свидетельствуют о  необходимости 
дополнительных усилий со стороны руководства школы и орга-
нов управления образованием по формированию команды, по-
вышению эффективности ее работы в  случае обновления ка-
дрового состава. В школах с углубленным изучением отдельных 
предметов независимо от того, происходило обновление кадро-
вого состава школы или нет, учителя гораздо чаще, чем в обыч-
ных школах, говорят о сильном педагогическом коллективе. При 
этом даже в гимназиях и лицеях, по мнению учителей, сильное 
обновление кадрового состава сопровождается ослаблением 
педагогического коллектива в целом (рис. 4).

Стремление учителей к  сохранению традиций и  стабильно-
сти сложившегося педагогического коллектива подтвержда-
ется, если рассматривать ответы учителей на  прямой вопрос 
о взаимосвязи обновления кадрового состава школы с профес-
сиональным уровнем коллектива. Доля педагогов, отметивших 
положительный эффект прихода новых учителей в  школу, со-
ставила 20%. По мнению 71,4% учителей, обновление кадрово-
го состава не оказало заметного влияния на профессиональный 
уровень педагогического коллектива школы, а  8,6% педагогов 

Рис. . Распределение учителей по педагогическому стажу 
(без внешних совместителей и работающих по договорам 
гражданско-правового характера) на начало / учебного 
года, %

Не имеют стажа

До 3 лет

От 3 до 5 лет

От 5 до 10 лет

От 10 до 15 лет

От 15 до 20 лет

20 лет и более

1,0

8,3

5,6

10,4

8,7

9,8

56,2

П Е Д А ГО Г И Ч Е С К И Й  С ТА Ж  У Ч И Т Е Л Е Й

Источник: Рассчитано по данным Министер-
ства просвещения России (Форма № ОО-1 
«Сведения об организации, осуществляю-
щей подготовку по образовательным про-
граммам начального общего, основно-
го общего, среднего общего образования 
на начало 2019/2020 учебного года». https://
edu.gov.ru/activity/statistics/general_edu)
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68,9

44,3

72,3

53,4

70,1

47,6

30,1

53,2

27,4

44,9

29,2

50,2

Рис. . Мнение учителей о влиянии обновления кадрового состава 
на профессиональный уровень педагогического коллектива школы, 2020 г., %
Каким образом обновление кадрового состава вашей школы за последние год-два 
повлияло на качественный уровень педагогического коллектива?

Рис. . Мнение учителей о влиянии обновления кадрового состава 
на профессиональный уровень педагогического коллектива школы, 2020 г.,%
Каким образом обновление кадрового состава вашей школы за последние год-два 
повлияло на качественный уровень педагогического коллектива?

В  Ц Е Л О М

Ш КОЛ А  С  У ГЛ У Б Л Е Н Н Ы М  И ЗУ Ч Е Н И Е М  О ТД Е Л Ь Н Ы Х  П Р Е Д М Е ТО В ,  Г И М Н А З И Я ,  Л И Ц Е Й

О Б Ы Ч Н АЯ  Ш КОЛ А

  В школе работает сильный педагогический состав
  Есть и сильные, и слабые учителя
  Если и есть сильные учителя, то их единицы

  Педагогический коллектив стал сильнее
  Педагогический коллектив стал слабее
  Принципиально ничего не изменилось

Поменялось значительное число учителей

Поменялось несколько учителей или 
обновления вообще не было

Поменялось значительное число учителей

Поменялось несколько учителей или 
обновления вообще не было

Поменялось значительное число учителей

Поменялось несколько учителей или 
обновления вообще не было

В  Ц Е Л О М

В  Ц Е Л О М

1,0

2,5

0,3

1,7

0,7

2,2

19,9

15,5

18,5

24,6

28,5

23,2

17,7

20,2

20,0

73,9

74,0

72,9

66,2

66,0

72,9

75,0

66,6

71,4

19,9

15,5

18,5

24,6

28,5

23,2

17,7

20,2

20,0

Региональная столица

Город

Село

До 30 лет

30–39 лет

40–49 лет

50–59 лет

60 лет и старше

Т И П  П О С Е Л Е Н И Я
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отметили его ослабление. Учителя сельских школ (23,2%) и мо-
лодые учителя в возрасте до 30 лет (28,5%) чаще других групп 
респондентов полагают, что обновление педагогического кол-
лектива привело к повышению его профессионального уровня. 
Наибольшие доли респондентов, отмечавших снижение уров-
ня профессионализма педагогического коллектива, среди учи-
телей школ в региональных столицах (13,2%), а также учителей 
в возрасте от 50 до 59 лет (10,5%) (рис. 5).

В  условиях достаточно стабильных педагогических коллекти-
вов школ и  практически не  меняющегося их профессиональ-
ного уровня, а  также крайне медленного обновления учи-
тельского корпуса встает вопрос о  способах дополнительной 
мотивации учителей к повышению уровня их профессионально-
го мастерства. В  ходе мониторинга большинство педагогов от-
мечали, что администрация школ предпринимает те  или иные 
меры для мотивирования учителей: материальное стимулиро-
вание (80,9% ответов, и чаще об этом сообщали учителя в воз-
расте до 30 лет — 85,9%, а также учителя-предметники — 82,3%, 
реже — учителя старше 60  лет — 77,6%); улучшение условий 
труда — современное учебное оборудование, техника, состоя-
ние помещений (наибольшая доля положительных оценок по-
лучена от учителей в возрасте 40–49 лет — 81,6%); содействие 
профессиональному развитию, в  том числе в  повышении ква-
лификации, в  подготовке учителей к  аттестации (85,9%). Наи-
большую поддержку своего профессионального развития от-
мечали учителя в возрасте до 30 лет (90,3%), сельские учителя 
(87,8%), а также учителя, работающие в 5–11-х классах (87,2%). 
Реже, чем отмеченные выше меры, применяются такие мето-
ды стимулирования, как организация системы наставничества 
и  методической поддержки. Меньше всего учителей, отметив-
ших данный вид поддержки со  стороны администрации школ, 
среди тех, кто более всего в  ней нуждается, а  именно среди 
учителей, работающих во всех параллелях от 1-го до 11-го клас-
са. Около 10% учителей отметили, что в их школе администрация 
не  принимает мер к  мотивированию учителей, и  значительную 
часть в этой группе составили учителя в возрасте старше 60 лет 
(11,4%), а также учителя малокомплектных школ, которым прихо-
дится вести уроки во всех классах — с 1-го по 11-й (11,1%) (рис. 6).

Большинство учителей (72,4%) до  пандемии коронавиру-
са не  планировали уходить из  системы общего образования, 
и  только 21,8% рассматривали для себя такую возможность. 
Среди учителей в возрасте до 30 лет обдумывают варианты ухо-
да из  системы школьного образования 7,3%, среди учителей 
в возрасте 60 лет и старше — 9,3%. И если уход из школы педа-

Деятельность 
администрации 
школы  
по повышению 
мотивации 
к труду  
у учителей

Перспективы 
трудовой  
деятельности
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гогов старше 60 лет, как правило, связан с выходом на пенсию, 
то  стремление молодых учителей покинуть школу свидетель-
ствует о  необходимости дополнительных мер со  стороны руко-
водства школы и  органов управления образованием по  повы-
шению мотивации молодых педагогов, а также о необходимости 
оказания им методической поддержки (рис. 7).

Пандемия коронавируса и  фактически шоковый переход 
на  дистанционное обучение привели к  резкому росту рабочей 
нагрузки у учителей. В исследовании «по горячим следам», ко-
торое провел образовательный ресурс «Учи.ру», было установ-
лено, что в период работы «на удаленке» у 50% учителей рабо-
чий день увеличился на один-три часа, у 36% — более чем на три 
часа. Согласно результатам опроса, 44% педагогов нуждались 
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Рис. . Мнение учителей о мерах, предпринимаемых администрацией школы 
с целью мотивации и стимулирования труда, 2020 г.,%
Какие меры по повышению мотивации и cтимулированию труда учителей 
предпринимает администрация школы? (по одному ответу «Скорее да» или «Скорее нет» 
на каждый вопрос)
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  Материальное стимулирование учителей
  Обеспечение современных условий труда 

(учебное оборудование, техника, состояние помеще-
ний и др.)

  Содействие профессиональному развитию (органи-
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ную категорию)

  Организация системы наставничества и методиче-
ского сопровождения

  Администрацией школы подобные меры не предпри-
нимаются
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  Обеспечение современных условий труда 

(учебное оборудование, техника, состояние помеще-
ний и др.)

  Содействие профессиональному развитию (органи-
зация повышения квалификации, помощь в период 

подготовки учителей к аттестации на квалификацион-
ную категорию)

  Организация системы наставничества и методиче-
ского сопровождения

  Администрацией школы подобные меры не предпри-
нимаются

11,1
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9,5
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8,9
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9,2

9,7

в организационной и методической помощи7. В ближайшем бу-
дущем у учителей может возникнуть намерение уйти из школы 
из  опасений повторения режима удаленной работы — прежде 
всего у  молодых учителей и  специалистов пенсионного возра-
ста. Предусмотренные на период с 1 сентября до конца 2020 г. 
меры по  организации работы школ в  целях противодействия 
распространению коронавирусной инфекции также могут спо-
собствовать оттоку учителей из школы8. В то же время экономи-
ческий кризис, спровоцированный пандемией, привел к сжатию 
региональных рынков труда, что, напротив, будет до известной 
степени удерживать учителей на их рабочих местах.

До  пандемии планировали совмещать основную деятель-
ность с  дополнительной работой в  сфере образования 8% 

 7 У педагогов стало больше работы в режиме «удаленки». https://activitye-
du.ru/News/u-pedagogov-stalo-bolshe-raboty-v-rezhime-udalenki-issle-
dovanie/

 8 В российских школах с 1 сентября занятия начнутся в очном формате. 
https://tass.ru/obschestvo/9166319

Рис. . Планы учителей в трудовой деятельности — уход из системы школьного 
образования, 2020 г.,%
Планируете ли вы в ближайшие годы поменять сферу деятельности (уйти из системы 
школьного образования)?
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учителей, а  о  такой возможности заявляли 27%. На  поиск до-
полнительного заработка в  системе школьного образования 
в  большей степени были ориентированы учителя в  возрасте 
до 30 лет (13,3%), а также учителя, работающие в школах регио-
нальных столиц (10,1%). Чем моложе учителя, тем выше среди 
них доля тех, кто до  пандемии планировал найти себе допол-
нительную работу в  сфере преподавания, что косвенно свиде-
тельствует о недостаточном для молодежи уровне оплаты труда 
в  школе, а  также, возможно, о  нехватке способов профессио-
нальной самореализации. Кроме того, учителя школ региональ-
ных столиц чаще, чем в  других типах поселений, планировали 
работать в области образования вне школы, что, с одной сторо-
ны, является следствием более развитого рынка образователь-
ных услуг в  крупных городах, а  с  другой — отражает более вы-
сокие зарплатные ожидания этой категории учителей (рис. 8).

До  пандемии планировали найти дополнительную работу, 
не  связанную с  системой образования, 6,5% учителей, а  заяв-
ляли о такой возможности еще 19,9%. Дополнительный зарабо-
ток вне школы был более актуальным для учителей в  возрасте 

Рис. . Планы учителей в трудовой деятельности — поиск дополнительной работы 
в сфере образования, 2020 г.,%
Планируете ли вы в ближайшие годы найти дополнительную работу, связанную 
с образованием?
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Рис. . Планы учителей в трудовой деятельности — поиск дополнительной работы 
в сфере образования, 2020 г.,%
Планируете ли вы в ближайшие годы найти дополнительную работу, связанную 
с образованием?
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до 30 лет (10,1%), а также для работающих в городских школах 
(7,6%) (рис. 9). Как изменились эти планы в связи с пандемией 
коронавируса и  как на  них повлиял экономический кризис, по-
кажет следующая волна мониторинга.

Мониторинг показал, что среди мотивов выбора педагогической 
профессии пока доминирует интерес к учительской деятельно-
сти, причем распространенность данного мотива среди моло-
дых учителей возрастает. Вместе с тем чем моложе учителя, тем 
больше среди них тех, кто выбрал свою профессию случайно. 
Будут ли эти педагоги готовы к напряженному учительскому тру-
ду, не  уйдут  ли они быстро из  профессии — эти вопросы оста-
ются открытыми. Пандемия коронавируса, в результате которой 
возникла неопределенность в  отношении организации образо-
вательного процесса, несомненно, повлияет на  выбор педаго-
гической профессии молодежью и приход в школу нового поко-
ления учителей.

Заключение

5,1

Рис. . Планы учителей в трудовой деятельности — поиск дополнительной работы, 
не связанной с образованием, 2020 г.,%
Планируете ли вы в ближайшие годы найти дополнительную работу, не связанную 
с образованием?
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Не  только интерес к  учительской профессии, как показал 
опрос, может привлечь молодежь к  работе в  школе. Опро-
шенные учителя считают, что молодых педагогов могут также 
привлекать удобный режим работы, ее стабильность и  низкая 
вероятность потерять работу. Вместе с  тем больше трети ра-
ботающих в  школе учителей (особенно в  небольших городах) 
не видят в учительской деятельности ничего, что могло бы при-
влечь в школу молодежь, и этот факт нуждается в пристальном 
внимании органов управления образованием.

Несмотря на  меры государственной политики по  привлече-
нию молодых учителей в школы, существенного обновления ка-
дрового состава в  системе общего образования в  последние 
годы не  происходило. И  сами учителя не  стремятся к  обнов-
лению состава: некоторый консерватизм учительского корпу-
са, стремление к сохранению традиций и стабильности сложив-
шегося педагогического коллектива выражается в  негативной 
оценке влияния обновления кадров на профессиональный уро-
вень учительского коллектива. Таким образом, меры государ-
ственной политики по привлечению молодежи в школу должны 
сопровождаться дополнительными управленческими решения-
ми в целях повышения эффективности работы школьной коман-
ды в случае обновления кадрового состава общеобразователь-
ной организации.

При позитивной в  целом оценке учителями работы адми-
нистрации школ по  повышению мотивации педагогов десятая 
часть респондентов отмечает отсутствие такой работы в их шко-
лах — и  это прежде всего учителя в  малокомплектных школах, 
которые больше всего нуждаются в поддержке.

Учителя, как показывает мониторинг в  последние годы, 
не ставят на первые места в перечне привлекательных черт пе-
дагогической профессии уровень оплаты труда. Но  это вовсе 
не значит, что размеры зарплаты не важны для педагогов. Кос-
венно о  наличии стремления получать больше, особенно у  мо-
лодых учителей, свидетельствует тот факт, что часть из  них 
до  пандемии планировали искать дополнительную работу как 
в сфере образования, так и вне ее.
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Teachers play a key role in achieving the national policy goals in secondary 
education, in particular in improving students’ outcomes. The ongoing changes 
of the recent years inevitably affect the functions and working conditions of 
school teachers. Surveys of teachers’ perceptions of self and of the current si-
tuation and development prospects in secondary education should become a 
required element in the design of national education policies.

This study was based on the results of the Monitoring of Secondary Edu-
cation conducted by the Center for Lifelong Learning Economics (Institute of 
Applied Economic Research, Russian Presidential Academy of National Eco-
nomy and Public Administration) in Novgorod Oblast, Nizhny Novgorod Oblast 
and Tula Oblast in 2020. The survey was administered in early March, prior to 
the emergency transition to remote online education due to the SARS-CoV-2 
pandemic. For this reason, the article reflects little to no transformations in tea-
chers’ perceptions of their jobs and labor conditions caused by the rapid tran-
sition to a different format of teaching. At the same time, the monitoring re-
sults can serve as a baseline for analyzing the post-COVID developments in se-
condary education.

Despite the government’s measures to refresh the teaching staff in schools, 
nothing has changed significantly in this regard so far. Teachers often resist 
massive refreshment initiatives, arguing that such changes would degrade the 
overall level of teaching competencies within the institution. Young teachers, in 
their turn, are increasingly more likely to be mismatched to their jobs, looking 
for additional sources of income within or outside the system, and ready to wit-
hdraw anytime. Attraction of youth to school teaching careers should thus be 
accompanied by managerial solutions for improving school effectiveness in the 
context of staff refreshment.

Monitoring of Secondary Education, sociological study, secondary (school) 
education, teachers, occupation.
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Аннотация. Результатом реформи-
рования системы женского образова-
ния в России в середине XIX в. стала, 
в частности, эволюция женских закры-
тых сословных учебных заведений — 
институтов, созданных по  типу интер-
ната и  обеспечивавших среднее об-
разование, религиозное и  светское 
воспитание девочек. На  основе исто-
рических документов и архивных источ-
ников описаны организация и  содер-
жание учебно-воспитательного про-
цесса в Оренбургском Николаевском 
женском институте, который к  концу 
XIX в. был крупнейшим женским сред-
ним образовательным учреждением 

в  обширной Оренбургской губернии. 
Подчеркивается социальная ценность 
институтского образования для доче-
рей среднего гражданского и военного 
сословий губернских городов и  отда-
ленных окраин империи: оно позволя-
ло выпускницам не  только приобре-
сти общие знания, но  и  получить на-
выки педагогической деятельности, что 
обеспечивало средства к  самостоя-
тельной жизни. Оренбургский Никола-
евский женский институт представлял 
собой типичную модель институтского 
образования дореволюционной Рос-
сии, которая подвергалась изменени-
ям в ответ на запросы общества в сфе-
ре женского образования.
Ключевые слова: женское образо-
вание, Ведомство учреждений импе-
ратрицы Марии, губернские женские 
институты, социализация воспитан-
ниц, Оренбургский Николаевский жен-
ский институт.

 
DOI: 10.17323/1814-9545-2020-4-250-272

Первая половина XIX в. отмечена важнейшим процессом в жиз-
ни российского общества — формированием единого образо-
вательного пространства, охватывающего европейскую и  ази-
атскую части обширной империи. Значительным изменениям 
подверглось и среднее женское образование, представленное 
институтами для воспитания девиц. Во-первых, резко возросло 
число женских институтов и расширилась их география: «посте-
пенно возникали под сенью Монарших попечений новые раз-
садники образования девиц внутри России и  даже в  отдален-
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нейших ее краях»1. Под покровительством императрицы Марии 
Федоровны с конца XVIII в. до первой трети XIX в. девичьи ин-
ституты стали распространяться по  всей империи, лишив тем 
самым Петербург и Москву монополии на среднее женское об-
разование.

Во-вторых, за обозначенный период времени кардинальной 
переоценке подверглась концепция женского воспитания и об-
разования. Екатерина Великая и императрица Мария Федоров-
на по-разному понимали назначение и конечные цели женского 
образования. Екатерина II смотрела на  обучение и  воспитание 
женщин масштабно, с государственных позиций: желая видеть 
их людьми просвещенными, полезными обществу, она стреми-
лась дать «не только воспитание, но и образование, притом об-
щее, а не приуроченное к каким-нибудь специальным „женским“ 
целям» [Лихачева, 1899. Ч. 1. С. 131]. Мария Федоровна преследо-
вала более утилитарные и  узкие цели, рассчитанные на  близ-
кую перспективу: женские институты призваны были воспитать 
«добрых супруг, хороших матерей и  хороших хозяек», для ко-
торых «совсем не  нужны науки и  ученые сведения», поэтому 
«институты сделались профессиональными женскими учебны-
ми заведениями» [Каптерев, 1915. С. 245–246]. Полученное вос-
питанницами институтское образование должно было считать-
ся совершенно законченным, из  образовательной концепции 
прочно вымывалась идея о  необходимости самообразования 
и  развития умственных способностей воспитанниц. Как отме-
чает Е. О. Лихачева, «этот аспект являлся важным в достижении 
главной цели организации женского образования, но он не ста-
вился во главу угла первыми устроительницами женских инсти-
тутов: императрица Мария ни разу не высказала даже намеком 
такой мысли в своих многочисленных письмах и инструкциях на-
чальницам. Мысль <…> о благотворном влиянии развитого зна-
нием ума ей не  являлась, и  данное ею направление женскому 
образованию прочно и надолго привилось в институтах» [Лиха-
чева, 1899. Ч. 2. С. 234].

В-третьих, произошла унификация институтского устрой-
ства, и  если «губернские институты, в  главных основаниях, 
учрежде ны были по примеру столичных, но как и сии последние 
не имели еще общего единства и  руководствовались отдель-
ными правилами, в  разное время изданными, то  с  открытием 
вновь Институтов в значительном числе, обнаружилась необхо-
димость ввести для всех женских учебных заведений, на  проч-
ных основаниях, единообразный порядок»2.

 1 Обозрение учреждений императрицы Марии в 25-летие, с 1828 по 1853 г. 
СПб.: В типографии Опекунского Совета, 1854. С. 234.

 2 Там же. С. 24–25.



252 Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2020. № 4

ИЗ ИСТОРИИ ОБРАЗОВАНИЯ

В-четвертых, женские институты стали не  просто объектом 
внимания официальной власти, а  частью государственной об-
разовательной политики, в  рамках которой необходимо было 
удовлетворить запрос на  образование детей не  только потом-
ственного и  личного дворянства, но  и  третьих чинов (гильдей-
ское купечество, почетные граждане, мещанство), малообеспе-
ченных («недостаточных») семей и детей, оставшихся по разным 
причинам без попечительства родителей.

В-пятых, к  70-м  годам XIX  в. в  ходе проведенных реформ 
женские институты постепенно освободились от  сковывавших 
их развитие жестких требований сословности и  закрытости, 
в  эту сферу стали активнее проникать педагогические новше-
ства, больше внимания уделялось образовательному процессу, 
возникла острая потребность в  профессиональной подготовке 
воспитанниц. Многие новые процессы инициировали именно 
провинциальные институты: внедрение передовых педагоги-
ческих идей, активное привлечение частных благотворитель-
ных капиталов, расширение социального состава воспитанниц, 
улучшение финансового положения за  счет увеличения числа 
приходящих и своекоштных учениц.

Историография институтского женского образования первой 
половины XIX  — начала XX  в. в  России представлена рядом ис-
точников, среди которых выделим те, которые послужили осно-
вой заявленной темы.

В первую очередь необходимо отметить четырехтомную ра-
боту Е. О. Лихачевой [1899], в  которой нашли отражение гене-
зис и эволюция институтского женского воспитания и образова-
ния в России с 60-х годов XVIII в. до начала XX в. Рассматривая 
женское образование как российский культурный феномен, ав-
тор отмечает, как изменялся запрос общества в  отношении 
женского просвещения: «в суждениях современников разных 
эпох нашей истории о  женском образовании, к  формуле „хо-
рошо воспитана“ для эпохи Петра — „мила, любезна, весела“, 
к  чему иногда прибавлялось „и образованна“ — для времени 
Екатерины, в конце первой трети нашего века прибавилась уже 
не  в  виде весьма редкого исключения формула „очень хоро-
шо образованна“» [Лихачева, 1899. Ч. 2. С. 301]. В  исследова-
нии Е. О. Лихачевой особую ценность представляют материалы 
по  организации женских институтов в  отдаленных российских 
провинциях, где спрос на  женское образование был достаточ-
но высок.

Сведения об устройстве, содержании и регламентации раз-
личных сторон деятельности женских институтов содержатся 
в  разнообразных нормотворческих фактологических докумен-
тах: Собрание узаконений Ведомства учреждений императрицы 
Марии, Устав женских учебных заведений, Обозрение Мариин-
ского ведомства и  проч. В  качестве важнейшей источниковед-
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ческой базы необходимо назвать работу И. Я. Селезнева, издан-
ную к  пятидесятилетию Ведомства учреждений императрицы 
Марии, где собраны уникальные материалы и подлинные доку-
менты, характеризующие образовательно-воспитательный про-
цесс всех женских учебных заведений, находившихся под по-
кровительством императорских особ в период 1828–1878 гг.3

Отдельные аксиологические проблемы женского воспитания 
и образования в дореволюционной России находятся в фокусе 
научного интереса ряда современных авторов. Так, Э. Д. Дне-
пров и  Р. Ф. Усачева на  общем фоне государственных реформ 
прослеживают трансформацию устройства и содержания сред-
него женского образования, превращение его в  самостоятель-
ную «образовательную отрасль», в рамках которой подвергалась 
изменениям и  модель институтского обучения и  воспитания. 
При всех несовершенствах, обособленности от общей системы 
образования и  нападках передовой общественности XIX  сто-
летия на деятельность женских институтов авторы отмечают их 
прогрессивное значение на определенном этапе развития: «Но-
вый век почти на  полстолетия сохранит как единственный тип 
среднего женского учебного заведения закрытый женский ин-
ститут, созданный И. И. Бецким и Екатериной II <…> Но не толь-
ко сохранит — распространит его по многим губерниям России, 
внеся в  него свои существенные изменения» [Днепров, Усаче-
ва, 2009. С. 35].

Авторский ретроспективный анализ различных аспектов ор-
ганизации женского институтского образования и  воспитания 
представлен в  цикле работ В. В. Пономаревой и  Л. Б. Хороши-
ловой [2017]. К  сожалению, история Николаевского женского 
института в  Оренбургском крае до  сих пор остается вне поля 
исследовательского внимания местного научного сообщества, 
если не считать отдельных фрагментарных публикаций.

Целью данной статьи является историческая реконструкция 
становления и развития среднего женского образования во вто-
рой половине XIX  — начале Х Х в. в Оренбургском Николаевском 
женском институте.

Оренбургский край в первой трети XIX в. представлял собой от-
даленную военно-пограничную окраину Российской империи, 
территорию с  разнородным в  национально-конфессиональ-
ном отношении составом населения и  место поселения поли-

 3 Пятидесятилетие IV отделения Собственной Его Императорского Вели-
чества канцелярии: [1828–1878]: хроника Ведомства учреждений Импе-
ратрицы Марии, состоящих под непосредственным Их Императорских 
Величеств покровительством. По  поручению начальства сост. И. Се-
лезнев. СПб.: Тип. В. Демакова, 1878.

От девичьего 
училища 
до Оренбургского 
Николаевского 
женского  
института
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тических ссыльных. К 30-м годам XIX в. здесь институционально 
оформилось мужское образование, а вопросы женского воспи-
тания и обучения для столь обширной губернии оставались не-
решенными.

Особая заслуга в  деле учреждения и  организации первого 
женского (девичьего) училища в  Оренбургском крае принадле-
жит военному губернатору графу П. П. Сухтелену (губернатор-
ство в 1830–1833 гг.): именно он счел своевременным создание 
такого училища и  подал ходатайство императору. Необходи-
мость открытия таких училищ императрица Мария Федоровна 
объясняла тем, «что о судьбе солдатских сыновей заботится сам 
государь, а на участь дочерей еще не обращено внимание» [Ли-
хачева, 1899. Ч. 2. С. 46]. Так, в  1820 г. в  Петербурге были от-
крыты училища для солдатских дочерей полков лейб-гвардии 
Семеновского, Егерского, Московского, в 1826 г. — для дочерей 
нижних чинов Черноморского флота в  Севастополе и  Николае-
ве. По  ходатайству оренбургского генерал-губернатора проект 
«Постановления об особенном отделении для воспитания детей 
женского пола при Неплюевском военном училище» был одоб-
рен и утвержден императором Николаем I.

6  декабря 1832 г. является официальной датой основа-
ния «отделения для воспитания девиц», получившего название 
Оренбургское девичье училище, относимое к  III разряду «для 
дочерей низших воинских чинов и  бедных родителей всякого 
звания»4. На  торжестве по  случаю открытия учебного заведе-
ния губернатор П. П. Сухтелен подчеркнул важность девичьего 
училища в условиях отдаленности Оренбургского края: «Жители 
Оренбурга, запишите в летописи вашей родины сие число и на-
стоящее действие <…> В  сей день образование детей, драго-
ценных сердцам вашим, возымело свое начало»5.

На начальном этапе устав училища был выработан в соответ-
ствии с положением Петербургских училищ солдатских дочерей 
полков лейб-гвардии и  девичьих училищ для дочерей нижних 
чинов Черноморского флота «с необходимыми по  местностям 
изменениями»6. Согласно уставу Оренбургское девичье учи-
лище было всесословным, учреждалось для детей, «коих отцы 
служат или служили в  войсках отдельного Оренбургского кор-
пуса, в нижних чинах», а также «всякого свободного состояния», 
причем отмечалось, что «не воспрещается допускать и  детей 
происхождением из иноверцев по собственному желанию роди-

 4 Государственный архив Оренбургской области (далее — ГАОО). Ф.  6. 
Оп. 5. Д. 10601/10. Л. 1.

 5 Вертоусова Е. (2006) «Отведи Бог больше времени…» // Гостиный двор. 
№ 20. С. 283.

 6 Российский государственный исторический архив (далее — РГИА). 
Ф. 759. Оп. 4. Д. 1615. Л. 15.
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телей или по сиротству»7. Обустройством женского «отделения» 
и  управлением им занялся комитет, в  который входили дирек-
тор Неплюевского военного училища, почтенные дамы и супру-
ги генералов, служивших в Оренбурге.

Девичье училище принимало 50 учениц в  возрасте от  7 
до  12  лет. Воспитанницы приходили только на  занятия (интер-
нат с  постоянным пребыванием не  был предусмотрен); срок 
обучения не  оговаривался: девочки ежегодно экзаменовались 
и  выпускались по  окончании наук. Список зачисленных девиц, 
приложенный к письму П. П. Сухтелена в Санкт-Петербург, дает 
представление о социальном составе первого набора: «33 из 50 
вакансий заняли девицы „военного звания“, от дочери отставно-
го полковника до казенного деньщика; остальные 17 принадле-
жали к числу лиц „всякого свободного состояния“ — дочери чи-
новников, мещан, купца 3-й гильдии, дьячка и отпущенника»8.

В  учебных заведениях III разряда надлежало преподавать 
лишь «необходимые для бедных детей предметы, а все занятия 
должны были сосредоточиваться преимущественно на  рукоде-
лиях, как главном средстве будущего назначения воспитанниц» 
[Лихачева, 1899. Ч. 3. С. 43]. Девочкам преподавался элемен-
тарный набор дисциплин: Закон Божий, чтение, письмо, «осно-
вания правил арифметики по книгам и на щетах», шитье белья, 
перчаток, башмаков, вышивание и  другие «полезные рукоде-
лия». В 1840-е годы учебная программа постепенно усложнялась, 
вводились новые предметы, библиотечный фонд пополнялся 
журналами «Детский альманах», «Звездочка», книгами «Путеше-
ствие вокруг света», «Сборник для детей», «Прокопий Ляпунов», 
учебниками и учебными пособиями9.

В  1845 г. при активном участии оренбургского военного гу-
бернатора В. А. Обручева (управлял краем в  1842–1851 гг.) «де-
вичье училище» приобрело сословный характер. Как отмечал 
генерал-губернатор, «девицы низшего класса обыкновенно 
не  пользовались приобретенными познаниями и  обращались 
к черным работам или занимались торговлей, а для девиц сред-
него класса это училище было по  своей программе слишком 
элементарно. Поэтому среди низших сословий желающих от-
дать своих дочерей в  училище становилось меньше, но  возра-
стало число желающих таких среди чиновников, поскольку дру-
гих образовательных учреждений для девочек в крае не было»10.

По  ходатайству В. А. Обручева в  1847 г. «девичье училище» 
было преобразовано и  получило «новое устройство», а  «со-

 7 РГИА. Ф. 759. Оп. 8. Д. 5. Л. 196.
 8 Там же. Д. 35. Л. 9–10 об.
 9 Систематическая опись дел архива Оренбургской ученой архивной 

комиссии. Труды Оренбургской ученой архивной комиссии. Вып. 20. 
Оренбург: Типо-литография губ. правления, 1909. С. 28.

 10 ГАОО. Ф. 6. Оп. 10. Д. 362. Л. 206.
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держание и  учение воспитанниц применены к  общему поряд-
ку других заведений благородных девиц»11. Учебное заведение 
для дочерей штаб- и  обер-офицеров войск, расположенных 
на  оренбургской линии, и  казачьего войска, а  также граждан-
ских чиновников, служащих в  крае, священников и  купцов 
1-й  гильдии предназначалось для «утверждения и  распростра-
нения образования женщин в крае» [Лихачева, 1899. Ч. 3. С. 33].

В  конце 1849 г. к  обязанностям начальницы Оренбургского 
девичьего института приступила Олимпиада Давыдовна Жак-
мон. Из  воспоминаний ее сына следует, что институт находил-
ся в плачевном состоянии: «Ученицы, числом до 40, были почти 
все грубые, невоспитанные казачки, говорившие на  „о“ и  упо-
треблявшие часто в  разговоре неприличные слова. Хозяйство 
института было организовано на  началах мелочной экономии 
сбережения дров и  мыла <…> Так  же неудовлетворительна 
была постановка учебного дела. Учителя, не имевшие классно-
го чина <…> народ запойный и малограмотный, пропускавший 
в учебном году много уроков»12.

Новой начальнице предстояло полностью изменить учеб-
ную и  экономическую жизнь института. В  1850 г. в  институте 
был учрежден временно-приготовительный класс из  30 вакан-
сий для малолетних дочерей обер- и штаб-офицеров Уральско-
го и  Оренбургского казачьих войск. Стараниями О. Д. Жакмон 
укрепилась учебно-методическая, материальная и финансовая 
база института, постоянно росло число воспитанниц, большин-
ство из них принадлежали к дворянскому сословию, в меньшей 
степени — к купеческому. Значительно расширился географиче-
ский охват поступавших воспитанниц: здесь обучались урожен-
ки не только Оренбургской, но и Самарской и Уфимской губер-
ний, Туркестана, Тургайской и Уральской областей.

Благодаря личному ходатайству О. Д. Жакмон перед им-
ператрицей Александрой Федоровной 13  октября 1855 г. деви-
чий институт был по  Высочайшему повелению переименован 
в  Оренбургский Николаевский институт для воспитания девиц 
и отнесен ко  II разряду женских учебных заведений. Основной 
целью преобразованного женского института было «доставить 
образование детям служащего класса людей в степных отдален-
ных местностях» [Там же. С. 32–33].

В  1880 г. учебное заведение перестало быть закрытым: по-
мимо 150 пансионерок в нем обучались полупансионерки и при-
ходящие ученицы13, из  трехклассного с  двухгодичным курсом 

 11 Обозрение учреждений императрицы Марии в 25-летие, с 1828 по 1853 г. 
СПб.: В типографии Опекунского совета, 1854. С. 63–64.

 12 Жакмон П.П. (1905) Из воспоминаний оренбургского старожила // Исто-
рический вестник. Т. 100. Апрель — июнь. С. 76.

 13 ГАОО. Ф. 11. Оп. 9. Д. 21.
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обучения в  каждом классе институт был преобразован в  семи-
классный с годовым курсом.

В  1896 г. со  дня празднования 100-летия Николая I инсти-
тут стал называться Оренбургским институтом императора Ни-
колая I.

К концу XIX в. в институте была создана солидная материаль-
ная база. Помещения и  владения института оценивались в  не-
сколько миллионов рублей и представляли огромную ценность, 
корпуса и  службы были благоустроены: проведено электриче-
ство, имелся водопровод, помывочная, прачечная, гладильная, 
столовая, лазарет, учебные комнаты, оборудованные наглядны-
ми пособиями, обширная библиотека, служебные квартиры для 
начальницы и  персонала, домовая церковь. Институт распола-
гал земельными угодьями в Троицком уезде в 4 десятины зем-
ли и 16 постройками14.

Наиболее полно организацию и  специфику учебного процес-
са Оренбургского Николаевского женского института раскрыва-
ют документы и материалы о приемных испытаниях, ведомости 
об  успеваемости воспитанниц, аттестаты и  удостоверения вы-
пускниц, протоколы заседаний педагогического совета.

Для определения девиц в  институт необходимо было пре-
доставить следующие документы: «1) копия послужного списка 
отца (формулярный список или аттестат), состоявшего на  во-
енной службе, равно другие законные акты, свидетельствую-
щие о  принадлежности девиц к  состояниям, соответствен-
но коим они имеют право на  поступление в  заведения разных 
разрядов; 2) свидетельство духовной консистории о  законном 
рождении и  крещении девицы; 3) медицинское свидетельство 
о здоровье девицы и была ли на ней натуральная или привитая  
оспа»15.

От поступавших на вакансии в Оренбургский Николаевский 
женский институт требовалось наличие минимальных навыков 
и  умений: знание молитв, умение читать, писать, считать, зна-
ние хотя бы одного из иностранных языков16.

В  институт принимались на  обучение и  воспитанницы, пе-
реводившиеся из  женских учебных заведений других городов: 

 14 РГИА. Ф. 759. Оп. 32. Д. 979.
 15 Устав женских учебных заведений Ведомства учреждений императрицы 

Марии, высочайше утвержденный 30 августа 1855 г. С последующими 
доп., изм., циркуляр. распоряжениями и предписаниями по 1 янв. 1884 г. 
СПб.: Типо-литография К. Штремера, 1884. § 66. C. 23.

 16 Справочная книжка Оренбургской губернии на 1868 г. Правила приема 
девиц в  Оренбургский Николаевский институт. Оренбург: Оренбург-
ская губернская типография, 1868. § 8. C. 19.

Оренбургский 
Николаевский 
женский инсти-
тут: общие 
вопросы органи-
зации 
и образователь-
ный процесс
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Петербурга (Петербургский патриотический институт), Москвы 
(Московский сиротский институт)17, Самары, Одессы18.

Оренбургский Николаевский женский институт был причис-
лен к учебным заведениям II разряда (1855) с числом воспитан-
ниц менее 100, но данная цифра в силу различных обстоятельств 
не выдерживалась. Так, в 1832 г. в Оренбургском девичьем учи-
лище насчитывалось не  более 40 воспитанниц; в  1855–1856 гг. 
с вновь поступившими было 80 учениц. На основании высочай-
ше учрежденного 17  декабря 1866 г. нормального штата закры-
тых женских учебных заведений Ведомства императрицы Ма-
рии комплект воспитанниц института был определен в 75 девиц 
(фактически  же обучалось 83)19. В  1868 г. «воспитывалось 75 
штатных девиц, из коих 20 казеннокоштных, остальные пансио-
нерки»20, в 1890 г. — 16721, в 1913 г. — 202, в 1916 г. — 209, в 1917 г. — 
222 девочки. В 1918 г. женский институт призревал 200 девочек — 
сирот и полусирот и обучал порядка 50 приходящих учениц22.

Николаевский женский институт находился в ведении Мари-
инского ведомства, основное правило которого гласило: «Бед-
ность подает первейшее право на призрение при приеме». Это 
означало, что в  данных заведениях воспитывались и  обуча-
лись ученицы не  только за  собственный счет (своекоштные), 
но  и  за  казенный (казеннокоштные): дочери военных, инвали-
дов войн, офицерских вдов, сироты.

Дети потомственных дворян имели преимущественное пра-
во учиться в  институте за  счет казны, но  на  места без оплаты 
был конкурс. Те,  кто подавал прошения, не  сдавали экзамен, 
а проходили баллотировку (жребий): например, в 1916 г. «на ва-
кансию круглых сирот зачислена воспитанница 6-го класса Анна 
Епанешникова, и  на  одну казенную для полусирот вакансию 
по  баллотировке осчастливлена жребием девица Мария Лош-
карева»23.

Архивные документы свидетельствуют о  том, что источни-
ками для обучения «недостаточных» воспитанниц выступали 
не только казенные ассигнования, но и различные ведомствен-
ные стипендии, проценты с  благотворительных капиталов, по-
жертвованных и  завещанных институту частными лицами или 
учреждениями. Например, в  феврале 1904 г. была учреждена 

 17 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 21. Л. 3.
 18 Там же. Л. 15.
 19 Оренбургский листок. 1885. 9 июня. № 25. С. 3. 
 20 Справочная книжка Оренбургской губернии на 1868 г. Правила приема 

девиц в  Оренбургский Николаевский институт. Оренбург: Оренбург-
ская губернская типография, 1868. § 2. C. 18.

 21 Статистический очерк Оренбургской губернии. Оренбург: Оренбургская 
губернская типография, 1892. С. 17.

 22 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 24. Л. 40.
 23 Там же. Д. 15.
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стипендия имени Наталии Михайловны Хондзынской на  капи-
тал, пожертвованный ею Оренбургскому Николаевскому инсти-
туту24. Отдельная категория учениц могла получать стипендии 
Военного министерства и  военных комитетов, а  также обучать-
ся на  войсковые и  орденские25 капиталы. Так, дочь подъесау-
ла Оренбургского казачьего войска Исаенко Татьяна обучалась 
на  капитал пожертвований26; дочь отставного сотника Лысова 
Раиса была принята в  число стипендиаток Алексеевского во-
енного комитета, Григорович Ираида зачислена в 1916 г. на сти-
пендию Государя Императора27; «воспитанницы Е. Белинская, 
Е. Беляева, А. Емельянова являлись пансионерками Туркестан-
ского генерал-губернатора, В. Тимофеева — стипендиатка вдо-
вы Ионас»28.

2 декабря 1882 г. Высочайше утвержденным положением Во-
енного совета «О  закрытии в  Оренбургском Николаевском ин-
ституте стипендий, положенных для войсковых воспитанниц 
Уральского войска» было постановлено: «1) положенные для 
Уральского казачьего войска в Оренбургском Николаевском ин-
ституте стипендии закрыть постепенно по мере окончания кур-
са занимающими ныне эти стипендии войсковыми воспитанни-
цами; 2) остатки от  суммы, ассигнуемой ныне на  содержание 
войсковых пансионерок в названном институте, как равно и всю 
сумму при закрытии стипендий, обратить на  усиление специ-
альных средств Уральской войсковой женской гимназии»29. Как 
отмечает В. В. Пономарева, «по своему типу Оренбургский жен-
ский институт относился к  числу периферийных, какими были 
институты Донского и Кубанского казачьих войск, учреждавшие-
ся в  отдалении от  центра, где жило население небогатое и  ма-
лообразованное. Однако Донской и  Кубанский институты ча-
стично содержались за счет казачьего населения и управлялись 
при участии казачьей верхушки. Казаки Юга России хозяйство-
вали на  плодородных землях, и  с  их угодий уплачивался сбор 

 24 Собрание узаконений Ведомства учреждений императрицы Марии. Т. V. 
Царствование государя императора Николая Второго. Кн. 4. № 2018–
2646. С 1 янв. 1904 г. по 30 дек. 1906 г. СПб.: Государственная типогра-
фия, 1913. С. 60.

 25 Кавалеры российских императорских и царских наград (орденов) обя-
заны были вносить взносы для формирования орденского капитала, 
который расходовался на благотворительные дела и устройство доче-
рей несостоятельных кавалеров в женские институты.

 26 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 15.
 27 Там же. Д. 19.
 28 РГИА. Ф.759. Оп. 56. Д. 218. Л. 21–23.
 29 Собрание узаконений Ведомства учреждений императрицы Марии. Т. IV. 

Царствование государя императора Александра Третьего. Кн. 1. № 219. 
С 1 марта 1881 г. по 31 дек. 1885 г. СПб.: Государственная типография, 
1895–1916. С. 249–250.
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в пользу собственных женских институтов. Уральское казачество 
не находилось в столь благоприятных условиях и взять на себя 
такой расход не могло» [Пономарева, 2018. С. 351]. Все же сред-
ства для образования изыскивались, и в 1891 г. в институте для 
дочерей Оренбургского казачьего войска были открыты 19 ва-
кансий [Стариков, 1891. С. 59]. В 1893 г. в Николаевском женском 
институте воспитанниц из числа войскового казачьего сословия, 
обучавшихся за счет казны, не было, за счет войскового капита-
ла обучались 10 девочек, за счет общественных сумм и родите-
лей — 1030. В 1918 г. войсковым старшиной было решено оплачи-
вать 75 стипендий по 1 тыс. руб. в год для дочерей казачества31.

В годы Первой мировой войны Оренбургский Николаевский 
женский институт «имел среди своих воспитанниц до  70% до-
черей офицеров и  казаков, участвующих в  сражениях на  ав-
стро-германском фронте, которые на  время войны освобожде-
ны были от платы за обучение и содержание или воспитывались 
на различные стипендии: на всем казенном состояли — 10, сти-
пендиантками Военного министерства — 21, Оренбургского ка-
зачьего войска — 11, штаба Туркестанского военного округа — 
1, туркестанского генерал-губернатора — 4, Александровского 
и  Алексеевского комитетов — 6, отдельного корпуса погранич-
ной стражи — 7 и  различных других учреждений и  лиц — 1532. 
В  этот период значительно возросло число обращений со  сто-
роны родителей об  отсрочках платежей за  обучение, посколь-
ку материальное положение многих семей резко ухудшилось. 
С конца 1914 г. среди документов на зачисление в институт все 
чаще присутствуют прошения от офицеров действующей армии, 
участников русско-германской войны или их вдов о зачислении 
дочерей на казенные вакансии.

Сравнительно небольшой процент воспитанниц Никола-
евского института учились за  собственный счет либо их обу-
чение оплачивали благотворители. Пансионерская плата за-
висела от  разряда и  местонахождения образовательного 
заведения (по  особым местным условиям)33. Так, в  Правилах 
приема в  Оренбургский Николаевский институт от  1868 г. обо-
значались суммы взноса: «за девиц, воспитывающихся на сум-
мы разных мест и пансионерок Высочайшего Имени по 130 руб. 
в  год, а  за  девиц, содержимых частными лицами, по  90  руб. 

 30 Оренбургские губернские ведомости. 1895. 7 июля. № 12. С. 5–6.
 31 Доклад Войскового Правительства Оренбургского казачьего войска 

чрезвычайному Войсковому Кругу 19 сентября 1918 г. [б. м., 1918]. С. 47.
 32 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 24. Л. 41.
 33 Устав женских учебных заведений Ведомства учреждений императрицы 

Марии, высочайше утвержденный 30 августа 1855 г. С последующими 
доп., изм., циркуляр. распоряжениями и предписаниями по 1 янв. 1884 г. 
СПб.: Типо-литография К. Штремера, 1884. Приложения к § 42. C. 108.
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в  год. И  кроме того с  вновь поступающих пансионерок взима-
ется по  30  руб. с  каждой на  первоначальное обзаведение эки-
пировочными вещами»34. К  1877 г. плата за  обучение составля-
ла 150 руб., а в июне 1885 г. совет Оренбургского Николаевского 
женского института довел до  всеобщего сведения, что «Госу-
дарь Император в 30-й день мая сего года Высочайшим повеле-
нием изволил возвысить пансионерную плату с начала будущего 
1886 учебного года в этом институте со 150 рублей до 250 руб-
лей в год с каждой вновь поступающей с того времени пансио-
нерки»35. К  началу Первой мировой войны плата за  год обуче-
ния в 6-м классе составляла 180 руб., в 7-м классе — 360 руб.36

Устав Ведомства учреждений императрицы Марии для всех 
женских институтов в  соответствии с  их разрядом вводил еди-
ные «особые расписания преподаваемых наук, языков и  ис-
кусств», которые включали: Закон Божий, русский язык, педа-
гогику, географию, историю, французский язык, немецкий язык, 
физику, естествоведение, космографию, математику, арифме-
тику, гигиену, рисование, чистописание, пение. Выставлялись 
также оценки за поведение и опрятность37.

Преподаваемые уроки предписывалось дополнять «чтени-
ем назидательных книг»38. Развитию умственных способностей, 
литературного вкуса и  интереса к  чтению у  воспитанниц спо-
собствовала библиотека «с рассудительным выбором книг», ко-
торая подразделялась на  ученическую (насчитывала 2698 эк-
земпляров, 3522  тома) и  фундаментальную (976 экземпляров, 
3942 тома). В целях пополнения библиотеки выписывались жур-
налы: «Женское образование», «Семья и  школа», «Нива», «Рус-
ская музыкальная газета», «Научное обозрение», имелись пе-
риодические издания на  русском, французском и  немецком 
языках39.

Несмотря на  то  что Оренбургский женский институт Импе-
ратора Николая I был провинциальным воспитательно-образо-
вательным учреждением, по  оснащенности наглядными посо-
биями, картами, макетами, механизмами и приборами для всех 
изучаемых дисциплин он мог соперничать с самыми известны-
ми столичными учебными заведениями. О солидной учебно-ме-
тодической базе института свидетельствует многостраничная 
архивная опись имеющихся пособий, макетов, моделей, карт, 

 34 Справочная книжка Оренбургской губернии на 1868 г. Правила приема 
девиц в  Оренбургский Николаевский институт. Оренбург: Оренбург-
ская губернская типография, 1868. § 2. C. 18.

 35 Оренбургский листок. 1885. 1 июня. № 24. С. 3.
 36 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 1.
 37 Там же. Д. 9. Л. 3.
 38 Устав…, 1884. Гл. V. § 105. C. 31.
 39 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 9. Л. 3.
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атласов. По  физике, химии, естествоведению, космологии на-
считывалось от 40 до 60 единиц различных приборов и приспо-
соблений по  тематическим разделам, среди которых имелись: 
центробежная машина, прибор для объяснения сплющивания 
Земли, прибор Квинке для показания качания маятника, дина-
мометр, ареометр Боме, фонарь Кирхера, ацетиленовая лампа, 
световые картины, модель паровой машины, электроскоп Коль-
бе, модель телеграфа Морзе с  клавишей, теллурий, рельеф-
ный земной глобус, коллекция минералов, космографические 
таблицы и  проч.40 Первые впечатления от  обустройства учеб-
ных комнат института отражены в  воспоминаниях воспитанни-
цы Анны Бородиной: «Помню первый день своего пребывания 
в  нем [в  институте. — Примеч. авт.] <…> По  широкой мрамор-
ной лестнице, застеленной дорожкой, провели на  второй этаж 
в классную комнату. В углу висели иконы, под потолком краси-
вые керосиновые лампы, вдоль стен стояли высокие книжные 
шкафы с  учебными принадлежностями и  пособиями. Разные 
физические и  географические приборы располагались на  сто-
лах, а  на  высоких шкафах виднелись чучела разных птиц <…> 
Как я  узнала позже, меня завели в  физико-биологический ка-
бинет, здесь я впервые увидела и глобус. Учебные классы были 
обставлены намного скромнее»41.

Первыми предметами, значившимся в учебном расписании 
воспитанниц, были Закон Божий и  катехизис. Выпускница ин-
ститута Александра Царицынцева, дочь полковника Оренбург-
ского казачьего войска П. Н. Корелина, отмечает: «Закон Божий 
в младших классах — молитвы и их значение, церковные празд-
ники, некоторые притчи из  Евангелия, в  старших — вся церков-
ная служба, ее смысл и  значение. Преподавал нам священник 
отец Дмитрий Кононов, протоирей, он  же служил в  нашей до-
машней церкви. Каждый день начинался с  утренних молитв и 
заканчивался вечерними. Особенно мы любили петь в институт-
ском церковном хоре. Церковное пение преподавал священник 
Иоанн Соломин, имевший аттестат от придворной капеллы»42.

В учебных программах института учитывался неоднородный 
конфессиональный состав воспитанниц, среди которых были 
православные, католички, лютеранки, магометанки (мусульман-
ки). А «с начала Х Х в. в институт были допущены дочери старо-
обрядцев» [Пономарева, 2018. С. 351]. Для преподавания Зако-
на Божия в штате состояли не только православный священник, 
но  и  католический ксендз и  лютеранский пастор. Девиц «ино-

 40 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 18. Л. 61–93.
 41 Боброва Е. (2015) «Средь шумного бала…» // Гостиный двор. 21 июня. 

http://orenlit.ru
 42 Семенов В.Г. (1997) Еще раз об Оренбургском институте благородных 

девиц // Гостиный двор. № 5. С. 230.
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верческих исповеданий» предписывалось «не вынуждать при-
сутствовать в  преподавании Закона Божия христианской ве-
ры»43, «никаких насильственных мер к обращению магометанок 
в христианство не допускать»44.

Большое внимание в  институте уделялось урокам русского 
языка. В объяснительной записке к программе русского языка 
Устава женских учебных заведений отмечено: «Задача препода-
вателя отечественного языка <…> не только передать содержа-
ние прочитанного, но дать отчет в его построении, указать логи-
ческую связь между отдельными частями целого произведения 
<…> оценить со стороны нравственной и эстетической, развить 
способность выражать свои мысли словесно и письменно, пра-
вильно не только в грамматическом, но и в логическом отноше-
нии», «стараться, чтобы воспитанницы <…> с любовью изучили 
историческое развитие языка и  ознакомились с  лучшими про-
изведениями словесности»45.

Из  воспоминаний А. П. Царицынцевой можно составить 
достаточно полное представление о  методике преподава-
ния русского языка в  институте: «Русский язык преподавался 
в  младших классах по  грамматике и  хрестоматиям, в  старших 
изучались и  анализировались произведения классиков, попут-
но знакомились с литературными критиками: Писаревым, Доб-
ролюбовым и  др. Писали сочинения, делали рефераты, ино-
гда совместно с другими классами, при рефератах проводились 
доклады по  данной теме, обязательно назначались оппоненты 
(воспитанницы спорили по вопросам прочитанного и освоенно-
го литературного материала). В младших классах писали изло-
жения, переложения (стихов), диктанты, в старших — сочинения, 
и  лучшие зачитывались перед всеми. Ошибки — грамматиче-
ские, стилистические и прочие — разбирались. Художественную 
литературу — французскую, немецкую, русскую — брали для чте-
ния в институтской библиотеке»46.

Подбор методических руководств и  пособий по  русскому 
языку и  литературе, имевшихся в  библиотеке института, тща-
тельно продуман и  отличается фундаментальностью: их авто-
ры — известные ученые-этимологи, лингвисты, профессора 
и  академики филологических факультетов российских универ-

 43 РГИА. Ф. 759. Оп. 8. Д. 35. Л. 199.
 44 Пятидесятилетие IV отделения Собственной Его Императорского Вели-

чества канцелярии: [1828–1878]: хроника Ведомства учреждений импе-
ратрицы Марии, состоящих под непосредственным Их Императорских 
Величеств покровительством. По  поручению начальства сост. И. Се-
лезнев. СПб.: Тип. В. Демакова. С. 396.

 45 Устав…, 1884. Приложение к § 106, 108. C. 225, 253.
 46 Семенов В.Г. (1997) Еще раз об Оренбургском институте благородных 

девиц // Гостиный двор. № 5. С. 230.
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ситетов и  лучшие учителя-практики по  русской словесности. 
Для плодотворной работы учителей-словесников институт рас-
полагал трудами таких мэтров русской филологии и этимологии 
языка, как И. А. Вертоградский, В. В. Воскресенский, А. Д. Гала-
хов, Я. К. Грот, В. И. Покровский, А. Г. Преображенский47.

Особое значение в  Оренбургском Николаевском институ-
те придавалось развитию навыков устной и письменной комму-
никации на  новых (европейских) языках. Важнейшим методом 
обучения иностранным языкам была постоянная разговорная 
практика на основе лингвистического погружения: чтобы воспи-
танницы находились в «иноязычной» среде, их заставляли гово-
рить с преподавателями и воспитателями через день по-немец-
ки и по-французски, а по-русски разговаривать не разрешалось. 
Мариинским ведомством в деле освоения европейских языков 
ставилась и более сложная задача: усилить сравнительное изу-
чение иностранных языков с  русским. «Для достижения этой 
цели следует, чтобы наши учителя иностранных языков в препо-
давании грамматики усвоили те же приемы, какие употребляют-
ся лучшими преподавателями отечественного языка, а именно: 
знакомили  бы с  этимологическими и  синтаксическими особен-
ностями преподаваемых ими языков»48.

Выпускницы института прекрасно говорили и  писали 
по-французски благодаря высокой профессиональной под-
готовке учителей. Считалось нормой и  даже необходимостью 
принимать иностранок в  женские институты на  вакансии пре-
подавательниц, классных дам и  воспитательниц. Так, из  лич-
ного дела (1909 г.) преподавательницы Иоанны Амеевны Патен 
очевидно, что на  должность учительницы французского языка 
в Оренбургский Николаевский женский институт приняли фран-
цуженку, т. е. этнического носителя изучаемого языка49. Блестя-
щее образование имела и  Е. А. Гартиер, которая окончила пол-
ный курс наук в  Петроградском сиротском женском институте 
императора Николая I, имела дипломы Парижского и Гренобль-
ского университетов50.

К  педагогическому корпусу женского образовательного 
учреждения предъявлялись достаточно высокие требования, 
особенно к  профессиональным навыкам учителей-предметни-
ков и воспитателей. Бралось во внимание глубокое знание пре-
подаваемого предмета, педагогическое мастерство, такт, от-
ветственность и требовательность к ученицам. Сохранившиеся 
в  Государственном архиве Оренбургской области личные дела 
и послужные списки отдельных преподавателей свидетельству-

 47 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д.18. Л. 88–89.
 48 Устав…, 1884. Приложение к § 106. C. 229.
 49 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 3.
 50 Там же. Д. 16.
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ют о  том, что многие из  них получили образование в  ведущих 
российских университетах и  педагогических образовательных 
учреждениях Петербурга, Москвы, Киева, Риги, Пернова (Лиф-
ляндская губерния), Харькова, Самары, Казани и других крупных 
городов. Например, из  удостоверения преподавателя А. И. Ги-
нальской следует, что она удостоена диплома первой степени 
на  звание свободного художника, является членом Всероссий-
ского учительского союза51.

В  институте категорически пресекалось распространение 
политических идей: руководство проверяло на благонадежность 
не  только преподавателей, но  и  состоящих на  службе право-
славных и католических священников52.

Общее представление об организации учебно-воспитатель-
ного процесса в Оренбургском Николаевском женском институ-
те дают сохранившиеся отчеты учебной части, служебные запис-
ки, ведомости. Например, отчет за I половину 1916/1917 учебного 
года, составленный председателем педагогического совета кол-
лежским советником В. Д. Казанским, содержит детальный ана-
лиз образовательного процесса. В частности, в документе отме-
чается: «Преподавание за I половину 1916/1917 учебного года шло 
по расписанию, принятому Учебной Конференцией в заседании 
от 20 августа 1916 г., и по программам, установленным от 16 июля 
1911 г. Из 209 воспитанниц института в позиции отличных состо-
ят 3; очень хороших — 67; хороших — 36; удовлетворительных — 
21; неудовлетворительных — 72; не  аттестованных — 10. Общий 
процент успешности института в I полугодии 1916/1917 учебного 
года — 75,4%. Начали занятия 23 августа, окончили 17 декабря, 
всего учебных дней — 85. Отметки всех воспитанниц в  указан-
ное время вписаны в  особую „Балловую книгу“. Процент про-
пущенных уроков составляет 6,4%»53. До 1917 г. учебные успехи 
воспитанниц оценивались по 12-балльной системе: 12 — отлично; 
11 — пять с минусом; 10, 9 — хорошо; 8, 7 — удовлетворительно; 
6 — посредственно; 5 — неудовлетворительно; 4, 3, 2, 1 — очень 
слабо. Отметки ниже 7 считались непереводными. С 1917 г. жен-
ские учебные заведения перешли на 5-балльную систему оцен-
ки знаний.

Первая мировая война с  ее неизбежными лишениями, со-
кращение рациона питания, ухудшение материального поло-
жения семей, потеря кормильца, несомненно, негативно ска-
зывались на  успехах воспитанниц. Поэтому администрация 
Николаевского женского института в  1915–1917 гг. наладила ра-
боту со  слабоуспевающими ученицами, которые не  осваивали 
курс наук по  тем или иным уважительным причинам: велико-

 51 Там же. Д. 20.
 52 Там же. Д. 16–17.
 53 Там же. Д. 18. Л. 24.
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возрастности, сиротства, медленного развития, недостаточной 
подготовки, пропусков уроков по  болезни. Предпринятые ру-
ководством института меры имели несомненный успех: так, 
«в 1916  году под шефство было взято 57 учениц, за  3 месяца 
20 из них исправились; за вторую треть 1916/1917 учебного года 
из  46 воспитанниц исправились 20; за  третью треть 1917  года 
из 57 исправились 45»54.

В рассматриваемый период — во второй половине XIX  — начале 
XX  в. — вопрос о  будущем выпускниц женских институтов был 
весьма актуален в силу целого ряда обстоятельств: российское 
дворянство стремительно «экономически оскудевало», бедне-
ло, и  родители благородных семейств не  могли оставить доче-
рям приличного наследства, среднее сословие и  домохозяй-
ства российских окраин также входили в разряд низкодоходных 
слоев населения, череда эпидемий и  войн неизбежно влекла 
за собой сиротство и нищету. Руководство и попечительский со-
вет Николаевского женского института стремились обеспечить 
самостоятельную жизнь своих воспитанниц, в  первую очередь 
девушек из бедных семей, полных сирот, дочерей героев-инва-
лидов, отдавших жизнь и здоровье за Отечество.

В дореволюционной России для женщин, обеспечивающих 
себя самостоятельно, наиболее достойными занятиями счита-
лись преподавание и  воспитание. Видный российский педа-
гог и  просветитель В. Я. Стоюнин отмечал: «Образование со-
ставляет для большинства воспитанниц единственный капи-
тал, который может спасти их от  нищеты в  будущем, если им 
не  выпадет на  долю безбедная семейная жизнь; капитал этот 
обращается в  большинстве случаев на  педагогическую дея-
тельность в  звании гувернанток или домашних учительниц» 
[Cтоюнин, 1892. С. 541]. Вопрос о  необходимости и  важности 
профессиональной подготовки для девушек не  раз поднима-
ла губернская общественность. Так, в  1885 г. «Оренбургский 
листок» писал: «Женские учебные заведения в  Оренбурге (ин-
ституты, гимназии, прогимназии, двухклассные церковно-при-
ходские школы) переполнены учащимися, из которых большая 
половина — дочери беднейших родителей. Такое стремление 
к  женскому образованию, вообще говоря, есть явление в  выс-
шей степени отрадное. Но в то же время оно имеет и свою не-
удобную, другую сторону. Наши „ученые“ молодые женщины, 
благодаря преобладанию теоретического элемента в  образо-
вании, вступают в жизнь почти без всякой практической подго-
товки и за исключением учебно-педагогической службы, очень 

 54 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 18. Л. 48–49.
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ограниченной и не всякому доступной, весьма часто обрекают-
ся на  бедность, к  обременению семьи и  к  своему собственно-
му неблагополучию»55.

В рамках первичного приобщения к будущей профессии ру-
ководство института разрешало ученицам выпускных классов, 
которых интересовали вопросы воспитания, помогать класс-
ным дамам с  младшими детьми и  осваивать основы педагоги-
ки. Выдавая выпускницам аттестаты об окончании 7 классов, пе-
дагогический совет института наиболее отличившихся в  учебе 
рекомендовал к получению от Министерства народного просве-
щения свидетельства на  звание «домашней учительницы (на-
ставницы) тех предметов, по  которым она показала хорошие 
успехи в изучении»56.

После окончания основного курса некоторые выпускницы 
продолжали учиться год в  пепиньерском классе, чтобы потом 
остаться работать в институте. С целью развития пепиньерских 
классов руководство Оренбургского Николаевского женского 
института активно предпринимало меры по расширению суще-
ствующего учебного курса. Согласно положению опекунского 
совета от 4 марта 1878 г., в пепиньерских классах женских инсти-
тутов было 6 уроков в неделю. Совет Оренбургского Николаев-
ского института ходатайствовал перед Ведомством учреждений 
императрицы Марии об  увеличении часов обучения в  пепинь-
ерских классах с 6 до 9, «основываясь на том, что большинство 
воспитывающихся в институте по окончании курса должны зара-
батывать себе средства к  существованию педагогической дея-
тельностью, удовлетворительную подготовку к которой не может 
дать установленный одногодний курс пепиньерского класса». 
На  основании чего опекунский совет постановил: «испросить 
Высочайшее Его Императорского Величества соизволение 
на  увеличение в  означенном пепиньерском классе числа уро-
ков с 6 до 9 в неделю, с тем 1) чтобы на это отнюдь не требова-
лось новых расходов из средств Ведомства и 2) эти уроки были 
распределены не  более, как между тремя или четырьмя пред-
метами, причем выбор оных по  представлению институтского 
начальства предоставить Главноуправляющему Собственною 
Его Императорского Величества Канцеляриею по учреждениям 
Императрицы Марии». Данное постановление было утверждено 
императором 16 октября 1892 г.57

 55 Оренбургский листок. 1885. 3 марта. № 10. С. 58.
 56 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 9. Л. 3.
 57 Собрание узаконений Ведомства учреждений императрицы Марии. 

Т.  IV. Царствование государя императора Александра Третьего. Кн.  3. 
С  1  янв. 1891  г. по  20 окт. 1894 г. СПб.: Государственная типография, 
1895–1916. С. 317.
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При институте были также организованы специальные пе-
дагогические классы, где выпускницы получали профессию до-
машней воспитательницы, учительницы русской словесности 
и французского языка. Такие классы «имели целью способней-
шим воспитанницам из окончивших общий курс учения, преиму-
щественно  же сиротам, предоставить возможность в  течение 
двух лет на казенный счет приготовиться к педагогической дея-
тельности»58. Двухлетний курс обучения предполагал, что в пер-
вом педагогическом классе (теоретический курс) изучались ос-
новы педагогики и  необходимые дисциплины по  программе, 
во  втором классе (практический курс) воспитанницы занима-
лись поочередно преподаванием в  младших классах в  присут-
ствии опытного учителя. Перечень предметов в педагогических 
классах свидетельствует о наличии четкой методической систе-
мы, включающей циклы дидактических дисциплин. В число обя-
зательных предметов для всех учениц педагогических классов 
входили: педагогика, дидактика, детская литература, гигиена, 
законоведение, французский язык, домоводство.

К  поступлению в  педклассы допускались воспитанницы, 
«имеющие в среднем вывод по языкам и наукам за два послед-
ние класса не менее 9 баллов при удовлетворительных баллах 
по  каждому из  этих предметов и  не  менее 9 по  русскому язы-
ку и тем предметам, которые воспитанница желает избрать для 
специального изучения»59. Например, аттестат, выданный 22 ав-
густа 1917 г. выпускнице Л. Суплатовой, давал такое право:

Дочь подполковника Лидия Александровна Суплатова право-
славного вероисповедания, окончила курс 7 классов в Орен-
бургском институте Императора Николая I, во время пребы-
вания в  сем заведении, при отличном поведении, показала 
успехи:
по Закону Божию — очень хорошо, 11;
русский язык и словесность — хорошо, 10;
французский язык — хорошо, 10;
немецкий язык — хорошо, 10;
математика — хорошо, 10;
история — хорошо, 10;
география — очень хорошо, 11;
физика, космография — отлично, 12;
педагогика — очень хорошо, 11;
естествознание — хорошо, 10.
Л. Суплатова имеет право получить, не  подвергаясь особо-
му испытанию, свидетельство на  звание домашней (настав-

 58 Учебные заведения Ведомства учреждений императрицы Марии: Крат-
кий очерк. СПб., 1906. С. 57–58.

 59 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 9. Л. 3.
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ницы или учительницы) тех предметов, по  которым она ока-
зала хорошие успехи»60.

В  специальный педагогический класс стремились зачислять 
не  просто хорошо успевавших учениц, а  таких, кто вполне со-
ответствовал высокому призванию воспитательниц по  нрав-
ственным качествам. Так, в  Оренбургском Николаевском жен-
ском институте долгие годы служила Мери Карловна Мартин. 
В характеристике по итогам ее обучения в 8-м педагогическом 
классе заявлено, что «девица Мартин Мери относилась к своим 
занятиям вполне добросовестно и вырабатывала в себе надле-
жащий педагогический такт, наблюдательность и сознательное 
отношение к дидактическим приемам»61.

Наличие высококвалифицированных педагогов для пре-
подавания иностранных языков позволило институту открыть 
классы учительниц иностранного языка для женских гимназий, 
училищ и  домашнего образования детей. Так, двухлетняя про-
грамма для учительниц французского языка включала освое-
ние не  только основ педагогики, но  и  подробное изучение ис-
тории и географии Франции, сравнительной грамматики, исто-
рии всемирной (всеобщей) литературы, истории французской 
литературы, современной грамматики и методики французско-
го языка62.

С введением педагогических классов институт сам стал по-
ставщиком педагогических кадров в  местные учебные заве-
дения, например две начальницы и  некоторые учительницы 
1-й  оренбургской женской гимназии, преподававшие француз-
ский и русский язык, были воспитанницами института.

Обучение в  Николаевском женском институте завершалось 
выпускными экзаменами и  балом. Каждый выпуск, начиная 
с  первого в  1854 г., был отмечен высокими показателями в  об-
ласти изучения наук и искусств. Так, в Свидетельстве об успехах 
и поведении учениц (№ 1297 от 12.06.1907) отмечено, что в 1907 г. 
из 30 выпускниц высшую награду за успехи в обучении — шифр-
вензель63 получили две, золотые медали — две, серебряные — 
три, книгу — шесть девиц. Кроме того, «воспитанница Зинаи-
да Рябкова за  человеколюбивый подвиг получила серебряную 
медаль для ношения на груди на Владимирской ленте»64. К со-

 60 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 22.
 61 Там же. Д. 7. Л. 4.
 62 Там же. Д. 18. Л.46.
 63 Шифры представляли собой вензель императрицы Марии Федоровны 

под короной, наложенный на  Александровскую ленту. Право вручать 
такие награды лучшим ученицам было даровано Оренбургскому Нико-
лаевскому женскому институту в 1894 г.

 64 ГАОО. Ф. 87. Оп. 1. Д. 1.
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жалению, архивные материалы не  дают нам точных сведений, 
в чем заключался человеколюбивый подвиг молодой девушки.

После февральских событий 1917 г. Оренбургский Николаев-
ский женский институт оказался в изоляции, значительно сокра-
тилось, а затем совсем прекратилось финансирование учебного 
заведения. Осенью 1918 г., оказавшись в безвыходном положе-
нии, начальница и педагогический совет института обратились 
к  войсковому правительству Оренбургского казачьего войска 
с вопросом о ведомственном определении и дальнейшей судь-
бе института. В сентябре 1918 г. на условиях реорганизации ин-
ститут был принят в  ведение Оренбургского казачьего войска 
и переименован в Оренбургский войсковой женский институт65. 
История Оренбургского Николаевского женского института за-
канчивается в начале 1919 г.: как и большинство подобных учре-
ждений, он оказался ненужным и  не  вписывался в  образова-
тельные модели новой власти.

В  немногих сохранившихся воспоминаниях воспитанниц 
Оренбургского Николаевского женского института нет ни одного, 
в которых бы девушки отзывались негативно о своей alma mater; 
нет упоминаний про строгие наказания или унижения. Высокие 
стандарты педагогической деятельности и  нравственной атмо-
сферы в институте объясняются рядом обстоятельств: учрежде-
ние было под постоянным надзором и опекой Мариинского ве-
домства и  особ царствующей фамилии; за  нравами и  общим 
порядком в  учебном заведении следили начальница институ-
та и  попечительский совет; принимаемые на  службу педаго-
ги и  воспитательницы проходили тщательный профессиональ-
ный и  личностный отбор, исключавший появление в  институте 
случайных и  некомпетентных людей; для многих воспитанниц 
пребывание в  таком учебном заведении было величайшей со-
циальной ценностью, единственной возможностью получить 
достойное образование и  устроить свою жизнь. Власти Орен-
бургского края также стремились всячески поддержать высо-
кую репутацию образовательно-воспитательного учреждения, 
от  чего напрямую зависел их личный престиж и  популярность 
в обществе.

В середине XIX в. к числу уже созданных в России женских ин-
ститутов и  воспитательных домов присоединился Оренбург-
ский женский институт императора Николая I, имевший целью 
предоставить девушкам общее среднее образование, духовно-
нравственное и  эстетическое воспитание и  дать практические 

 65 Доклад Войскового Правительства Оренбургского казачьего войска 
чрезвычайному Войсковому Кругу 19 сентября 1918 г. [б. м., 1918]. С. 66.

Заключение
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навыки педагогической деятельности. Усилиями нескольких по-
колений педагогов, воспитателей и  подвижничеством властей 
в Оренбургском крае был создан уникальный образовательный 
феномен, призванный воспитать женщин новой культуры.

История зарождения и  развития Оренбургского Николаев-
ского женского института доказывает, что постепенно в  рос-
сийском обществе среди разных сословий прочно утвердилось 
понимание важности и  ценности женского образования. Нико-
лаевский женский институт имел неоспоримые преимущества 
перед иными женскими образовательными учреждениями го-
рода и  губернии в  качестве преподавания предметов, в  мате-
риально-бытовом содержании и обустройстве, в уровне оплаты 
за  обучение, в  обеспечении надлежащего воспитания, в  нали-
чии интерната. В стенах учебного заведения девочки-выпускни-
цы получали профессию в педагогических и языковых классах, 
тем самым институт играл неоценимую роль в профессиональ-
ной социализации сирот и детей «недостаточных родителей».
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Reformation of female education in Russia in the mid-19th century led, among 
other things, to further evolution of closed class-specific women’s institutes of 
the boarding school type that provided secondary, religious, and secular educa-
tion of girls. Historical documents and archival sources are used in this article to 
describe the organization and content of learning in Emperor Nicholas I Orenburg 
Women’s Institute, the largest institution of secondary female education in the 
vast Orenburg Governorate at the end of the 19th century. Institute education had 
a considerable social value for girls from civil and military middle-class families 
in the cities and remote suburbs of Orenburg Governorate in that it allowed them 
not only to acquire general knowledge but also to develop teaching skills that they 
could use to make a living. Evidence is provided that, given the local settings, Em-
peror Nicholas I Orenburg Women’s Institute matched most of the criteria of the 
institute education model typical of pre-revolutionary Russia, which transformed 
in response to society’s demands concerning female education. Discontinuous 
interest, insufficient elaboration of the problem, and historical oblivion of valuable 
local history materials dictated the need to crane out a body of archival sources 
and reconstruct the process of creating a unique educational phenomenon, which 
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Аннотация. В монографии Э. Г. Ван-
хемпинг и  М. А. Новак «Инновацион-
ные практики и  гражданские ини-
циативы в  образовании поколения 
Z» обобщен авторский опыт науч-
но-педагогической работы в  систе-
мах образования Казахстана, России 
и  Финляндии. Описаны новаторские 
учебно-воспитательные практики, 
применяемые в  этих странах, ана-

лизируется реформирование систем 
образования в  период социальных 
трансформаций в  Российской импе-
рии и  на  современном постсовет-
ском пространстве. Исследователи 
выносят на обсуждение научно-педа-
гогической общественности вопрос 
о причинах «пробуксовки» Болонских 
рекомендаций в образовательных си-
стемах Казахстана и  России, а  так-
же предлагают концепцию вхожде-
ния этих стран в  мировое образова-
тельное пространство, учитывающую 
особенности исторического развития 
государств и национальной культуры.

В  рецензии основное внимание 
уделено философским аспектам об-
суждаемых в  монографии проблем 
реформирования систем высшего 
и  школьного образования, а  также 
соотношению культурно-историче-
ских традиций и инноваций в концеп-
циях свободного образования.
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Монография «Инновационные практики и гражданские инициа-
тивы в  образовании поколения Z» посвящена актуальной теме 
инновационных практик в сфере образования в условиях его ре-
формирования и  модернизации. Кандидат философских наук, 
профессор Элина Геннадьевна Ванхемпинг имеет более чем 
20-летний опыт научно-педагогической работы в  вузах Казах-
стана, России и Финляндии и возглавляет ныне Скандинавский 
институт академической мобильности в  Финляндии. Ее соав-
тор молодой российский педагог-новатор Мария Андреевна Но-
вак — аспирантка Оренбургского педагогического университета, 
разработчик, основатель и креативный директор проекта «Доб-
рая школа». Тема и содержание монографии отражают профес-
сиональные интересы авторов и вместе с тем должны привлечь 
внимание широкого круга специалистов: менеджеров высше-
го и среднего образования; учителей и преподавателей; иссле-
дователей теории и  истории педагогики, педагогических инно-
ваций, академической мобильности; социологов, изучающих 
проблемы образования и молодежи. Со своей стороны, авторы 
настоящей рецензии, будучи профессиональными философами, 
основное внимание уделили философско-педагогическим ас-
пектам обсуждаемых в монографии проблем. А именно: общим 
принципам либеральной философии образования (в  моногра-
фии они обозначены термином «золотая константа») и  сравни-
тельному анализу практик их реализации в институциональных 
формах и методиках организации учебно-воспитательного про-
цесса в  российских, казахстанских и  финских учебных заведе-
ниях.

Этот ракурс анализа не  является произвольно избран-
ным, мотивированным цеховой принадлежностью рецензентов. 
С. И. Гессен в своем труде «Основы педагогики. Введение в при-
кладную философию» (1923 г.) — одном из  наиболее глубоких 
во  всей мировой научно-педагогической литературе — писал: 
«…любая педагогическая система является прикладной фило-
софией <…> даже самые частные и конкретные вопросы педа-
гогики возводятся в последних своих основах к чисто философ-
ским проблемам» [Гессен, 1995. С. 20].

Руководствуясь этим положением С. И. Гессена, в отношении 
рецензируемой книги следует задаться вопросом: какая фило-
софская концепция человека, смыслов его жизни, приорите-
тов, идеалов и ценностей имплицирована в авторских анализах 
и оценках инновационных социально-педагогических или учеб-
но-воспитательных практик? В  какой степени эта философия 
образования способна осмыслить и направлять фундаменталь-
ные преобразования духовно-интеллектуального мира челове-
ка в современную эпоху?

Авторы монографии утверждают, что современные системы 
образования, в  том числе выстраиваемые в  рамках Болонско-



http://vo.hse.ru 275

В. Д. Курганская, М.С.-А. Шайкемелев 
Культурные традиции и инновации в реформировании системы образования

го процесса, предполагают смену классической модели про-
фессионального образования на  постклассическую модель 
свободного образования. «Ценности классической модели об-
разования ориентированы на  массовость, стабильность, тра-
диционализм, завершенность, нормативность и  итоговое полу-
чение пакета конкретных знаний». Постклассическая система 
образования ориентирована не  на  массовость, а  на  индиви-
дуальность, исходит не  из  стабильности информации, знаний, 
методик, а  из  их изменчивости и  неустойчивости. На  смену 
традиционализму классической модели образования пришло 
творчество. «Нормативность» заменена «неповторимостью». 
Постклассическая модель ориентирована не  на  «завершен-
ность», а на «непрерывность» [Ванхемпинг, Новак, 2020. С. 216].

Нетрудно заметить, что в  описании постклассической мо-
дели образования авторы фактически воспроизводят установ-
ки и  общие принципы классической либеральной философии 
образования. Так, например, В. А. Куренной приходит к  заклю-
чению, что классическая и  современная либеральная филосо-
фия образования исходят из  единой идеи свободного образо-
вания, различия  же заключаются в  нормативно-теоретических 
моделях и  конкретных механизмах реализации этой идеи. По-
этому нет оснований для разделения современной и классиче-
ской либеральной философии образования, следует называть 
ее просто либеральной.

Вопрос о периодизации либеральной философии образова-
ния важен (например, в отношении философии как таковой ее 
деление на  классическую и  постклассическую является обще-
признанным и  выражает принципиальное различие двух типов 
философствования). Столь  же важен вопрос о  монолитности 
этой философии — является ли она единым нормативно-теоре-
тическим комплексом или в  ней присутствуют альтернативные 
направления, течения, школы и т. д.? Но главное — являются ли 
понятия этой философии самоприменимыми, т. е. способна ли 
философия свободного образования к  свободному и  творче-
скому самопреобразованию? Либеральная философия образо-
вания должна быть способна в себе самой задавать свободные 
изменения. В  противном случае философская концепция сво-
бодного образования становится его регламентацией.

В. А. Куренной перечисляет десять принципов современной 
либеральной философии образования: 1) образование на протя-
жении всей жизни; 2) академическая свобода; 3) значение опы-
та и практики; 4) критическое мышление и гражданские компе-
тенции; 5) развитие компетенций, а  не  накапливание знаний; 
6) приоритет общего образования перед специальным; 7)  «на-
учиться учиться»; 8) принцип самостоятельного деятельно-
го усилия; 9) политическая нейтральность; 10) интерактивность 
и  сократический диалог [Куренной, 2020. С. 8]. Он считает пе-
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речисленные принципы экспликацией смысла и переложением 
на  современный понятийный язык основных положений «гум-
больдтовской» классической европейской модели свободно-
го образования. В. А. Куренной согласен с  Б. Ридингсом в  том, 
что создаваемые в  рамках либеральной теории образования 
проекты университета XXI в., «в сущности, представляют собой 
не более чем переложение идей Гумбольдта или Ньюмена, и их 
мнимая актуальность — лишь результат незнания основопола-
гающих текстов по истории института» (цит. по: [Куренной, 2020. 
С. 10]). В статье В. А. Куренного приводятся убедительные дока-
зательства и  иллюстрации этого положения на  материале ос-
новополагающих текстов Шиллера, Шлейермахера, Савиньи, 
Канта, Фихте, Шеллинга, Гумбольдта. Развитие института сво-
бодного образования не  является линейным, кумулятивным 
процессом. По ряду параметров классическая гумбольдтовская 
модель университета остается образцовой и  задает масштаб 
оценки современным инновациям в области нормативных моде-
лей, институциональных форм и методик свободного образова-
ния. Поэтому при сопоставлении традиций и инноваций в сфере 
образования справедлива формула Э. Ю. Соловьева: «Прошлое 
толкует нас» [Соловьев, 1991].

В  связи с этим следует признать важность и  актуальность 
обращения авторов рецензируемой монографии к  отечествен-
ным традициям либеральной философии образования. В  част-
ности, к  выводам, к  которым приходит К. Д. Кавелин в  своем 
анализе систем высшего образования Западной Европы.

К. Д. Кавелин выделяет два типа организации европейско-
го университетского образования: 1) университеты, создан-
ные «по идеалу романо-католических государств» (Франция); 
2) университеты, созданные на основе немецко–протестантско-
го понимания высшего образования (Германия). В  универси-
тетах, созданных по  эталону романо-католических государств, 
молодых людей готовят к  специальной конкретной обществен-
ной и  практической деятельности. Круг слушаемых студента-
ми дисциплин, их последовательность определяются исходя 
из  потребностей государства и  общества. Современным ана-
логом этого типа университета, как отмечают авторы моногра-
фии, являются широко распространенные в европейском обра-
зовательном пространстве высшие учебные заведения, которые 
готовят по  программам бакалавриата практикоориентирован-
ных специалистов.

В отличие от университетов первого типа с характерной для 
них жесткой стандартизацией, нормативностью, циркулярно-
стью учебного процесса, в  немецких университетах царит сво-
бода обучения. Студент во  Франции слушает курсы, опреде-
ленные расписанием, а не своим выбором, переходит от одних 
курсов к другим в порядке, предписанном регламентом, и по ис-
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течении обусловленного периода сдает экзамен. Если экзамен 
не  сдан, то  к  прослушиванию следующих курсов он не  допу-
скается и  должен выслушать то  же самое еще раз. Немецкий 
студент не  знает ничего подобного: он может слушать что ему 
угодно, сколько угодно и в каком хочет порядке. В продолжение 
всего учения студент не сдает никаких экзаменов.

Именно в академических свободах — свободе обучения, пре-
подавания и  научных исследований — видит К. Д. Кавелин как 
главное преимущество немецких университетов, так и  особое 
предназначение высшего образования. Приблизительным со-
временным аналогом гумбольдтовского университета является 
так называемая система свободных искусств и  наук, получив-
шая наибольшее распространение в  США, где она составляет 
«костяк образовательной системы». [Беккер, 2015. С. 34]. При 
этом диапазон академических свобод в  этой модели свобод-
ного образования значительно сужен по  сравнению с  класси-
ческим гумбольдтовским университетом. Например, в  амери-
канских вузах, где обучение строится на принципах свободных 
искусств и наук, сохраняются экзамены и оценки (кредитная си-
стема); посещение аудиторных занятий является строго обяза-
тельным, за нарушение этого требования студентам снижаются 
итоговые оценки за семестр [Там же. С. 46] и т. д.

По  итогам своих наблюдений К. Д. Кавелин приходит к  вы-
воду, что программа реформирования высшего образования 
в России должна ответить на главный вопрос: как возможна ин-
теграция системы профессионального образования с системой 
свободного образования, как совместить академические свобо-
ды с  подготовкой специалиста в  конкретной области профес-
сиональной деятельности? Авторы рецензируемой монографии 
отмечают: «В отечественной и мировой практике образователь-
ных реформ этот вопрос всегда оставался и  остается приори-
тетным» [Ванхемпинг, Новак, 2020. С. 137].

Одним из  вариантов решения этого вопроса в  современ-
ных условиях является Болонская система. Авторы монографии 
достаточно критично воспринимают ход и  результаты рефор-
мы учебного процесса, происходящей в  рамках Болонских со-
глашений в  Казахстане и  России. Опыт научно-исследователь-
ской работы в  вузах Казахстана, России и  Финляндии дает им 
возможность сравнить организацию учебного процесса в  раз-
ных странах и  ее изменения в  ходе реформирования. Призна-
вая в  целом курс на  реформы исторически необходимым, на-
правленным на  повышение эффективности системы высшего 
образования, они указывают в то же время на большие издерж-
ки, которые в  результате модернизации несет высшая школа 
постсоветских стран. «Практическое внедрение кредитно-мо-
дульных технологий Болонской системы образования показало 
их высокую эффективность в  условиях европейского сообще-
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ства. Но в институциях сферы высшего образования постсовет-
ских стран — от  высшего ведомства до  рядового структурного 
подразделения обычного вуза — этот процесс на практике носит 
несколько противоречивый характер» [Ванхемпинг, Новак, 2020. 
С. 196]. На постсоветском пространстве под видом реформ рас-
пространились совершенно иные учебно-организационные 
практики, что привело к  усеченной, фрагментарной, предель-
но формализованной, документоориентированной и  «забюро-
краченной» интерпретации сути кредитно-модульной системы. 
«Это в  итоге ухудшило качество учебного процесса и  способ-
ствовало уходу из вузов наиболее успешных и востребованных 
ученых-преподавателей» [Там же. С. 205].

Авторы дают свое объяснение этому феномену. Одной 
из  главных причин, по  их мнению, является неготовность сту-
дентов постсоветских вузов к обучению, построенному на осно-
ве новых интерактивных методов. Чтобы заработали СРС, СРСП, 
КЧ1, «студенческий контингент должен обладать несколько ины-
ми характеристикам по интеллектуально-когнитивным показате-
лям, по умению учиться, мотивации и т. п. А пока „на входе“ мы, 
к  сожалению, в  ряде случаев имеем дело с  людьми, которые 
пришли „потусоваться“ в качестве студентов, да еще и диплом 
о высшем образовании получить» [Там же. С. 200].

Реформы, по мнению авторов, показали также неготовность 
к  ним как определенной части профессорско-преподаватель-
ского состава, так и  вузовских управленцев. «Многие предста-
вители профессорско-преподавательского состава вузов как 
работали всю свою жизнь, как сами в  свое время учились, бу-
дучи школьниками и  студентами, так и  работают, „скованные“ 
этими прочными стереотипами. По  факту в  учебном процес-
се остаются прежние классические формы, хоть и  в  новых на-
званиях. Но  к  этому еще добавлен негативный организацион-
ный „бонус“. Профессорско-преподавательский состав сейчас 
озадачен мощным трендом „бумагописательства“: силлабусы 
(рабочие программы), УМК (учебно-методические комплексы). 
Это притча во языцех всех коллег по вузовскому цеху» [Там же. 
С. 201].

Бумаготворчество в вузах Казахстана и России приняло по-
истине колоссальные масштабы. «По времени — 90% уходит 
на подготовку именно этих учебных документов по весьма про-
тиворечивым требованиям вузовских топ-менеджеров и  адми-
нистраторов, которые транслируют свои требования на основе 
еще более противоречивых требований, получаемых ими свыше. 
В результате <…> сам учебный процесс начинает обретать ме-
нее существенное, вторичное значение по отношению к оформ-

 1 СРС — самостоятельная работа студента, СРСП — самостоятельная ра-
бота студента с преподавателем, КЧ — контактные часы.
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лению документов, его сопровождающих. Причем значимым 
в части „документосопровождения“ учебного процесса в первую 
очередь становится не содержание документа (силлабуса, учеб-
но-методического пособия и т. д.), а именно его форма, причем, 
как правило, построчно детализированная крайне непостоянны-
ми требованиями» [Там же].

Анализируя внедрение кредитно-модульных технологий 
в  институциях сферы высшего образования Казахстана и  Рос-
сии, авторы приходят к неутешительному заключению: «Внедре-
ние технологий и методов Болонской системы в высшую школу 
постсоветских стран пошло по пути, в процессе которого были 
ограничены ее реальное конструктивное содержание и  реаль-
ные эффективные возможности» [Там же. С. 204].

Важнейший вывод, который делают авторы монографии, со-
стоит в том, что при проведении реформ в области образования 
«необходимо обращение к глубинным социокультурным, психо-
социальным и социально-антропологическим истокам результа-
тивности тех или иных социальных технологий, которые вполне 
успешны и  эффективны на  сложившейся в  той или иной стра-
не культуре труда и  учебы, отношении к  иерархии профессио-
нальных статусов, дисциплине, ответственности, нормативно-
ценностных ориентациях целевых групп и  популяции в  целом» 
[Там же. С. 227]. В  такой модели образования системно инте-
грированы лучшие и вместе с тем высоко релевантные страно-
вой специфике мировые образовательные стандарты и  техно-
логии [Там же. С. 234].

Авторское видение реформирования образования вызывает 
большой интерес. Реформы образования затрагивают интересы 
практически всего населения любой страны. Однако в  процес-
се интеграции постсоветских стран в мировое образовательное 
пространство возникла реальная угроза того, что преоблада-
ние технократически-формалистского подхода к  образованию 
над культурно-содержательным приведет к снижению качества 
образования, что, собственно, и  происходит на  наших глазах. 
Главная задача, стоящая перед системой высшего образования 
постсоветских стран в контексте ее полномасштабной интегра-
ции в  Болонский процесс, — нахождение оптимального сочета-
ния процессов модернизации высшей школы со сложившимися 
в обществе национальными традициями. Их слом может свести 
на нет самые востребованные в условиях информационного об-
щества реформы. Таков основной посыл авторов монографии. 
«Подчеркивая роль национального содержания образования, 
мы не  сводим его до  национальной культуры, — пишут они. — 
Какова  бы ни  была ценность национального компонента обра-
зования, оно не  должно замыкаться в  этих рамках. Содержа-
ние образования должно быть обращено и к общечеловеческим 
ценностям, к мировой науке и культуре» [Там же. С. 33].
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Евразийское интеллектуальное пространство, куда входят 
Россия и  Казахстан, отличается особой ментальностью. Меха-
нический перенос на эту духовную почву западных моделей об-
разования чреват их отторжением или столь  же механическим 
приспособлением к  традиционно сложившимся образователь-
но-воспитательным практикам.

Проанализированный в монографии Э. Ванхемпинг и М. Но-
вак процесс реформирования финского образования, который 
учитывает исторический опыт во всех его звеньях, может быть 
полезен в постсоветских странах — как в продолжающих рефор-
мы, так и  во  вступающих на  путь модернизации образования. 
Финский опыт может быть использован в  разработке концеп-
ций этнокультурного воспитания молодежи с учетом региональ-
ной специфики. На  современной карте мира моноэтнические 
государства практически не  встречаются. Поэтому в  регионах 
с  компактным проживанием этнических групп особенно акту-
альна разработка моделей этно- и  поликультурного образова-
ния как важной составной части современного общего обра-
зования. Такого рода образовательно-воспитательные проекты 
имеют целью усвоение учащимися знаний о  других культурах; 
уяснение общего и  особенного (уникального) в  традициях, об-
разе жизни, культурных ценностях народов, населяющих реги-
он; воспитание молодежи в  духе уважения инокультурных жиз-
ненных и мировоззренческих ценностей.

Концепция свободного образования является формой реа-
лизации гуманистического мировоззрения — комплекса фи-
лософско-мировоззренческих идей, посредством которых 
обосновывается признание человека высшей ценностью. О вну-
тренней, сущностной связи идей гуманизма с идеей свободного 
образования свидетельствует уже тот факт, что движение гума-
нистов эпохи Возрождения и  его философско-педагогические 
идеи возникли как альтернатива схоластическому образованию.

Ценностями, возвышающими человека, являются ценности 
свободы и творчества, не регламентированного извне. Д. Пико 
делла Мирандола в своей знаменитой «Речи о достоинстве че-
ловека» раскрывает «то главное и чудесное в человеке, что за-
служивает наибольшего удивления и восхищения». Согласился 
Бог с  тем, что человек — творение неопределенного обра-
за, и,  поставив его в  центре мира, сказал: «Не даем мы тебе, 
о  Адам, ни  своего места, ни  определенного образа, ни  осо-
бой обязанности, чтобы и место, и лицо, и обязанность ты имел 
по  собственному желанию, согласно своей воле и  своему ре-
шению <…> чтобы ты сам, свободный и славный мастер, сфор-
мировал себя в образе, который ты предпочтешь» [Пико делла 
Мирандола, 1996. С. 215].

Иными словами, образование — это свободное, ничем извне 
не регламентированное творение человеком своего образа, т. е. 
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своей собственной сущности. Практическое воплощение это по-
ложение получает в гумбольдтовском университете, а наиболее 
полное теоретическое обоснование — в классической немецкой 
философии свободного образования. Итоговой формулой сущ-
ности свободного образования может служить известное опре-
деление К. Марксом сущности богатства как полноты выявления 
творческих дарований человека: «Чем иным является богатство, 
как не  абсолютным выявлением творческих дарований челове-
ка, без каких-либо других предпосылок, кроме предшествовав-
шего исторического развития, делающего самоцелью эту це-
лостность развития, т. е. развития всех человеческих сил как 
таковых, безотносительно к какому бы то ни было заранее уста-
новленному масштабу. Человек здесь не  воспроизводит себя 
в какой-либо одной только определенности, а производит себя 
во всей своей целостности, он не стремится оставаться чем-то 
окончательно установившимся, а  находится в  абсолютном дви-
жении становления» [Маркс, 1968. С. 476].

Однако К. Маркс к  этому определению делает существен-
ную оговорку: таковым является богатство, если отбросить его 
ограниченную форму. Эволюция форм свободного образова-
ния обусловлена сменой духовных формаций, изменением со-
циального положения и схематизма сознания агента духовного 
производства. Во  времена Гумбольдта отсутствовала институ-
ционализированная система социальной организации знания, 
что обеспечивало известную автономию агентам духовного про-
изводства и создавало у них представление о собственной дея-
тельности как о  свободной, беспредпосылочной самодеятель-
ности, контролируемой и направляемой исключительно самим 
субъектом, в  своих основаниях и  результатах зависящей толь-
ко от развития его самобытных способностей. Но  ситуация ра-
дикальным образом изменилась, когда научное знание переста-
ло быть институтом «свободных профессий», конституировалось 
в  качестве непосредственной производительной силы обще-
ственного развития и интегрировалось в социально-экономиче-
ские структуры. Ж.-Ф. Лиотар, определяя «условия постмодер-
на», охарактеризовал современную эпоху как время, когда гу-
манистические метанарративы утратили легитимирующую силу. 
Универсальную роль приобрел критерий производительности: 
знание, в том числе и в сфере образования, производится для 
того, чтобы быть проданным [Lyotard, 1984. P. 5]. В  «обществе, 
основанном на знаниях» (knowledge-based society) знание пере-
стает быть самоцелью. Принцип, согласно которому получение 
знания неотделимо от  формирования (Bildung) разума и  даже 
от самой личности, устаревает и будет выходить из употребле-
ния. Отношение поставщиков и пользователей знания к самому 
знанию будет стремиться перенять стоимостную форму». В сво-
ей книге «Лампа Мафусаила» В. Пелевин выразительно обыгры-
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вает этот вывод французского философа: «Все духовные объ-
екты, мерцающие сегодня в гуманитарной вселенной, сделаны 
из денег. В их неверном свете бесстрашная философская мысль 
блуждает, пытаясь понять, на что теперь дают гранты»2.

Разумеется, позиция Ж.-Ф. Лиотара является односторон-
ней и  откровенно редукционистской. И  в  современном мире 
наука и  образование остаются социальными институтами, слу-
жащими свободному и  всестороннему развитию человека, 
а  устремленность к  поиску истины является их базисной цен-
ностной ориентацией. Однако «критерий производительности» 
становится тем «заранее установленным масштабом», которым 
измеряется выявление творческих дарований, развитие «сущ-
ностных сил» человека, качество и успешность деятельности ин-
ститутов образования. В монографии Э. Ванхемпинг и М. Новак 
это обстоятельство проявляется со всей очевидностью. Авторы 
отмечают, что они «полностью единодушны с научным подходом 
В. Е. Семенкова», позволяющим «видеть предметное поле любо-
го исследования как рынок и применять при построении такой 
модели рыночные категории». При таком подходе предметом 
исследования высшего учебного заведения в  поле его инсти-
туциональных практик выступает «рыночная адекватность вуза» 
[Ванхемпинг, Новак, 2020. С. 144, 145]. Уверения авторов, что при 
этом из рыночных категорий удаляется их специфически эконо-
мический смысл, являются внеконцептуальными оговорками. 
Намерение использовать рыночные категории вне их экономи-
ческого смысла равносильно намерению использовать катего-
рии познания вне их отношения к истине.

В  контексте рассуждений Ж.-Ф. Лиотара о  приобретении 
знанием всех атрибутов товарности решение авторов прибег-
нуть в  дискурсе отношений в  сфере образования именно к  ка-
тегориям рыночного обмена, а не к понятиям, скажем, дара или 
служения, является не только оправданным, но и вынужденным. 
Однако тем самым авторы указывают на  имманентную двой-
ственность, амбивалентность той «дискурсивной формации» 
(М. Фуко), в рамках которой развиваются современные концеп-
ции свободного образования.

Включение знания в  рыночные механизмы повлекло за  со-
бой глубокие содержательные изменения науки и образования. 
Как указывал К. Маркс, возникающая на  основе этих механиз-
мов взаимная и  всесторонняя зависимость безразличных друг 
к  другу индивидов, хотя и  проистекает из  их взаимодействия, 
не заключена в их сознании и в целом им не подчинена [Маркс, 
1968. С. 143]. Ф. Хайек рассматривал рынок как структуру взаи-

 2 Пелевин В.О. (2016) Лампа Мафусаила, или Крайняя битва чекистов 
с масонами. М.: ФТМ. С. 26.
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мосогласования индивидуальных действий и  упорядочивания 
разнородного, отрывочного, широко рассеянного знания. «Рас-
сеянность этого знания представляет его сущностную характе-
ристику, и его невозможно собрать вместе» [Хайек, 1992. С. 136]. 
Такой же характер приобретает и научное знание. «То, что пред-
лагаемые наукой высказывания могут быть индивидуально не-
осознаваемы, что они могут возникать из  объективно-безлич-
ной комбинаторики, лишь в минимальной степени включающей 
акты понимания, просто не приходило в голову мыслителю XVIII–
XIX вв. Современный представитель философии науки стоит пе-
ред фактом неосмысленности (или неполной осмысленности) 
большинства научных решений, обеспечивающих достаточно 
эффективные практические рекомендации»3 [Мамардашвили, 
Соловьев, Швырев, 1972. С. 79]. Именно этим обстоятельством 
продиктован тотальный переход систем высшего образования 
от  задачи формирования целостной системы фундаменталь-
ных знаний к  формированию функциональных компетенций 
(skills) — фрагментарных комбинаций знания, понимания, уме-
ний, навыков, установок и  ценностных представлений. Разви-
тие компетенций, а  не  накапливание знаний является одним 
из принципов либеральной теории образования. В монографии 
Э. Ванхемпинг и  М. Новак методикам формирования компетен-
ций также уделяется серьезное внимание.

В образовательной стратегии Болонской программы форму-
лируется запрос либеральной философии образования на сме-
ну парадигмы высшего образования от teaching (человека учат) 
к learning (человек учится). Но переход к этой парадигме стано-
вится крайне затруднительным для студенческого контингента, 
приученного со школьной скамьи к пассивному усвоению учеб-
ной программы, к механическому заучиванию содержания учеб-
ников. Поэтому реформа высшей школы на принципах свобод-
ного обучения должна непременно сопровождаться (в  идеале 
предваряться) глубокой реформой школьного образования.

Разумеется, речь не  идет о  прямой имплементации норма-
тивно-теоретических моделей академических свобод в  школь-
ный учебно-воспитательный процесс. И  если реализация 
концепции свободного образования к настоящему времени ста-
новится магистральной линией развития системы высшей шко-
лы в глобальном масштабе, то применительно к школьному об-
разованию дело ограничивается отдельными экспериментами 
и инициативными проектами.

 3 В научно-популярном фильме «Что такое реальность?» (What is Reality? 
BBC, 2011) создатель теории струн и концепции голографической Все-
ленной Леонард Саскинд (Leonard Susskind, Stanford University) отме-
чает: «Квантовую механику никто не  понимает, хотя мы знаем, как ею 
пользоваться».
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В  монографии Э. Ванхемпинг и  М. Новак отдельной пара-
граф посвящен инновациям в скандинавских школах. После ре-
формы учебной программы в 2016 г. все финские школы исполь-
зуют феноменоориентированное обучение (PhBL) для развития 
междисциплинарного видения, частично заменяя им уроки, ос-
нованные на  дисциплинарном подходе. В  качестве примеров 
феноменоориентированного подхода приводятся такие проекты, 
как «Парус для добра» в Финляндии, Green Free School в Дании. 
Но основное внимание в монографии уделено проекту «Добрая 
школа», разработчиком и креативным директором которого яв-
ляется один из соавторов монографии — М. А. Новак.

Инновационный социально ориентированный проект «Ме-
ждународный центр социальной успешности ребенка „Добрая 
школа“» сконцентрирован на двух направлениях. Первое — про-
граммы досуговых внешкольных практик под руководством тью-
торов в  условиях отрыва от  семейного проживания в  период 
школьных каникул. Второе направление — лонгитюдное семей-
но-педагогическое сопровождение и дистанционное консульти-
рование в рамках виртуального семейного клуба.

«Добрая школа» — это многопрофильная комплексная про-
грамма культурно-эстетического и  интеллектуально-патрио-
тического развития детей и  подростков. Проект основан на 
следующих основных принципах: «эмоционально-образное и 
интерактивное взаимодействие между воспитателем и  вос-
питанниками, направленная взаимопомощь в  усвоении учеб-
ного материала между самими обучаемыми, совместная дея-
тельность воспитателей и воспитанников в сфере физического, 
нравственного, эстетического, трудового, патриотического, эко-
логического воспитания, обучение в  аттрактивной среде вне 
класса и вне урока, взаимодействие семьи и школы в развитии 
ребенка» [Ванхемпинг, Новак, 2020. С. 49]. Гражданские ини-
циативы, реализованные в  такого рода социально ориентиро-
ванных проектах, нацелены на  социальную адаптацию и  фор-
мирование личностных качеств, необходимых для успешного 
перехода подрастающего поколения к взрослой жизни

Мы не будем останавливаться на методиках и социально-пе-
дагогических технологиях, применяемых в данном проекте. Они 
подробно описаны в книге. Но нам хотелось бы обратить внима-
ние читателя на то внешне парадоксальное обстоятельство, что 
в  разработке и  применении деинституциализированных форм 
образования детей вне школы представлена попытка реализо-
вать сущность и миссию школьного образования, как они были 
осмыслены уже в античной идее пайдейи.

Греческое слово схоле означало место встречи учите-
ля с  учениками, но  также просвещенный досуг, отдых. Схоле 
противопоставлялось асхолии — внешне регламентированной 
деятельности. Таким образом, время школьных занятий — это 
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свободное время как пространство человеческого развития. По-
этому цель и  миссия образования — развитие творческих да-
рований, формирование человеческой души — в  принципе не-
достижимы в  процессе воспитания человека посредством его 
обучения знаниям в духе рационалистической педагогики рито-
ров и софистов. Лишь в процессе глубочайшего общения учите-
ля с учениками, в котором, как скажет М. М. Бахтин, быть значит 
быть для другого и через него для себя, «да к тому же, если это 
совершается в  форме доброжелательного исследования, с  по-
мощью беззлобных вопросов и ответов, может просиять разум 
и родиться понимание каждого предмета» [Платон, 1999. С. 496].

Проект «Добрая школа» в монографии представлен как при-
мер реализации реформаторских подходов к  учебно-воспи-
тательному процессу в  постклассической модели школьного 
образования. Как видим, и здесь инновации встречаются с иду-
щей из  глубины веков традицией. Основным научно-практиче-
ским выводом из представленной в монографии Э. Ванхемпинг 
и  М. Новак диалектики культурно-исторических традиций и  ин-
новаций в  процессе реформировании образования является 
положение о том, что методические инновации в обязательном 
порядке должны проходить философско-педагогическую экс-
пертизу.
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Аннотация. Рассматривается фе-
номен упрощения и  популяризации 
ключевых изменений и политики в об-
ласти образования российской ме-
дийной средой, что приводит к  ти-
ражированию поверхностных пред-
ставлений о  системе образования, 
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ет пониманию образовательных ре-
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ходят в  системе образования, рос-
сийским населением. Репрезентация 
образовательной политики в  ключе-
вых медиа сводится к  восхвалению 
национальных достижений и критике 
коммерциализации высшего образо-
вания. В статье анализируются исто-
рико-культурные и структурные факто-

ры, обусловливающие популистское 
представление образовательной по-
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ся специфические функции медиа 
в  контексте политики просвещения, 
унаследованные с советских времен, 
а также значительная зависимость ме-
диа от массового потребителя инфор-
мации, ставшая результатом их ком-
мерциализации. Эти факторы ослож-
няют общественный диалог в  сфере 
образовательной политики, так что 
она становится прерогативой узких 
элитных групп.
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Система образования и  медиасреда являются социальны-
ми институтами, формирующими восприятие, убеждения, цен-
ности, идеологические установки, что позволяет им опосредо-
ванно влиять на  поведение людей [Stack, Boler, 2007]. Среди 
функций, выполняемых в  обществе медиа и  образовательны-
ми институтами, много общих: в  частности, сохранение куль-
туры (культурная трансмиссия) [Lasswell, 1948], социализация 
([Durkheim, 1956]. С этой точки зрения и медиа, и образователь-
ная система представляют собой классические общественные 
блага. Даже если степень их коммерциализации различна, все 
равно часть того, что они производят, остается общественным 
благом. Во многих странах и медиасистему, и систему образо-
вания упрекают в потере функции трансмиссии культуры в эпо-
ху глобализации.

Критические исследователи [Althusser, 2014] относят и  ме-
диа, и образование к «идеологическим аппаратам государства», 
т. е. к инструментам, при помощи которых может осуществлять-
ся идеологическое принуждение и  формирование обществен-
ного консенсуса [Gramsci, 2011]. С  этой точки зрения крайне 
сложно разграничить, например, просветительскую миссию, 
выполняемую средствами массовой коммуникации, и  просве-
тительскую миссию, которую несут университеты.

Таким образом, освещение в СМИ темы образования имеет 
двойное назначение: влияние на общественное мнение с целью 
формирования позиции населения по вопросам качества обще-
ственных благ и одновременно влияние на всю систему просве-
щения и роль медиа в этой системе по сравнению с образова-
тельными институтами. Именно отсюда берет начало конфликт 
интересов между медиа и образованием, который может сказы-
ваться на освещении темы образования в СМИ.

Российский диалог в сфере образовательной политики в ме-
диа очевидным образом не  складывается. С  одной стороны, 
мы наблюдаем достаточно активные усилия школ, вузов, ми-
нистерств (образования и  науки с  одной стороны и  просвеще-
ния — с  другой) по  модернизации, внедрению разного уровня 
сложности образовательных реформ, движение в  области раз-
работки новых профессий и  альтернативных моделей универ-
ситетов и  т. п. А  с  другой стороны, в  современной медиасре-
де мы встречаем набор достаточно популистских сообщений, 
которые демонстрируют консервативную позицию, направлен-
ную на  ревизионистскую практику, отказ от  образовательных 
реформ вплоть до  отмены Единого государственного экзаме-
на и выхода России из Болонского соглашения1. С нашей точки 

 1 Иванов А. (2017) Стоит ли вузам переходить на 4-летку? // Аргументы 
и  факты. 2017. 20  октября. https://aif.ru/society/opinion/stoit_li_vuzam_
perehodit_na_4-letku; Тутина Ю. (2017) Виктор Садовничий: в универси-
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зрения, такая позиция медиа свидетельствует о разбалансиро-
ванности структурных условий, в рамках которых они существу-
ют в России и которые порождают определенную предрасполо-
женность (в теории медиа ее называют bias) их к «популизму», 
т. е. к  противопоставлению массового мнения народа, постро-
енного на  неких универсальных моральных и  эмоциональных 
устремлениях, мнению элитных группировок, построенному 
на  лидерстве и  здравом смысле. Такие элитные группировки 
воспринимаются и преподносятся как аутгруппы [Krämer, 2014]. 
Популизм базируется на поддержке как однозначно правильных 
общих идей «популярной культуры», противопоставляемой куль-
туре элитной [Fiske, 1990].

Наше базовое предположение заключается в  том, что под 
влиянием ряда структурных факторов (включая отсутствие кон-
сенсуса по  вопросам образования в  элитных группировках) 
российские медиа, включая так называемые оппозиционные 
онлайн-медиа, склоняются к  упрощению представлений об  об-
разовательных реформах и  демонстрируют склонность выска-
зывать обывательские (популярные) суждения, разделяемые 
большинством населения. К  таковым относятся, например, не-
гативное восприятие Единого государственного экзамена (а ре-
форма по внедрению данного экзамена является, пожалуй, са-
мой масштабной с  точки зрения социальных последствий для 
населения) и  Болонской системы. По  данным фонда «Обще-
ственное мнение», доля тех, кто негативно оценивает качество 
российского школьного образования, выросла в 2017 г. до 36% 
против 29% в 2011 г., 45% респондентов считали, что оно посто-
янно ухудшается (против 35% в  2011 г.), не  одобряли ЕГЭ 66% 
опрошенных (в  2011 г. они составляли 49%)2. Именно с  2011 
по  2017 г. происходили масштабные реформы в  школьном об-
разовании, совершенствование системы ЕГЭ, ряд структурных 
изменений в школах (укрупнения школ, дифференциация уров-
ней освоения знаний учениками). Данные цифры свидетель-
ствуют о  том, что население эти реформы воспринимает от-
нюдь не как благо.

О  том, как медиа освещают те  или иные сферы деятельности, 
люди чаще всего судят с  позиций функционализма — исходя 
из  представления о  том, что медиа выполняют определенные 
функции. Предполагается, что существует некая идеальная мо-

тете приходится учить студентов русскому языку // Аргументы и факты. 
2017. 8  августа. https://aif.ru/society/education/viktor_sadovnichiy_v_uni-
versitete_prihoditsya_uchit_studentov_russkomu_yazyku

 2 ФОМ (2017) ЕГЭ и школьное образование. Результаты опроса. 5 июня 
2017 г. https://fom.ru/Nauka-i-obrazovanie/13464

Репрезентация 
образовательной 
политики в медиа
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дель отношений и условий, в которых медиа в полной мере вы-
полняют свои функции, становятся «идеальным медиатором», 
т. е. наиболее объективно и  беспристрастно информируют об-
щество о  качестве общественных благ [Coyne, Leeson, 2004]. 
Чаще всего именно с  функционалистских позиций упрекают 
журналистов в  предвзятости политики и  другие ньюсмейкеры, 
считающие, что их деятельность не должным образом освеща-
ется в медиа.

С  точки зрения функционализма освещение образования 
как тематики в  медиа играет важную роль в  формировании 
образовательной политики [Gerstl-Pepin, 2002; Howell, 2008]. 
К  основным причинам отклонений от  «объективности» в  та-
ком освещении К. Койн и  П. Лисон относят зависимость медиа 
от  правительства, отсутствие правовых гарантий транспарент-
ности информации и защиты медиа (или отсутствие их обеспе-
чения), журналистский непрофессионализм и  независимость 
от потребителей. Главной составляющей идеальной модели от-
ношений и  условий они считают финансовую зависимость ме-
диа от самих потребителей, иначе говоря — обусловленность до-
ходов медиа спросом на них [Coyne, Leeson, 2004].

Вместе с  тем функционализм представляет собой один 
из наиболее критикуемых и упрощенных подходов к рассмотре-
нию функционирования медиа в современном мире, так как ме-
диа почти никогда не  работают как идеальный медиатор, а  по-
гружены в  систему отношений, зависимостей от  собственных 
источников и  механизмов финансирования [Herman, Chomsky, 
2002]. В  этой ситуации исследователям остается изучать при-
чины и  индивидуальные культурные особенности, которые от-
личают одну необъективность от другой. Медиа, таким образом, 
могут влиять (и почти всегда это делают) на то, как мы думаем 
о  тех или иных явлениях, путем подбора лексики, выбора тем 
для освещения и т. п. [Fairclough, 1995]. Ошибкой было бы счи-
тать такое влияние директивным и сознательным, являющимся 
частью долгосрочной стратегии авторов, журналистов, редак-
торов. Зачастую оно является подсознательным, укорененным 
в  культурной идентичности журналистов, в  неформальных пра-
вилах редакций и т. п.

Большое количество исследований посвящено тому, как 
тенденциозно и в определенных политических интересах осве-
щается политика в сфере школьного образования в США и Ве-
ликобритании. Сюда относится и  описание всей школьной си-
стемы как находящейся в  перманентном кризисе [Gerstl-Pepin, 
2002; Coe, Kuttner, 2018], и представление образовательных ре-
форм в выгодном для администрации свете [Baker, 1994].

Э. Херман и  Н. Чомски в  своей классической работе [Her-
man, Chomsky, 2002] выделяют следующие основные причины, 
не позволяющие медиа быть подлинно независимыми: 1) зави-
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симость от размера медиа, частных владельцев, всегда пресле-
дующих определенные политические и коммерческие интересы, 
и от степени их ориентации на коммерческий доход; 2) зависи-
мость от  рекламодателей; 3) зависимость от  статусных источ-
ников; 4) зависимость от критики и общественного порицания; 
5) зависимость от страха.

Если функционалистские представления о  роли и  функ-
ционировании медиа исходят из  того, что только частная соб-
ственность и ориентация на коммерческие интересы, делающая 
медиа зависимыми от потребительского спроса аудитории, яв-
ляются гарантиями независимости медиа, то  в  модели Херма-
на — Чомски именно эти коммерческие интересы — причина, 
по которой медиа попадают в зависимость. Медиа так или иначе 
становятся заложниками частных собственников, которые чаще 
всего отстаивают интересы правых политиков. Приверженность 
медиа интересам истеблишмента приводит к  доминированию 
правой неолиберальной риторики [Kumashiro, 2008] в  освеще-
нии образовательной политики и  служит оправданием для не-
популярных сложных структурных преобразований, например 
школьной реформы [Anderson, 2007]. Зависимость от  коммер-
ческих интересов и  от  спроса аудитории порождает стремле-
ние медиа максимизировать аудиторию, чтобы затем дороже 
продать ее рекламодателю. Максимизация аудитории возмож-
на за  счет подбора более массовых тем, а  также за  счет упро-
щения подачи информации, преобладания развлекательного 
формата над информационным. В  результате, вопреки тради-
ционному представлению, коммерциализация медиа делает их 
менее политизированными, что, в  свою очередь, сильно упро-
щает дискурс, снижает уровень освещения сложных тем и  т. п. 
[McChesney, 2000]. Именно поэтому при освещении положения 
дел в  образовании коммерческие медиа, особенно массовые, 
предпочитают сюжеты о школах, так как они касаются напрямую 
родителей и  учеников [Baker, 1994]. Сложные темы о  профес-
сиях и  компетенциях будущего, об  адаптации школы к  новым 
поколенческим конфликтам не  так интересны массовой ауди-
тории, следовательно, не могут принести большого дохода. Го-
раздо охотнее медиа берутся за скандальные истории, за темы, 
вызвавшие широкий резонанс, например низкое качество обу-
чения, буллинг в  школах, причем при их освещении преобла-
дает всегда негативистская повестка, так как «плохие новости — 
это действительно новости, все остальное — это реклама» [Ibid.].

Зависимость от  рекламодателей предполагает, что медиа 
не  затрагивают острые темы, касающиеся компаний-рекламо-
дателей, и  стараются не  освещать сомнительные аспекты их 
деятельности, потому что зависят от них финансово. Медиа ча-
сто вступают в партнерства с университетами, образовательны-
ми организациями, агентствами, что, разумеется, вынуждает их 



http://vo.hse.ru 293

И. В. Кирия 
Российская реформа образования в культуре популизма российской медиасреды

определенным образом регулировать свою редакционную по-
литику по отношению к этим институциям.

Зависимость от  источников означает, что массмедиа в  сво-
ей редакционной политике пытаются привлечь максимальную 
аудиторию за счет предоставления эксклюзивной информации, 
получение которой обеспечивают связи журналистов с  актора-
ми сферы образования, пресс-секретарями и пресс-службами. 
Если материалы, опубликованные журналистом, не соответству-
ют ожиданиям источников, они отказываются от сотрудничества 
с  ним, журналист теряет выход к  эксклюзивной информации, 
и его СМИ терпит поражение в конкурентной борьбе с другими 
медиа. Умение работать с  источниками сильно зависит от  рас-
пределения работы в  журналистских редакциях. Зачастую ре-
дакции не  имеют возможности содержать достаточный штат 
корреспондентов, специализирующихся на  отдельной образо-
вательной тематике, и  тогда сферу образования освещают об-
щие репортеры, которые зачастую не  разбираются в  теме до-
сконально и  не  обладают собственной базой источников, что 
ставит их в зависимость от отдельных групп и группировок, пы-
тающихся «продать» им информацию [Baker, 1994]. В условиях 
цифровой среды такая зависимость особенно опасна, потому 
что в  отсутствие связей с  профессиональными образователь-
ными сообществами журналисты в качестве источников инфор-
мации используют публикации в блогах, которые зачастую пред-
ставляют собой торжество субъективных взглядов на  систему 
образования [Knight, 2008].

Таким образом, критические медиаисследования, к которым 
относится, в  частности, подход Хермана — Чомски, не  оставля-
ют сомнений в том, что медиа всегда так или иначе предвзяты 
(biased) в  освещении тех или иных событий, и  в  этом смысле 
очень трудно отделить их идеологическую роль от  их бизнес-
миссии.

Для представителей критических медиаисследований та или 
иная идеология, принятая массмедиа, обусловлена матери-
альными условиями их существования, но  есть и  другая точ-
ка зрения, выдвигающая на  первый план культурные усло-
вия. Журналисты или блогеры в  своей работе ориентируются 
на определенную аудиторию. Обычно они являются частью этой 
аудитории и  ее культуры. Медиа, обслуживающие интересы 
элитных групп, чаще всего являются носителями элитистской 
культуры, в результате чего журналисты, работающие в этих ме-
диа, являются представителями этой культуры. При этом такие 
медиа, хотя и  обслуживают интересы элитистских групп и  при-
надлежат им, при этом могут быть «популярными» изданиями, 
рассчитанными на  широкую аудиторию [Hall, 1980]. М. Бейкер 
убедительно показал, каким образом элитистская ориентация 
журналистов сводит на  нет все усилия ассоциаций родителей 
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учеников продвигать в медиа свою повестку и приводит к кари-
катурному изображению этих организаций, которых британский 
секретарь по  вопросам образования Д. Паттен называл «неан-
дертальцами» [Baker, 1994. P. 288]. От того, насколько совпада-
ет культура журналистов и  культура их аудитории, зависит тип 
«декодирования» и отношения к информации [Hall, 1980]. С этой 
точки зрения любая предвзятость медиа — это вопрос того, на-
сколько производители информации соответствуют культурно-
му коду реципиентов и,  следовательно, при выборе сюжетов, 
героев и  т. д. руководствуются нормами той культуры, на  кото-
рую они ориентированы. При этом господствующие в  обще-
стве представления о  школе и  высшем образовании создают-
ся не только при помощи новостей, но и при помощи фильмов, 
сериалов и иного игрового и развлекательного контента [Tillman, 
Trier, 2007; Farber, Provenzo, Holm, 1994].

Оценивая деятельность медиа с  точки зрения целей осве-
щения образовательной политики, можно рассматривать их 
не только как способ информирования обычных людей об обра-
зовательных новациях, но и как средство, при помощи которого 
администрация узнает о настроении общественности в отноше-
нии образования, что позволяет производить реформы в  кон-
тексте взаимодействия с публикой [Rhoades, Rhoades, 1987].

Итак, культурный контекст влияет на  так называемые журна-
листские культуры, которые, в  свою очередь, задают специфи-
ческие модели поведения журналистов [Nygren, Dobek-Ostrows-
ka, 2015]. Российским медиа присущ целый ряд особенностей, 
которые обусловливают специфическую репрезентацию обра-
зования как тематики.

Для российских медиа характерен определенный институ-
циональный дуализм, т. е. сочетание заимствованных вместе 
с  постсоветскими реформами либеральных принципов суще-
ствования (коммерческой зависимости, ориентации на  новост-
ную журналистику) с  исторически укорененными неформаль-
ными практиками, к которым относится модернизаторская роль 
государства, государственный патернализм, восприятие медиа 
как государственного института и ориентация на журналистику 
мнения [Kiriya, 2019].

Значительная часть российских медиа принадлежит госу-
дарству либо прямо или косвенно субсидируется государствен-
ными структурами, но  большинство наиболее заметных СМИ 
существует за  счет вполне коммерческой логики и  ориентиро-
вано на  максимизацию аудитории [Kiriya, 2017]. При этом ли-
дерами по  охвату и  по  доле рекламных доходов являются те-
леканалы, принадлежащие государству либо напрямую, либо 
через государственные корпорации (крупнейшая из них — «Газ-

Структурный 
контекст россий-

ских медиа
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пром медиа»). Такая коммерческая логика ожидаемо делает ме-
диа ориентированными преимущественно на популярные темы 
и материалы. За рубежом, особенно в европейской модели ме-
диа, коммерческий интерес балансируется за  счет так назы-
ваемых общественных медиа, которые финансово независимы 
от  коммерческих рекламных доходов и  максимизации аудито-
рии, что позволяет им реализовывать ту  новостную повестку, 
которая представляет общественный интерес. Причем чаще 
всего такие медиа содержатся либо за  счет государственных 
субсидий, либо за счет государством взимаемых обязательных 
взносов. В  российской модели, получая государственные суб-
сидии, государственные медиа одновременно играют на  ком-
мерческом рынке [Kiriya, 2018], что затрудняет выполнение ими 
общественной функции. Государственные структуры, особен-
но региональные, изобретают вполне коммерческие механиз-
мы (долгосрочные контракты на освещение), для того чтобы ре-
презентировать в правильном свете государственную политику 
в той или иной области [Адемукова и др., 2017]. Однако среди 
контрактов на  информационное обслуживание, заключаемых 
региональными властями с  медиа, образовательная тематика 
составляет лишь 4% [Там же].

Исторически российские медиа и российская традиция жур-
налистики выросли из  советских, которым было свойственно 
выполнять смыслообразующую роль в образовательно-просве-
тительской политике: культура, массмедиа и система образова-
ния (в первую очередь школьного, хотя и высшее образование 
не  было лишено этой идеологической функции) представля-
ли единую систему «воспитания» масс, формирования совет-
ской идентичности как в  значительной степени искусственной, 
т. е. не  связанной с  национальностью человека, и  в  то  же вре-
мя построенной на примате русского языка и русской идентич-
ности [Carrere D’Encausse, 1981]. С  этой точки зрения массме-
диа, обслуживающие широкую аудиторию граждан, и  система 
образования (особенного среднего и  среднего специально-
го до  массовизации высшего образования) были в  некотором 
смысле конкурентами в  деле морально-идеологического вос-
питания советского человека. Посредством массмедиа проис-
ходила трансляция социальных норм, подаваемых как осуждае-
мые или, наоборот, поддерживаемые партией, включая нормы 
поведения молодежи, предпочтительные танцевальные сти-
ли, музыку. Даже использование тех или иных музыкальных ин-
струментов осуждалось или, наоборот, поддерживалось [Леби-
на, 2018]. Образование тоже вполне открыто рассматривалось 
как идеологический инструмент. Школа и система образования 
в целом не должны и не могли быть идеологически нейтральны-
ми. Следовательно, не должно было быть «чистых фактов», как 
и  «чистой литературы» для освоения в  школе. И  подбор фак-
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тов (например, в истории и географии), и подбор произведений 
должны были поддерживать определенную идеологию [Fitzpa-
trick, 1979]. Мы полагаем, что образование до сих пор не утра-
тило этой советской функции, доказательство тому — идеологи-
ческие дебаты о  регулировании редакций учебников истории, 
об  утверждении программы обязательных литературных про-
изведений для чтения и т. п. Причем очень существенную роль 
в  этих дебатах играли именно СМИ. Таким образом, идеологи-
ческая предвзятость и  в  сфере образования, и  в  сфере медиа 
является исторически укорененной и,  разумеется, также зада-
ет рамку для освещения в определенном ключе российских об-
разовательных реформ.

Наконец, еще одна специфика российских медиа — раскол 
российской публичной сферы, которая из  пространства диа-
лога между разными социальными и  политическими силами 
становится пространством разобщения, разделения не  гото-
вых к  диалогу социальных групп, объединяющихся каждая во-
круг своих информационных ресурсов [Kiriya, 2012]. Создаются 
своего рода «эхо-камеры» и  «сегменты дискурса», которые по-
чти не пересекаются друг с другом [Bodrunova, Litvinenko, 2016]. 
В  результате медиа действуют не  как площадка для диалога, 
а  скорее как площадка концентрации фокусированных аудито-
рий для утверждения уже имеющихся у  них политических по-
зиций. Политическая сфера при этом в  значительной степени 
фрагментирована. Мы в предыдущих работах [Kiriya, 2019; 2012] 
разделили ее на основную и «параллельную». При этом в связи 
с существенным контролем (в том числе самоцензурой) основ-
ной публичной сферы, представленной популярными издания-
ми, массовыми телеканалами и  т. п., долгое время альтерна-
тивной публичной сферой, концентрирующей как разного рода 
экстремистский дискурс, так и  либеральный дискурс, был ин-
тернет. Причем интернет, представленный не только оппозици-
онными интернет-сайтами (например, vedomosti.ru, tvrain.ru), 
но  также широкой и  разрозненной блогосферой, где «медиа» 
с  альтернативными точками зрения возникали зачастую в  рам-
ках разных типов политического активизма, который не  очень 
«мелькал» в федеральной повестке [Etling et al., 2010]. В связи 
с появлением массовой самокоммуникации (mass-selfcommuni-
cation) [Castells, 2010] медиасистема многократно усложнилась, 
в  категорию производителей сообщений добавилось колос-
сальное количество игроков, связанных к  тому  же интерпер-
сональными сетями отношений. Стали появляться отдельные 
проекты, в том числе без постоянной аудитории, ориентирован-
ные на  «кликбейт», т. е. на  привлечение молниеносного внима-
ния аудитории за  счет фейковых новостей, заголовков и  проч. 
Технически эти проекты создаются на  открытых платформах 
и в рамках такого же инструментария, как блоги, но ориентиро-
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ваны на  дистрибуцию через агрегаторов новостей (например, 
Google news или ставший популярным в  России Yandex Дзен). 
В  этой ситуации турбулентность и  ориентация медиадискурса 
об образовании и образовательных реформах на популизм еще 
больше возросли, так как большинство сообщений в интернете 
создаются скорее с целью наладить коммерческий трафик, чем 
с намерением служить площадкой для диалога.

Наконец, еще одним обстоятельством, разрывающим еди-
ную повестку на несколько частей, можно считать тот факт, что 
даже внутри элитных групп существуют кланы и  группировки, 
отличающиеся по своей позиции в отношении реформ образо-
вания и  ведущие между собой войны разной степени публич-
ности. Консервативная группировка представлена противника-
ми ЕГЭ и Болонского процесса и выступает также против новых 
принципов аттестации научных работников, в  первую очередь 
основанных на публикациях в зарубежных изданиях. В этой ре-
акционной группе крайне сильно убеждение, что школьное об-
разование должно выполнять воспитательную функцию, фор-
мировать нравственные качества, патриотизм и  т. п. Коротко 
взгляды этого крыла можно представить как убежденность в том, 
что советское (и российское, как следствие) образование явля-
ется самым лучшим, и  изменений ему не  требуется. Данную 
группу представляет ряд политиков, в  том числе коммунисты 
в Государственной думе, ряд влиятельных людей в Администра-
ции Президента. Противоположную группу составляют сторон-
ники различных реформ, и в целом их можно было бы назвать 
архитекторами реформ образования, особенно в наиболее ост-
рой их фазе (переход на систему «бакалавриат+магистратура», 
объединение и оптимизация школ, ввод ЕГЭ и проч.).

Противостояние этих группировок особенно обострилось 
после назначения О. Васильевой (представительницы «реак-
ционного» крыла) министром образования в 2016 г., что приве-
ло к  разделению министерства в  следующем составе прави-
тельства на  две части: Министерство просвещения, в  ведение 
которого отошло школьное образование и  в  которое была пе-
реназначена в новом составе правительства 2018 г. Васильева, 
и Министерство образования и науки, которое курировало вузы 
и  Академию наук. Минобрнауки возглавил представитель ре-
форматорского крыла М. Котюков. Поскольку медиа находятся 
преимущественно под контролем различных элитных группи-
ровок, которые в  России получили условное название «башни 
Кремля», они выражают их позиции. Достаточно сказать, что ди-
ректор одного из крупнейших российских исследовательско-об-
разовательных центров в  области ядерной энергетики являет-
ся родным братом владельца одного из крупнейших медийных 
холдингов — «Национальной медиагруппы» (НМГ) и  регулярно 
ведет научно-образовательные и  просветительские передачи 
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на телеканале, принадлежащем данному холдингу, а также вы-
сказывается по  вопросам науки и  образования в  газете «Изве-
стия», также аффилированной с НМГ.

Российское медийное поле, связанное с  образованием, пред-
ставлено несколькими категориями источников. В  первую оче-
редь это профессиональные издания, предназначенные для 
учителей, директоров школ и  школьной администрации: «Учи-
тельская газета», портал «Первое сентября» одноименного из-
дательского дома, журнал «Директор школы». Все эти ресурсы 
являются специализированными и  не  ориентированы на  мас-
совую публику. Многие из  них не  индексируются известными 
метриками и счетчиками, следовательно, их аудитория весьма 
незначительна. Некоторые из этих ресурсов параллельно зани-
маются проведением образовательных мероприятий, конфе-
ренций. Самым популярным из  них является портал «Первое 
сентября», который входит в  топ-10 по  численности аудитории 
в  категории «образование/наука» в  счетчиках mail.ru (порядка 
2,7 млн посетителей в месяц). Однако этот портал представляет 
собой скорее методический ресурс для учителей, чем новост-
ной сайт. Скорее образовательным ресурсом, чем СМИ об  об-
разовании, является и популярный портал для студентов — stu-
dopedia.

В другую категорию объединены ориентированные на широ-
кую аудиторию популярные новостные и  информационные ре-
сурсы, такие как порталы известных изданий, информационных 
агентств, онлайн-ресурсов, содержащие активно действующую 
рубрику «образование», которую зачастую наполняют журнали-
сты, специализирующиеся на  освещении образовательной те-
матики. Эти медиа относятся к категории массовых.

Так называемых промежуточных медиа, т. е. именно обра-
зовательных медиа, ориентированных на  широкую аудиторию, 
наподобие Edweek.org или The Chronicle of Higher Education 
в США, в российском медийном поле практически нет.

Таким образом, массовая повестка формируется за  счет 
популярных медиа, а  не  за счет медиа, ориентированных узко 
на интересующихся темой образования.

Чтобы определить устойчивые «фреймы», т. е. некие 
централь ные организующие идеи текстов, которые позволяют 
потребителю информации вписывать сообщения в  определен-
ный контекст [Entman, 1993; van Dijk, 2008], мы отобрали семь 
общедоступных интернет-источников, представляющих разные 
группы внутри публичной сферы и освещающие тему образова-
ния: два так называемых оппозиционных (либеральных) ресурса 
(Meduza и  Vedomosti.ru), два популярных (kp.ru и  iz.ru — интер-
нет-сайты многотиражки «Комсомольская правда» и ориентиро-

Репрезентация 
образовательной 
политики и обра-

зовательных 
реформ россий-

скими медиа
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ванной на массовую аудиторию газеты «Известия»), два услов-
но центристских ресурса, позиционирующих себя как ресурсы 
для высшей категории населения, — kommersant.ru, rbc.ru и, на-
конец, один реакционно-консервативный ресурс — газету «За-
втра» (zavtra.ru). Основные аудиторные данные по  охвату дан-
ными ресурсами представлены в табл. 1.

По  ряду параметров, в  частности по  возрастному составу 
аудитории, популярные издания отличаются от остальных. Клас-
сификация данных ресурсов по ориентации в значительной сте-

Таблица 1. Основные аудиторные показатели изданий в выборке

Ресурс
Месячный охват, 
тыс. человек

Доля нерабо-
тающих, %

Доля лиц стар-
ше 55 лет, %

Доля лиц моло-
же 25 лет, %

Доля пользовате-
лей в Москве, %

Ведомости 4 071,90 30,1 35,7 8,6 21,45

Meduza 13 900,00 Нет данных 18 5 Нет данных

Коммерсантъ 7 890,20 30 38 5,9 18,7

РБК 14 296,00 30,4 31,6 7,7 20,1

iz.ru 9 627,70 34,7 39 7 18,1

kp.ru 18 142,40 33,7 27,1 12,5 14,5

zavtra.ru Нет данных

Источник: Таблица составлена на основе данных исследований аудитории российских интернет-ресурсов WebIndex ком-
пании «Медиаскоп» за июль 2020 г. (https://webindex.mediascope.net/). Показатели включают охват по посещению с мо-
бильных устройств и десктопов по выборке 0+. Данные по изданию Meduza.io взяты из пресс-кита издания https://me-
duza.io/static/ads/mediakit-rus.pdf

Таблица 2. Доля источников трафика в посещаемости сайтов  
в выборке, %

Органический 
трафик

Трафик 
по ссылкам

Трафик из соци-
альных медиа

Поисковый 
трафик

Ведомости 33 40 2 25

Meduza 70 7 11 12

Коммерсантъ 41 33 3 23

РБК 59 21 1 19

iz.ru 23 47 2 29

kp.ru 33 26 2 39

zavtra.ru 41 33 8 18

Источник: Построено на основании данных системы Web-аналитики Alexa.
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пени условна и основана на экспертных мнениях. Тем не менее 
можно заключить, что аудитории этих медиа репрезентируют 
разные кластеры интернет-аудитории и не всегда пересекаются. 
Для этого достаточно построить таблицу, суммирующую типы 
трафика, привлекаемого на эти ресурсы (табл. 2).

Как следует из табл. 2, разные ресурсы привлекают разные 
типы трафика, что с  большой долей вероятности свидетель-
ствует о несовпадении их аудиторий, учитывая сегментирован-
ность российского интернета и публичной сферы. В частности, 
если Meduza привлекает до  70% органического трафика (т. е. 
70% пользователей заходят на этот ресурс сразу) и 11% трафи-
ка из  социальных медиа, то  «Известия» в  наименьшей степе-
ни ориентированы на  органический трафик и  являются вторич-
ным источником информации (переходы по  ссылкам с  других 
сайтов или поисковых систем). Лидером по поисковому трафи-
ку является популярное издание «Комсомольская правда». Пе-
ресечения аудиторий рассматриваемых медиа отслеживалось 
через утилиту Alexa Audience Overlap Tool. Meduza имеет пока-
затель пересечения аудиторий (overlap score) c РБК и «Коммер-
сантом» соответственно 29 и 26%3. А «Комсомольская правда» 
не показывает существенных пересечений ни с одним из пред-
ставленных медиа, обнаруживая сходство с лидером рынка ин-
формации в  интернете — с  РИА Новости (показатель 47%). По-
казатели пересечения аудиторий «Коммерсанта» и  «Известий» 
с РБК еще выше — соответственно 59,6 и 55,2%. Отсутствуют пе-
ресечения с остальными изданиями выборки у онлайн-ресурса 
крайне консервативного характера — «Завтра». Фактически это 
означает, что, охватывая данную выборку, мы в целом неплохо 
репрезентируем мейнстрим (центр) российских официальных 
медиа и в то же время можем видеть различия (если они есть) 
между крайними — либеральными в лице «Медузы» и реакцион-
ными в лице «Завтра» — позициями. Аудитории данных изданий 
пересекаются лишь частично (а местами не пересекаются вооб-
ще), что говорит об изначальной ориентации на разные «эхо-ка-
меры», а не на создание единого «поля дебатов».

Затем при помощи поисковой системы базы CМИ Public мы 
осуществили поиск по  ключевым словам «образовательная ре-
форма», «реформа образования», «образовательная политика», 
«система образования» и проч. Глубина поиска — 4 года (с июля 
2016 г. по  июль 2020 г.). Полученная база состояла примерно 
из 320 заголовков, из нее затем вручную удалялся «мусор» (не-
корректные упоминания, статьи не  об  образовании и  без упо-
минаний образования, технические ошибки). Получен массив 
из  242 публикаций. В  некоторых из  них реформа образования 

 3 Здесь и далее данные даны на основе системы Alexa.
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могла упоминаться эпизодически, и  в  этом случае оценивался 
контекст упоминания того или иного события. К примеру, в пуб-
ликации «Известий» рассказывалось о  нападениях подростков 
на прохожих в Петербурге, однако в конце публикации приведен 
комментарий вице-спикера Госдумы о том, что данные нападе-
ния стали возможны из-за «идиотских» реформ образования.

Выбранные публикации изучались и маркировались по сле-
дующим параметрам.

• Тематика. Данная категория кодировалась «открытым» спо-
собом, категории добавлялись по мере появления. На выхо-
де мы получили около 30 устойчивых категорий, в частности 
«достижения/рейтинги», «ЕГЭ», «технологии» (о новых техно-
логиях), «процесс обучения» (об  условиях обучения), «про-
фессии/выбор траектории» (трансформации профессий, вы-
бор абитуриентов) и т. п.

• Локальность/глобальность. Событие, касающееся ситуа-
ции в  России или за  рубежом, маркировалось как «локаль-
ное», если речь шла об общих трендах в сфере образования 
в  мире — как «глобальное», если о  взаимодействии локаль-
ной системы образования с  глобальной — указывалась про-
межуточная категория «глокальное». Мы предполагали, что 
преобладание глобальных сообщений будет свидетельство-
вать о наличии глобальных вызовов и позволит судить о ме-
сте системы образования в них.

• Место действия. Данная переменная могла приобретать два 
значения: Россия (для российских событий), зарубежье (для 
событий, произошедших за рубежом).

• Консервация/инновация. Данная переменная введена для 
маркировки тональности публикаций по  отношению к  ре-
формам и инновациям. Например, если новый министр про-
свещения в  интервью «Комсомольской правде» делает ак-
цент на  бытовой обеспеченности школ (вопрос школьных 
столовых, качества питания и т. п.), а в заголовок статьи вы-
несен пассаж о  преемственности в  образовательной поли-
тике, то  такой материал будет маркирован как консерва-
тивный. Если «Ведомости» рассказывают о  том, что «вузы 
рапортовали о переходе в онлайн» как о вынужденной мере 
адаптации к  пандемии, такой материал будет маркирован 
как консервативный. Если в  тех  же «Ведомостях» авторы 
размышляют о  том, как переход в  онлайн повлиял на  тра-
ектории развития университетов и  школьного образования 
в мире, то данный материал можно маркировать как иннова-
ционный. То же самое с рейтингами и сообщениями о про-
движении университетов в  рейтингах. Если акцент сделан 
на  том, за  счет чего университеты продвигаются в  рейтин-
гах, то  такие сообщения помечаются как имеющие отноше-
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ние к  инновациям. Если  же акцент сделан на  «месте в  тур-
нирной таблице», особенно в сравнении, то такой материал 
помечался как консервативный.

• Школа/университет/универсальное. Эта переменная явля-
лась дополнительным маркером тематики. Для популярного 
дискурса характерно обращение скорее к массовым темам, 
в  частности к  теме школьного обучения, чем к  более слож-
ным и  более узким темам университетского образования. 
Поэтому данная переменная показалась значимой.

В общем массиве преобладают центристские и популярные ме-
диа (соответственно 77 и 78 материалов) и слабо представлены 
либеральные, на долю которых приходится всего 38 публикаций, 
притом что их в базе два («Ведомости» и Meduza). Ра дикальная 
газета «Завтра» представлена 48 материалами. По  тематике 
в  основном преобладают отчеты о  достижениях вузов в  рей-
тингах (56 публикаций), затем следуют публикации по  так на-
зываемому языковому вопросу — ущемление русского языка, 
чаще всего за  рубежом, и  реформы образования за  рубежом, 
направленные на  дискриминацию русского языка (46 материа-
лов), статьи по теме патриотизма (16 материалов), публикации 
о технологиях в образовании (17 материалов), проекты реформ 
(12 материалов), рассуждения о воспитании морали/нравствен-
ности в  школе (10 материалов), сообщения об  отставках и  на-
значениях (9 материалов). Таким образом, вся реформаторская 
активность в проанализированных медиа сводится к рейтингам 
и продвижению в рейтингах, при этом тому, за счет чего плани-
руется продвижение в  рейтингах, большого внимания не  уде-
ляется. Комплексные материалы по  реформам образования 
практически отсутствуют. Преобладает охранительный контекст, 
связанный с  зарубежными образовательными инициативами 
и  притеснением русскоязычного обучения на  Украине и  в  Лат-
вии, патриотическим воспитанием, воспитанием морали и нрав-
ственности и т. п.

Существенные различия между медиа разного типа на-
блюдаются только по  отдельным категориям публикаций: на-
пример, радикальные медиа (газета «Завтра») полностью иг-
норируют тему достижений/рейтингов. Больше всего внимания 
этой теме уделяют центристские издания: 41% всех публика-
ций в них ассоциируют реформу образования с продвижением 
в рейтингах и посвящены этой теме. Существенно различается 
отношение медиа разных категорий к  теме патриотизма (обсу-
ждение вопросов патриотического воспитания молодежи, вос-
хваление отечественной, преимущественно советской, систе-
мы образования как самой лучшей в мире и т. п.): 11 материалов 
в  ра дикальных медиа против трех в  популярных и  двух в  либе-
ральных. Языковой вопрос применительно к  образовательным 
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реформам на постсоветском пространстве обсуждают в основ-
ном центристские и популярные медиа (табл. 3).

Основное пространство повествования — локальное: отдель-
ные события в России или какой-то отдельной стране, всего 182 
материала. Обсуждение глобального контекста реформ и систе-
мы образования в целом почти полностью отсутствует. Взаимо-
действие глобального и  локального пространств предполага-
ется в  двух основных тематиках: рейтинги и  экспорт образова-
ния. Поэтому центристские медиа, освещающие чаще других 
тему рейтингов, доминируют по  глокальным новостям: на  их 
долю приходится больше половины всех материалов, марки-
рованных как глокальные. В  187 материалах речь идет о  собы-
тиях, произошедших в  России, зарубежным странам уделяет-
ся внимание при освещении реформ образования с  перево-
дом школьного обучения на  национальные языки на  Украине  
и в Латвии.

Консервативный контекст (сюжеты, имеющие отношение 
не  к  развитию образования, а  скорее к  сохранению статус-
кво) преобладает в  повестке: 188 сюжетов против 53 сюжетов, 
связанных с  инновациями. При этом существенных различий 
по  представленности инновационных и  консервативных сюже-
тов между разными типами медиа нет: даже в либеральных ме-
диа преобладают консервативные темы и  ракурсы рассмотре-
ния проблемы. В  центристских медиа инноваций чуть больше, 
в  популярных и  либеральных чуть меньше (доля колеблется 
от  чуть меньше одной четверти до  35%). Единственное суще-
ственное отличие — радикальные медиа вообще игнорируют ин-
новационный дискурс (табл. 4).

Таблица 3. Основные мотивы и их представленность в выборке 
по типам медиа (n = 242)

Либеральные Популярные Радикальные Центристские

Достижения/рейтинги 10 12 0 32

Технологии 6 4 4 3

Стандарты 1 1 3 1

Патриотизм 2 3 11 0

Языковой вопрос 4 14 7 21

Проекты реформ 3 1 3 5

История образования 0 3 7 0

Воспитание морали 
и нравственности

2 3 5 0
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Доминирование консервативного дискурса не  зависит 
от  ориентации медиа, хотя, казалось  бы, либеральные медиа 
должны уделять больше внимания теме реформ и  инноваций 
в образовании. Зачастую различий в подаче схожих тем или вы-
боре сюжетов не  прослеживается. К  примеру, в  одном из  сво-
их материалов либеральная Meduza пишет, что в рамках проек-
та «цифровой образовательной среды» будет происходить сбор 
персональных данных пользователей. Данная тематика име-
ет отношение к  новым технологиям (цифровым в  первую оче-
редь), но материал носит консервативный характер, потому что 
цифровая среда подается исключительно в  негативном клю-
че — как то, что будет позволять передавать персональные дан-
ные. Сходную статью можно найти в противоположной по поли-
тической ориентации газете «Завтра». Материал с  заголовком 
«Против цифровизации образования», написанный в форме за-
явления в  прокуратуру, представляет собой разбор основных 
цифровых инноваций в образовании. Среди претензий, предъ-
являемых цифровой системе образования, указана и  незащи-
щенность персональных данных.

Реформа образования, несмотря на  отдельные попятные 
движения, остается в  России одной из  немногих трансформа-
ций, которые на протяжении последних 10–15 лет не были свер-
нуты и сохраняют модернизационную направленность — выход 
на мировой рынок и т. д. Полагаем, что именно поэтому данная 
реформа освещается в  консервативных тонах разными медиа 
вне зависимости от  их политической ориентации. Консервато-
ры видят в ней неолиберальную повестку и поэтому подвергают 
критике. Либералы чувствуют диссонанс между этими рефор-
мами и их представлениями о том, как происходит «закручива-
ние гаек», поэтому для них любая модернизация оборачивается 
нарушением прав, идеологическими эффектами и т. п. Сходные 
проблемы можно наблюдать в освещении некоторых других ре-
форм. Например, дискурс популярных медиа об экономических 
преобразованиях давно свелся к обзору изменений курса рубля 

Таблица 4. Распределение публикаций по типам медиа 
и по доминирующему мотиву (инновация-консервация)  
(n = 242)

Инновация Консервация

Либеральные 12 26

Популярные 17 61

Радикальные 1 47

Центристские 23 54
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к мировым валютам и импортозамещению. Импортозамещение 
в экономической политике сродни репортажам о продвижении 
российской науки в  рейтингах. А  курс рубля — это некое след-
ствие, которое легко депроблематизируется [Богомазова, 2019].

По  уровням образования анализируемые публикации рас-
пределены следующим образом: 91 материал посвящен школь-
ному образованию, 108 — университетскому, и около 50 относят-
ся к образованию в целом. Еще 3 материала касаются среднего 
специального образования. С  этой точки зрения школа и  уни-
верситет в  публичном дискурсе репрезентируются как схожие 
субъекты реформирования.

Таким образом, говорить о содержательном представлении 
образовательных реформ в мейнстрим-медиа не приходится. Об-
разовательная реформа либо является «вещью в себе», т. е. не-
ким цельным объектом, суть которого не раскрывается, но чаще 
всего отождествляется с чем-то негативным, либо предстает как 
нечто, обусловливающее продвижение в рейтингах, становящее-
ся самоцелью. Одним из наиболее популярных контекстов осве-
щения продвижения в рейтингах является создание националь-
ного рейтинга, который лучше всего отразит результаты рефор-
мы образования (или он сам становится этой самой реформой).

Полагаем, что выявленный набор мотивов публикаций, свя-
занных с  образовательными реформами, в  целом достаточно 
точно отражает популярные представления о  том, что данная 
реформа собой представляет, но никоим образом не направлен 
на формирование пространства общественного диалога о  век-
торах развития образования и вызовах, стоящих перед ним. Под 
диалогом в  данном случае подразумевается не  обмен мнения-
ми, т. е. дебаты, а  направленность повестки медиа на  освеще-
ние событий с позиций разных групп интересов. О диалоге мож-
но было бы говорить, если бы медиа в массе своей равноценно 
репрезентировали популярный/популистский дискурс консер-
вативного толка и  модернизаторский/реформистский. Однако 
в данном случае, несмотря на различия аудиторных кластеров 
и  при всей разобщенности аудиторных групп, их повестки со-
впадают.

Традиционные медиа и  их онлайновые версии сегодня уже 
не  определяют полностью характер освещения той или иной 
темы. Важным дополнением к  ним стали блоги и  агрегато-
ры блогов, которые предоставляют пользователям по  подпис-
ке подборки блогов по  интересам. Блоги, социальные медиа 
и иные платформы самовыражения создают «партисипаторную 
культуру», т. е. способствуют вовлечению обычных пользовате-
лей в  производство контента [Jenkins, 2006]. Мы считаем, что 
применительно к  такому сложному объекту, как образование, 
блоги отнюдь не  приводят к  формированию диалога, а,  наобо-
рот, лишь воспроизводят популярную повестку.
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Мы выгрузили весь массив новостей с тэгом «образование» 
из  популярного агрегатора блогов и  медиа Yandex Дзен за  по-
следние четыре года и получили около 15 тыс. сообщений. Про-
стая тематическая сортировка блогов (наиболее популярных 
по  умолчанию) показывает, что весь массив смещен к  темати-
ке школьного образования. Большинство блогов, охваченных 
агрегатором, относятся либо к  тематике школьного образова-
ния, либо к  самым общим проблемам системы образования, 
что вполне соответствует стратегии любых популярных ресур-
сов, ориентированных на  привлечение максимального трафи-
ка (табл. 5).

Бóльшая часть источников нацелена не  на  формирование 
диалога по вопросам реформ, а на информирование о традици-
онных действиях: как сдавать ЕГЭ, как ребенку учиться в школе 
и т. п. Реформаторская повестка в датасете крайне слабо пред-
ставлена. В табл. 6 приведено количество материалов, в назва-
нии которых встречаются слова, имеющие отношение к рефор-
мам и трансформациям образования.

Материалов о  зарплатах учителей в  массиве больше 100, 
теме рейтингов посвящено 150 сообщений. Таким образом, бло-

Таблица 5. Распределение сообщений и источников по тегу 
«образование» на платформе Yandex Дзен

Школа Университет Универсальное

Сообщений 8294 2157 5115

Доля сообщений, % 53,28 13,86 32,86

Источников 30 7 13

Доля источников, % 60,00 14,00 26,00

Таблица 6. Распределение сообщений в датасете,  
в названии которых упоминаются ключевые слова,  
связанные с трансформацией образования

Ключевое слово
Количество мате-
риалов в датасете

Реформа 16

Инновация 12

Трансформация 3

Компетенции 8

Стандарты 25
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госфера демонстрирует примерно то  же распределение тема-
тик, что и  версии традиционных массмедиа, и  также формиру-
ет вполне популярный дискурс.

В  данной статье на  основе анализа структуры и  специфики 
российских медиа и  институциональных условий, в  которых 
они существуют, а  также при помощи контент-анализа ключе-
вых онлайн-ресурсов, включая платформы — агрегаторы бло-
гов, рассмотрен ориентированный на широкую публику дискурс 
о российских образовательных реформах.

Этот дискурс в значительной степени смещен в сторону кон-
сервативных сюжетов, предполагающих не трансформацию об-
разовательной системы, а  сохранение статус-кво либо, в  слу-
чае самых радикальных медиа, откат назад к советской модели, 
рассматриваемой как эталонная. При этом единственным более 
или менее массовым проявлением ориентации на  изменения 
являются однотипные и, как правило, мало что объясняющие от-
четы о  продвижении российских вузов в  образовательных рей-
тингах, превращающие в  самоцель не  причины этого продви-
жения и структурные меры, на это направленные, а собственно 
саму рейтинговую «турнирную таблицу».

Таким образом, из площадки диалога, каковой они могли бы 
быть, особенно если речь идет о  такой затрагивающей всех 
и  каждого политике, как образовательная, медиа трансформи-
руются в два отдельных тематических кластера. «Элитный» кла-
стер, в котором принято обсуждать рейтинги и демонстрировать 
достижения, и «популярный» кластер, в котором поставленные 
перед фактом тех или иных изменений граждане скептически 
воспринимают образ «образовательной реформы», не  до  кон-
ца, впрочем, понимая, что она собой представляет и  на  какие 
цели направлена.
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Educational change and policy have been greatly simplified and popularized 
by Russian media, which results in the reproduction of superficial perceptions 
of the education system, its goals and actors, preventing Russian public from 
getting the sense of reforms and processes within the system. Representations 
of education policy in top-rated media are reduced to celebrations of national 
achievements and criticism of commercialization trends in higher education. 
This article analyzes the historical, cultural and structural factors behind the po-
pulist representations of education policy in Russian media, including the spe-
cific functions of the latter in the context of the enlightenment policy inherited 
from the Soviet era and the heavy dependence of commercialized media on the 
mass consumer of information. Those factors complicate the public debate on 
education policy, making it the prerogative of narrow elite groups.

The article also describes the key popular frames used by media, inclu-
ding online media, associated with representations of higher education poli-
cy in Russia.
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 XXII апрельская международная  
научная конференция 

по проблемам развития  
экономики и общества (АМНК)

13–23 апреля 2021 г.

XII Апрельская международная научная конференция по проблемам 
развития экономики и общества, проводимая Национальным исследо-
вательским университетом «Высшая школа экономики», состоится с 13 
по 23 апреля 2021 г. Председатель Программного комитета АМНК — на-
учный руководитель НИУ ВШЭ профессор Е.Г. Ясин. 

Конференция посвящена широкому кругу актуальных проблем эко-
номического и социального развития страны. Основную часть выступ-
лений на АМНК составляют научные доклады российских и зарубежных 
ученых. Важной частью программы конференции являются специальные 
мероприятия, которые проводятся в формате пленарных заседаний и 
круглых столов с участием членов Правительства Российской Федера-
ции, государственных деятелей, представителей бизнеса, российских 
и зарубежных экспертов. 

В сложившихся эпидемиологических условиях XXI Апрельская кон-
ференция прошла в распределенном формате, что означало совмеще-
ние различных форм проведения и более длительных сроков. Прием 
заявок на XXII АМНК был открыт 21 сентября. Планируется, что конфе-
ренция пройдет с 13 по 23 апреля 2021 г. в смешанном формате и объ-
единит как онлайн, так и офлайн мероприятия. Рассчитываем не позд-
нее 1 февраля уточнить формат проведения конференции. 

Как и в прошлом году, Программный комитет объявил о конкурсе 
заявок на поддержку участия в конференции молодых исследователей 
из вузов российских регионов и Санкт-Петербурга. Приглашаем к уча-
стию молодых ученых! 

Апрельская международная научная конференция в очередной раз 
открывает свои двери для академического и экспертного сообщества. 
Будем рады видеть Вас на пространстве Апрельки.

Порядок подачи заявок  на участие в конференции 

Требования: Доклад, заявляемый на конференцию, должен содер-
жать результаты оригинального научного исследования, выполненно-
го с использованием современной исследовательской методологии. 
Программа секций и круглых столов формируется с учетом принятых 
докладов. 



Рабочие языки: русский и английский. 

Время выступлений: 
• Продолжительность презентации доклада на сессии: 15–20 минут; 
• Выступления в рамках круглых столов: 5–7 минут. 

Регистрационный взнос: 
Информация об оплате участия в конференции (размер регистраци-
онных взносов, порядок и сроки оплаты) размещена на сайте: https://
conf.hse.ru/2021/fees#pagetop 

Сроки подачи заявок: 
Заявку на выступление в качестве докладчика на сессии следует пода-
вать онлайн через систему регистрации НИУ ВШЭ http://conf.hse.ru/ с 
21 сентября по 16 ноября 2020 г. 

К заявке должна быть приложена развернутая аннотация предпола-
гаемого выступления на русском (для русскоязычных участников) и ан-
глийском (для всех участников) языках в формате Word или RTF объе-
мом не менее одной, но не более трех машинописных страниц каждая, 
через 1,5 интервала (от 2000 до 7000 знаков). В аннотации должны быть 
четко сформулированы следующие аспекты: рассматриваемая пробле-
ма, используемый подход к ее решению (в частности, если есть, мо-
дель, на которой основан анализ), изложены основные полученные ре-
зультаты. Необходимо указать, в чем основная новизна представленных 
результатов по сравнению с ранее опубликованными. Заявки, не соот-
ветствующие указанным требованиям, не будут рассматриваться. 

Группа авторов, каждый из которых зарегистрирован в системе кон-
ференции, может сообщить в Программный комитет о своем желании 
организовать коллективную сессию. Для этого необходимо до 16 ноября 
2020 г. заполнить форму, размещенную на сайте конференции. 

Один автор может представить на конференции один личный до-
клад и не более двух докладов в соавторстве. В рамках отдельной сес-
сии не должно быть более двух докладов, представленных от одной 
организации. Продолжительность сессии — 1,5 часа. Предложения по 
формированию сессий рассматриваются Программным комитетом на 
этапе экспертизы заявок и формирования программы конференции. 

Решение Программного комитета о включении докладов в програм-
му конференции будет принято до 27 января 2021 г. на основании экс-
пертизы с привлечением независимых экспертов, после чего на сайте 
конференции будет опубликована предварительная версия програм-
мы конференции. 

До 1 февраля 2021 г. будет объявлено о формате конференции: онлайн, 
офлайн или смешанный. 

В срок до 10 февраля 2021 г. авторы докладов, включенных в пред-
варительную программу конференции, должны подтвердить свое уча-
стие в личном кабинете системы регистрации. В случае отсутствия под-



тверждения доклады будут исключены из программы. Авторы докладов, 
включенных в программу конференции, должны до 12 марта 2021 г. пред-
ставить слайды презентации на английском языке. 

 
Доклады, включенные в программу конференции, после дополнитель-
ного рецензирования и рассмотрения редакциями могут быть приня-
ты к публикации в ведущие российские научные журналы по экономике, 
социологии, менеджменту, государственному управлению, которые ин-
дексируются Scopus и/или Web of Science, входят в список ВАК. 

Заявки на участие в конференции без доклада принимаются онлайн 
до 22 марта 2021 г. 

Организационный комитет конференции 
(контакт: interconf@hse.ru)


