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Ханс де Вит

	 1	 Этот раздел основан на следующих работах: [De Wit et al., 2015; Hunter, 
de Wit, 2016].

Ханс де Вит (Hans de Wit)   
PhD, директор Центра по изучению ме-
ждународного высшего образования 
и  практикующий профессор Педаго-
гической школы Линча в  Бостонском 
колледже. Адрес: 140 Commonwealth 
Ave, Chestnut Hill, Massachusetts 02467. 
E-mail: dewitj@bc.edu

Аннотация. Интернационализация 
как концепция и  стратегическая про-
грамма —  это относительно новое, 
но  обширное и  многообразное яв-
ление, обусловленное динамичной 
комбинацией политических, экономи-
ческих, социокультурных и  академи-
ческих факторов и затрагивающее ин-
тересы многих сторон. В  настоящей 
статье рассматриваются следующие 
вопросы. Насколько продолжительна 
история интернационализации? Како-
вы ключевые факторы международного 

высшего образования, которые влия-
ют на это явление и подвергаются его 
влиянию? Как мы концептуально пони-
маем его эволюцию? Какие государ-
ственные политики разработаны для 
повышения международной конкурен-
тоспособности высшего образования? 
Какое влияние оказывает интернацио-
нализация на институциональные стра-
тегии образовательных учреждений? 
В заключение приводятся выводы и ре-
комендации для российской системы 
высшего образования.
Ключевые слова: интернационали-
зация, история образования, между
народное высшее образование, 
концепции интернационализации, 
государственные политики, институ-
циональные стратегии, высшее обра-
зование в России.

DOI: 10.17323/1814-9545-2019-2-8-34

Высшее образование по  своей природе всегда было междуна-
родным. Ф. Альтбах [Altbach, 2016] считает, что такая организация, 
как университет, имеет глобальный характер как по самой своей 
сути, так и по реально состоявшейся истории. К. Керр утвержда-
ет, что университеты, по существу, являются международными 
организациями, но в то же время признает, что «они в значитель-
ной степени существуют в рамках государств, которые оказыва-
ют на них соответствующее влияние» [Kerr, 1994. P. 6].

Статья поступила  
в редакцию  

в октябре 2018 г.

1. История 
интернационали-

зации1

De Wit H. Evolving 
Concepts, Trends, 
and Challenges in 

the Internationaliza-
tion of Higher Educa-

tion in the World (пер. 
с англ. Е. Шадриной).

Эволюция мировых концепций, 
тенденций и вызовов 
в интернационализации 
высшего образования



http://vo.hse.ru� 9

Ханс де Вит 
Эволюция концепций, тенденций и вызовов в интернационализации высшего образования

Однако, как отмечают Х. де  Вит и  Г. Меркс [De Wit, Merkx, 
2012. P. 43] (см. также [De Wit, 2002. P. 3–18]), те, кто отстаивает 
представление о глобальном характере университетов, не при-
нимают во внимание тот факт, что университеты в большинстве 
своем появились в  XVIII и  XIX вв. и явно зависели от своей го-
сударственной принадлежности. Г. Нив [Neave, 1997] и П. Скотт 
[Scott, 1998] называют концепцию международного универси-
тета мифической.

Международная деятельность университетов претерпевала 
значительные изменения на  протяжении многих веков и  в  на-
стоящее время реализуется в очень разнообразных и довольно 
сложных формах и вариациях. Концепция и стратегия, которая 
сейчас известна как интернационализация высшего образова-
ния, — это относительно недавнее явление, ему не более 30 лет. 
Интернационализация уходит корнями в  далекое прошлое, 
и на протяжении многих веков она периодически отступала пе-
ред государственными интересами.

Во  многих публикациях тему интернационализации высшего 
образования рассматривают начиная с  периодов Средневеко-
вья и  Возрождения, когда по  дорогам Европы странствовали 
не  только религиозные паломники, но  и  университетские сту-
денты и преподаватели [de Ridder-Symoens, 1992]. Средневеко-
вое «европейское пространство», конечно, было гораздо более 
раздробленным и  занимало меньшую площадь, чем европей-
ское пространство высшего образования, каким мы знаем его 
сегодня, но уже тогда этот регион был объединен общей рели-
гией, единым языком (латинским) и  академической системой 
[Neave, 1997. P. 6]. Хотя сходство с  современной картиной до-
вольно поверхностно, мы все  же можем провести некоторые 
параллели, включая поощрение академической мобильности 
и  расширения образовательного опыта, общие квалификаци-
онные системы и  постепенное становление английского языка 
как общепринятого в академической среде [De Wit, 2002. P. 6].

Большинство университетов было основано в XVIII и XIX вв. Они 
создавались для служения государственным интересам и выпол-
няли четко определенные задачи. Во многих случаях их создание 
становилось одним из  проявлений процесса деевропеизации. 
Академическая мобильность в  этот период поощрялась редко 
или даже была запрещена, а латинский как универсальный язык 
обучения уступал свои позиции национальным языкам. Все эти 
изменения «европейского пространства» происходили постепен-
но. Запреты на  обучение за  границей, которые одна за  другой 
вводили многие страны, вытеснение латинского языка местны-
ми, а также исчезновение странствующих из одного университе-
та в другой студентов и рост популярности «гран-тура» — путеше-

1.1. Средневековый 
фундамент

1.2. Государствен-
ные модели
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ствий, которые совершали молодые люди и в которых основное 
внимание уделялось культурному, а не академическому опыту, — 
упоминает, в частности, Н. Хаммерстайн в исследовании по ис-
тории европейских университетов [Hammerstein, 1996. P. 624]. 
В этот период университеты превратились в организации, кото-
рые соответствовали потребностям в профессионалах и идеоло-
гическим задачам новых государств Европы [De Wit, 2002. P. 7]. 
П. Скотт отмечает, что «как это ни  парадоксально, прежде чем 
получить статус международных организаций, университетам 
требовалось стать организациями государственными — так  же 
как необходимым условием для развития интернационализации 
было существование государств» [Scott, 1998. P. 123].

Функционирование высшего образования преимуществен-
но как национальной системы не исключало существования ме-
ждународных проектов. Х. де  Вит выделяет три направления 
международной деятельности университетов: экспорт систем 
высшего образования, распространение результатов научных 
исследований и  индивидуальная академическая мобильность 
студентов и  ученых [De Wit, 2002. P. 7–10; de Wit, Merkx, 2012. 
P. 44–47].

Политические события первой половины XX в. породили стрем-
ление к развитию взаимопонимания и поддержанию мира с по-
мощью международного сотрудничества и  обмена. В  рамках 
этого движения в  1919 г. в  США был создан Институт между-
народного образования (Institute of International Education, IIE), 
в 1925 г. организована Германская служба академических обме-
нов (Deutscher Akademischer Austauschdienst, DAAD), а в 1934 г. — 
Британский совет в Великобритании. После окончания Первой 
мировой войны стремление к  миру и  взаимопониманию было 
достаточно сильной движущей силой, а США играли все более 
заметную роль в этом процессе, главным образом вследствие 
роста иммиграции ученых из Европы [De Wit, Merkx, 2012. P. 47].

После окончания Второй мировой войны академическое 
сотрудничество как средство укрепления связей между го-
сударствами получило свое продолжение в  виде Программы 
Фулбрайта. Страны Европы еще преодолевали тяжелые послед-
ствия войны и  концентрировали все силы на  восстановлении. 
Описывая этот период, К. Гудвин и М. Нахт отмечают, что «с на-
чалом Второй мировой войны картина мира для представите-
лей системы высшего образования США изменилась практиче-
ски мгновенно. Из  культурной колонии эта страна (по  крайней 
мере если смотреть изнутри) превратилась в  метрополию, по-
сле долгого существования на периферии она триумфально за-
няла место в самом центре» [Goodwin, Nacht, 1991. P. 4–5]. Те же 
сдвиги в сознании представителей академического сообщества 
произошли и в Канаде [Cunningham, 1991]. После Второй миро-

1.3. Влияние двух 
мировых войн
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вой войны теми движущими силами, которые стимулировали 
развитие международного образования, стали интересы нацио-
нальной безопасности и приоритеты внешней политики, хотя та-
кие факторы, как стремление к миру и взаимопониманию, еще 
сохраняли свою значимость, например в  рамках Программы 
Фулбрайта 1946 г. [De Wit, Merkx, 2012]. Те же закономерности 
действовали и  в  СССР [De Wit, 2002]. «Холодная война» стала 
главным аргументом в  пользу развития международного обра-
зования, которое превратилось из ряда разрозненных частных 
инициатив в международные образовательные программы, ор-
ганизацией которых занималось в  большей степени государ-
ство, чем университеты [Hunter, de Wit, 2016. P. 51].

Активные действия в  сфере международного образования 
разворачивали две супердержавы, решая задачи обеспечения 
национальной безопасности и  достижения целей внешней по-
литики, остальным странам Европы в  этой игре достались вто-
ростепенные роли.

В  период с  1950 по  1970 г. Европейское сообщество заметно 
укрепило свои экономические и политические позиции, но пер-
вые образовательные и научно-исследовательские программы 
появились в  Европе только во  второй половине 1980‑х  годов. 
Флагманская программа Erasmus развивалась на  основе не-
скольких небольших инициатив, которые возникли в  Германии 
и Швеции в 1970‑х годах, и европейской пилотной программы, 
запущенной в начале 1980-х. В 1990‑х годах она была объедине-
на с другими аналогичными инициативами в формате программы 
Socrates, а относительно недавно была преобразована в расши-
ренную программу Erasmus+, которая объединяет ряд образо-
вательных, спортивных и молодежных проектов [De Wit, 2002].

Ф. Хантер и Х. де Вит [Hunter, de Wit, 2016] утверждают, что 
вплоть до  заключения Маастрихтского договора в  1992 г. раз-
витие Erasmus и  других программ ни  в  коей мере не  было об-
условлено образовательными целями и  задачами Европейско-
го сообщества. В большей степени они выросли из стремления 
конкурировать с  США и  Японией, а  также из  желания напол-
нить новым смыслом идею европейского гражданства. Содер-
жанием программы было межуниверситетское сотрудничество, 
которое выражалось в  обмене студентами и  представителями 
профессорско-преподавательского состава, разработке общих 
учебных планов и  реализации совместных научно-исследова-
тельских проектов. Активное участие университетов в этих про-
граммах задало четкий курс на  интернационализацию образо-
вания в Европе.

Гораздо более сильное влияние, чем на рост академической 
мобильности, программа Erasmus оказала на  интернационали-
зацию и  реформу высшего образования. В  рамках этой про-

1.4. Европейская 
модель
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граммы была запущена пилотная Европейская система накоп-
ления и  перевода кредитов (European Credit Transfer System, 
ECTS), с  помощью Erasmus страны Центральной и  Восточной 
Европы и  других регионов получили возможность запустить 
процесс вступления в ЕС. Программа Erasmus стала фундамен-
том Болонского процесса и  проложила путь к  созданию Евро-
пейского пространства высшего образования (European Higher 
Education Area, EHEA), что, в  свою очередь, привело к  разра-
ботке Европейской комиссией первой комплексной стратегии 
интернационализации высшего образования: European Higher 
Education in the World (2013) [Hunter, de Wit, 2016].

Среди европейских стран устранилась от  участия в  осуще-
ствлении стратегии интернационализации только Великобри-
тания. В  1980 г. правительство Маргарет Тэтчер перевело обу-
чение иностранных студентов полностью на  платную основу. 
Британские университеты стали набирать студентов из-за ру-
бежа главным образом с  целью получения дохода, и  это озна-
чало отказ от чисто гуманитарных целей международного обра-
зования. Впоследствии аналогичные модели сформировались 
и  в  других англоговорящих странах, в  частности в  Австралии. 
Университеты, безусловно, можно рассматривать как междуна-
родные по своей сути организации, но их деятельность регули-
руется государственными правовыми нормами, и позиция уни-
верситетов в англоязычных странах, разительно отличающаяся 
от  стратегии университетов континентальной Европы, где мо-
дель сотрудничества в  международном образовании продер-
жалась еще 25  лет, подтверждает значимость государственно-
го регулирования.

Судя по абсолютным цифрам, США являются активным сто-
ронником интернационализации, хотя доля иностранных сту-
дентов в  общей численности учащихся здесь ниже, чем в  ев-
ропейских университетах. Интернационализация образования 
в США представляет собой ряд довольно разрозненных между-
народных политических акций и  инициатив, в  основном на  ин-
ституциональном уровне, в то время как на федеральном уровне 
международная образовательная деятельность больше зависит 
от интересов государственной безопасности и внешней полити-
ки, в том числе академическая мобильность и научно-исследо-
вательская деятельность.

Помимо истории международного образования еще одно явле-
ние представляет интерес в  качестве контекста интернациона-
лизации — изменение роли и положения высшего образования 

	 2	 Этот раздел основан на следующих работах: [Altbach, Reisberg, de Wit, 
2017; de Wit, Altbach, 2018].

2. Глобальные 
тенденции 

в сфере высшего 
образования, 

влияющие 
на политику 

интернационали-
зации2
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в  мире. Основное заблуждение, связанное с  интернационали-
зацией, заключается в том, что мы рассматриваем ее как цель, 
а не как средство достижения определенной цели. Интернацио-
нализация — это всего лишь один из  способов повысить каче-
ство образования и научных исследований, а также сделать их 
более полезными для общества.

За  последние полвека охват населения высшим образова-
нием резко увеличился, и массовое распространение высшего 
образования радикально преобразило университетскую систе-
му в  мире. В  то  же самое время сложившаяся глобальная эко-
номика знаний придала сфере науки и  высшего образования 
невиданную ранее значимость, а  международное сотрудниче-
ство стало для университетов важным как никогда. Массовиза-
ция высшего образования, с  одной стороны, и  формирование 
глобальной экономики знаний, с другой, а также их связь с ин-
тернационализацией представляют собой основные тенденции 
в мировой системе высшего образования. Кроме того, в данном 
разделе мы обсуждаем университетскую автономию и  акаде-
мическую свободу, репутации, рейтинги и  инициативы превос-
ходства, а также меняющийся политический климат в качестве 
факторов, влияющих на  интернационализацию высшего обра-
зования.

За  последние пять десятилетий сфера высшего образования 
претерпела кардинальные изменения. Когда-то бывшее приви-
легией элиты, университетское образование стало гораздо бо-
лее доступным: во  многих странах доля студентов вузов в  со-
вокупной численности населения соответствующего возраста 
превысила 50%. Более 200  млн студентов по  всему миру обу-
чаются в бесчисленном множестве учебных заведений, которые 
специализируются на  всех возможных сферах деятельности. 
Массовизация высшего образования стала ключевым факто-
ром в  развитии многих стран. Динамично развивающиеся эко-
номики, включая Китай, Индию и Латинскую Америку (где доля 
студентов вузов в  совокупной численности населения соответ-
ствующего возраста составляет 37, 22 и  35% соответственно), 
стремятся к  увеличению этого показателя до  50% и  более — 
до уровня развитых стран. Даже в странах Африки, где высшее 
образование все еще остается привилегией немногих (здесь 
студенты составляют не  более 15% соответствующей возраст-
ной группы населения), спрос на  него быстро растет в  связи 
с развитием систем начального и среднего образования, а так-
же появлением среднего класса. С  другой стороны, в  странах, 
где доля студентов вузов в совокупной численности населения 
соответствующего возраста намного превышает 50%, можно на-
блюдать насыщение спроса: например, в  США, Великобрита-
нии, странах континентальной Европы, Канаде, Австралии, Юж-

2.1. Массовизация 
высшего образова-
ния
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ной Корее и Японии. В этих регионах демографические и другие 
причины приводят к тому, что предложение, особенно в научно-
технических дисциплинах, начинает превышать спрос.

Связь между массовизацией высшего образования и  его 
интернационализацией очевидна. Академическая мобильность 
студентов и  ученых является необходимым условием для удо-
влетворения спроса на  выпускников в  той или иной области. 
Студенты приезжают на учебу в имеющие хорошую репутацию 
университеты из развивающихся стран, где по-прежнему суще-
ствует неудовлетворенный спрос на  качественное высшее об-
разование. Он приводит к  «утечке мозгов» и  сопутствующему 
снижению объемов научных исследований и  сокращению ка-
дрового потенциала в этих странах. Современные антииммигра-
ционные настроения обостряют конфликт между потребностью 
в  импорте высококвалифицированных специалистов и  желани-
ем сократить приток иммигрантов.

Другим ключевым элементом в  развитии высшего образова-
ния и интернационализации в последние 50 лет является влия-
ние глобальной экономики знаний — мировой экономической 
системы, которая в значительной степени базируется на дости-
жениях технологии и  науки, требует высокого уровня знаний 
и навыков, а также тесных международных отношений. Научно-
исследовательские университеты играют особенно важную роль 
в глобальной экономике знаний. Они не только обучают самых 
талантливых студентов, но  и  являются основными источника-
ми базовых научных исследований в большинстве стран. Науч-
но-исследовательские университеты в современном мире — это 
организации, наиболее активные в построении международных 
отношений. Они поддерживают тесные связи с  родственными 
организациями по  всему миру, приглашают к  себе иностран-
ных студентов и  преподавателей, а  также все чаще прибегают 
к  использованию английского языка как международного язы-
ка науки.

Идея автономии университетов оказала значительное воздей-
ствие на  формирование университетской модели в  том виде, 
в каком она известна нам сегодня. Автономия стала ключевым 
фактором в  становлении исследовательски ориентированного 
гумбольдтовского университета в начале XIX в., в развитии си-
стемы высшего образования Латинской Америки после рефор-
мы Университета Кордовы в  1918 г. и  в  дальнейшей эволюции 
университетов по  всему миру. Концепции автономии и  акаде-
мической свободы лежат в  основе миссии университетов. Это 
фундамент качественного высшего образования, преподава-
ния и  научных исследований [Altbach, 2016]. Идея академиче-
ской свободы имеет долгую и  противоречивую историю, вклю-

2.2. Глобальная 
экономика знаний

2.3. Автономия 
и академическая 

свобода
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чая конфликты с  католической церковью, угрозы, исходящие 
от нацистской Германии, воздействие политики «холодной вой-
ны» и  диктаторов в  развивающихся странах. Современная по-
литическая ситуация также чревата ограничениями академи-
ческой свободы, что уже можно наблюдать в таких странах, как 
Турция, Филиппины, Таиланд, Китай, и во многих других. Они бу-
дут препятствовать развитию качественного высшего образова-
ния и  науки, а  также международному сотрудничеству и  обме-
ну. «Необходимо уделять больше внимания миссии и ценностям 
университетов, поскольку в отсутствие академической свободы 
университеты не  могут реализовать свой потенциал или в  пол-
ной мере внести свой вклад в развитие общества, основанного 
на знаниях» [Ibid. P. 239].

Национальные, региональные и  глобальные рейтинги универ-
ситетов все чаще используются как средства повышения по-
пулярности институциональных лидеров и  национальных пра-
вительств. Многие государства разрабатывают программы 
превосходства и инвестиционные схемы, чтобы повысить свою 
конкурентоспособность на  мировой арене, вывести свои уни-
верситеты на  лидирующие позиции и  повысить их рейтинги. 
Эта тенденция особенно заметна в  развитых странах, но  в  по-
следнее время приобретает популярность и  в  развивающихся 
регионах. С  одной стороны, в  системе высшего образования 
существует запрос на  повышение доступности и  равноправие 
в  доступе к  образованию, с  другой — правительства и  высшие 
учебные заведения стремятся к  превосходству в  сфере иссле-
дований, преподавания и обучения.

Д. Салми [Salmi, 2009] приводит следующий список факто-
ров, которые отличают элитные исследовательские универси-
теты от  остальных: высокая концентрация талантливых ученых, 
изобилие ресурсов и  стремящееся обеспечить процветание 
университета автономное управление. Инициативы превосход-
ства, проводимые в Германии, Франции, Японии, России, Китае 
и  других странах, усилили дифференциацию в  национальных 
системах образования, отделив новый элитный сектор универ-
ситетов мирового класса от  других исследовательских универ-
ситетов национального или регионального уровня.

Рейтинги — национальные, региональные, глобальные, инсти-
туциональные, основанные на отдельных дисциплинах и других 
разнообразных факторах — приобрели большое влияние в сфе-
ре высшего образования. По  мнению С. Марджинсона [Margin-
son, 2017], система глобальных рейтингов оказала троякое воз-
действие на высшее образование во всем мире. Это, во‑первых, 
идея конкуренции, т. е. концепция системы высшего образова-
ния как конкурентного рынка, на котором соперничают универ-
ситеты и  страны. Во-вторых, иерархия как основной элемент 

2.4. Репутация 
и рейтинги
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системы оценки. В-третьих, диктат достижений, т. е. экономика 
достижений, стимулирующая «зачастую излишне бурную дея-
тельность по непрерывному совершенствованию в каждом учеб-
ном заведении». М. Юдкевич, Ф. Альтбах и Л. Рамбли [Yudkevich, 
Altbach, Rumbley, 2016] говорят о «глобальной игре академиче-
ских рейтингов», в которой участвует лишь небольшая часть сек-
тора высшего образования. Именно эти университеты привлека-
ют всеобщее внимание и заставляют правительства и учебные 
заведения конкурировать между собой, не признавая необходи-
мости дифференциации. Ф. Альтбах и Э. Хазелкорн утверждают: 
«Престиж и репутация стали доминирующими движущими фак-
торами, которые вытесняют стремление к  обеспечению каче-
ственного образования и  достижений студентов, а  также уси-
ливают социальное расслоение и дифференциацию на основе 
репутации» [Altbach, Hazelkorn, 2017. P. 10].

Связь между инициативами превосходства, рейтингами 
и интернационализацией очевидна. Эти явления отражают гло-
бальную конкурентную природу того сектора системы высшего 
образования, который состоит из  элитных исследовательских 
университетов, они стимулируют конкуренцию за  студентов 
и  ученых из  других стран, а  их движущей силой являются ко-
личественные показатели международной деятельности: чис-
ленность иностранных студентов, численность иностранных со-
трудников, численность иностранных соавторов публикаций. 
Инициативы превосходства, рейтинги и  интернационализа-
ция образования побуждают правительства и  учебные заведе-
ния инвестировать в  научные исследования на  международ-
ном уровне, использовать английский язык в  качестве языка 
науки и  образования, а  также фокусироваться на  международ-
ных стратегиях привлечения студентов и сотрудников.

Основной задачей интернационализации традиционно считают-
ся академический обмен и сотрудничество, и риторика о необ-
ходимости взаимопонимания между представителями разных 
культур и  носителями разных языков не  утихает. Но  со  второй 
половины 1990‑х  годов наблюдается постепенный и  все более 
заметный сдвиг в направлении более конкурентной концепции 
интернационализации. М. ван дер Венде [Van der Wende, 2001] 
называет это явление сдвигом парадигмы от  сотрудничества 
к конкуренции. Де Вит с соавторами [De Wit et al., 2017. P. 232] 
считают, что мы наблюдаем сегодня процесс глобализации ин-
тернационализации и  что системы образования в  развиваю-
щихся станах стоят перед выбором: конкурентное направление 
интернационализации или социально ответственный подход 
в сфере высшего образования.

В  современном мире существуют и  реалии, противостоя-
щие интернационализации. Подъем национально-популист-

2.5. Изменение 
экономического 
и политического 

климата
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ских движений и правительств, рост иммиграционных запретов, 
ограничения академической свободы, антиглобализм и антиин-
теграция в Европе могут иметь негативные последствия для ин-
тернационализации. К проявлениям этой тенденции относится 
выход Великобритании из Европейского союза, действия адми-
нистрации Трампа в  США, а также сосредоточенные на нацио-
нальных интересах движения в  континентальной Европе, Рос-
сии, Китае, Турции, Филиппинах, Израиле [Altbach, de Wit, 2016; 
2017a; 2017b]. Прогнозировать последствия этих событий еще 
рано, но, скорее всего, они будут влиять на динамику моделей 
академической мобильности в  высшем образовании, степень 
автономии и академической свободы, приватизации и коммер-
циализации в  высшем образовании, а  также на  другие ключе-
вые характеристики глобальной системы высшего образования.

Массовизация высшего образования и растущая роль высшего 
образования и науки в глобальной экономике знаний приводят 
к  повышению значимости интернационализации высшего об-
разования. В  настоящее время около 5  млн студентов получа-
ют образование за пределами собственной страны, что в 2 раза 
больше, чем 10 лет назад, при этом прогнозируется дальнейшее 
увеличение этого показателя по крайней мере до 8 млн в тече-
ние следующего десятилетия. Университеты по всему миру все 
более активно конкурируют за  иностранных студентов. Клас-
сическое деление стран на  те, из  которых студенты уезжают 
на учебу (в основном развивающиеся страны), и те, которые их 
принимают (в основном развитые, и особенно англоговорящие, 
страны, а  также Германия и  Франция), постепенно размывает-
ся, и современный политический климат будет способствовать 
ускорению этого процесса в ближайшие годы. Рынок образова-
ния для иностранных студентов стал более глобальным и  кон-
курентным.

Растет конкуренция университетов и  за  академических со-
трудников. Наличие в  штате высшего учебного заведения, как 
и  национальной системы образования в  целом, иностранных 
преподавателей стало в  условиях глобальной экономики зна-
ний важным преимуществом. Масштабы и  характер междуна-
родной мобильности профессорско-преподавательского со-
става пока недостаточно изучены, и  до  сих пор не  достигнуто 
согласие специалистов в  том, кого следует считать «иностран-
ным преподавателем». Тем не менее зарубежные специалисты 
востребованы в учебных заведениях всех профилей: от элитных 
исследовательских университетов, нанимающих самых извест-
ных ученых, до учебных заведений или систем, столкнувшихся 
с дефицитом преподавателей на местах и нанимающих специа-
листов из других регионов или стран, чтобы обеспечить повсе-

3. Последствия 
для интернацио-
нализации
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дневную базовую образовательную деятельность [Yudkevic, Alt-
bach, Rumbley, 2017].

Наблюдается рост спроса на  внутреннюю интернационали-
зацию, в  том числе на  интернационализацию учебного плана, 
преподавания и  обучения, результатов образования, а  также 
на  мировое гражданство. На  самом деле только очень неболь-
шая часть ученых и студентов имеет возможность и желание от-
правиться на работу или учебу в другую страну на длительный 
или короткий срок. Их доля составляет от  1 до  5% в  большин-
стве стран мира и  от  20 до  30% в  таких странах, как Германия 
и  Нидерланды. А  значит, чтобы предоставить всем студентам 
доступ к  обществу знаний, в  котором мы живем, необходима 
внутренняя интернационализация.

Интернационализация исследований — это еще один аспект 
рассматриваемого явления. Интернационализации аспирант-
ских программ и исследований, включая международное соав-
торство и другие показатели сотрудничества в науке, уделяется 
пока довольно мало внимания, хотя она учитывается при состав-
лении международных рейтингов. Научная деятельность посто-
янно усложняется, и для ее осуществления настоятельнее, чем 
прежде, требуется международное сотрудничество и конкурен-
ция. Ученых мирового класса не так много, а такие вопросы, как 
оформление патентов и передача знаний, требуют больше вни-
мания, чем в прошлом. Для долгосрочного планирования научной 
инфраструктуры, расширения объемов исследований, разработ-
ки новых исследовательских платформ и улучшения координации 
между научно-исследовательскими организациями необходи-
мо сконцентрироваться на росте исследовательских мощностей, 
а  также на  политике и  организации международных исследо-
ваний. Для того чтобы росло финансирование международных 
научных проектов, увеличивалось число патентов, публикаций 
и повышались показатели цитирования, нужны научно-исследо-
вательские группы мирового масштаба. Анализ библиометриче-
ских данных свидетельствует о нарастании объемов совместных 
исследований в рамках международного научного сообщества. 
Талантливые аспиранты и ученые — это международный челове-
ческий капитал, который производит исследования, разработки 
и инновации. Доминирующее положение английского языка как 
lingua franca в науке проявляется на всех уровнях, а также рас-
пространяется на  сферы преподавания и  обучения. Этот факт 
наряду с ростом популярности международных рейтингов и по-
вышением значимости исследований как критерия формирова-
ния этих рейтингов объясняет, почему в последние годы больше 
внимания уделяется развитию национальных и институциональ-
ных стратегий интернационализации науки.

Другие элементы интернационализации — международный 
бренд, репутация и  рейтинги. Рейтинги и  количественные по-
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казатели, на  которые они опираются, — численность иностран-
ных студентов, численность иностранных преподавателей и чис-
ленность иностранных соавторов публикаций — стимулируют 
процесс интернационализации. Эти индикаторы не принимают 
в расчет значимость внутренней интернационализации, а также 
интернационализации преподавания и обучения.

Как утверждают Х. де Вит с соавторами [De Wit et al., 2015], 
интернационализация должна стать более универсальным, бо-
лее целенаправленным и  менее элитарным процессом (до-
ступным для всех студентов и  преподавателей). Она не  дол-
жна сосредоточиваться только на академической мобильности 
и  не  должна зависеть от  экономических стимулов, ее целью 
должно стать повышение качества образования и исследований 
и обеспечение значимого вклада науки в развитие общества.

Системы высшего образования на  всем протяжении своей ис-
тории включали элементы международной деятельности, но ин-
тернационализация как концепция и  стратегический фактор — 
явление довольно новое. Ее возникновение было обусловлено 
необходимостью для систем высшего образования на  систем-
ном и институциональном уровне отвечать потребностям обще-
ства и экономики, основанных на знаниях, в условиях роста гло-
бализации.

Начиная с 1980‑х годов с усилением значимости науки и об-
разования для экономического развития (экономика и  обще-
ство знаний), с быстрым ростом спроса на высшее образование 
в мире, с окончанием «холодной войны» и запуском региональ-
ных совместных проектов в  сфере высшего образования, осо-
бенно в  Европе, интернационализация из  маргинального явле-
ния постепенно превращается в  одно из  главных направлений 
развития сферы высшего образования.

В  1980‑х  и  1990‑х  годах в  фокусе внимания была академи-
ческая мобильность, вызванная наличием неудовлетворенного 
спроса на  высшее образование. В  этот период резко возрос-
ла академическая мобильность студентов (в  основном студен-
ты из развивающихся стран отправлялись на обучение в разви-
тые страны), а также краткосрочная академическая мобильность 
студентов (особенно в рамках европейской программы Erasmus) 
и  преподавателей (главным образом в  научно-исследователь-
ских целях). Кроме того, был отмечен постепенный рост числа 
филиалов университетов, франшиз и других форм международ-
ного образования.

Среди направлений интернационализации образования по-преж-
нему преобладает то, которое Д. Найт [Knight, 2012] называет 
внешней интернационализацией. Однако на рубеже веков обще-

4. Интернациона-
лизация как 
развивающаяся 
концепция
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и внутренняя 
интернационали­
зация
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ство предъявило высшим учебным заведениям запрос на фор-
мирование граждан и специалистов, обладающих глобальными 
компетенциями. А это значит, что ограничиться академической 
мобильностью небольшой части контингента студентов стало не-
возможно, в  процесс интернационализации необходимо было 
вовлечь значительно более широкий круг студентов и  препо-
давателей, не  участвующих в  программах академической мо-
бильности, т. е. интернационализировать учебные планы, систе-
му преподавания и обучения. Тогда и появились такие понятия, 
как «внутренняя интернационализация» и «интернационализация 
учебного плана». Внутренняя интернационализация — «это целе-
направленная интеграция международных и межкультурных со-
ставляющих в формальную и неформальную учебную программу 
для всех студентов, обучающихся в вузе» [Beelen, Jones, 2015]. 
Интернационализация учебного плана — «это процесс включения 
международных, межкультурных и глобальных тем и направлений 
исследования в содержание учебного плана, а также пересмотр 
с учетом международных, межкультурных и глобальных состав-
ляющих учебного плана результатов обучения, средств оценки, 
методов преподавания и  поддержки в  рамках программы обу-
чения» [Leask, 2015]. В последнее время эти понятия все чаще 
рассматриваются как схожие по содержанию и направленности.

За  последние десять лет упрочившаяся связь между вну-
тренней и  внешней интернационализацией, а  также необходи-
мость выработки более централизованного, интегрированного 
и системного подхода к интернационализации, который дал бы 
возможность преодолеть фрагментарность усилий и отношение 
к интернационализации как к явлению маргинальному, обусло-
вили интерес к  «комплексной интернационализации». Это «це-
ленаправленная деятельность по наполнению миссии высшего 
образования в  сфере преподавания, науки и  служения обще-
ству международным, глобальным и сравнительным содержани-
ем и  перспективами. Комплексная интернационализация фор-
мирует институциональные принципы и ценности и затрагивает 
всю организационную структуру высшего образования, оказы-
вая влияние не только на внутриуниверситетские устои, но и от-
ношения учебного заведения с  внешним миром, в  том числе 
партнерские связи» [Hudzik, 2011].

Основные характеристики процесса интернационализации в по-
следние 30 лет таковы:

•	внешней интернационализации уделяется больше внимания, 
чем внутренней;

•	политику интернационализации приходится признать скорее 
ситуативной, фрагментарной и маргинальной, чем стратеги-
ческой, комплексной и централизованной;

4.2. Глобальные  
тенденции интерна-

ционализации
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•	интернационализация отвечает интересам небольшой 
«элитной» группы студентов и  преподавателей, а  не  сосре-
доточивается на  глобальных и  межкультурных результатах, 
которые были бы доступны каждому;

•	ход интернационализации определяется постоянно меняю-
щимся набором политических, экономических, социокуль-
турных и образовательных факторов, причем экономические 
мотивы действий преобладают;

•	процесс интернационализации испытывает растущее влия-
ние национальных, региональных и глобальных рейтингов;

•	международная деятельность в  трех направлениях — обу-
чении, исследованиях и  служении обществу как основных 
функциях высшего образования — слабо согласована;

•	интернационализация в  первую очередь является стратеги-
ческим выбором высших учебных заведений и  в  меньшей 
степени — приоритетом правительств;

•	интернационализации меньше внимания уделяют развиваю-
щиеся страны, при этом в развитых странах она является от-
дельной стратегией в развитии системы высшего образова-
ния.

В  последнее десятилетие в  сфере высшего образования воз-
никло движение по преодолению названных тенденций. Акаде-
мическая мобильность все еще доминирует среди составляю-
щих политики интернационализации по  всему миру, но  посте-
пенно все больше внимания университеты начинают уделять 
внутренней интернационализации учебного плана. Проявля-
ет себя растущая потребность в  комплексной интернациона-
лизации, оказывающей влияние на  все функции системы об-
разования. Экономическая выгода и  рейтинги по-прежнему 
определяют ход интернационализации, но  вступили в  дей-
ствие и  другие мотивирующие факторы. Например, между-
народные механизмы интегрируются в  систему контроля ка-
чества высшего образования, в  институциональные поли-
тики, связанные с  результатами обучения студентов, а  также 
в  работу государственных и  профильных аккредитационных  
агентств.

Происходит постепенный отход от  понимания интерна-
ционализации как западной концепции: «В  современном гло-
бальном обществе знаний концепция интернационализации 
высшего образования сама по  себе стала глобальным явлени-
ем — а значит, необходимо дополнительно учитывать и анализи-
ровать ее влияние на политику и практику образования по мере 
того, как все больше стран и типов учебных заведений по всему 
миру вовлекаются в  этот процесс. Интернационализация боль-
ше не должна рассматриваться как вестернизированная и пре-
имущественно англоязычная парадигма» [Jones, de Wit, 2014].
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Эти новые идеи и перспективы отражены в новейших публи-
кациях [De Wit et al., 2017], а также в аналитических данных но-
вого поколения [Proctor, Rumbley, 2018].

Другими словами, интернационализация в высшем образо-
вании за  последние 30  лет превратилась из  узкоспециализи-
рованного, маргинального и  фрагментарного явления в  более 
централизованный и комплексный компонент политики высше-
го образования, хотя эта трансформация в  большей степени 
выражается в намерениях, чем в конкретных действиях [De Wit, 
Rumbley, 2017].

Именно по этой причине Б. Лиск, Э. Джонс и Х. де Вит [Leask, 
Jones, de Wit, 2018] утверждают, что реализация «внутренней 
интернационализации учебной программы» до  сих пор не  про-
двинулась дальше добрых намерений и  отдельных примеров 
удачного внедрения. По  их мнению, интернационализация все 
еще остается «элитарной» и эксклюзивной, не трансформируясь 
в инклюзивную и доступную, и поэтому они настаивают на необ-
ходимости сосредоточиться на следующих минимально необхо-
димых действиях.

1.	 Мы должны, как ученые и  практикующие специалисты, не 
только продолжать, но  и  наращивать свои усилия в  нала-
живании сотрудничества между разными дисциплинами, 
между разными профессиональными сферами и  разными 
странами, а также в рамках каждого университета.

2.	 Мы должны более активно взаимодействовать с  группами 
заинтересованных лиц за  пределами академической сфе-
ры, стремясь к общей цели — созданию лучшего, более рав-
ноправного и более справедливого общества.

3.	 Мы должны интегрировать интернационализацию в актуаль-
ные программы — дисциплинарные, профессиональные, ин-
ституциональные, национальные и региональные, — которые 
направлены на  повышение качества образования и  иссле-
дований для всех студентов. Интернационализация учебной 
программы, преподавания, обучения и  служения обществу 
встроена в социальные отношения в целом.

4.	 Мы должны уделять особое внимание повышению качества 
образования и исследований для студентов и преподавате-
лей по  всему миру. Для этого требуется интегрированная 
политика и  стратегия, а  также сотрудничество между учеб-
ными заведениями по всему миру и между подразделения-
ми в рамках отдельных учебных заведений.

Движение к инклюзивному международному и межкультурному 
обучению для всех означает, что мы принимаем и уважаем раз-
ные контексты, разные идеи и разные перспективы на глобаль-
ном уровне.
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С  развитием интернационализации — и  как концепции, и  как 
практической деятельности — в центральных административных 
органах высших учебных заведений, на факультетах и кафедрах, 
в государственных и международных организациях, в министер-
ствах образования и в развивающейся отрасли международно-
го образования быстро выросла численность административных 
и научных работников, которые частично или полностью посвя-
щали свое время разработке политик и  практических методов 
интернационализации.

О  подъеме профессиональной деятельности, связанной 
с  интернационализацией, свидетельствует появление нацио-
нальных и  региональных ассоциаций международного об-
разования, таких как Ассоциация международных деятелей 
образования (Association for International Educators, NAFSA), Ас-
социация администраторов международного образования (As-
sociation for International Education Administrators, AIEA), Евро-
пейская ассоциация международного образования (European 
Association for International Education, EAIE), а  также быстрый 
рост числа участников этих ассоциаций и  масштабов конфе-
ренций — и  помещений для их проведения, и  числа участни-
ков. Сначала такой резкий рост был отмечен в  Европе, Север-
ной Америке и Австралии, а затем распространился и на другие 
регионы. Так интернационализация стала глобальным явлением 
[De Wit et al., 2017].

Увеличилось число и  выросла номенклатура руководящих 
должностей в  сфере интернационализации высшего образо-
вания (в США таких специалистов называют senior international 
officer — «руководитель по  международным вопросам»). Кроме 
того, руководители высших учебных заведений — ректоры/пре-
зиденты и проректоры/вице-президенты — начали более актив-
но заниматься разработкой политик в  области интернациона-
лизации. Соответственно выросло количество стратегических 
планов интернационализации, предлагаемых высшими учебны-
ми заведениями, и  внимание к  ним со  стороны национальных, 
региональных и международных ассоциаций университетов, та-
ких как Ассоциация университетов Европы (European Association 
of Universities, EUA) и Международная ассоциация университе-
тов (International Association of Universities, IAU).

По  мере развития политик интернационализации на  на-
циональном и  институциональном уровнях, а  также роста 
численности и  усложнения структуры международных под-
разделений становилась все более очевидной потребность 
в  профессиональных руководителях с  обширными знаниями 
в  области международного образования. На  смену разрознен-
ным подходам к  интернационализации в  исследованиях, тео-
риях и  практике обучения, характерным для первых лет этого 
движения, должно прийти тесное и  комплексное взаимодей-

4.3. Лидерство 
и интернационали-
зация



24� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 2

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

ствие — только так можно полностью реализовать его потенци-
ал. Это требование касается и профессионального становления 
тех специалистов, которые призваны продвигать интернациона-
лизацию в  целях повышения качества и  актуальности высшего 
образования на местном и глобальном уровне.

Современный этап развития концепции интернационализа-
ции высшего образования характеризуют следующие положе-
ния.

1.	 Рост значимости интернационализации в  системе высше-
го образования.

2.	 Разработка политик и практических методов интернациона-
лизации уже не  является маргинальным и  узкоспециализи-
рованным процессом, она находится в центре повестки дня 
лидеров сферы высшего образования.

3.	 Интернационализация превратилась в  широкую сферу дея-
тельности во  всех разделах системы высшего образова-
ния: исследования, преподавание и  обучение, а  также свя-
зи с обществом.

4.	 Интернационализация больше не  является видом дея-
тельности, которому уделяют внимание исключительно ру-
ководители по  международным вопросам, она все боль-
ше переходит в  ведение руководителей административных 
и академических подразделений.

5.	 Деятельность лидеров сферы высшего образования в обла-
сти интернационализации вышла за  пределы осуществле-
ния общего надзора за работой руководителей по междуна-
родным вопросам и подписания протоколов о намерениях.

6.	 Интернационализация вносит все более существенный 
вклад в бюджет университетов — как в отношении расходов, 
так и в отношении прибыли.

7.	 С  точки зрения лидеров сферы высшего образования ин-
тернационализация является ключевым вопросом повестки 
дня на  национальном, региональном и  глобальном систем-
ном уровне [De Wit et al., 2018].

Как отмечают Б. Штрайтвизер и А. Огден, «международное выс-
шее образование — это сложное явление, которое объединя-
ет различные виды деятельности и  большое число действую-
щих лиц, организаций и реальностей» [Streitwieser, Ogden, 2016. 
P. 13].

По  мере того как интернационализация и  глобальное взаи-
модействие становятся основными компонентами качества 
в  высшем образовании во  всех странах, растет и  становится 
все более актуальной потребность в  качественной профессио-
нальной подготовке тех, кто отвечает за  ход интернационали-
зации в университетах или системах высшего образования. Эта 

4.4. Сложное 
явление
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потребность отразилась в  определении интеллектуальной ин-
тернационализации, сформулированном Рамбли: «Интеллекту-
альная интернационализация требует тщательно продуманного 
взаимодействия между научным сообществом, практикующи-
ми специалистами и лицами, ответственными за выработку об-
щей политики. Те, кто принимает участие в разработке действий 
и программ интернационализации, [должны] иметь доступ к ин-
формации, идеям и  возможностям профессионального раз-
вития навыков, которые позволят им лучше ориентироваться 
в сложной и изменчивой среде высшего образования в течение 
следующих 20 лет [Rumbley, 2015. P. 17].

Вместе с тем появилось обновленное определение интерна-
ционализации, отражающее более широкое понимание ее при-
роды и цели: интернационализация высшего образования — это 
«целенаправленный процесс интеграции международных, меж-
культурных или глобальных составляющих в  задачи, функции 
и  методы реализации высшего образования с  целью повыше-
ния качества обучения и исследований для всех студентов и со-
трудников, а  также обеспечения значимого вклада в  развитие 
общества» [De Wit et al., 2015].

В  течение последних пяти лет в  рамках различных исследо-
ваний [British Council, 2016; 2017; British Council, DAAD, 2014; 
Helms et al., 2015; de Wit et al., 2015; Crăciun, 2018; Perna et al., 
2014], посвященных вопросам государственных политик и стра-
тегий интернационализации, был проведен целый ряд анализов 
и  обзоров, создавались рейтинги и  рекомендации к  ним. Госу-
дарственные стратегии и планы интернационализации высшего 
образования представляют собой наиболее конкретные и непо-
средственные попытки правительств взять на  себя решающую 
роль в  интернационализации, однако при этом наблюдаются 
существенные различия в  их подходах, обоснованиях и  прио-
ритетах.

Общий реестр всех государственных политик интернацио-
нализации высшего образования, составленный Д. Крачун, сви-
детельствует о  том, что только 11% стран имеют официаль-
ную стратегию интернационализации, и  большинство из  них 
было принято в  последнее десятилетие. Это преимуществен-
но развитые страны: три четверти имеющихся в  мире государ-
ственных политик интернационализации принадлежат стра-
нам, входящим в Организацию экономического сотрудничества 
и  развития. Европейские страны занимают лидирующие пози-
ции в  продвижении стратегического подхода к  интернациона-

	 3	 Этот раздел основан на следующей работе: [De Wit et al., 2018].

5. Национальные 
политики  
и стратегии 
интернационали-
зации3
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лизации на  государственном уровне: им принадлежит две тре-
ти государственных политик [Crăciun, 2018], а такие программы, 
как Erasmus+ и  Horizon 2020, обеспечивают дальнейшую гар-
монизацию систем высшего образования в  этом регионе [Bri-
tish Council, 2017].

Это не означает, что в других странах не принимаются меры 
по  интернационализации высшего образования. Для поддерж-
ки процессов интернационализации многие государства приня-
ли как прямые (упрощение визовых процедур для иностранных 
студентов и ученых, заключение двусторонних или многосторон-
них соглашений посредством протоколов о  намерениях, про-
движение транснационального образования с  помощью меха-
низмов развития свободной торговли), так и  косвенные меры 
(например, поддержка интернационализации в  политических 
дискурсах и  предоставление университетам автономии для 
деятельности в  сфере интернационализации). Однако именно 
официально принятая государственная политика обеспечивает 
согласованность прямых и  косвенных мер в  поддержку интер-
национализации и недвусмысленно демонстрирует стремление 
государства к ее осуществлению.

Разумеется, было бы заблуждением предполагать, что госу-
дарственные политики в  разных странах имеют общие основа-
ния и реализуют одни и те же подходы к интернационализации. 
Различия в  политике и  практике интернационализации суще-
ствуют как между группами стран с высоким, низким и средним 
уровнем благосостояния, так и  внутри этих групп. Кроме того, 
в одних странах имеются хорошо задокументированные планы, 
а в других при отсутствии планов разворачивается продуманная 
и хорошо структурированная практическая деятельность.

Стратегии и  планы интернационализации по-прежнему разра-
батываются преимущественно на  институциональном уровне. 
Зачастую образовательные учреждения разворачивают дея-
тельность по интернационализации в условиях отсутствия госу-
дарственной программы, а  при наличии таких программ могут 
действовать как в соответствии с ними, так и вопреки. Государ-
ственная политика может служить как катализатором, так и тор-
мозом интернационализации, но  в  большинстве случаев она 
все-таки выступает позитивным фактором ее развития. Госу-
дарственные программы мотивируют образовательные учре-
ждения и отдельных специалистов к достижению национальных 
стратегических целей посредством интернационализации.

Основными агентами, занимающимися развитием интер-
национализации, по-прежнему являются образовательные 
учреждения. Согласно результатам Пятого глобального опро-
са по  интернационализации — их проводит Международная ас-
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социация университетов (International Association of Universities, 
IAU), — две трети руководителей университетов по всему миру 
считают интернационализацию важным направлением деятель-
ности вуза, хотя Г. Маринони и Х. де Вит [Marinoni, de Wit, 2019] 
отмечают растущую поляризацию образовательных учрежде-
ний: складываются группы университетов, выдвигающие интер-
национализацию в состав своих приоритетов, и тех, кто не при-
дает ей особого значения. Г. Маринони и Х. де Вит отмечают, что 
«причины такого разделения между вузами, одна часть которых 
рассматривает интернационализацию как крайне важный про-
цесс, а  другая так не  считает, заслуживают вдумчивого анали-
за и более глубокого изучения, особенно если мы признаем ин-
тернационализацию существенным аспектом миссии всех вузов 
и критерием качества».

Реализуя стратегии интернационализации, образователь-
ные учреждения сталкиваются с  противоречивыми вызовами. 
С  одной стороны, им необходимо получать доход, конкуриро-
вать за талантливых студентов и сотрудников, заботиться о про-
движении бренда и о своей репутации (положение в рейтингах). 
С другой стороны, необходимо организовывать международные 
исследования и  публикации, привлекать иностранных студен-
тов и  ученых, использовать английский язык в  качестве языка 
исследований и  обучения. Эти задачи вступают в  противоре-
чие с более инклюзивным и менее «элитарным» подходом к ин-
тернационализации, основанным на  потребностях и  возможно-
стях студентов и сотрудников каждого отдельного университета. 
Другими словами, краткосрочный неолиберальный подход к ин-
тернационализации, сосредоточенный главным образом на ака-
демической мобильности и исследованиях, конфликтует с дол-
госрочным комплексным подходом к  обеспечению качества 
образования и доступности глобального обучения для всех.

Из  проведенного анализа хода интернационализации можно 
сделать важные выводы для российского высшего образования. 
В течение многих лет основное внимание в нем уделялось вхо-
дящей академической мобильности студентов и  ученых. В  со-
ветский период ее стимулировали прежде всего по  политиче-
ским соображениям: студенты и ученые получали приглашение 
в страну с расчетом на то, что впоследствии они станут пропа-
гандировать в мире преимущества советского строя. Создание 
Университета дружбы народов (РУДН) — составная часть этой 
политики. После распада Советского Союза численность ино-
странных студентов и  ученых в  стране начала неуклонно сни-
жаться, при этом выросла исходящая академическая мобиль-
ность: российские студенты и  ученые начали уезжать в  другие 
регионы, в  основном в  Северную Америку и  Европу. Разраба-
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тываемая в последнее время государственная политика в обла-
сти образования, в том числе Программа превосходства 5–100, 
нацелена на  повышение входящей академической мобильно-
сти и  привлечение иностранных студентов и  ученых. Достиже-
ние этих целей не только сулит экономические и политические 
выгоды, но и может повысить репутацию и рейтинг российских 
университетов. Интернационализация научных исследований 
и публикаций в международных рецензируемых журналах — еще 
один аспект этой программы. Все более важным фактором ста-
новится использование английского языка в  исследованиях 
и преподавании. Реалистична ли такая стратегия?

Российское высшее образование обладает высоким потен-
циалом. Оно опирается на надежный фундамент и прочную ре-
путацию, особенно в  естественнонаучных и  инженерно-кон-
структорских дисциплинах. Тем не  менее в  нем существуют 
такие проблемы, как старение профессорско-преподаватель-
ского состава, недостаточный уровень владения английским 
языком среди студентов и ученых, географические факторы, не-
достаток инноваций, чрезмерная иерархичность и бюрократиза-
ция. Интернационализация как проводник изменений и иннова-
ций требует динамичной, молодой и  открытой академической 
культуры, а также долгосрочного подхода. Такие амбициозные 
инициативы, как Проект 5–100, нереалистичны как в  отноше-
нии сроков, так и  с  учетом имеющегося человеческого капи-
тала и уровня бюрократизации системы высшего образования. 
Интернационализация должна быть основана на  людях, на  от-
крытой и  динамичной культуре, а  также на  понимании между-
народного, государственного и институционального контекстов.

Рекомендация для российской системы высшего образова-
ния — сосредоточиться на  более инклюзивном и  комплексном 
подходе:

•	институциональные стратегии не должны опираться на рей-
тинги — пусть ваше положение в рейтингах станет результа-
том вашей стратегии;

•	постройте стратегию на  основе собственной идентичности, 
опираясь на то, как она встраивается в местный, националь-
ный и международный контекст;

•	разработайте комплексную стратегию для всех студентов 
и преподавателей, не уделяя исключительного внимания ма-
лочисленным «элитарным» группам;

•	входящая академическая мобильность успешно работа-
ет, только если она встроена во внутреннюю стратегию: это 
языковая политика, международный и межкультурный опыт 
собственных преподавателей и студентов, интегрированный 
международный учебный план, стратегические и равноправ-
ные партнерские отношения.
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Internationalization as a concept and strategic agenda is a relatively new but 
broad and varied phenomenon, driven by a dynamic combination of political, 
economic, socio-cultural and academic rationales and stakeholders. This ar-
ticle addresses the following points: What are the historical dimensions of in-
ternationalization? What are the key factors in international higher education 
that are impacted by and impact this phenomenon? How do we understand its 
evolution as a concept? What national policies are developed to enhance the 
international competitiveness of higher education? What are the implications 
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Аннотация. Исследуются связи ме-
жду структурой научных карьер и  ор-
ганизацией рынков труда, характер-
ных для той или иной национальной 
академической системы. Описаны 
два полярных идеальных типа — се-
лективные и  трансформирующие си-
стемы. Основное конститутивное от-
личие селективной системы состоит 
в  том, что она вводит запрет на  про-
хождение всей академической лест-
ницы в  одном учреждении в  сочета-
нии с ограничением времени, которое 
можно провести на  младших ступе-
нях. На  примере академических си-
стем Великобритании, Германии, Рос-
сии, США и  Франции показано, как 

это отличие связано со многими дру-
гими особенностями институциональ-
ной конструкции национального ака-
демического мира: степенью конку-
рентности рынков труда; сложностью 
используемых конкурсных процедур; 
с тем, кому принадлежит инициатива 
на  рынке труда — продавцу или поку-
пателю рабочей силы; уровнем геогра-
фической мобильности; распростра-
нением пожизненных контрактов; ро-
лью формальных показателей в оценке 
продуктивности ученого; общим стату-
сом академической профессии.
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академические системы, селектив-
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формирующие академические систе-
мы, академический рынок труда, наем, 
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ская мобильность, пожизненные кон-
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В  этой статье мы намерены проследить связи между характе-
ристиками архитектуры академических рынков и  устройством 
академических карьер в  разных странах. Сами по  себе эти ха-
рактеристики были многократно описаны, однако лишь срав-
нительно небольшое число авторов задавались целью выявить 
логику, объединяющую их в  устойчивые институциональные 
комплексы. Исследовательские традиции, под разными углами 
анализирующие то, как ученые ищут и (не) находят работу, сего-
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дня в значительной мере изолированы друг от друга. Здесь мы 
рассматриваем некоторые точки соприкосновения между ними.

В следующем разделе мы рассмотрим три такие традиции: 
мертоновскую социологию научных карьер, сравнительные ис-
следования институциональных академических систем и  нео-
институциональную экономику академических рынков. Особое 
внимание мы уделим работам Кристин Мюсселин, дальше всех 
на данный момент продвинувшейся в направлении их синтеза. 
Затем мы предложим несколько шагов к  усовершенствованию 
теоретической схемы Мюсселин, в частности противопоставле-
ние двух идеальных типов академических систем — селективной 
и трансформирующей. Далее мы опишем основные черты этих 
систем и перечислим некоторые факторы, объясняющие тяготе-
ние определенной страны к тому или иному полюсу.

Первая из релевантных для целей данной статьи традиций изу-
чения академических карьер начинается с  работ Роберта Мер-
тона [Merton, 1973]. Относящиеся к  ней исследования стро-
ятся вокруг вопроса о  природе факторов, делающих карьеру 
успешной или неуспешной, и  в  особенности о  том, насколько 
можно считать процесс селекции меритократическим. Опреде-
ляется  ли распределение профессионального признания, пуб-
ликационного пространства и  академических позиций способ-
ностью индивида производить оригинальные исследования или 
более значимы аскриптивные переменные, такие как пол, клас-
совое происхождение и институциональная генеалогия? Мерто-
новская традиция вращается вокруг этого вопроса [Crane, 1965; 
1969; Alison, Long, Krauze, 1982; Long, Allison, McGinnis, 1993; 
Baldi, 1995; Burris, 2004; Губа, 2011; Headworth, Freese, 2015; 
Губа, 2015]1. Соответственно большая часть работ в  данном 
массиве литературы опирается на  регрессионный анализ, ис-
пользующий индивидов как случаи, их карьерные достижения 
как зависимые переменные, а  характеристики их вклада в  на-
уку и  различные структурные факторы, которые могут способ-
ствовать их продвижению по  карьерной лестнице или затруд-
нять его, — как независимые2.

Как ответвление этой традиции, наиболее близкое целям 
данной статьи, может рассматриваться литература по академи-

	 1	 Самого Мертона интересовало скорее то, как распределяется интел-
лектуальное признание [Merton, 1968], однако его ученики быстро 
спроецировали эту логику на  распределение позиций на  рынках тру-
да, публикационного пространства в журналах и иных дефицитных ре-
сурсов.

	 2	 Отдельное течение внутри этой традиции рассматривало, как парадиг-
матический статус дисциплины влияет на способы отбора — более или 
менее меритократические (например, [Pfeffer, Leong, Strehll, 1977]).

1. Исследова-
тельские 

традиции
1.1. Мертоновская 

социология  
научных карьер



http://vo.hse.ru� 37

М. М. Соколов 
Трансформирующие и селективные системы

ческому инбридингу — найму собственных выпускников (см. об-
зор в  [Юдкевич, Горелова, 2015]). Значительная ее часть была 
построена на сравнении публикационной активности двух групп 
ученых — тех, кто нанят на  внешнем рынке, и  тех, кого органи-
зация взрастила сама (например, [Eisenberg, Wells, 2000; Си-
вак, Юдкевич, 2009; Горелова, 2016]). Эти группы сопоставля-
лись также по  основным направлениям их профессиональных 
интересов, по показателям лояльности к месту работы и по ха-
рактеру распределения рабочего времени между задачами пре-
подавания, исследований и  администрирования. В  большин-
стве исследований обнаружены значимые различия: нанятые 
на  открытом рынке публиковались больше. Этот факт, одна-
ко, получил у  разных авторов разные интерпретации. В  став-
шей классической статье  1957 г. Э. Гоулднер противопоставлял 
две академические субкультуры, существующие в  каждой ор-
ганизации: «космополитов» и  «местных». Члены первой виде-
ли себя в первую очередь представителями своей дисциплины, 
а  второй — представителями конкретной организации [Gould-
ner, 1957]. Соответственно «космополиты» проводили больше 
времени за  исследованиями и  в  путешествиях по  конферен-
циям, а  «местные» — руководя студентами и  сидя в  комитетах. 
Судя по  результатам дальнейших исследований, ряды «космо-
политов» пополняются за  счет внешнего найма, а  «местных» — 
из числа собственных выпускников. Представлению об этих двух 
субкультурах как о  функционально взаимодополняющих, «раз-
ных, но равных» противостояли другие интерпретации: их авто-
ры видели в таком разделении труда темные стороны. В мень-
шей научной известности кандидатов, нанятых на  внутреннем 
рынке, усматривали проявление непотизма — склонности под-
держивать тех, к  кому у  профессоров в  данном университете 
возникла сентиментальная привязанность за годы ученичества 
и кто развивал их собственное учение [Godechot, Louvet, 2010]. 
Другие авторы, напротив, отмечали, что эмоциональная привя-
занность самих «инбридов» к институции может становиться ин-
струментом их эксплуатации. В некоторых исследованиях было 
показано, что внутренние кандидаты продвигаются по академи-
ческой лестнице медленнее, чем внешние, поскольку универси-
тет может рассчитывать на их лояльность и без материального 
поощрения [McGee, 1960].

В литературе по инбридингу можно найти и некоторое число 
иных объяснений причин, по  которым организация полагается 
на  внутренний или внешний наем: например, общее финансо-
вое процветание данного академического мира, предположи-
тельно позволяющее обзавестись такой роскошью, как откры-
тый рынок [Camacho, 2001], или территориальная удаленность 
конкретной институции [McGee, 1960], которая затрудняет при-
влечение внешних кандидатов. Систематическая проверка этих 
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гипотез требует, однако, проведения анализа, в котором случая-
ми являются не индивиды, а организации и группы организаций 
или целые национальные академические системы. И  если для 
групп институций такая работа проводилась (см. обзор в  [Юд-
кевич, Горелова, 2015]), то для стран она остается делом буду-
щего.

Проведение межстранового анализа в  рамках мертонов-
ской, количественной, традиции затруднено тем, что сама кон-
струкция академических карьер в  разных странах различается. 
Академические лестницы в  разных странах устроены по-раз-
ному, и,  соответственно, зависимые и  независимые перемен-
ные, пригодные для анализа карьер в стране А, не имеют смыс-
ла в стране Б3.

Сравнительных описаний национальных систем образования, 
сфокусированных на различиях в конструкции карьер и рынков 
в разных странах, очень много [Enders, 2001; Altbach, 2012]. Эти 
работы, однако, слабо связаны с эмпирической традицией изу-
чения академических траекторий. Многие из них сугубо описа-
тельны и  ограничиваются перечислением специфики каждого 
случая. Их авторы не ставят перед собой даже скромной задачи 
построить типологию, систематизирующую различия в  устрой-
стве карьерных лестниц. Еще меньше внимания в них уделяется 
изучению причин, по которым определенная страна принимает 
ту или иную институциональную модель (за несколькими исклю-
чениями: см. ниже [Enders, Musselin, 2008]).

В  тех работах, которые все  же опираются на  обобщающий 
теоретический нарратив, чаще всего используется старая схе-
ма, оставшаяся современным ученым в наследство от Джозефа 
Бен-Дэвида и Бертона Кларка [Ben-David, 1971; Clark, 1986]. Эта 
схема предполагает, что в  основе различий между националь-
ными системами образования лежит характерный для каждо-
го случая баланс власти между академическими профессиями, 
рынками и общенациональными бюрократиями в каждой стране. 
Трансформации условий академического труда в  рамках это-
го подхода обычно трактуются как свидетельство упадка суве-
ренной академической профессии, уступающей позиции под 
напором объединенных неолиберальным альянсом сил рынка 

	 3	 Так, самая универсальная мера инбридинга, используемая в американ-
ских исследованиях, — получение первой долгосрочной академиче-
ской позиции в  университете, выдавшем степень (например, [Eisen-
berg, Wells, 2000]), неприменима к России, в которой индивид может 
вначале получить долгосрочную позицию (ассистент, старший препо-
даватель), а затем — степень, или получить в качестве соискателя сте-
пень в  университете, с  которым он не  связан никакими стабильными 
отношениями.

1.2. Сравнительные 
исследования 

институциональных 
академических 

систем



http://vo.hse.ru� 39

М. М. Соколов 
Трансформирующие и селективные системы

и  государства. Именно это отступление выражается, предпо-
ложительно, в сокращении числа постоянных позиций (tenure), 
росте численности непостоянного преподавательского соста-
ва на временных контрактах и распространении условий найма, 
делающих заработную плату зависимой от выполнения каких-то 
целевых показателей [Enders, 2001]. От  Кларка многие позд-
нейшие исследователи также унаследовали преимущественное 
внимание к  распределению полномочий между разными уров-
нями академической иерархии как к переменной, на основании 
которой следует строить типологии академических систем. Так, 
Ю. Эндерс противопоставляет традиционную германскую мо-
дель кафедры (старший профессор, в  распоряжении которо-
го находится некоторое число ассистентов, проходящих долгий 
период ученичества) и американскую модель департамента (бо-
лее эгалитарная модель без явного разделения между профес-
сорами и ассистентами, в которой испытательный срок короче). 
Однако нынешний упадок суверенной академической профес-
сии, говорит Эндерс, в значительной мере подразумевает отказ 
от обеих моделей. Между этим массивом литературы и преды-
дущим, мертоновским, есть очевидные точки соприкосновения. 
Например, логично предположить, что господство «академиче-
ской олигархии» по Кларку отразится в высоком уровне инбри-
динга [Clark, 1977]. Систематическое исследование подобных 
связей, однако, пока остается делом будущего.

Основной альтернативой кларковскому теоретическому языку, 
оперирующему понятием «академическая власть», в  исследо-
ваниях институтов высшего образования является язык инсти-
туциональной экономики. Институционально-экономические 
исследования преимущественно ставят своей целью объяс-
нить, почему университеты не  устроены с  точки зрения систе-
мы управления, типов контрактов, процедур принятия реше-
ний о найме так же, как фирмы (см. обзоры в [Stephans, 1996; 
Siow, 1998]). Обычно в  этой литературе используется традици-
онный набор неоинституциональных «отмычек», таких как ин-
формационная асимметрия и  важность credible commitment, 
для объяснения рациональности того или иного института, на-
пример пожизненного контракта [Carmichael, 1988; McKenzie, 
1996]. Слабым местом такого рода суждений, во всяком случае 
на взгляд социолога, является характерный для экономического 
теоретизирования функционализм: имплицитное предположе-
ние, что любой существующий институт является рациональным 
решением некоторой проблемы. Обычно экономическая лите-
ратура по  образованию показывает, почему некоторые специ-
фические институты американской науки, например tenure или 
участие преподавателей в университетском управлении (shared 
governance), могут быть эффективными. Так, в  ставшей клас-

1.3. Неоинституцио-
нальная экономика 
академических 
рынков
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сической статье Х. Кармайкл [Carmichael, 1988] обосновывает 
существование института пожизненного найма тем, что в его от-
сутствие собственная незащищенность мешала бы ученым оце-
нивать своих будущих коллег по  достоинству: ведь они могут 
представлять опасность как конкуренты на  внутреннем рынке 
труда. В такого рода литературе обычно не приводятся доказа-
тельства того, что изучаемые институты на  самом деле игра-
ют приписываемую им роль, для чего потребовалось  бы про-
вести исторический анализ последствий введения или отмены 
пожизненного контракта, или изучить непосредственные при-
чины, побудившие университетские администрации к  этому 
шагу, или сравнить организации, практикующие и  не  практи-
кующие пожизненный контракт. Что еще важнее, подобная ли-
тература обычно не представляет объяснений, почему в разных 
странах исторически складывались разные модели, при том что 
нет очевидных свидетельств, что одна из  них была безуслов-
но эффективнее другой. В отношении системы управления Гар-
вард и Кембридж являются предельно не похожими друг на дру-
га институциями. Это не мешает им соседствовать в глобальных 
рейтингах4. Разумеется, их различия могут быть рациональной 
реакцией на  контекст, в  котором существует система высше-
го образования: разные институциональные модели могут быть 
функциональными в разных внешних условиях. Эти условия, од-
нако, требуют дополнительного теоретического анализа, а гипо-
тетические связи — верификации5. Абстрагируясь от этого обыч-
ного социологического ворчания по поводу работ экономистов, 
отметим, что между этой литературой и предыдущей есть мно-
гозначительные параллели, которые взывают к  исследованию. 
Например, распределение власти между академической про-
фессией, рынком и  бюрократией может быть отражением спе-
цифики асимметрии информации, характерной для данного пе-
риода в развитии научного знания или данной области науки.

У  читателя должно было создаться впечатление, что терри-
тория изучения академических карьер и  рынков поделена ме-
жду несколькими традициями, различающимися излюбленными 
подходами и задаваемыми вопросами, но при этом, очевидно, 

	 4	 Существуют интересные исследования с использованием компьютер-
ных симуляций с  целью определить условия, в  которых будет пре-
обладать та  или иная модель внутреннего продвижения — up or out, 
продвижение, определяемое абсолютными или относительными пре-
имуществами или старшинством, — однако о случаях применения таких 
методов в сравнительных исследованиях академического мира автору 
пока не известно [Phelang, Lin, 2001].

	 5	 В смысле объединения институционального теоретизирования с  эм-
пирикой лучший результат, как кажется, достигнут в  работах, в  кото-
рых сравнивались системы управления в разных организациях [Masten, 
2006].



http://vo.hse.ru� 41

М. М. Соколов 
Трансформирующие и селективные системы

в некоторых отношениях дополняющими друг друга. Число этих 
традиций больше трех перечисленных выше. Достаточно упомя-
нуть исследования, в которых процедура найма рассматривает-
ся с точки зрения организации, — они направлены на то, чтобы 
понять ее логику [Caplow, McGee, 1958; Crane, 1970; Musselin, 
2005, 2009]6, или работы, посвященные сравнению рынков раз-
ных дисциплин (например, [Han, 2003]).

Прогресса в изучении академических карьер можно ожидать 
от  поиска обобщающей схемы, которая позволила  бы связать: 
а)  факторы, обусловливающие успешность индивидуальных 
карьер; б) вариации в самой структуре этих карьер (например, 
морфологию ступеней академических лестниц и переходов ме-
жду ними); в) функционирование рынков; г) внешний контекст, 
в котором национальный академический мир существует.

Ближе всего к  объединению всех этих переменных в  одну схе-
му подходят работы Кристин Мюсселин, исследовавшей про-
цедуры найма в  нескольких странах — Германии, США, Фран-
ции. Мюсселин указывала, что организация карьер и  рынков 
в  национальной академической системе представляет собой 
единый комплекс, элементы которого взаимосвязаны и  не  мо-
гут быть изменены изолированно друг от друга [Musselin, 2005; 
2009]. В  опубликованных до  сих пор ее работах, однако, ха-
рактер этих взаимосвязей не детализирован. Вместо этого она 
сводит различия в  наблюдаемой архитектуре рынков и  карьер 
к трем измерениям [Musselin, 2005. P. 135–138]:

	 6	 Параллельно с этой, исследовательской, литературой существует дру-
гая: в ней ситуация найма и карьерного роста рассматривается с точки 
зрения объекта, не субъекта исследования — или того, кто ищет рабо-
ту (бесконечная DIY-литература по академическим карьерам и сайты 
обмена полезной информацией вроде socjobrumours.org), или адми-
нистратора, осуществляющего отбор [Rosovsky, 1991].

•	степень соревновательности. Дизайн рынка труда может 
подразумевать активную конкуренцию многих кандидатов 
за одну позицию или выращивание «правильного» кандида-
та под эту позицию (см.: [Hargens, Hagstrom, 1967]);

•	продолжительность периода до получения постоянного най-
ма. Как пример Мюсселин приводит здесь различие между 
американской и  германской системами: в  первой период 
до вступления на  tenure-track относительно короткий и при 
благополучном развитии карьеры заканчивается к 30 годам, 
а  во  второй — длинный и  завершается, когда ученому уже 
за сорок;

•	отношение между внутренними и внешними рынками труда 
[Doeringer, Piore, 1985]. Одни национальные академические 

1.4. Теоретическая 
схема Кристин 
Мюсселин
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системы выстроены в  расчете на  то, что позиции будут за-
нимать внешние кандидаты по найму, другие — что их будут 
занимать внутренние кандидаты за  счет продвижения. Экс-
тремальным случаем господства внутренних рынков может 
считаться Япония, где в  недавнем прошлом в  самом пре-
стижном Токийском университете свыше 95% позиций зани-
мали его же выпускники [Enders, Musselin, 2008. P. 11].

	 7	 Можно представить себе соревновательность в  отсутствие внешних 
рынков труда, например конкуренцию ассистентов за  расположение 
профессора в традиционной кафедральной системе, — но лишь в весь-
ма рудиментарной форме.

	 8	 Советская и постсоветская системы уникальны также в том, что вообще 
не  подразумевают специальных процедур внутреннего продвижения. 
Вернее, процедура продвижения возможна в  форме преобразова-
ния ставки, когда, например, кафедра просит преобразовать позицию 
кандидата наук, ставшего доктором, из доцентской в профессорскую. 

Хотя эта система измерений представляет собой важный шаг 
вперед, сводя вместе переменные, которые прежде рассматри-
вались изолированно друг от друга, она не свободна от внутрен-
них недостатков. Прежде всего, измерения отчасти подразуме-
вают друг друга: действительно, сложно представить себе опору 
на внешние рынки труда в отсутствие соревновательности7.

При этом введение второго пункта — продолжительность пе-
риода до  получения постоянного контракта — сужает примени-
мость всей системы измерений, поскольку не предусматривает 
в ней места для институций, в которых пожизненный наем про-
исходит сразу или отсутствует вовсе. К. Мюсселин и Ю. Эндерс 
пробовали расширить эту схему для включения случаев, когда 
ступени в карьере, подразумевающей переход от непостоянной 
позиции к  постоянной, не  предусмотрено вовсе [Musselin, En-
ders, 2008. P. 12–13]. Так, наравне с германской (единственная 
постоянная позиция — позиция полного профессора, переход 
на которую происходит поздно) и американской системами (по-
стоянными могут быть позиция полного профессора и  доцен-
та (associate professor), которых часто достигают относительно 
быстро) есть также французская, в  которой де-факто постоян-
ная позиция может быть получена практически сразу после за-
щиты диссертации, в самом начале собственно академической 
карьеры. И  в  этом виде, однако, схема не  годится для универ-
сального применения, поскольку не охватывает системы, вовсе 
не  предполагающие пожизненного найма. Россия может слу-
жить примером таковой. Начиная с реформ Покровского 1918 г., 
советские, а  затем российские преподаватели обязаны прохо-
дить периодические открытые конкурсы, не  дающие преиму-
ществ внутренним кандидатам перед внешними8.
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В этой статье будет сделана попытка развить логику подхода 
Мюсселин и ее коллег, показав, что их схему можно упростить, 
при этом одновременно расширив область ее применения. Для 
этого достаточно «схлопнуть» три их измерения в одно, противо-
поставляющее два идеальных типа академических систем: се-
лективные и  трансформирующие. Основанием для выделения 
этих типов будет являться наличие или отсутствие действен-
ного запрета на  то, чтобы провести всю академическую жизнь 
в  одной организации. Мы попробуем показать, как это разли-
чие сочетается с  большим числом черт академического мира: 
от преобладающего механизма встречи спроса и предложения 
на  рынках труда до  распространения формальных показате-
лей исследовательской продуктивности и наличия пожизненно-
го контракта. Далее мы проанализируем причины преоблада-
ния одного из базовых механизмов устройства рынков, карьер 
и контроля, опираясь в первую очередь на контраст между рос-
сийской и американской системами.

Данное исследование выполнено в  русле классической срав-
нительно-исторической макросоциологии [Skocpol, Sommers, 
1980], однако обращено не  на  государства, а  на  иной тип на-
циональных систем институтов. Оно также опирается на работы 
Харрисона Уайта о цепочках вакансий [White, 1970]. Данные, ис-
пользованные ниже, были собраны в рамках проекта «Системы 
статусного символизма в науке: сравнительный анализ и оцен-
ка эффективности» в  2010–2011 гг.9 Мы пользовались также 
итогами более раннего исследования, посвященного истории 
локального социологического сообщества в  Петербурге, — не-
сколькими десятками интервью (30 собранных непосредствен-
но по этому проекту и примерно столько же — при изучении пе-
тербургской социологии годом ранее) со  старшими учеными, 
непосредственно вовлеченными в  администрирование на  фа-
культетском, университетском и национальном уровне (подроб-
но описаны в: [Соколов и др., 2015]). Мы также проанализиро-
вали значительное число нормативных документов и доступную 
статистику. В то время как непосредственно заявленной темой 
исходного проекта и  монографии по  нему был статус и  статус-
ные сигналы, используемые в научной жизни, собранные нами 
данные о карьерах допускали и иную, более широкую интерпре-

Новоиспеченный доктор, однако, все равно обязан проходить на нее 
по конкурсу. 

	 9	 Участники: Катерина Губа, Татьяна Зименкова, Елена Паршина-Штайн, 
Мария Сафонова, Михаил Соколов, Наталья Форрат и Софья Чуйкина. 
Проект был поддержан в рамках программы Центра фундаментальных 
исследований НИУ ВШЭ.

2. Исследова-
тельский подход 
и данные
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тацию, которая и представлена здесь. В дополнение к данным 
2010–2011 гг. использовались официальные документы, публи-
кации в глобальных образовательных СМИ, интервью с админи-
страторами университетов — участников проекта «5–100», про-
веденные в 2015 г. (N = 12) и личный опыт автора, на протяжении 
шести лет служившего в  комитете по  персоналу частного рос-
сийского исследовательского университета.

Представим себе перемещение между ступенями академиче-
ской лестницы как перемещение между вагонами разных клас-
сов в поезде10. Каждый университет, в котором индивид может 
преодолевать эти ступени (мы  будем по  умолчанию подразу-
мевать, что речь идет об  университетах), — это отдельный по-
езд. Число вагонов соответствует числу классов и  обычно рав-
но трем или четырем, хотя может доходить до  шести [Altbach, 
2012]. В  России, например, эти вагоны будут соответствовать 
должностям ассистента, преподавателя/старшего преподава-
теля, доцента и профессора11, в США они будут называться ins-
tructor, assistant professor, associate professor и  full professor. 
Старшая должность повсеместно называется одинаково — «про-
фессор», но названия младших варьируют от страны к стране.

Несмотря на несовпадения терминологии, различия между 
вагонами разных классов следуют одной и той же логике. Чем 
дальше от хвоста к голове поезда мы продвигаемся, тем:

	 10	 Железнодорожная метафора академической карьеры развивается так-
же в: Радаев В. В. (2014) Кадровая политика НИУ ВШЭ в зеркале РЖД // 
Окна академического роста. https://okna.hse.ru/news/154827626.html

	 11	 Вообще говоря, преподаватель и  старший преподаватель — разные 
должности, однако на большинстве факультетов в России представле-
на или та, или другая. Также, хотя завкафедрой не принадлежит к это-
му ряду вовсе, являясь административной позицией, эта позиция часто 
де-факто понимается как следующая должность после профессора. 

	 12	 Такова конструкция традиционного германского университета с  про-
фессорами на  кафедрах, ассистентами при них и  приват-доцентами 
без кафедр, но  и  не  при кафедрах. Такая  же логика заложена в  фор-
мулировках должностных обязанностей сотрудников институтов РАН: 
лаборант и младший научный сотрудник работают в коллективных про-
ектах, которыми руководят другие люди, старший научный сотрудник 

•	выше автономия в  выборе целей, методов и  задач иссле-
дований и  преподавания, так что во  многих случаях зани-
мающие низшую должность работают под прямым руковод-
ством занимающих высшую, занимающие средние позиции 
работают самостоятельно, но  не  руководят, а  занимающие 
высшие должности отвечают также за  работу многих дру-
гих людей12;

3. Модель 
академических 

рынков и карьер



http://vo.hse.ru� 45

М. М. Соколов 
Трансформирующие и селективные системы

•	более длительны контракты (вплоть до  пожизненных у  тех, 
кто добрался до первых вагонов);

•	более ответственны задачи, включая руководство ассистен-
тами и участие в управлении университетом;

•	выше зарплаты.

осуществляет самостоятельные исследования, ведущий научный со-
трудник и  главный научный сотрудник руководят коллективными про-
ектами.

Не все черты проявляются во всех системах (так, в России рас-
пространены контракты равной длительности), однако большин-
ство черт присутствует в  большинстве систем и  вряд  ли есть 
примеры того, чтобы эти отношения были где-то перевернуты — 
скажем, ассистенты работали по более длительным контрактам, 
чем профессора. Логикой, на которой зиждется эта система, яв-
ляется логика доверия: чем выше стоит индивид, тем меньше, 
предположительно, потребность в  контроле. В  неформальной 
обстановке крупный российский администратор науки описал 
принципы академической стратификации следующим образом:

В управлении наукой нужны разные подходы к разным уров-
ням. Фундаментальные исследования можно доверять лю-
дям с  именем. В  Японии есть 30 ученых, которые получают 
деньги, чтобы человек сам решил, какую задачу будет ре-
шать. Высокоуровневый человек, который не назначен, а за-
воевал себе имя, имеет право сам определять направление 
развития. Второй уровень — по конкурсу выбирать людей, ко-
торые наилучшим образом смогут реализовать исследова-
ния. Это гранты, которые могут быть большие. Третий уро-
вень исследований — понятный заказ общества. Институт 
реализации здесь другой: контроль не  того, насколько хо-
рошо занимается наукой, а  того, насколько хорошо реша-
ет задачи за  минимальные средства. Свободу надо завое-
вать всей своей жизнью. Или проходить процедуру отбора. 
Если много раз прошел — больше проверять не надо, уже за-
воевал. Введение постоянных позиций возможно, когда уве-
личится число людей, которым мы [Минобрнауки] в  полной 
мере доверяем.

Согласно той же логике в России профессорам традиционно до-
веряют задачи, которые считаются более ответственными (чте-
ние курсов лекций, а  не  ведение семинаров), и  они получают 
бо`льшую зарплату за  меньшую аудиторную нагрузку, посколь-
ку предполагается, что освободившееся время они посвящают 
науке; занятия наукой сложнее контролировать, но  есть наде-
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жда, что те, кто защитил уже две диссертации, в надзоре не ну-
ждаются.

Мы делали попытку привязать ступени академической лест-
ницы к системе фудициарных классов — групп, различающихся 
по объему капиталов доверия [Соколов и др., 2015. С. 721–738]. 
В нашей модели переходу в следующий фудициарный класс со-
ответствует переход в следующий вагон.

Я попробую показать, что значительное число различий ме-
жду национальными академическими системами можно свести 
к двум взаимосвязанным характеристикам в конструкции поез-
дов: 1) можно ли пройти весь путь от вагона последнего класса 
до вагона первого класса в одном и том же поезде или некото-
рые двери между вагонами запаяны и  действует формальный 
или неформальный, но  неукоснительно соблюдаемый запрет 
на такой переход; 2) ограничено ли время на пребывание в ва-
гонах младших классов — иными словами, есть ли на лестнице 
безусловно временные ступени. Первое различие подразумева-
ет, что для того, чтобы переместиться в следующий класс, нужно 
выйти на  перрон и  перейти в  другой поезд, следующий парал-
лельным курсом (тут можно представить себе вокзал с большим 
количеством путей, которые по какой-то непостижимой причине 
продолжают оставаться параллельными на всей протяженности 
маршрута, так что два отошедших в одно и то же время от вок-
зала поезда продолжают следовать бок о бок, и на следующих 
остановках их пассажиры могут перебегать из  одного поезда 
в другой). Второе различие подразумевает, что на перрон при-
дется выйти, даже если не хочешь или не рассчитываешь на пе-
ремещение в  следующий класс и  предпочел  бы ехать дальше 
в том вагоне, в котором находишься сейчас13.

Вообще говоря, первое условие не  предполагает второго, 
и  общее направление развития рынков академического труда 
в США и некоторых других странах происходило в направлении 
появления модели, допускающей неограниченное по  време-
ни пребывание в последнем вагоне (на должности инструктора, 
не имеющего шансов на перемещение на постоянную позицию) 
но  ограниченное — в  предпоследнем (на  позиции tenure-track 
assistant professor). Однако в целом исторически системы тяго-
тели к тому, чтобы в них выполнялись или не выполнялись оба 
условия одновременно. Причина этого проста: сочетание запер-
тых дверей с  необязательностью выхода на  перрон неизбеж-
но повлечет за собой отрицательный отбор, когда университет 
не будут покидать те, кто не уверен в своей способности найти 

	 13	 Система может допускать или не допускать возвращения в тот же по-
езд после выхода на  перрон. Например, в  Германии кандидат может 
быть повторно нанят своим университетом, если официально прошел 
по конкурсу в другом университете.
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лучшую работу. Их скопление не позволит взять на работу или 
продвинуть тех, кого университет хотел бы видеть на их месте. 
По причинам, которые станут ясны позднее, мы будем называть 
системы с  запаянными межвагонными дверями и  ограничен-
ным по  времени пребыванием в  хвостовых вагонах селектив-
ными, а без запаянных дверей и с неограниченным пребывани-
ем — трансформирующими.

Переводя на этот язык схему Мюсселин, можно сказать, что 
выделенные ею типы систем различаются тем, с  вагонов ка-
кого класса начинают встречаться постоянные позиции и  где 
запаяны двери. Двери могут быть не  запаяны нигде (фран-
цузская модель), между третьим и  четвертым классом (аме-
риканская) или, для каждого конкретного индивида, в  произ-
вольном месте между четвертым и  первым классом (герман-
ская). Французская модель представляет собой предельный 
случай, допускающий рост в  одной организации и  застрева-
ние на  любом уровне собственно академической карьеры [Go-
dechot, Louvet, 2010]. Американская модель предполагает, что 
вскоре после защиты PhD индивид получит позицию третье-
го класса — assistant professor (позиция четвертого класса, ins-
tructor, может совмещаться и  часто совмещается с  обучением 
в  аспирантуре), причем в  заведении, отличном от  того, кото-
рое выдало степень. Через пять или семь лет он пройдет вну-
треннюю оценку (review) и  может быть по  результатам переве-
ден в  вагон второго класса. Переход в  первый класс, предпо-
лагающий повышение зарплаты, статус почетного профессора 
(emeritus) после него и  т. д., осуществляется на  основании по-
вторной внутренней оценки, но  не  обязателен. В  вагоне вто-
рого класса можно провести неограниченное время до выхода 
на пенсию, поскольку он подразумевает tenure — пожизненный 
контракт. Позиция третьего класса, предполагающая переход 
во  второй после оценки, называется tenure track. Германская 
модель сложнее в  том смысле, что ограничивает время пре-
бывания во  всех вагонах, кроме первого, пятью-семью года-
ми, причем индивид должен перейти в другой поезд как мини-
мум однажды между получением первой (докторской) степе-
ни и получением статуса полного профессора14. С появлением 
юниор-профессур в 2001 г. схема стала еще гибче. Однако пра-
вило, ограничивающее время и  требующее хотя  бы однократ-
ного перехода, осталось неизменным. Мы можем таким об-
разом выделить три типа систем (и  добавить к  ним еще неко-

	 14	 Возможны некоторые отступления от этого графика, если академиче-
ский сотрудник занимает позицию, которая финансируется не  на  го-
сударственные деньги, а,  например, в  рамках контракта университе-
та с частной корпорацией, находится в отпуске по уходу за ребенком 
и т. д.
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торое количество других, например, российскую, в  которой 
постоянных позиций де-юре вообще нет). Однако далее я  по-
пробую показать, что для определения принципиальных харак-
теристик системы мы можем пренебречь более тонкими разли-
чиями во  времени принудительного выхода на  перрон и  в  том, 
в каком вагоне можно задержаться навсегда. Вместо этого мы 
можем поделить системы всего на  два типа: те, где переход 
в  другой поезд предполагается хотя  бы между какими-то сту-
пенями собственно академической лестницы (США и  Герма-
ния), и  теми, где нет (Франция и  Россия), с  Великобританией 
как переходным случаем. Первый тип систем предполагает на-
личие безусловно временных позиций в  вагонах низших клас-
сов. Как мы увидим дальше, его внутренняя логика делает ве-
роятным (хотя и  не  обязательным) возникновение постоянных 
позиций в вагонах старших классов.

Построение типологии академических систем по  призна-
ку существования безусловно временных позиций имеет су-
щественное преимущество перед построением типологии, ос-
нованной на  постоянных позициях, на  которые опиралась, 
в  частности, Мусселин. Главное из  этих преимуществ состо-
ит в  том, что идентификация некой системы как системы с  по-
жизненными позициями возможна только с  некоторой долей 
условности. Во-первых, она требует разграничения между 
де-юре и  де-факто временными позициями. Так, не  признаю-
щая со  времен Покровского бессрочных контрактов Россия 
тем не  менее стала страной, в  которой академические долж-
ности по  умолчанию считались пожизненными, во  всяком слу-
чае до  самого последнего времени15. Во-вторых, безусловно 
пожизненные позиции (за  исключением разве что профессо-
ра-эмеритуса, отстраненного от  преподавания и  администри-
рования) вряд  ли существуют хоть в  какой-либо стране мира. 
В  любой системе, вероятно, есть возможность отстранить 
профессора, который пренебрегает появлением на  лекциях, 
оскорбляет коллег и студентов или выказывает явные признаки 
безумия. Под пожизненным контрактом скорее имеется в виду 
контракт, который не  прерывается, пока сохраняется хотя  бы 
минимальная видимость исполнения профессором профес-
сорской роли, даже если у  университета есть все шансы на-
нять на  освободившееся место человека получше. Различия 
в  том, как понимается «минимальная видимость», разумеется, 

	 15	 Вероятно, на  шансах, что в  данной стране контракты превратятся 
из  де-юре временных в  де-факто пожизненные, в  первую очередь 
сказывается высокий уровень защиты прав работников и  демократи-
ческие процедуры, делающие академических руководителей подот-
четными своему локальному электорату [Соколов, Лопатина, Яковлев, 
2018].
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культурно специфичны, а  тяжесть проступка, который требует-
ся совершить, чтобы быть отстраненным, вариативна. В  этом 
смысле различия по  признаку «постоянства» контракта — это 
различия в  степени, не  в  принципе16. Чертой, однозначно от-
личающей одни системы от  других, является поэтому не  нали-
чие условно пожизненных позиций, а  наличие позиций безого-
ворочно временных. В российском случае сотрудник, однажды 
заняв позицию ассистента кафедры, может провести на  ней 
всю жизнь, пусть даже юридически его контракт ограничен пя-
тью годами, но  может и  не  провести. В  американском случае 
tenure-track assistant professor твердо знает, что не  проведет 
в этом статусе более семи лет.

Природа силы, делающей выход на  перрон обязательным, 
может различаться. В  Германии это законодательные акты. 
В  США юридического запрета инбридинга не  существует, од-
нако имеется длительная традиция неодобрительного к нему от-
ношения, поэтому департамент, желающий нанять собственного 
выпускника, обычно мирится с  тем, что тот должен отправить-
ся «в ссылку» в  другой университет, возможно, стоящий ниже 
в рейтинге, и провести там несколько лет, а затем подавать до-
кументы в  alma mater. Заслуженный американский профессор 
описал это в интервью так:

Ну,  насколько я  знаю, нет никакого закона против [инбри-
динга]. На самом деле есть достаточно университетов — как 
очень плохих, так и  очень хороших, — в  которых инбридинг 
происходит регулярно. В  моем университете, MIT, он про-
исходит регулярно, и  его часто за  это критикуют, хотя нель-
зя сказать, что MIT сильно пострадал от дурных последствий 
инбридинга. В  других университетах, с  которыми я  знаком, 
есть традиция <…> если у вас есть хороший аспирант, и вы 
рассматриваете возможность его нанять, этот аспирант бу-
дет послан сначала куда-то, а нанят несколько лет спустя. Хо-
рошие университеты часто так делают, потому что, во‑пер-
вых, это не выглядит как инбридинг. А во‑вторых, они играют 
в  игру. Не  хочу сказать, что это плохая игра. Вот как было, 
например, со  мной. Columbia [после защиты PhD] побужда-
ла меня искать работу в  другом месте, и  при этом они сле-
дили за мной. И я знаю, что я был не единственный, за кем 
они так следили. Они знали, что через несколько лет откроет-
ся вакансия, и они следили, возможно, за пятью или шестью 
людьми, чтобы определить, кто покажет себя лучше других — 

	 16	 Даже там, где позиции де-юре постоянны, руководитель может обла-
дать достаточными возможностями отравить жизнь подчиненному (на-
пример, отказывая в отпуске для посещения конференций), чтобы за-
ставить его уйти.
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начнет публиковать статьи, может быть, даже напишет книгу. 
И  вот [через три года] они решили, что я  тот, кто им нужен. 
И они позвали меня назад.

В  США не  существует формального закона, подобного гер-
манскому, который ограничивал  бы срок пребывания на  ниж-
ней ступеньке академической лестницы, однако по  традиции 
в ассистентском статусе не принято проводить более семи лет, 
и в академическом сообществе сильны предубеждения против 
тех, кто каким-то способом пытается отстать от  этого графика, 
например перебежав из вагона третьего класса в одном поезде 
в аналогичный вагон в другом поезде17.

Ну, иногда люди, которые уже вплотную подошли к пожизнен-
ному контракту, которые уже были на tenure-track шесть лет, 
теряют возможность подать на конкурс в другое место, пото-
му что, если я [в другом месте} оцениваю резюме кандидата, 
я знаю, что декан начнет задавать вопросы: «А не поздно ли 
этому человеку снова подаваться в ассистенты? Его что, со-
чли недостаточно хорошим на предыдущем месте?». Так что, 
по правде сказать, никто даже не тратит время на чтение ре-
зюме таких кандидатов, потому что они заведомо непроход-
ные (профессор, США).

В Великобритании и Франции нет формальных запретов, но не-
формально в настоящее время действуют те же механизмы, что 
и в Америке. Наконец, в России не только не существует запре-
та, но  и  наличествует традиционное общее одобрение акаде-
мической биографии, в  которой индивид проходит «весь путь 
от студента до ректора» в одном вузе. Это одобрение воплоща-
лось, в  частности, в  целевой поддержке многопоколенческих 
«научных школ» [Сивак, Юдкевич, 2009].

Главный тезис этой статьи состоит в том, что наличию или отсут-
ствию закрытых дверей между вагонами и ограничений на вре-
мя, проводимое в том или ином классе, сопутствуют иные важ-
ные характеристики, затрагивающие организацию рынка труда, 
особенности управления наукой и устройство научной карьеры. 
Эти различия можно суммировать, противопоставив два вида 

	 17	 Предпочтение более молодых кандидатов на tenure может быть связа-
но с желанием минимизировать затраты организацией времени на по-
иск кандидатов. Человек, получивший пожизненный контракт в 35, при 
нормальном развитии событий прослужит своей организации еще 30–
35 лет, но тому, кто занял это место на 20 лет позже, замена — со все-
ми сопутствующими издержками — потребуется уже через 10–15  лет. 
(Замечание предложено К. Губой в личной коммуникации.)

3.1. Селективные 
и трансформирую-

щие системы
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систем: селективные (выход на перрон из вагонов низших клас-
сов обязателен) и трансформирующие (выход не обязателен).

Селективные  
системы
Конкурентные
Сложные, но действенные 
процедуры отбора
Активный поиск работы
Высокая географическая мо-
бильность
Пожизненный наем
Роль формальных показате-
лей низкая
Значительный классовый раз-
рыв
Высокий статус академиче-
ской занятости

Трансформирующие  
системы
Выращивающие
Процедуры отбора просты 
или формальны
Пассивное ожидание работы
Низкая географическая мо-
бильность
Срочные контракты
Роль формальных показате-
лей высокая
Низкий классовый разрыв
Низкий статус академической 
занятости

Некоторые из этих свойств более очевидны, а некоторые — ме-
нее. Запрет внутреннего найма неизбежно приводит к тому, что 
ученые начинают искать работу за пределами организации, в ко-
торой прошла первая часть их академической жизни. Если со-
трудник вынужденно оставил прежнее место работы, в поисках 
нового он будет прилагать активные усилия, участвуя во  всех 
возможных конкурсах и соглашаясь на переезд далеко от преж-
него университета. Дискомфортная для того, кто ищет работу, 
эта ситуация в  высшей степени удобна для организации, кото-
рая получает десятки или сотни претендентов на любую вакан-
сию. Рынок академической рабочей силы становится рынком 
покупателя, не  продавца (если это не  сегмент научных супер-
звезд [Stephans, 1996]).

Важным следствием такой конструкции — и  важным аргу-
ментом в  пользу селективной системы — является то, что уве-
личение конкурса на  каждую конкретную вакансию ведет к  до-
стижению лучшего соответствия (matching) между талантами 
претендента и  шансами получить хорошую работу. В  поезде 
с  широко распахнутыми межвагонными дверями, но  плохо ра-
ботающими дверями наружу любая вакансия в  первом вагоне, 
открывающаяся, когда старший профессор выходит на пенсию, 
приводит к  тому, что один из  доцентов становится профессо-
ром, один из преподавателей доцентом, а один из ассистентов — 
преподавателем. При этом реальный конкурс обычно сводится 
к состязанию между теми, кто находится в вагоне следующего 
класса, поскольку отказать всем, кто ждет в  нем, в  продвиже-
нии, а  вместо этого позвать человека извне, чревато внутрен-
ними конфликтами и  требует дополнительных усилий. При за-



52� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 2

ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ И ПРИКЛАДНЫЕ ИССЛЕДОВАНИЯ

крытых межвагонных дверях простой опции — позвать кого-то 
из вагона низшего класса — просто не существует. А значит, ста-
новится невозможной ситуация, когда в одном поезде явный ге-
ний десять лет не  может получить продвижения, поскольку ва-
кансия не образовалась, а в другом бездарность за те же годы 
проделывает весь путь в  первый класс по  воле слепой удачи. 
В  системе с  закрытыми межвагонными дверями matching осу-
ществляется на  уровне рынка труда научной дисциплины в  це-
лом, а  не  внутреннего рынка отдельной организации, и  талант 
получает лучшие шансы на  своевременное вознаграждение. 
Подобная система работает особенно хорошо — если мы закро-
ем глаза на чувства тех, кто оказался внутри, — когда она устрое-
на как воронка: много мест в последнем классе и мало в первом 
(вагоны третьего класса больше вагонов первого, и  некоторая 
часть их пассажиров просто обречены отстать). Такое устрой-
ство системы гарантирует особенно отчаянную борьбу за пози-
цию на  каждой следующей ступеньке и  особенно благоприят-
ные условия для отбора сильнейшего.

Мы назвали такую систему селективной, поскольку основ-
ной акцент в  процедурах контроля качества рабочей силы де-
лается на  стадии отбора. Любой наниматель должен каким-то 
образом отслеживать производительность работников, чтобы 
отсеять тех, кто оказался на своем месте по ошибке и не может 
справиться с работой, и мотивировать тех, кто может, но не хо-
чет. Есть три способа осуществления этого контроля: на входе, 
в процессе и на выходе, т. е. по результатам [Rijcke et al., 2015]. 
Контроль за  качеством работы профессоров в  процессе осу-
ществления ими этой работы запретительно дорог, если вооб-
ще возможен (как понять, находится  ли человек в  белом хала-
те, часами барабанящий пальцами по оконному стеклу, на пути 
к  великому открытию или просто считает ворон?). Кроме того, 
в организационных исследованиях давно установлено, что такой 
контроль действует на сотрудников организации деморализую-
ще. Ученым свойственно особенно оскорбляться, если им дают 
понять, что считают их прощелыгами, за  которыми нужен глаз 
да  глаз [Etzioni, 1959; Shapin, 1994]. Контроль на  выходе под-
разумевает периодическую оценку результатов труда. Пробле-
ма деморализации присутствует и  здесь, однако в  более мяг-
ких формах. Наконец, контроль на входе в идеале должен быть 
устроен так, чтобы его миновали только те, кто вовсе не нужда-
ется в  дальнейшем надзоре. Ожесточенный конкурс на  срав-
нительно ранних стадиях карьеры, побуждающий сотрудника 
выложиться по  полной, теоретически гарантирует, что каждый 
покажет лучшее, на что способен18. Кроме того, вложив так мно-

	 18	 Характерная черта французской образовательной системы состоит 
в  том, что попаданию на  самые первые ступени академической лест-
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го сил в свою работу, победитель, скорее всего, не захочет бро-
сать ее; сделав себе имя, ученый хочет слышать, как это имя 
звучит все громче и громче19. Светлая сторона для тех, кто вы-
живает в гонке, состоит в том, что сам факт их выживания дает 
им возможность претендовать на  полное прекращение даль-
нейшего контроля. Пожизненный наем оплачивается мясоруб-
кой на входе.

Противоположная система, которую мы назвали транс-
формирующей, переносит центр тяжести в  контроле на  оцен-
ку результатов, а  не  исходного человеческого материала (out-
puts, не inputs). Она подразумевает возможность переделывать 
человеческий материал, попавший внутрь системы, доводя 
его до  желаемого состояния. Для этого требуются контроле-
ры во  всех вагонах и  в  предельном случае возможность дви-
жения по вагонам в обоих направлениях — и вперед, и назад20. 
В России такой контроль и такое движение организованы в виде 
системы аттестаций, подразумевающей, что, например, про-
фессор, не выполнивший нормативы, должен быть разжалован 
в доценты и депортирован в вагон более низкого класса. Один 
из российских профессоров так описывает санкции для не вы-
полнивших нормативы:

Мы [на нашей кафедре] всегда успеваем все опубликовать, 
что надо.

В:	Нет, понятно, конечно, но как теоретическая возможность — 
что будет, если кто-то опубликует слишком мало?

О:	<…> А это неизбрание на ученом совете. Можно не пройти 
на голосовании на ученом совете.

В:	Очередной конкурс?
О:	Очередной конкурс. Тогда тебе скажут: ну  чего-то, брат, 

у тебя маловато этих статей. У нас такое было два года назад. 
Действительно, один доцент, NN такой, не  прошел по  кон-

ницы предшествует исключительно суровый отбор на  программы 
grande écoles — «больших», или «великих», школ, диплом которых дол-
гое время служил пропуском к  позициям во  всем национальном сек-
торе высшего образования. В  этом смысле для французской систе-
мы характерна высокая селективность на этапе до начала собственно 
академической карьеры. Частичным аналогом в  отечественной исто-
рии служили оставление при кафедре «для подготовки к  профессор-
скому званию» в Российской империи и отбор в аспирантуру в лучших 
институтах Академии наук в советский период.

	 19	 Кроме того, продолжающиеся публикации оставляют возможность про-
фессору однажды перебраться в другой университет — по своему вку-
су, на более высокую зарплату или в более благоприятном климате. 

	 20	 Видимо, только трансформирующая система допускает наем сразу 
на  высшие позиции, например профессорскую, поскольку она остав-
ляет возможность для работы над ошибками.
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курсу и работал полгода по контракту. То бишь его не взяли 
на доцента… но потом он опубликовал то, что нужно, и нор-
мально.

Кроме того, контроль реализуется в виде разветвленных систем 
надбавок и эффективных контрактов, привязывающих фактиче-
ские выплаты к научной и преподавательской результативности. 
В  трансформирующей системе не  обязательно применяются 
формальные показатели продуктивности, но  их появление яв-
ляется ее естественной защитной реакцией на любую ощущае-
мую проблему качества. Именно трансформирующая система 
наиболее восприимчива к  ним и  встречает их появление с  эн-
тузиазмом.

Между двумя рассматриваемыми системами есть и  другие 
различия. Во-первых, только в системе с пожизненным наймом 
возможно проведение сложного конкурса с  многоступенчатым 
отбором кандидатов, запросом рекомендаций и пробными лек-
циями. Подобные процедуры, занимающие иногда много меся-
цев и требующие участия многих людей, невозможно осуществ-
лять каждый год или даже каждые три года по итогам срочных 
контрактов. В  трансформирующей системе конкурсные про-
цедуры, даже если они и предусмотрены, имеют тенденцию или 
превращаться в  чистую условность, когда выборы выигрывает 
единственный принимающий в них участие кандидат21, или опи-
раться на  набор формальных индикаторов. Реальный конкурс 
с  большим числом претендентов и  качественной оценкой каж-
дого привел бы систему к полному коллапсу.

Во-вторых, селективная система вряд  ли будет функцио-
нальна, если места в  вагоне первого класса не  обладают зна-
чительной социетальной привлекательностью за  счет высокой 
оплаты труда, престижа и гарантий, которые дает пожизненный 
наем. В других условиях, с учетом неизбежного риска, вряд ли 
удастся убедить многих людей войти в  вагон четвертого клас-
са. Иными словами, в  странах, в  которых селекция преоблада-
ет над трансформацией, профессор будет почитаемой фигурой, 
а академическая карьера — желанной22. Это может быть достиг-

	 21	 Одно из  объяснений привлекательности инбридинга состоит как раз 
в  том, что он позволяет сэкономить время на  отборе кандидатов: не-
обходимая информация при внутреннем найме собирается сама со-
бой на  протяжении предыдущих лет знакомства, и  не  требуется до-
полнительных затрат на ее получение и переработку [Eisenberg, Wells, 
2000].

	 22	 С этим суждением вполне согласуются эмпирически полученные дан-
ные о том, что распространение инбридинга в академической системе 
отрицательно коррелирует с уровнем ее финансирования: чем больше 
денег в  науке, тем больше людей хотят ею заниматься и  тем больше 
возможностей для проведения открытого конкурса [Camacho, 2001].
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нуто двумя путями: обеспечением значительного разрыва ме-
жду позициями низшего класса и  позициями высшего класса 
или за счет в целом высоких зарплат в академическом секторе. 
Трансформирующая система, напротив, может относительно 
бесперебойно функционировать, когда разрыв в  зарплатах не-
большой, а сами они близки к средним по экономике (см. срав-
нительный обзор в [Altbach, 2012]).

Мы намеренно говорим об  этих характеристиках систем 
как о  сопутствующих друг другу, а  не  определяющих друг дру-
га. Не  совсем ясно, какие из  перечисленных черт каузаль-
но первичны. Нельзя с  уверенностью утверждать, что одни 
и те же черты первичны во всех национальных системах. Пред-
ставляется более вероятным существование между элемен-
тами институциональных комплексов тех отношений, кото-
рые Вебер назвал «избирательным сродством» (elective affi-
nity): они как  бы притягиваются друг к  другу, однако ни  одна 
из  них не  является базисом, по  отношению к  которому осталь-
ные играют роль надстройки. Но  после того как какой-либо 
элемент жестко зафиксирован, все остальные приходят в  со-
ответствие с  ним. Такую систему можно сравнить с  горстью 
сильных магнитов. Все магниты притягиваются один к  друго-
му, но  если один из  них жестко закреплен, то  все остальные 
двигаются к  нему. В  стране, в  которой в  определенный исто-
рический момент профессорская позиция престижна, универ-
ситеты сталкиваются с  достаточным числом желающих занять 
ее и могут позволить себе выбирать лучшего из лучших, лишив 
своих собственных аспирантов и  младших преподавателей ка-
ких-либо преимуществ в  этих испытаниях и  объявив открытый 
конкурс. С другой стороны, если в стране по той или иной при-
чине господствует мнение, что никого никогда нельзя оставлять 
без надзора, и  поэтому длительные контракты не  приживают-
ся, вряд  ли могут появиться и  открытые конкурентные конкур-
сы. Хотя социологи любят однозначную причинность, в данном 
случае мы сомневаемся, что она в действительности существу-
ет и может быть прослежена.

В  следующем разделе мы попробуем, опираясь на  литера-
туру и  собственные наблюдения, высказать несколько гипотез 
о  том, какими социетальными характеристиками объясняется 
преобладание той или иной системы и  что именно жестко де-
терминирует ту  или иную характеристику институциональной 
системы и заставляет остальные притягиваться к ней.

Истоки, которые будут перечислены здесь, разделены на четы-
ре широкие группы: культурные, демографические, связанные 
со  спецификой спроса на  услуги высшего образования, орга-
низационно-исторические. Разумеется, это объединение фак-

4. Истоки
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торов в  категории условно, а  список не  является полным и  ис-
черпывающим.

Культурные факторы можно разделить на три группы: имплицит-
ные модели личности, предпочтения в отношении форм коорди-
нации и ожидания в отношении того, как работает рынок акаде-
мического труда.

Имплицитные модели личности — это совокупность общих 
представлений о  человеческой природе, которые заставляют 
организацию предполагать, что те  или иные средства воздей-
ствия на  работников будут эффективными. Селективная мо-
дель основывается на  имплицитном предположении, что ос-
новным атрибутом, делающим ученых хорошими или плохими 
профессорами, являются их врожденные способности и склон-
ности; после того как испытания обнаружили, что данный со-
трудник обладает научным потенциалом, мы можем полностью 
доверить заботу о  раскрытии этого потенциала его обладате-
лю. Те, у кого есть наклонности настоящего ученого, обязатель-
но проявят себя таковыми. Трансформирующая модель, напро-
тив, предполагает, что основную опасность для университета 
представляет не отсутствие способностей, а недостаток мотива-
ции. Характерную для нее имплицитную модель личности мож-
но сформулировать словами классика: люди по  своей приро-
де ленивы и нелюбопытны. Даже обладающие превосходными 
способностями сотрудники, будучи предоставлены сами себе, 
предпочтут не работать. Поэтому контролер требуется в вагонах 
любого класса. Можно предполагать, что преобладание в обще-
стве (или в тех его сегментах, которые имеют голос в обустрой-
стве академического мира) той или иной системы верований 
во многом определяет результат общественных дебатов23.

Вторым фактором являются предпочтения данного обще-
ства в  отношении способов координации коллективных дей-
ствий. Выше упоминалась позитивная ценность, которой на-
деляется в России преемственность академических поколений 
внутри вуза. Она в  некотором смысле может считаться частью 
более общего предпочтения объединения в границах одной ор-
ганизации максимума производственных функций — того, что 

	 23	 Те, кто уже занимает академические позиции, безусловно, предпо-
чли  бы, чтобы на  них смотрели, руководствуясь логикой селективной 
системы, и  воспринимали их как стоящих выше необходимости како-
го-то контроля. В России эта аргументация принимает несколько иную 
форму: ученые ссылаются не на то, что они прошли жесткий отбор (ко-
торый отсутствовал), а на то, что они доказали свой статус подлинного 
ученого, не изменив науке в сложные времена. Любые ссылки на тео-
рии личности, характерные для трансформационной логики, в  этом 
контексте воспринимаются как оскорбление [Shapin, 1994].

4.1. Культурные 
факторы
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институциональная экономика называет вертикальной интегра-
цией [Williamson, 1981]. Примерами вертикальной интеграции 
«сверху», со стороны экономики, могут служить жесткая привяз-
ка выпуска специалистов к потребностям народного хозяйства, 
спрогнозированным Госпланом, поощрение связей с предприя-
тиями (доведенное до логического предела в создании втузов — 
институтов, которые должны были обеспечивать кадровые по-
требности конкретных предприятий) и система распределения. 
Примером вертикальной интеграции «снизу», со стороны сред-
него образования, могут служить подшефные школы, которые 
обеспечивали вузы абитуриентами. В  России вертикально ин-
тегрированная система, при которой обучение осуществляет-
ся по  конкретной специальности и  даже для занятия позиции 
на  конкретном предприятии, по-прежнему рассматривается 
как несомненное благо24. Такая система черпает себе пополне-
ние в  нужных объемах из  студентов и  аспирантов, не  произво-
дя «шлака» в виде огромного числа отставших от поезда. Явля-
ется ли она советским наследием или советское прошлое само 
по  себе было попыткой реализации рационально устроенного 
«полицейского государства», идеал которого относится к  еще 
более отдаленной эпохе, — дискуссионный вопрос. Здесь мы 
вынужденно воздерживаемся от  исторических экскурсов в  ге-
неалогию рассматриваемых систем25. Так или иначе, за  нега-

	 24	 Идеал безотходности проявляется, например, в постоянной озабочен-
ности перепроизводством выпускников по специальностям, не востре-
бованным народным хозяйством.

	 25	 Отметим все же, что с самых первых фаз своего развития российское 
высшее образование подчинялось институциональной логике, которая 
противопоставляла его, например, германскому. Хотя Германия была 
родиной большинства российских профессоров в XVIII  — начале XIX в. 
и  во  многих отношениях служила источником легитимных институцио-
нальных моделей, при трансляции в  эти модели вносились поправки, 
которые делали российский университет непохожим на  германский 
и  в  догумбольдтовской, и  в  гумбольдтовской версии. Министерство 
народного просвещения не  признавало ни  свободы учиться, ни  сво-
боды учить, постоянно пытаясь поставить набор курсов, прослушан-
ных каждым студентом, и содержание этих курсов под контроль. После 
1819 г. оно не  признавало права отдельных университетов выдавать 
ученые степени. Неудивительно, что оно не рассматривало и возмож-
ности появления пожизненных профессур. Российский профессор 
был чиновником и, как любой другой чиновник, мог быть освобожден 
от занимаемой должности приказом министра, причем если лишение 
классного чина подразумевало совершение уголовного преступления, 
то  увольнение оставлялось полностью на  усмотрение вышестоящих. 
У министра народного просвещения были и иные полномочия, незна-
комые другим академическим системам, например право своим рас-
поряжением перевести профессора из одного университета в другой 
[Беляева, 2011]. В бюрократизированной стране руководители обычно 
избегают злоупотреблять подобными полномочиями, чтобы не  демо-
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тивным отношением к  внешнему академическому рынку и  по-
зитивным — к внутреннему, вероятно, стояла долгая традиция.

Сходная культурная традиция могла наделять самостоятель-
ной ценностью использование сетевых механизмов, которые 
если и  не  заменяли собой рынок, то  делали его в  значитель-
ной мере условностью. Доминирование сетей было повсемест-
ным еще несколько десятилетий назад даже в США, где вопрос 
спроса и  предложения на  академическом рынке труда обычно 
решался звонками [Caplow, McGee, 1958]. Вспоминает пожилой 
американский профессор:

Я бы сказал, что за те почти пятьдесят лет, что прошли с на-
чала моей карьеры, произошли серьезные изменения в том, 
как предлагают и получают академические позиции. В самом 
начале моей карьеры все делалось на сугубо персональной 
основе. Это было то, что мы называли «клубом однокашни-
ков» (old boys network). Когда в  хорошем университете воз-
никала вакансия, старший профессор звонил и  спрашивал: 
«Нет  ли у  вас кого хорошего на  подходе, кого мы могли  бы 
нанять?». Это была очень дискриминационная система, в ко-
торую просто не мог прорваться человек со стороны. Потом 
в 60-х, как вы знаете, случилась серия академических волне-
ний, и  быстро распространилось представление, что систе-
ма должна стать более прозрачной. И университеты пришли 
к тому, чтобы публиковать все вакансии.

Ему вторит его младший коллега:

Как я понимаю, лет 30–40 назад поиск и младшего, и старше-
го академического персонала происходил в основном скры-
то. Если у  вас был научный руководитель, и  его спрашива-
ли, и руководитель говорил «Это мой лучший студент за все 
годы», тогда шансы получить работу были хорошие. У тех, кто 
подавался сам, было гораздо меньше шансов. При поиске 
старших профессоров, я думаю, обычно никто даже не публи-
ковал объявление. Сейчас большинство университетов, ко-
нечно, обязывают факультеты публиковать объявление.

Последовавший закат академических сетей в  западном акаде-
мическом мире — отдельная тема, которая требует специально-

рализовать свой персонал, поэтому фактически увольнения профес-
соров происходили довольно редко и  обычно по  веским основаниям. 
Однако никаких легальных ограничений на  такие решения не  суще-
ствовало. Массовый перевод профессоров в другие университеты пы-
тался осуществить Л. А. Кассо, вызвав известный кризис в Московском 
университете в 1911 г.
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го рассмотрения. Открытый конкурс стал обязателен и перестал 
быть имитацией, во  всяком случае для младшего найма (асси-
стенты), в  1970‑х  годах, но  даже сейчас сети используются па-
раллельно с «чистым» рынком как нанимателем, так и нанимае-
мым. Вот как описывает интервьюеру сосуществование сетей 
и рынка американский associate professor:

В:	 Я знаю, что работу ищут по объявлениям в журналах и в бан-
ке вакансий ассоциаций, но,  возможно, есть еще какие-то 
каналы?

О:	 Ну,  конечно, люди пишут и-мэйлы, люди разговаривают на 
конференциях. Конечно, есть формальный рынок труда, 
на  котором работы рекламируются и  кандидаты соревнуют-
ся за позиции. Но, я думаю, вы как социолог понимаете, что 
всегда есть неформальная сторона этого рынка, когда люди, 
которые учились в аспирантуре вместе, друзья, у которых об-
щие интеллектуальные интересы, будут поддерживать связь 
друг с  другом, давать друг другу знать, когда студенты под-
растают, кто из  них особенно хорош, и  так далее. Я  думаю, 
так часто случается.

Сдвиг, скорее, состоял в  том, что рынок стал воспринимать-
ся как базовый механизм распределения рабочей силы, по  от-
ношению к  которому сети видятся как полезное, но  несколь-
ко сомнительное дополнение. В  1950‑х  иерархия была проти-
воположной: университеты первого ряда полагались на звонки, 
а  открытый рынок понимался как запасной выход, немно-
гим лучший, чем обращение в  рекрутинговое агентство [Ca-
plow, McGee, 1958. P. 109–137). Но то, что стало делом прошло-
го в  преимущественно селективных системах, еще существует 
в  России. Наем, которому не  предшествует период длительно-
го знакомства и возможности наблюдения за кандидатом, пони-
мается как дело рискованное и ненадежное. Плюс к этому, дол-
говременная персонализированная связь между нанимателем 
(которым фактически выступает непосредственный руководи-
тель) и  нанимаемым является, как принято считать, гарантией 
добросовестности и  защищает обе стороны от  злоупотребле-
ния26. Страны, в  которых господствуют подобные представле-
ния, вряд  ли будут служить особенно благоприятной средой 
для распространения селективных систем, и даже будучи навя-

	 26	 В российской истории, особенно для социально-научных дисциплин, 
предпочтение в пользу сильных сетей, связанных узами политической 
солидарности, может быть наследием советской эпохи, когда ученым 
приходилось переживать периодические идеологические наступления 
и их лояльность друг другу становилась единственной гарантией про-
фессионального выживания [Соколов, 2011].
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занными университетам сверху, эти системы легко превраща-
ются в имитацию.

Последним фактором из тех, которые мы квалифицировали 
как культурные, являются обобщенные ожидания в  отношении 
того, как работает рынок труда. Университеты в России, откры-
вавшие привлекательную вакансию, иногда сталкивались с тем, 
что совершенно проходные кандидаты не  принимали участия 
в конкурсе, уверенные, что она создается «под кого-то». В луч-
шем случае они обходными путями осведомлялись у руководите-
ля подразделения, будет ли их заявка приветствоваться и не по-
ставят ли они того в неудобное положение, если «свой» кандидат 
уже имеется. По умолчанию предполагалось, что конкурс лишь 
узаконит действие сетевого механизма. Известный ученый, про-
фессор, на разных этапах своей карьеры руководивший несколь-
кими подразделениями в университетах и РАН, объясняет:

Конкурс, как все в  этой стране, — это чистая формальность. 
Конкурс объявляют тогда, когда известно, под кого объявить. 
Конкурс объявляют под человека.

В:	 Были случаи, когда было, скажем, два претендента?
О:	Да. Было. Но  проходил тот, под которого объявлялся кон-

курс. Если люди умные, они приходили и говорили, допустим, 
условно: «NN, вот у вас объявлен конкурс. У вас есть человек 
или мне  бы тоже хотелось к  вам?» — «Ну, вообще-то, у  нас 
есть человек». — «Все, извините». Это если умный человек. 
Если глупый, то он подаст заявление, но он не попадет.

Однако во многих случаях даже такая разведка не проводилась, 
и  кандидаты ждали личного приглашения от  непосредственно-
го нанимателя. Иногда это приводило к  парадоксальным ре-
зультатам, когда на  действительно открытый конкурс на  при-
влекательную вакансию не  приходило ни  одной заявки, кроме 
заявок от  обычного контингента городских сумасшедших, при-
нимающих все конкурсы за чистую монету. Впрочем, за послед-
ние годы картина изменилась хотя бы в некоторых институциях: 
отчасти сыграл свою роль международный опыт, приобретае-
мый все большим числом сотрудников вузов, отчасти воздей-
ствовал пример других рынков труда, в которых рассылка резю-
ме стала обычным делом.

Третий фактор можно счесть простым отражением второ-
го: когда все члены группы предпочитают сеть рынку, этот факт 
быстро становится «общим знанием» — все знают, что все опи-
раются на  сетевые механизмы, и  все знают, что все это знают. 
Однако, как показывают исследования плюралистического не-
вежества [Prentice, Miller, 1993; Correl et al., 2017], люди могут 
сколь угодно долго заблуждаться в  отношении предпочтений 
других, причем поведение, основанное на  этом заблуждении, 
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может поддерживать в  них эту иллюзию. Если сильные вне-
шние кандидаты не подают заявку на конкурс, потому что дума-
ют, что их там не ждут, побеждает внутренний кандидат, и итоги 
конкурса подтверждают предположение о том, что он является 
«междусобойчиком», даже если организаторы были бы искрен-
не рады, если бы все было по-другому.

В  демографической группе истоков прежде всего важна мо-
бильность населения. Селективный механизм предполагает 
высокую мобильность рабочей силы. Если потенциальные со-
трудники привязаны к  месту проживания, то  конкурс возмо-
жен только в  некоторых самых крупных локациях вроде Пари-
жа, Москвы или Нью-Йорка27. В небольших населенных пунктах 
с одной кафедрой по каждой специальности отбор вынужденно 
будет производиться по модели поезда с открытыми межвагон-
ным дверями или не будет производиться вовсе. Соответствен-
но, университетам в  них придется полагаться на  трансформи-
рующий контроль и на периодические аттестации.

За  мобильностью населения стоит множество факто-
ров — от размера страны до  устройства коммуникаций в  ней 
и от цен на недвижимость и состояния ипотечного кредитования 
до уровня женской занятости. Сравнительно небольшие разме-
ры страны, децентрализованная и  эффективная система сооб-
щения (не  такая, в  которой кратчайший коммерческий марш-
рут по  воздуху между Якутском и  Магаданом пролегает через 
Москву) способствуют мобильности рабочей силы. Преоблада-
ние двухкарьерных семей скорее сдерживает мобильность, по-
скольку получение новой работы одним из  супругов в  другом 
городе означает, что второму придется отказаться от своей ста-
рой работы28. Далее, возможность быстро продать старое жи-

	 27	 В СССР и на первых этапах существования постсоветской России ака-
демически мобильными были самые младшие (студенческая и  аспи-
рантская мобильность) и  самые старшие (под которых университет 
был готов добыть квартиру) категории ученых. 

	 28	 В США выходом из положения является spousal hire, в интервью широ-
ко обсуждавшееся как главное отступление от  принципа полностью 
безличного и  меритократического найма: условием согласия одного 
из супругов на работу в данном университете является получение дру-
гим супругом позиции в нем же.

Эти вещи, они все обговариваются [с кандидатом, получившим са-
мые высокие оценки на собеседованиях]. Иногда это срабатывает, ино-
гда нет. Но очень часто бывает так, что кандидат говорит: «Да, я бы очень 
хотел, но мой супруг или супруга тоже в академии, и им тоже нужна ра-
бота. Можете помочь мне с этим?». И департамент пытается устроить это 
тоже (США, assistant professor).

В  Германии, в  которой такие переговоры законодательно запреще-
ны, житейская мудрость рекомендует ученым не рассчитывать на созда
ние семьи до 40 лет. 

4.2. Демография
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лье, включая частично погашенный ипотечный кредит, и прием-
лемая цена аренды благоприятствуют мобильности. В  России 
цена аренды двухкомнатной квартиры недалеко от университе-
та, которая обычно сопоставима с  медианной зарплатой пре-
подавателя этого университета, не располагает к мобильности. 
На  географическую мобильность накладывают отпечаток пре-
обладающие в  данной культуре паттерны социальных связей, 
о  которых говорилось выше. Культуры, которые высоко ценят 
крепкую дружбу на всю жизнь, меньше располагают к смене ме-
ста жительства, чем те, которые допускают легкую смену круга 
общения. Наконец, затрудняет перемещение широкое распро-
странение множественного найма, при котором доход профес-
сора складывается из  совместительства во  многих институци-
ях и  существует негласный контракт: каждый конкретный вуз 
платит небольшую зарплату и при этом смотрит сквозь пальцы 
на  то, что профессор подрабатывает в  трех других универси-
тетах. Множественный наем распространен в  развивающихся 
странах [Altbach, 2012], и, конечно, академическая мобильность 
в таких условиях ниже, чем на рынках, на которых высокая зар-
плата обменивается на полную лояльность и поглощенность де-
лами учреждения.

Если первые две группы факторов характеризуют рынок труда 
в  данной стране в  целом, то  третья специфична для академи-
ческого рынка труда: мы можем предполагать, что организация 
встречи спроса и предложения профессорских услуг производ-
на от  атрибутов, которые ищут в  будущих сотрудниках нанима-
тели. Информация о  разных свойствах ученого обладает раз-
ной проникающей способностью. Круг осведомленных о  его 
научных достижениях гораздо шире, чем круг осведомленных 
о  достижениях педагогических, и  общедоступная информация 
о  первых может считаться более надежной. То,  что Х — знаме-
нитый ученый, знают все представители данной дисциплины, 
и даже не работающие в этой дисциплине могут выяснить это, 
открыв Google scholar. Однако только те, кому приходилось ра-
ботать с ним рука об руку, могут уверенно сказать, готовится ли 
он к лекциям, заботится ли о тех, чьей научной работой руково-
дит, и  могут  ли коллеги рассчитывать, что он возьмет на  себя 
часть административной нагрузки.

Университет, который хочет нанимать профессоров исхо-
дя из  их научной известности, может полагаться на  открытый 
рынок, но  университету, который ориентируется прежде все-
го на  их педагогические достижения и  коллегиальность, стоит 
остановиться на  ином механизмe. Ориентация того или иного 
вуза определяется его местом в иерархии. В настоящее время 
повсеместно в мире спонтанно выстраивается иерархия вузов, 
в которой исследовательские университеты, находящиеся в гло-

4.3. Экономические 
ниши университе-
тов и специфика 

отбираемых качеств
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бальных рейтингах или претендующие на  вхождение в  них, за-
нимают верхнюю ступень, а занятые массовым образованием — 
низшую29. Ее выстраивание имеет многообразные следствия 
для рынков и найма. С одной стороны, внутренняя логика побу-
ждает занимающие высшие и низшие строчки в рейтингах вузы 
полагаться на разные механизмы найма и опираться на разную 
организацию карьер: селективная система господствует навер-
ху иерархии, трансформирующая — внизу. С другой стороны, как 
раз в силу того, что селективная система ассоциируется с эли-
тарностью, она воспроизводится всеми организациями, неза-
висимо от  их внутренних потребностей. Это воспроизводство 
может осуществляться как по собственной инициативе, под воз-
действием имитативного изоморфизма (мы  имитируем то, что 
считается лучшими практиками), так и  в  силу принудительно-
го изоморфизма, когда следование «лучшим практикам» стано-
вится принудительным для всех по  команде сверху [DiMaggio, 
Powell, 1983]. В  кампании по  внедрению селективной модели 
могут принимать активное участие сами представители доми-
нирующих институций. Так, в США за запретом инбридинга сто-
ял крестовый поход, инициированный «лучшими школами». Ци-
ник или социолог могли бы заподозрить их в том, что они таким 
образом открывали рынки для собственных выпускников и тем 
самым дополнительно повышали свою привлекательность для 
новых поколений абитуриентов аспирантского уровня, предпо-
лагавших, что им когда-нибудь придется искать преподаватель-
скую позицию [Eells, Clevelend, 1935].

Если мы вернемся к нашему образу идущих параллельными 
курсами поездов, то  в  стратифицированной университетской 
системе поезда эти движутся не  строго бок о  бок. Имеющие 
наибольший статус немного опережают тех, кто имеет несколь-
ко меньший, а те, в свою очередь, опережают отстающих. Мож-
но сказать, что поезда, как и  вагоны в  них, делятся на  классы, 
и те, кто опоздал в вагон третьего класса в поезде первого клас-
са, еще могут вскочить в вагон третьего класса в поезде второго 
класса. Обладатель гарвардской степени, не ставший assistant 
professor в  Принстоне и  Беркли (или ставший, но  получивший 
сигнал о  том, что его переход на  tenure маловероятен), может 
перейти в  университет второго класса, и  уж  точно его будет 
счастлив взять университет четвертого класса (или университет 
в стране второго или третьего мира). Исследования показывают, 
что, во всяком случае в последние десятилетия, движение в об-
ратном направлении практически невозможно; лишь в исключи-

	 29	 Существуют важные исключения, например, американские четырехлет-
ние liberal arts колледжи, не присуждающие степени, но при этом доро-
гие и престижные. В мировом образовательном зоопарке, однако, они 
выглядят экзотическим видом. 
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тельных условиях тот, кто ехал в вагоне третьего класса в поез-
де третьего класса может переместится в вагон второго класса 
в поезде первого класса [Burris, 2004; Headworth, Freese, 2015].

Вы окончили, скажем, аспирантуру в  Гарварде или в  Стэн-
форде, но в тот год не было позиций или они все были заняты 
в университетах равного вам статуса, и вы стараетесь перей-
ти в  [университет] следующего… статуса, не самого низкого 
в  иерархии, потому что американских университетов очень 
много и  иерархия… тут ведь есть не  только первый и  вто-
рой ранг университетов, есть пятый и шестой, если включать 
профтехобразование и community колледжи, есть, наверное, 
и седьмой ранг какой-нибудь. И из аспирантуры вы, как пра-
вило, уходите в университет рангом ниже или такого же ран-
га. Скажем, из нашего университета, который второго ранга, 
студенты и аспиранты обычно попадают в университет треть-
его ранга или четвертого даже, и  потом они оттуда потихо-
нечку пытаются вернуться на тот ранг, который обеспечивали 
им их преподаватели бывшие, поддерживают связи с научны-
ми руководителями… Ну,  естественно, это не  только протек-
ция, это еще очень зависит от того, насколько востребованы 
внутри дисциплины темы, которыми вы занимаетесь, поэто-
му тематика так быстро меняется (США, assistant professor).

Этот механизм дает дополнительные гарантии пассажирам по-
ездов первого класса и сокращает шансы пассажиров поездов 
третьего и четвертого. Соответственно, те, кто стоит у руля в по-
ездах первого класса, обычно склонны превозносить достоин-
ства меритократического открытого конкурса и использовать до-
ступные им рычаги для его продвижения30. В  силу их большей 
легитимности элементы селективной системы могут быть рас-
пространены за  пределы, в  которых они являются безусловно 
эффективными, и проникать в университеты, отвечающие в ос-
новном за массовое образование и не особо нуждающиеся в вы-
дающихся исследователях. Однако чем дальше они выходят за 
границы популяции, для которой они функциональны, тем боль-
ше недовольства вызывают, и тем больше риск, что они приоб-
ретут чисто декоративный характер. Этот эффект, видимо, бу-
дет проявляться особенно сильно, когда вузовская иерархия 
ярко выражена31.

	 30	 То, что PhD из периферийных университетов не имеют шансов устро-
иться на  работу, на  которой эта степень необходима, приводит к  пе-
риодическому возобновлению дискуссии о том, этично ли для таких ву-
зов вообще выдавать ученую степень.

	 31	 К Германии модель с запаздывающими поездами не подходит, посколь-
ку отсчет академического времени начинается в  момент, когда ин-
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Помимо изоморфизма, каким  бы ни  было его происхожде-
ние, на организацию воздействуют иные силы, такие как спрос 
на ее услуги со стороны студентов или наличие донорского фи-
нансирования, реагирующего на наличие в рядах профессоров 
научных суперзвезд. Необходимость обеспечить эффективность 
привлечения ресурсов из  многообразных источников, на  кото-
рые университет может ориентироваться, вероятно, оказывает 
на  его тактику не  меньшее влияние, чем следование легитим-
ному образцу. К. Дженкс и Д. Рисмен в классической «Академи-
ческой революции» [Jencks, Riesman, 2002] связывают появле-
ние мобильных рынков профессорского труда и  пожизненных 
контрактов — двух составляющих нашей селективной схемы — 
с распространением среди студентов профессиональной моти-
вации, которая побуждает их искать школу с самыми компетент-
ными профессорами, а  не  с  самым элитарным студенческим 
составом, как это было в  большинстве колледжей прежде. На-
учные достижения профессоров превратились в  фактор ре-
кламы университета, а  поскольку научное признание распре-
делено предельно неравномерно, научные суперзвезды могли 
не только взвинтить цены на свои услуги, но и потребовать по-
жизненных контрактов, независимости в выборе тем исследова-
ний и участия в управлении. Новые запросы студентов застави-
ли университеты начать дрейф в сторону селективной модели32.

дивид садится в  какой-либо поезд, и  продолжается вне зависимости 
от  того, сколько раз он переходит из  одного поезда в  другой. Этот 
фактор, возможно, дополнительно способствует тому, что иерархия 
университетов в Германии менее выражена, чем в США: никакой вуз 
не может дать полные гарантии трудоустройства. Можно предполагать, 
что, помимо академических систем с выраженной вузовской иерархи-
ей, распространение селективной модели будет происходить легче 
в странах, где доминирующей организационной формой являются не-
большие департаменты, в  которых число позиций жестко ограничено 
и которые при всем желании не могут ужаться, чтобы предоставить та-
лантливому выпускнику место. Большие факультеты располагают обыч-
но большей свободой маневра в  этом отношении, что может допол-
нительно располагать их к восприятию трансформационной модели.

	 32	 Ориентация на  научные достижения как на  универсальный сигнал ка-
чества является классическим случаем поиска ключа под фонарем: 
такого рода сигналы в  целом обладают куда большей проникающей 
способностью и  недвусмысленностью. Исследовательским универси-
тетам свойственно демонстрировать стоическое отношение к очевид-
ной недостаточности научных достижений для всесторонней оценки 
кандидата. 

«Мы на самом деле не сильно-то напрягаемся по поводу этого [спо-
собности профессоров, нанятых на  открытом рынке, преподавать], мы 
типа предполагаем, что оно как-то само собой наладится. Мы тут серь-
езно относимся только к исследованиям» (профессор, США). 

По записи невозможно установить, с какой долей самоиронии ска-
заны эти слова.
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Относительная значимость всех перечисленных факторов 
различается в разных системах; в целом экстремальные значе-
ния одного из них, вероятно, могут перестроить вокруг него всю 
систему. Скажем, предельно низкая мобильность неизбежно 
сделает селективную систему нефункциональной, или тоталь-
ное недоверие к  моральным качествам ученых сделает ее не-
возможной.

Полярные идеальные типы, описанные в этой статье, эмпириче-
ски допускают множество переходных степеней. Во всех систе-
мах действуют некоторые комбинации внутреннего и внешнего 
рынков труда, а  контроль на  входе сегодня везде дополняет-
ся хотя бы каким-то контролем на выходе. В литературе преоб-
ладает мнение, что глобально наблюдаемое движение являет-
ся движением от селективных к трансформирующим системам, 
хотя в  частностях мы находим массу отступлений от  этой тен-
денции [Enders, 2001. P. 12–14]. Ее выражением можно считать 
развитие дуальных систем, в которых традиционные tenure-track 
дополняются всевозможными non-tenure track позициями, пре-
жде всего инструкторского ранга. Поскольку контракты с учены-
ми, занимающими такие позиции, краткосрочны, но  при этом 
могут возобновляться неограниченное количество раз при усло-
вии удовлетворенности студентов курсами, они становятся, 
по сути, трансформирующим анклавом в преимущественно се-
лективной системе, причем размеры этого анклава могут быть 
сопоставимы с самой системой.

Lecturer в  Америке — это означает не  постоянно нанятый, 
а  преподаватель, от  которого вообще не  предполагается 
никакой научной работы. Вот lecturer должен преподавать 
шесть… Университет оставляет за собой право не формали-
зовать особенно и  не  афишировать какой-то договоренно-
сти, для того чтобы предотвратить, конечно, забастовочные 
давления, потому что там очевидна несправедливость. Это 
уже преподаватели второй категории, и фактически у них нет 
шансов стать кадровыми преподавателями, нет tenure track, 
и  они будут преподавать гораздо больше за  в  целом мень-
шие деньги, не самые меньшие, но там тоже как договорят-
ся. Меньше всего, я так понимаю, у нас платят преподавате-
лям иностранных языков, там, по-моему, 25  тысяч в  общем 
у них зарплата, на уровне секретарш и ниже (США, assistant 
professor).

Другим выражением той же тенденции является стремление де-
лать если не контракты как таковые, то дополнительные бонусы, 
которыми пользуются профессора, вроде исследовательского 

5. Заключение



http://vo.hse.ru� 67

М. М. Соколов 
Трансформирующие и селективные системы

финансирования и  денег на  поездки, зависимыми от  их науч-
ной «продуктивности». Движение в  этом направлении к  2010 г. 
наблюдалось даже в Германии, остающейся во многих отноше-
ниях эталоном селективной системы.

Глобальное движение к  трансформирующим системам 
обычно связывают с  общим распространением бюрократиче-
ской подозрительности с ее скептицизмом по поводу человече-
ской природы (например, [Shore, Wright, 1999]). Эта тенденция, 
однако, не  является безусловной. Так, в  американских универ-
ситетах увеличение доли временного персонала, не  имеюще-
го пожизненного найма и не стоящего на пути к нему, не сопро-
вождается полной отменой последнего, а, скорее, сопутствует 
закреплению за  пожизненным наймом статуса контрактов бо-
лее высокого класса, дополняемых все новыми и  новыми при-
вилегиями.

Информант из  одного из  американских университетов опи-
сал это так:

Когда нанимали меня, мне дали зарплату и сказали: «Мы ку-
пим тебе компьютер, и  в  этом году можешь читать на  курс 
меньше», — и  только. Но  когда мы сейчас нанимаем млад-
ших преподавателей, мы даем им исследовательское финан-
сирование, освобождаем от чтения многих курсов, если они 
еще не  завершили диссертацию, даем им что-то типа сти-
пендии… Предложения, которые мы делаем сегодня, куда 
привлекательнее, чем то, которое получил я, так что я думаю: 
«Ну надо же, если бы я только получил все эти богатства, ко-
гда искал работу!». И это не только здесь, это везде так, по-
тому что аспирантуры конкурируют и  не  могут предложить 
меньше, чем конкурент (профессор, США).

Аналогично селективная система институционализируется гло-
бально под воздействием образцов университетов, лидирую-
щих в  мировых рейтингах, в  том числе в  странах, традицион-
но бывших оплотом трансформационности. Примерами этого 
в России являются открытые международные конкурсы и орди-
нарные профессуры в Высшей школе экономики. Вместо заме-
ны поездов с закрытыми внутренними дверями поездами с от-
крытыми дверями или наоборот мы наблюдаем соседство тех 
и  других на  одних и  тех  же линиях, а  заодно появление двух-
этажных поездов, в нижнем этаже которых межвагонные двери 
открыты, а в верхнем — закрыты.

Дополнительный импульс развитию трансформирующих си-
стем, видимо, придало распространение формальных показа-
телей продуктивности. В  теории эти показатели должны были 
достичь того  же, что и  селективная система, но  куда меньшей 
ценой. Если наем и  продвижение в  должности зависят от  ка-
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чества журналов, в  которых публиковался индивид, то  задачи 
отбора делегируются редакторам журналов; если учитывают-
ся цитатные показатели, то  эти задачи решаются множеством 
авторов, цитирующих или не  цитирующих статьи в  этих журна-
лах. Один из  американских информантов остроумно заметил, 
что опора на публикации при отборе кандидатов сродни отдаче 
экспертизы на аутсорсинг. Поскольку множество авторов конку-
рируют за публикационное пространство и за внимание коллег, 
и поскольку эта конкуренция не сдерживается факторами типа 
низкой мобильности населения, не исключено, что трансформи-
рующая система может приобрести все достоинства селектив-
ной даже в структурных условиях, при которых институционали-
зация последней невозможна.

Есть ли основание считать, что одна из систем в абсолютном 
смысле лучше другой? Страны, которые за последние два века 
служили образцами для подражания при построении исследо-
вательских университетов, — Германия в  XIX  в. и  США в  кон-
це Х Х и  начале XXI  в. — представляли собой именно селектив-
ные системы. Сегодня в топ‑20 мировых рейтингов, безусловно, 
преобладают университеты, следующие селективной модели33. 
Происходит  ли это потому, что селективная модель является 
лучшей в том смысле, что она способствует научному прогрес-
су? Существует ряд социологических аргументов в пользу этой 
позиции. Селективная модель делает инвестиции в  порожде-
ние новых идей оптимальной рыночной стратегией для учено-
го [Bloor, 1976]34. В поезде с открытыми внутренними дверями, 
но без выходов наружу продвижение будет зависеть от усмотре
ния тех, кто занимает купе в вагонах старших классов. Даже вы-
дающиеся ученые могут поддерживать преимущественно тех, 
кто развивает их учение, или тех, кто безропотно соглашается 
взять на  себя дополнительную часть административных и  пре-
подавательских обязанностей, но не тех, кто пытается превзой-
ти их достижения. В этом смысле трансформирующие институ-
ты находятся под постоянной угрозой, что каждое следующее 
поколение окажется слабее предыдущего (описание этой ди-
намики на  примере российских университетов начала XIX  в. 
см.:  [Костина, 2013]). Если это предположение верно, то  для 

	 33	 Строго говоря, в  британских университетах, многие из  которых при-
сутствуют на верхних строках рейтингов, нет пожизненных контрактов 
с  1988 г. (вместо этого существует процедура reappointment), однако 
увольнение кого-то из  их старших профессоров за, скажем, недоста-
точную публикационную активность будет представлять собой беспре-
цедентное событие.

	 34	 Та же теория объясняет расцвет нововременной науки в целом полити-
ческой фрагментацией и  конкуренцией дворов за  блестящих ученых 
[Wuthnow, 1979].
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некоторых стран структурные и культурные факторы, поощряю-
щие трансформирующую модель, одновременно сдерживают 
интеллектуальный рост.

Хотя эти рассуждения сами по  себе вполне правдоподоб-
ны, к ним надо относиться с известной осторожностью. Во-пер-
вых, двух примеров — Германии и  США — явно недостаточно 
для подобного сверхобобщения, тем более что в них самих об-
наруживается масса исключений35. Кроме того, рядом с  пре-
имущественно селективными американскими и  германскими 
университетами в глобальных рейтингах находятся гораздо ме-
нее селективные британские. Как показывают примеры Фран-
ции или России, неселективная конструкция академического 
мира вовсе не  исключает возникновения научной сверхдержа-
вы. Очевидно, что неинституциональные факторы также играют 
свою роль, и  часто они перевешивают чисто институциональ-
ные. Трансформирующая система университетов Российской 
империи не помешала появлению Менделеева и Павлова, раз-
ве что сыграла некоторую роль в преждевременном прекраще-
нии Золотого века.

Во-вторых, все эти аргументы относятся исключитель-
но к  выполнению университетами своей исследовательской 
миссии. В  нашем распоряжении очень мало точных сведений 
о том, как каждая из систем справляется с задачей отбора мо-
тивированных преподавателей, но  есть основания полагать, 
что отбор на  основании исключительно исследовательских до-
стижений, к  которому селективная система тяготеет, мотиви-
рует ученых распределять свои силы не  в  пользу студентов. 
И  если такое распределение может быть оправдано в  сегмен-
тах университетской системы, отвечающих прежде всего за ис-
следования и  подготовку ученых, то, будучи транслированным 
в  сегмент, отвечающий за  массовое образование, оно может 
иметь весьма неприглядные последствия. В  этом смысле си-
стема с  поездами двух моделей, путешествующими по  одним 
и  тем  же дорогам, или с  двухэтажными поездами лучше удо-
влетворяет все запросы, предъявляемые сегодня к  высшему 
образованию, чем система, которая целиком привержена ка-
кой-то одной модели.

	 35	 Важнейшим исключением является относительно широкое распростра-
нение внутреннего найма в университетах, находящихся на самом вер-
ху иерархии [Burris, 2004]. Оно обычно объясняется тем, что число 
занимающих первые строчки рейтингов очень невелико, а брать на ра-
боту преподавателей из  университетов низшего ранга они категори-
чески отказываются, так что им волей-неволей приходится брать сво-
их выпускников, если нет подходящих чужих.
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Аннотация. Феномен школьной 
травли (буллинга) рассматривает-
ся с  точки зрения его взаимосвязи 
с  составляющими школьного клима-
та. Приводятся основные характери-
стики буллинга: распространенность, 
возрастные и  социальные характе-
ристики, данные об  эффективности 

различных программ его профилак-
тики. Особое внимание среди фак-
торов, влияющих на  распространен-
ность травли в  школе, уделяется та-
кому компоненту школьного климата, 
как социальные связи — отношения 
учителя и  учеников, а  также учени-
ков между собой. В частности, приво-
дятся данные о  бытующих в  учитель-
ской среде представлениях о  фено-
мене травли, о стратегиях, которыми 
пользуются педагоги в ситуациях, ко-
гда она возникает, о влиянии отноше-
ний учителей с детьми на риск вовле-
ченности последних в травлю. Статья 
носит аналитический характер и  ос-
новывается на  зарубежных и  отече-
ственных научных публикациях, пре-
имущественно изданных в последнее 
десятилетие.
Ключевые слова: буллинг, школь-
ная травля, школьный климат, пред-
ставления учителей о буллинге, стра-
тегии поведения учителей, програм-
мы профилактики школьной травли.
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Целью статьи является выделение тех особенностей школьно-
го климата, которые оказывают влияние на распространенность 
агрессивного поведения, в  первую очередь травли (буллинга). 
Согласно определению, данному Центром контроля и  профи-
лактики заболеваний США, буллинг — это любое нежелатель-
ное агрессивное поведение, которое включает видимый (или 
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ощущаемый) дисбаланс сил между агрессором и  жертвой, по-
вторяется неоднократно и приносит вред или создает дистресс 
физического, психологического, социального, образовательно-
го характера [Gladden et al., 2014]. Буллинг всегда имеет место 
в определенном социальном контексте, в котором подобное по-
ведение поддерживается и поощряется, что увеличивает веро-
ятность его повторения в  будущем. В  разных коллективах бул-
линг принимает разные формы, в  этой статье речь будет идти 
о школьном буллинге.

Традиционно выделяют физический, вербальный буллинг, 
а также социальную агрессию. В зависимости от того, знает ли 
жертва, кто именно является агрессором по  отношению к  ней, 
различают прямой и косвенный буллинг (последний чаще встре-
чается среди девочек, в отношении которых в общественном со-
знании есть неявный запрет на прямое выражение негативных 
эмоций [Underwood, 2003]). Исследователи и  практики выде-
ляют также кибербуллинг, в  котором для агрессивного пресле-
дования человека используются возможности интернета — ано-
нимность и большой охват аудитории [Бочавер, Хломов, 2014]. 
В  ситуации травли ребенок может выступать в  разных позици-
ях: жертвы, агрессора (булли), а также свидетеля, причем у по-
следнего также есть выбор вариантов поведения: максимальное 
отстранение, косвенная или прямая поддержка булли, защита 
жертвы [Olweus, 2013].

Судя по  результатам метаанализа 80 исследований, про-
веденных в  разных странах, в  среднем с  травлей регулярно 
сталкиваются 35% школьников [Zych et al., 2017]. Распростра-
ненность буллинга оценивается в  блоке PISA, посвященном 
благополучию (well-being) школьников. По  данным за  2015 г., 
российские показатели виктимизации значимо выше средне-
го по странам ОЭСР: 27% школьников в нашей стране регуляр-
но сталкиваются с  буллингом, 9,5% школьников оказываются 
участниками или свидетелями агрессивных проявлений часто 
(при средних по  странам ОЭСР показателях 18,7 и  8,9% соот-
ветственно).

Согласно большинству исследований, распространенность 
буллинга с  возрастом снижается [Whitney, Smith, 1993; Konishi 
et al., 2017]. На выборке российских школьников было показано, 
что в  6‑м  классе жертвами буллинга становятся 15,7% учащих-
ся, в  7–8‑м  классе — 12,3%, в  9–10-м — 6% [Сафронова, 2014]. 
Однако в  другом исследовании не  было обнаружено значимо-
го снижения виктимизации в период с 6‑го по 9‑й класс [Алек-
сандров и  др., 2018]. Жертвами школьной травли чаще всего 
становятся мальчики и  девочки в  возрасте 13–14  лет, при этом 
у  девочек распространенность буллинга по  мере взросления 
начинает снижаться, а у мальчиков остается высокой до 16 лет 
[Вишневская, Бутовская, 2010]. Учащиеся младшей школы (8–
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10  лет) в  подавляющем большинстве уже умеют пользоваться 
средствами травли, хотя 40% из них прибегают к ним редко. Од-
нако 13% младших школьников пользуются этими приемами ак-
тивно [Бутовская, Луценко, Ткачук, 2012].

Формы травли различаются в сельских и городских школах 
России. И  в  городе, и  в  сельской местности дети чаще всего 
прибегают к  вербальной травле, самый распространенный ва-
риант которой — оскорбления, но в городе они встречаются по-
чти в  1,5 раза чаще, чем на  селе. Физическая агрессия более 
характерна для школ мегаполиса, равно как и  прямые формы 
травли; в сельской местности школьники чаще прибегают к трав-
ле косвенной [Бутовская, Русакова, 2016]. По данным Д. А. Алек-
сандрова и  соавторов, от  типа школы (СОШ, ООШ, гимназия) 
не зависит, как часто ребенок будет становиться жертвой агрес-
сивных действий со  стороны других учеников1. При этом есть 
различия в том, как часто ребенок будет свидетелем агрессии 
других детей по отношению друг к другу и к учителям: меньше 
всего свидетелей агрессии в ООШ, в гимназиях и СОШ их при-
мерно поровну [Александров и др., 2018].

В  многочисленных зарубежных исследованиях [Del Rey, 
Ortega, 2008; Lister, 2015], а также и на российской выборке по-
казано влияние социальных стратификационных факторов (об-
разование и  материальный статус семьи) на  социальное само-
чувствие подростка в  классе. Дети, родители которых имеют 
только среднее образование, подвергаются физическому и пси-
хологическому насилию значимо чаще тех, чьи родители име-
ют высшее образование. Дети из  высокообеспеченных семей 
отмечают, что не  сталкивались ни  с  одним из  видов насилия 
в  школе, почти в  половине случаев, а  среди малообеспечен-
ных детей ни  разу не  столкнувшихся с  травлей на  15% мень-
ше [Собкин, Смыслова, 2012]. В  Финляндии, однако, социаль-
но-экономический статус семьи и  этническая принадлежность 
не  являются значимыми предикторами буллинга, более важ-
ными с  точки зрения появления травли являются социальная 
иерархия и групповые нормы в классе и школе, а также отноше-
ния учителя и ученика [Saarento, Salmivalli, 2015].

Вовлеченность в  травлю в  школе имеет как незамедли-
тельные, так и отсроченные последствия, причем страдают как 
жертвы, так и  агрессоры, и  свидетели [Zych et al., 2017]. У  де-

	 1	 Несмотря на  то  что Д. А. Александров с  соавторами используют в  на-
звании шкал опросника формулировку «личный опыт жертвы буллинга 
и  кибербуллинга», на  наш взгляд, в  данном случае правомерно гово-
рить именно о жертве агрессивных действий со стороны других детей, 
так как в  вопросах, предложенных детям, не  учитываются специфиче-
ские характеристики буллинга: дисбаланс сил, повторяемость, наме-
ренность, сложность самозащиты для жертвы. 



http://vo.hse.ru� 81

М. А. Новикова, А. А. Реан 
Влияние школьного климата на возникновение травли

тей, подвергшихся буллингу, снижается академическая успе-
ваемость, они чаще прогуливают школу, меньше вовлекаются 
в  жизнь класса [Buhs, 2005; Nakamoto, Schwartz, 2010]. В  не-
давних работах показано, что буллинг может приводить к  кли-
нической депрессии [Ford et al., 2017] и суицидальным мыслям 
[Lardier et al., 2016].

Первая из  реализованных в  мире программ противодей-
ствия травле — Bullying Prevention Program Д. Олвеуса — была 
претворена в  жизнь в  рамках Берлинского проекта в  1982–
1985 гг. В нее входит набор стратегий для работы на нескольких 
уровнях: школы, класса, а также отдельно взятого ученика. Ос-
новными целями программы являются повышение осведомлен-
ности всего школьного сообщества о проблеме буллинга, ясная 
оппозиция по отношению к травле со стороны взрослых, а так-
же меры по  поддержке и  защите жертв травли [Olweus, 2013]. 
Не  меньшей популярностью пользуется и  проект KiVa (Kiusaa-
mista Vastaan — «Против буллинга» (фин.), также финское сло-
во kiva означает «милый, дружелюбный») [Salmivalli et al., 2013].

Закономерно возникает вопрос о том, насколько эффектив-
ны программы предотвращения травли. Метаанализ исследо-
ваний [Farrington, Ttofi, 2009] показывает, что в странах, где та-
кие программы распространены в  наибольшей степени (США, 
Великобритания, Скандинавские страны), показатели буллин-
га примерно на 20% ниже, чем в странах, не осуществляющих 
эти программы. Однако метаанализ результатов оценки эффек-
тивности 12 антибуллинговых программ в  США, проведенный 
с  опорой на  статистику трагедий, связанных с  вооруженными 
нападениями в  старшей школе, показал, что после 8‑го  клас-
са положительный эффект этих программ практически сходит 
на  нет, более того, в  некоторых случаях он становится отрица-
тельным [Yeager et al., 2015].

Родители считают, что школа далеко не  всегда эффектив-
но предотвращает травлю: подавляющее большинство семей 
в  США сталкиваются с  противодействием со  стороны шко-
лы, если обращаются с  требованиями принять меры в  ситуа-
ции травли, и  в  итоге им либо предлагают перевести ребенка 
в  другую школу, либо ребенок в  той или иной форме остается 
в  позиции жертвы [Brown, Aalsma, Ott, 2013]. Недавний опрос 
160 родителей школьников в Австралии показал, что травле под-
вергались половина детей и  в  36% случаев школа не  предпри-
няла никаких действий, чтобы их защитить [Rigby, 2017].

Таким образом, даже в  странах, в  которых реализация про-
грамм противодействия буллингу в  школах является законода-
тельно предписанной (США, Австралия, Германия и  др.), сего-
дня эта проблема еще далека от разрешения. Среди факторов 
риска буллинга традиционно выделяют характеристики семьи, 
индивидуальные особенности ребенка, а также параметры шко-
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лы, в которой он учится, такие как социально-экономические ха-
рактеристики контингента, кадровые ресурсы, территориальное 
положение, материальная обеспеченность учебного заведения 
(сходный набор показателей формирует так называемый ин-
декс социального благополучия школы [Пинская, Косарецкий, 
Фрумин, 2011]).

В  данной работе мы ставим перед собой задачу выявить 
основные характеристики школьного климата — прежде все-
го взаимоотношений учителя и  ученика, представлений учите-
лей о буллинге и об оптимальных стратегиях поведения в ситуа-
ции столкновения с ним, — которые могут быть факторами риска 
или, напротив, профилактики распространения травли в школах. 
В анализ вошли результаты отечественных и зарубежных иссле-
дований, проведенных преимущественно за последние 10 лет; 
критерием отбора эмпирических статей были размеры и репре-
зентативность выборки, использование количественных мето-
дов обработки данных.

Большинство исследователей включают в  понятие школьного 
климата следующие составляющие: 1) взаимоотношения аген-
тов внутри класса; 2) физическая среда (характеристика школы, 
классов); 3) индивидуальные факторы (чувство принадлежности 
к школе, дисциплина); 4) культура организации (ожидания, пра-
вила, нормы) [Чиркина, Хавенсон, 2017]. Сложившееся «понятие 
школьного климата лежит на пересечении школьной структуры 
и школьной культуры» [Федунина, 2014. С. 117].

Школьный климат стал самостоятельным предметом иссле-
дований со второй половины Х Х в., с середины 1960‑х до 1990‑х 
он рассматривался преимущественно в контексте изучения фак-
торов, оказывающих влияние на  образовательные достижения 
учащихся. В последние десятилетия школьный климат стал оце-
ниваться на  уровне взаимодействия учителя и  ученика с  точки 
зрения влияния на  учебную мотивацию, социализацию, пове-
дение учеников, а  также на  распространенность школьного на-
силия. Формирование образовательной среды как безопасного 
пространства признается частью интегральной миссии шко-
лы [Федунина, Сугизаки, 2012], и  исследователи все чаще об-
ращаются к школьному климату как к конструкту, который дает 
возможность предсказать распространенность буллинга и  од-
новременно стать точкой приложения усилий для его предот-
вращения.

Среди основных составляющих школьного климата, прямо 
или косвенно связанных с  распространенностью буллинга, вы-
деляют школьную безопасность (нормы и правила, физическую 
и субъективно ощущаемую учениками безопасность), ощущение 
связи со школой, причастности к ней (переживаемое как учени-

Школьный 
климат как 

фактор буллинга
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ками, так и их родителями), а также социальные отношения (как 
между учителями и  учениками, так и  учеников друг с  другом). 
К  примеру, наличие четко сформулированных и  однозначных 
внутришкольных правил — таких, которые самими учениками 
расцениваются как «всегда соблюдающиеся» и  «справедли-
вые», — однозначно способствует снижению травли [Ma, 2002; 
Aldridge, Mcchesney, Afari, 2018]. Важно, чтобы несоблюдение 
правил, в  том числе инициирование буллинга и  иных форм аг-
рессии, влекло за  собой известные последствия для любого 
из  учеников или учителей; также важно, чтобы сами учащиеся 
привлекались к разработке внутришкольного устава [Guerra, Wil-
liams, Sadek, 2011]. В недавнем исследовании шведских коллег 
было показано, что школы сильно различаются по показателям 
осведомленности учеников о  внутришкольных правилах (в  раз-
ных школах, участвовавших в исследовании, о них знали от 52 
до  100% учащихся), а  также по  степени вовлеченности учени-
ков в  принятие внутришкольных решений (от  0 до  92,5% соот-
ветственно) [Laftman, Östberg, Modin, 2017].

Отношения с учителем — один из главных факторов, влияю-
щих на  частоту возникновения травли [Mucherah et al., 2018; 
Александров и  др., 2018]. Ученики должны быть уверены, что 
в случае возникновения конфликтных ситуаций они легко могут 
попросить у  взрослых помощи [Eliot et al., 2010]. Травли мень-
ше в тех школах, где учителя и другие сотрудники гарантирован-
но вмешиваются, став свидетелями нападения или узнав о нем 
[Laftman, Östberg, Modin, 2017]. Однако жертвы далеко не  все-
гда обращаются за  помощью: частота и  длительность издева-
тельств не являются предикторами обращения к учителю [Hun-
ter, Boyle, 2004], и  детей, которые долго подвергаются травле 
и никому об этом не говорят, значимо больше, чем тех, кто, со-
общив о буллинге, смог вырваться из этого круга. Согласно тео-
рии Р. Ньюмана об адаптивном и неадаптивном поиске помощи 
[Newman, 2008], принимая решение о  том, стоит  ли обратить-
ся к учителю, жертва травли оценивает возможные негативные 
последствия этого обращения. Каковы же негативные ожидания, 
в силу которых подросток готов отказаться от обращения к учи-
телю, даже если знает, что учитель наверняка остановит травлю? 
М. Боултон с соавторами в исследовании, проведенном на бри-
танских школьниках, показал, что три наиболее частые причи-
ны отказа от обращения за помощью к учителю, даже если она 
потенциально эффективна, — это неодобрение одноклассников 
(75,5%), переживание собственной слабости (64,2%) и  стрем-
ление к  автономии, т. е. желание самостоятельного решить 
проблему (58,8%) [Boulton et al., 2017]. Меньше склонны обра-
щаться за помощью старшеклассники (8–11‑й класс) по сравне-
нию с учащимися средней школы, мальчики по сравнению с де-
вочками, жертвы неоднократной травли по  сравнению с  теми, 
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кто никогда прежде жертвой не  был. Таким образом, если уче-
ник реально подвергается травле, даже его убежденности в том, 
что учитель способен эффективно ему помочь, часто оказывает-
ся недостаточно для обращения за помощью, так как оно ассо-
циируется со снижением социального статуса (хотя у жертвы он 
обычно и так невысок) и потерей самоуважения.

Судя по результатам серии интервью с жертвами травли, ко-
торые провели шведские исследователи, еще сложнее, чем ре-
шить, рассказывать взрослым о самом факте травли или скры-
вать его, оказывается для детей принять решение о том, чтобы 
продолжать рассказывать о совершаемом по отношению к ним 
насилии и дальше [Bjereld, Daneback, Petzold, 2017]. Критически 
важна реакция взрослого на первое упоминание ребенка о том, 
что он стал жертвой: если ученик чувствует, что его не  слуша-
ют или не  принимают всерьез, скорее всего, он больше нико-
гда рассказывать о происходящем не будет. Очевидно, именно 
поэтому чаще становятся жертвами травли те  дети, у  которых 
нет хороших отношений со взрослыми: ни с учителями, ни с ро-
дителями [Ibid.]. Из  опрошенных 7  тыс. шведских школьников 
в  возрасте 11, 13, 15  лет часто становились жертвами травли 
5,5%, и именно эти дети значимо чаще сообщали, что не испы-
тывают уверенности в  своих учителях, переживают сложности 
в общении с родителями и уверены в том, что взрослым не ин-
тересно то, о чем они говорят.

Отношения с  учителем — отдельный фактор, влияющий 
на степень виктимизации ребенка вне зависимости от его отно-
шений с одноклассниками [Serdiouk, Berry, Gest, 2016]. Незави-
симо от того, много ли у ребенка друзей, теплые, наполненные 
поддержкой отношения с учителем — значимый предиктор того, 
что травле он будет подвергаться меньше. В рамках лонгитюда, 
продолжавшегося один учебный год, параллельно рассматри-
вались группы учеников 1-го, 3‑го и 5‑го класса. Наличие боль-
шого числа друзей защищало детей от травли в 3‑м и 5‑м клас-
се, но  не  в  1-м, что свидетельствует о  повышении значимости 
мнения сверстников по  мере взросления детей. Важность хо-
роших отношений с  учителем оставалась неизменной. Сход-
ные результаты получены и в другом исследовании: значимым 
предиктором снижения травли для учащихся средней и  стар-
шей школы (7–12‑й класс), которые находятся в группе высокого 
риска виктимизации, оказалось наличие поддержки со стороны 
сверстников, а  для учащихся младшей школы (3–5‑й  класс) — 
поддержка учителей [Gage, Prykanowsky, Larson, 2014].

Буллинг всегда тесно связан с  характеристиками социаль-
ной ситуации и  не  происходит вне ее. Этот факт лег в  основу 
гипотезы о  том, что отношения с  учителем по-разному влияют 
на вовлеченность ученика в травлю в зависимости от того, каков 
его социальный статус в классе [Longobardi et al., 2018]. На ос-
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новании данных социометрии исследователи поделили 435 уча-
щихся 6–8‑го  класса на  четыре группы: «популярных», «отвер-
гаемых», «незаметных» и «неоднозначных». Оказалось, что чаще 
всего инициаторами травли являются дети из группы «отвергае-
мых», которые находятся при этом в конфликте с учителем. Такая 
связь есть и для групп «популярных» и «неоднозначных» учени-
ков, но она гораздо слабее. Что касается школьников, попавших 
в категорию «незаметных», они чаще поддерживают нападения 
и травлю в случае, если находятся с учителем в близких и дове-
рительных отношениях. Можно предположить, что активная кон-
фликтная позиция по отношению и к учителям, и к сверстникам 
у «отвергаемых» учеников представляет собой попытку повысить 
свой социальный статус; страха конфликтов они не испытывают, 
поскольку им, по сути, нечего терять. У «незаметных» конфлик-
тов с одноклассниками нет, на них просто не обращают внима-
ния, и невысокий статус в иерархии не позволяет им чувствовать 
себя достаточно уверенными для того, чтобы выступать в роли 
активных агрессоров. С другой стороны, заручившись поддерж-
кой учителей, они стараются по возможности выступать на сто-
роне булли, солидаризироваться с ними, тем самым надеясь по-
степенно получить признание других детей.

Представления учителя о  том, что такое травля, определяют 
его поведение в  проблемной ситуации [Swearer, Hymel, 2015]. 
Учитель по-разному характеризует случаи травли учеников 
и  по-разному реагирует на  них в  зависимости от  того, расце-
нивает  ли он инцидент как серьезное нарушение интересов 
жертвы или  же считает виновной саму жертву травли; от  того, 
соответствует  ли ребенок представлениям учителя о  том, как 
должна вести себя жертва; от  того, чувствует  ли учитель эмпа-
тию по  отношению к  ребенку [Mishna et al., 2005]. Имплицит-
ные представления учителя о буллинге связаны с полом и воз-
растом его учеников и оказывают влияние на выбор стратегии, 
которую он будет использовать, столкнувшись с травлей в клас-
се [Kochenderfer-Ladd, Pelletier, 2008]. Так, в  отношении маль-
чиков буллинг гораздо чаще рассматривается как неизбежное 
зло, т. е. такое явление расценивается как нормативное. При-
чина, вероятно, состоит в  большей склонности мальчиков к  от-
крытому проявлению агрессии, которая всегда заметна со сто-
роны. Учителя реже вмешиваются в ситуации травли, в которые 
вовлечены мальчики: предполагается, что они сами способны 
себя защитить. Советов вроде «Поставь обидчиков на  место» 
учителя мальчикам почти не  дают, поскольку, вероятно, счита-
ют, что не  стоит провоцировать их на  еще более агрессивное 
поведение. Такое предположение получило эмпирическое под-
тверждение: было показано, что в классах, где учитель активно 

Представления 
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совладания
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настраивает детей на то, что они должны быть способными «на-
поддать обидчику», уровень виктимизации возрастает у мальчи-
ков, а также у высокоагрессивных девочек [Troop-Gordon, Ladd, 
2015]. При этом если учителя просто внушают детям, что нужно 
уметь постоять за  себя, виктимизация у  мальчиков падает: по-
хоже, в  этом случае они начинают прибегать к  самозащите не-
агрессивными способами.

Среди кенийских старшеклассников абсолютное большин-
ство уверены, что учителя вмешиваются с  целью остановить 
травлю, если замечают ее; в  женских школах это происходит 
в 85% случаев, а в мужских — в 95%2 [Mucherah et al., 2018]. Ав-
торы не обнаружили различий в уровне вовлеченности в травлю 
в зависимости от пола или возраста испытуемых, однако выяви-
ли связь распространенности буллинга с  типом школы, в  кото-
рой учится ребенок. Вероятность стать жертвой или агрессором 
значимо выше у учениц женских школ, чем у учеников мужских 
школ. В описываемом исследовании не было получено данных, 
которые позволили бы судить о том, является более низкий уро-
вень травли у мальчиков результатом того, что учителя в их шко-
лах активнее по сравнению с женскими школами вмешиваются 
в ситуацию буллинга, или лучше его распознают, или, находясь 
под влиянием стереотипов о  более высоком уровне агрессии 
у мальчиков, проводят свои интервенции «упреждающе».

Российские учителя имеют достаточно точные представ-
ления о  том, каковы формы буллинга и  как он может проте-
кать, и  эти представления соответствуют современным науч-
ным данным [Бочавер, Жилинская, Хломов, 2015]. Описывая 
случаи школьной травли, учителя упоминают как прямые (вер-
бальная агрессия, физическая агрессия, насмешки, унижение), 
так и косвенные (отвержение, игнорирование) ее формы. Давая 
объяснение феномену травли, учителя в  основном используют 
два паттерна: по их мнению, травля происходит либо по схеме 
«ксенофобия (класс) — инаковость (жертва)», либо «потребность 
во  власти и  авторитете (преследователь) — страх отвержения 
(свидетели)». Респонденты хорошо осведомлены о  широком 
списке возможных негативных последствий травли, «касаю-
щихся не  только жертвы и  преследователя, но  также и  свиде-
телей, и  учителей, что указывает на  вероятность существова-
ния у них мотивации на исключение ситуаций травли» [Там же. 
С. 113]. Когда учителя описывают способы своего реагирования 
на буллинг, становится понятно, насколько велико расхождение 
между их знаниями и реальным опытом; теоретические знания 
почти никогда не  реализуются в  их профессиональной практи-

	 2	 В кенийской системе образования в наиболее престижных националь-
ных школах дети учатся с проживанием, и в старших классах мальчики 
и девочки обучаются раздельно.
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ке, в большинстве случаев они действуют бессистемно, полага-
ясь на собственный опыт и интуицию.

На основании опроса большой группы американских школь-
ных учителей и их учеников были выделены три основных вари-
анта учительской позиции по  отношению к  травле [Troop-Gor-
don, Ladd, 2015]. Учителя, уверенные в том, что жертва буллинга 
должна уметь постоять за себя, зачастую дают советы подобно-
го рода своим ученикам, а также много контактируют с родите-
лями, вероятно, также для того, чтобы те помогли своим детям 
научиться защищаться в  ситуации травли. Активное обраще-
ние к  родителям жертв может приводить к  увеличению травли 
в группе мальчиков, но не девочек. В старших классах для обид-
чиков помощь родителей является сигналом о несамостоятель-
ности и слабости жертвы. Учителя, для которых буллинг — норма, 
реже вмешиваются в конфликтную ситуацию, если узнают о ней 
или становятся ее свидетелями; такие учителя никогда не помо-
гают жертве, если не  испытывают к  ней личной симпатии. Тре-
тью группу составили учителя, которые уверены, что наилучший 
способ обезопасить жертву — это дать ей возможность избегать 
агрессивных сверстников. Эти учителя помогают детям найти 
возможность «укрыться» от  преследователей, а  также старают-
ся разделить агрессоров и жертв в пространстве класса, чтобы 
у  них было меньше случаев взаимодействовать. Эти педагоги 
также помогают детям-жертвам найти других детей, с  которы-
ми они могли бы играть и общаться. Это очень важная стратегия 
и  глубоко психологически оправданная. Переживание чувства 
принадлежности, аффилиативная потребность является базо-
вой фундаментальной потребностью личности. В  случае с  бул-
лингом важно не просто изолировать жертву от индивидуально-
го или группового агрессора, необходимо подобрать ему такую 
группу, в  которой он чувствовал  бы себя комфортно и  в  кото-
рой его потребность в  принадлежности была  бы реализована. 
Простое ограждение жертвы от булли без включения его в дру-
гую группу ни к чему, кроме запуска механизма перманентного 
стресса, не приведет.

Немецкие исследователи предложили 625 учителям, сре-
ди которых примерно 75% — женщины, оценить гипотетическую 
ситуацию травли в  классе с  точки зрения того, какую страте-
гию поведения они предпочтут [Burger et al., 2015]. Среди воз-
можных альтернатив были действия, направленные на  работу 
с  жертвой; с  булли; привлечение других взрослых; игнориро-
вание ситуации; действия с  опорой на  собственный автори-
тет. Подавляющее большинство учителей (82%) сочли наибо-
лее уместными принудительные дисциплинарные воздействия 
и  апелляцию к  собственному авторитету. Второй по  популяр-
ности оказалась стратегия по  работе с  агрессором, третьей — 
привлечение взрослых; обращение к  жертве оказалось на  вто-
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ром с конца месте; игнорировать инцидент не был готов никто 
из опрошенных. Сходная структура «портфеля стратегий» учите-
лей по противодействию травле, в котором использование учи-
тельского авторитета и  наказание агрессора заняли лидирую-
щие места, обнаружена и в других странах — в Великобритании, 
Финляндии, США. Опасность такого подхода заключается в том, 
что не делается попыток формирования у булли эмпатии по от-
ношению к жертве, а также понимания того, какой вред нанесли 
его действия и как чувствует себя жертва. Результаты дисципли-
нарных мер обычно оказываются кратковременными, и  агрес-
сор старается перейти на  скрытые формы травли, в  которых 
сложнее быть уличенным.

Неэффективность жесткого контроля и  дисциплинарных 
мер в  отношении травли показана во  многих современных за-
рубежных исследованиях. Группа филиппинских ученых прове-
ла среди учащихся старшей школы (средний возраст 14,3 года, 
N =  401) опрос с  целью оценить распространенность силовых 
воздействий — вербальных (грубые замечания) и  физических 
(шлепки и т. п.) — со стороны педагогов, частоту возникновения 
травли и  мнение подростков о  том, насколько учителя готовы 
оказывать им помощь [Banzon-Librojo, Garabiles, Alampay, 2017]. 
Полученные данные оказалось возможным описать при помо-
щи структурной модели, согласно которой склонность учите-
ля к  силовым методам воздействия является положительным 
предиктором как распространенности травли, так и восприятия 
учащимися учителей как фигур, не  готовых прийти на  помощь. 
В  отличие от  исследований, осуществленных на  европейских 
выборках, в  филиппинской выборке тот факт, что дети не  вос-
принимают учителя как человека, способного оказать помощь, 
не влияет на распространенность травли. Возможным объясне-
нием могут быть национальные особенности школьной культу-
ры: фигура учителя в  принципе рассматривается как достаточ-
но авторитарная и дистантная, не ориентированная на оказание 
помощи и поддержку психологического комфорта учащегося.

Применение силовых методов (будь то  жесткое вербаль-
ное принуждение или физическое воздействие на ученика вро-
де удара линейкой по  пальцам) легитимизирует жестокость 
по  отношению к  окружающим, и  учащиеся воспроизводят ее 
в  межличностной коммуникации; эта закономерность, по  сути, 
является кросс-культурной. Так, эстонские исследователи эм-
пирически выявили влияние контролирующего поведения учи-
теля на  эмоциональные переживания и  поведение подрост-
ков (средний возраст 12,9  года, N =  600) [Hein, Koka, Hagger, 
2015]. Подростков просили дать оценку поведению их школьных 
преподавателей физкультуры. В  построенной авторами струк-
турной модели учитывались четыре  типа учительского контро-
лирующего поведения: задействование внешней мотивации 
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и материальных вознаграждений, негативное подкрепление не-
желательных действий ребенка с  апелляцией к  личным пере-
живаниям педагога («Ты так подвел меня своим проигрышем»), 
угрозы и  запугивание, чрезмерный контроль сфер жизни уче-
ника, не связанных с предметом. Два из перечисленных типов 
контролирующего поведения учителя — негативное подкрепле-
ние и запугивание — оказались положительными предикторами 
переживания сильной неудовлетворенности базовых психоло-
гических потребностей у  детей (по  теории самодетерминации 
Дэси и Райана, которой руководствовались авторы, это потреб-
ности в автономии, компетентности, принадлежности), которое 
вызывало их гнев, и следствием его являлись действия по ини-
циированию травли. Иными словами, если вследствие контро-
лирующего поведения учителя подросток не чувствует себя до-
статочно автономным, у  него повышается потребность в  том, 
чтобы контролировать сверстников; лишенный возможности 
чувствовать себя компетентным, ученик попытается продемон-
стрировать свое физическое превосходство; чувствуя себя изо-
лированным от  соучеников, он может начать вести себя агрес-
сивно.

Число исследований феномена школьной травли неуклонно ра-
стет, и география их охватывает практически весь земной шар. 
Причиной этому являются как широкая распространенность 
этой формы деструктивного поведения среди детей и подрост-
ков, так и тяжелые последствия травли для их психического, фи-
зического, социального благополучия.

Травля происходит только в рамках определенной социаль-
ной ситуации, в которой ученики испытывают сильные негатив-
ные переживания (гнев, страх, фрустрацию), а агрессивное по-
ведение по отношению к более слабым, будучи следствием этих 
переживаний, помогает поддержать или повысить свой статус 
в группе.

Школьный климат — точнее, такие его составляющие, как 
переживание безопасности в  школе, принадлежности к  ней и, 
в  наибольшей степени, социальные отношения (между учите-
лем и учениками, а также отношения учеников между собой) — 
является значимым фактором буллинга.

На  основании исследований можно сделать выводы о  том, 
какие характеристики школьного климата являются фактора-
ми, способствующими снижению травли. В первую очередь это 
формирование личных положительно окрашенных отношений 
учителя и учеников, и это актуально для любого школьного воз-
раста, в то время как дружеские отношения со сверстниками как 
профилактика травли выходят на первый план только в средней 
и старшей школе. Конфликт же с учителем является фактором 

Заключение
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увеличения риска виктимизации, особенно для ребенка, и  так 
непопулярного среди одноклассников.

Крайне важными факторами предотвращения травли явля-
ются трансляция учителями своей готовности прийти на помощь 
в  случае возникновения конфликтов среди детей, а  также не-
отвратимое наступление последствий неприемлемого поведе-
ния в равной степени абсолютно для всех учащихся (отсутствие 
«любимчиков»).

Среди стратегий поведения в  ситуации травли наиболее 
популярными у  учителей сегодня являются апелляция к  авто-
ритету и  жесткие дисциплинарные взыскания по  отношению 
к агрессору. В проведенных исследованиях показана несостоя-
тельность подобных мер в отношении буллинга: единственными 
их результатами становятся, с  одной стороны, легитимизация 
жестокости в  коллективе, а  с  другой — переход булли к  более 
скрытым и  изощренным методам нападок. Наиболее эффек-
тивными оказываются стратегии, предполагающие вовлечение 
в  разрешение ситуации других взрослых, в  том числе родите-
лей, и плотную работу как с агрессором, так и с жертвой. Булли 
необходимо, во‑первых, дать понять, какой его поведение при-
носит вред, что чувствует жертва, и как он может это исправить. 
Жертве нужно помочь обрести для себя безопасное простран-
ство, а также дружественный круг общения.
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The phenomenon of school bullying is considered from the point of its connec-
tion with the domains of school climate. Main characteristics of school bullying 
are given, specifically its prevalence, age, gender and socio-economical cor-
relates, as well as effectiveness of most common anti-bullying programmes. 
Social relationships, both student–teacher and peer-to-peer are discussed 
as a significant factor of victimisation. Particularly data on teachers’ perspec-
tives on bullying, their main preferred strategies of coping with respective si-
tuations in classroom and characteristics of relations with students which af-
fect the risk of victimisation of the latter are in the main focus. The paper is 
analytically designed and based mostly on the findings presented in the past 
10 years research, both Russian and foreign.

bullying, teachers’ perspectives on bullying, teachers’ strategies, effective-
ness of anti-bullying programmes.
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Аннотация. На основании микродан-
ных Федерального наблюдения трудо-
устройства выпускников, получивших 
среднее профессиональное и высшее 
образование в 2010–2015 гг., проведен-
ного Росстатом в  апреле — сентябре 
2016 г., анализируется переход «уче-
ба — работа» у  выпускников инженер-
но-технических и  экономических спе-
циальностей. Успешность этого пере-
хода рассматривается как показатель 
соотношения предложения и  спроса 
на их труд. Методы исследования — де-
скриптивный и регрессионный анализ.

Анализ статистических данных на ма-
кроуровне показал, что численность 
специалистов инженерно-техническо-
го профиля, получивших высшее об-
разование в 1990–2000‑х годах, превы-
шала число специалистов, покидающих 
рынок труда по  возрасту. Рост агре-

гированного предложения труда ра-
ботников с  инженерной подготовкой 
в пореформенный период происходил 
на фоне сжатия спроса на их труд, свя-
занного главным образом с существен-
ным сокращением числа занятых в про-
мышленности.

Установлено, что шансы найти рабо-
ту, продолжительность ее поиска, по-
казатели соответствия первой работы 
уровню и  профилю образования фак-
тически одинаковы для молодых дипло-
мированных инженеров и экономистов. 
Размеры их стартовой зарплаты также 
статистически не различаются. Тем са-
мым не получило подтверждения пред-
положение о высоком неудовлетворен-
ном спросе на специалистов в области 
техники и технологии и об избыточном 
предложении специалистов в области 
экономики и управления. Показано, что 
декларируемый дефицит специалистов 
инженерного профиля не  связан с  не-
достатком их предложения на  макро-
уровне.

Выводы исследования могут быть 
использованы при формировании про-
грамм развития высшего образова-
ния на  федеральном и  региональном 
уровне.
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Занятость выпускников в  последнее время является объек-
том пристального общественного внимания. Политики, государ-
ственные чиновники, работодатели, эксперты нередко отмечают 
разрыв между профессионально-квалификационной структурой 
контингента выпускников системы высшего образования и  по-
требностями рынка труда. В частности, весьма распространено 
мнение, что в  российской экономике существует неудовлетво-
ренный спрос на  инженерно-технические кадры, но,  несмотря 
на  это, вузы готовят экономистов, менеджеров, юристов и  ра-
ботников других «популярных» профессий, предложение кото-
рых избыточно1.

Эта точка зрения обычно подтверждается данными стати-
стики высшего образования. Действительно, численность сту-
дентов, обучающихся в  вузах, составила в  начале 2016/2017 
учебного года 4399,5  тыс. человек, увеличившись по  сравне-
нию с 1991/1992 учебным годом (2762,8 тыс. человек) в 1,6 раза2. 
При этом рост числа студентов сопровождался их существен-
ным перераспределением по  специальностям и  направлени-
ям подготовки. В течение пореформенных лет доля окончивших 
вузы по экономическим и юридическим, а также социально-гу-
манитарным специальностям устойчиво росла, в  то  время как 
удельный вес дипломированных специалистов в области техни-
ки и технологии, педагогики и медицины сокращался [Варшав-
ская, 2016]. Так, в когорте выпускников вузов 1991–1995 гг. каж-
дый пятый (21,1%) получил экономическое образование, среди 
выпускников 2011–2015 гг. уже треть (34,3%) имели дипломы 
экономистов. Доля получивших инженерно-техническое образо-
вание среди выпускников 1991–1995 гг. составляла 28,0%, а че-
рез 20 лет она сократилась до 22,0%3.

	 1	 Дискуссии о  нехватке инженерно-технических специалистов ведутся 
не  только в  России. В  США и  Великобритании первые утверждения 
о  недостаточной численности STEM-специалистов (Science, Techno-
logy, Engineering, and Mathematics) прозвучали еще в начале 1950‑х го-
дов, и эта точка зрения до сих пор является весьма распространенной 
среди политиков и  работодателей. Вместе с  тем исследования, про-
веденные независимыми экспертами, свидетельствуют, что недостаток 
STEM-специалистов в этих странах как минимум значительно преуве-
личен, а  возможно, отсутствует вовсе [Lowell, Salzman, 2007; Metcalf, 
2010; Salzman, 2013; Smith, Gorard, 2011; Teitelbaum, 2014; Xue, Larson, 
2015].

	 2	 Своего максимума (7513,1  тыс. человек) численность студентов вузов 
достигла в начале 2008/2009 учебного года.

	 3	 Названные тенденции являются частью более долгосрочных трен-
дов. Так, доля дипломированных специалистов в  области экономики 
и управления устойчиво растет в России с начала 1970‑х годов. Удель-
ный вес получивших инженерное образование наиболее интенсивно 
снижался в  течение 1970–1990‑х  годов, а  с  начала 2000‑х  стабилизи-
ровался [Варшавская, 2016].
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Обратим внимание на  одно немаловажное обстоятельство. 
Приведенные выше оценки, как и выводы о дисбалансе на рын-
ке труда, построенные на  их основе, практически полностью 
сфокусированы на стороне предложения труда. «Такой асимме-
тричный подход не вполне корректен с аналитической и далеко 
не нейтрален с нормативной точек зрения. Велика вероятность, 
что выводы для экономической и  образовательной политики, 
формулируемые на  его основе, во  многих случаях могут ока-
заться контрпродуктивными» [Капелюшников, 2012. С. 52]. Оче-
видно, что для обоснованных утверждений о существовании де-
фицита или избытка работников тех или иных специальностей 
требуется учет не только предложения, но и спроса на труд. Од-
нако если определить объем и структуру предложения труда до-
статочно просто, то оценки спроса представляют собой гораздо 
более сложную задачу, для решения которой не всегда имеют-
ся необходимые данные. Как следствие, вопрос о соотношении 
спроса и предложения труда анализируется либо на макроуров-
не [Коровкин, 2011], либо на уровне укрупненных квалификаци-
онных групп [Капелюшников, 2012; Смирнов, Капустин, 2018]. 
Исследований, в  которых данная проблематика рассматрива-
ется в разрезе отдельных профессий и специальностей, совсем 
немного [Гимпельсон и  др., 2009; Стукен, 2018]. В. Е. Гимпель-
сон с  коллегами представили оценки соотношения профессии 
по  диплому и  текущего занятия работников [Гимпельсон и  др., 
2009]. Т. Ю. Стукен анализирует качество занятости выпускников 
Сибирского федерального округа, используя показатели трудо-
устройства в соответствии с уровнем и профилем полученного 
образования [Стукен, 2018]. Авторы обеих публикаций не нашли 
подтверждения предположению о  неудовлетворенном спросе 
на специалистов в области техники и технологии и об избыточ-
ном предложении экономистов и менеджеров.

Цель данной работы — проанализировать переход «уче-
ба — работа» у выпускников инженерно-технических и экономи-
ческих специальностей, чтобы использовать показатели успеш-
ности этого перехода как индикатор соотношения предложения 
и  спроса на их труд. Мы исходим из  предположения, что на-
личие дисбаланса должно отражаться на  входе выпускников 
соответствующего профиля на  рынок труда: дефицит специа-
листов (в нашем случаев инженеров) будет способствовать бо-
лее успешному переходу от обучения к трудовой деятельности, 
а избыток (экономистов) будет его затруднять.

Статья имеет следующую структуру. В первом разделе рас-
сматриваются методологические подходы к  оценке дефицита 
или избытка работников отдельных профессиональных групп, 
на  основе которых во  втором разделе формулируются иссле-
довательский подход и гипотезы. В третьем разделе приводит-
ся описание данных и  методов исследования. Результаты ана-
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лиза данных и тестирования выдвинутых гипотез представлены 
в четвертом и пятом разделах. В заключении сформулированы 
выводы исследования.

Наиболее популярными в определении дефицита квалификаций 
и профессий являются два подхода. Первый, так называемая мо-
дель социального спроса (social demand model), предполагает, 
что недостаток работников существует тогда, когда их числен-
ность меньше величины, определяемой исходя из социальных, 
политических, идеологических и других неэкономических целей 
или критериев [Blank, Stigler, 1957]. Например, нехватка научно-
технических кадров в  стране объясняется тем, что их недоста-
точно для обеспечения национальной безопасности, лидерства 
в  сфере научных разработок и  инноваций, преодоления отста-
вания от других стран и т. п. В дискурсе о дефиците работников 
в области STEM в США и Великобритании в течение 70 лет (с се-
редины Х Х в. до настоящего времени) превалировал именно та-
кой подход [Smith, 2017; Stevenson, 2014].

Второй подход, назовем его экономическим, основывает-
ся на  положениях теории спроса и  предложения на  рынке тру-
да. В соответствии с ним дефицит возникает тогда, когда спрос 
на  работников определенной профессии и/или квалификации 
превышает их предложение при рыночной ставке заработной 
платы. Такое определение было сформулировано в  ставшей 
классической работе Д. Бланка и Д. Стиглера [Blank, Stigler, 1957]. 
Если исходить из этого определения, критерием существования 
дефицита будет рост относительной заработной платы. К. Эрроу 
и У. Кэпрон, развивая идеи Д. Бланка и Д. Стиглера, сформулиро-
вали теорию динамического дефицита, в которой наряду с важ-
ностью реакции заработной платы обращали внимание на тем-
пы изменения спроса на труд [Arrow, Capron, 1959]. Причинами 
динамического дефицита являются постоянный и быстрый рост 
спроса на  определенные профессии и  квалификации, низкая 
эластичность предложения труда, необходимость временных за-
трат для ценовой подстройки фирм, особенности функциониро-
вания социально-экономических институтов (например, системы 
профессионального образования и подготовки). Экономический 
подход к трактовке дефицита предполагает, что недостаток ра-
бочей силы связан только с  такими ситуациями, когда спрос 
на  труд не  может быть удовлетворен доступным предложени-
ем при существующих рыночных ставках заработной платы [Ce-
defop, 2015; McGuinness, Pouliakas, Redmond, 2018; Shah, Burke, 
2005; Veneri, 1999]. «Во многих случаях так называемый дефицит 
не является реальным дефицитом, поскольку возникает от того, 
что работодатель не  может заплатить сложившуюся ставку за-
работной платы за определенный навык» [Meager, 1986. P. 240].

1. Методология 
оценки дефицита 
квалификаций 
и профессий
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Для оценки соотношения спроса и  предложения использу-
ются разные показатели, их можно разделить на  две группы. 
В  первую входят экономические индикаторы, отражающие со-
стояние рынка труда (обычно в  разрезе отдельных квалифика-
ционных или профессиональных групп). К  числу наиболее ча-
сто используемых относятся уровень занятости и безработицы 
и их динамика, изменение относительных заработных плат, дан-
ные о  вакансиях и  их соотношение с  численностью безработ-
ных [Barnow, Trutko, Piatak, 2013; Cohen, Zaidi, 2002; Shah, Burke, 
2005; Veneri, 1999]. В  ряде случаев для оценки могут приме-
няться данные о количестве отработанных часов, о потоках вхо-
дящих и  выходящих с  рынка труда, о  численности иммигран-
тов, о затратах фирм на подготовку и переобучение [MAC, 2008; 
Shah, Burke, 2005]. Использование этих индикаторов позволя-
ет оценить соотношение спроса и  предложения труда на  ма-
кроуровне. Вторую группу показателей представляют данные 
опросов работодателей о  наличии дефицита по  определен-
ным квалификационным или профессиональным группам, о су-
ществовании вакансий, о  скорости их закрытия, о  проблемах, 
связанных с  наймом тех или иных работников. Эти индикато-
ры отражают ситуацию на  микроуровне. Они позволяют полу-
чить информацию о  трудно заполняемых вакансиях и  не  все-
гда согласуются с  результатами оценки соотношения спроса 
и предложения на макроуровне [Гимпельсон, 2004; 2010; Cede-
fop, 2015; Green, Machin, Wilkinson, 1998]. По  мнению исследо-
вателей, оценки величины дефицита, построенные на  резуль-
татах опросов работодателей, нередко являются завышенными, 
что следует учитывать при разработке рекомендаций на  их ос-
нове [Downs, 2009; Meager, 1986; Shah, Burke, 2005; Smith, 
2017]. Наиболее известные методики оценки избытка/недостат-
ка по  профессиональным группам работников используют не-
сколько показателей, отражающих состояние рынка труда, до-
полняя их данными опросов работодателей (например, [MAC, 
2008; Veneri, 1999]).

Дисбаланс спроса и предложения труда определенных профес-
сиональных групп будет отражаться на  положении этих групп 
на  рынке труда, в  том числе на  входе выпускников соответ-
ствующих специальностей в  сферу занятости. Действительно, 
если на рынке труда существует избыток работников какой-ли-
бо специальности (например, экономистов), то  обладатели со-
ответствующих дипломов будут сталкиваться с  ограниченным 
предложением рабочих мест, что должно увеличивать продол-
жительность поиска работы после завершения обучения и  со-
кращать вероятность быть занятым. Столкнувшись с  большой 
конкуренцией на  профессиональном рынке труда, обладате-

2. Исследова-
тельский подход
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ли «неправильной» (избыточной) профессии будут вынуждены 
соглашаться на  работу на  позициях, требующих более низкого 
уровня образования, и/или по  другим специальностям. Иссле-
дования показали: если на рынке труда наблюдается дисбаланс 
спроса и предложения, то выпускники с большей вероятностью 
занимают рабочие места, предполагающие уровень образова-
ния ниже полученного ими [Croce, Ghignoni, 2012; McGuinness, 
Pouliakas, 2016; Verhaest, van der Velden, 2013; Verhaest, Sel-
lami, van der Velden, 2017; Wieling, Borghans, 2001]. Снижает-
ся в этих условиях и вероятность работы по своей специально-
сти [Frenette, 2004; Ghignoni, Verashchagina, 2014; Robert, 2014; 
Wieling, Borghans, 2001; Wolbers, 2003]. Таким образом, при на-
личии дефицита специалистов инженерно-технического про-
филя и  избытка экономистов следует ожидать лучших показа-
телей перехода «учеба — работа» для выпускников технических 
направлений по сравнению с окончившими вузы по экономиче-
ским специальностям.

Для оценки входа на  рынок труда используются характери-
стики первого места работы выпускника, а  именно уровень за-
работной платы, соответствие занимаемой позиции получен-
ному уровню образования (вертикальное соответствие), работа 
по специальности (горизонтальное соответствие)4. Кроме того, 
оценивается продолжительность поиска первой работы и веро-
ятность быть занятым.

На  основании анализа предшествующих исследований 
сформулированы следующие гипотезы.

	 4	 Мы используем для анализа характеристики первого, а не текущего ме-
ста работы, поскольку именно первое трудоустройство отражает выход 
на рынок труда выпускников после завершения образования.

	Гипотеза 1. Продолжительность поиска работы у  выпускников, 
имеющих инженерно-техническое образование, меньше по 
сравнению с теми, кто получил экономическую подготовку.

	Гипотеза 2. Уровень занятости у выпускников инженерно-техни-
ческих специальностей выше, чем у экономистов.

	Гипотеза 3. Выпускники инженерно-технического профиля чаще 
работают на  позициях руководителей и  специалистов выс-
шего уровня квалификации, чем выпускники-экономисты.

	Гипотеза 4. Выпускники-инженеры чаще работают по специаль-
ности, чем экономисты.

	Гипотеза 5. Заработная плата молодых дипломированных инже-
неров выше, чем у выпускников-экономистов.

Подтверждение выдвинутых гипотез будет означать, что на рос-
сийском рынке труда наблюдается дефицит молодых специа-
листов инженерно-технического профиля и  перепроизводство 
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экономистов; в  противном случае мы получим основания для 
опровержения этого утверждения.

Эмпирической основой исследования выступили данные Фе-
дерального наблюдения трудоустройства выпускников, полу-
чивших среднее профессиональное и  высшее образование. 
Это выборочное наблюдение представляло собой дополни-
тельный модуль к  ежемесячному обследованию рабочей силы 
и было проведено Росстатом в апреле — сентябре 2016 г. Опро-
сом были охвачены лица, имеющие среднее профессиональное 
и высшее образование и завершившие обучение в 2010–2015 гг., 
всего около 36  тыс. выпускников5. Для целей нашего исследо-
вания были отобраны данные о респондентах, получивших выс-
шее экономическое и  инженерно-техническое образование. 
Выделение целевых групп было произведено на  основе Обще-
российского классификатора специальностей по  образованию 
ОК 009–20036. К получившим экономическое образование были 
отнесены выпускники по  направлению подготовки «Экономика 
и  управление», к  получившим инженерно-техническое образо-
вание — выпускники по направлению подготовки «Техника и тех-
нологии»7. Численность экономистов составила 7040 человек 
(34,3% общего числа опрошенных выпускников с  высшим об-
разованием), инженеров — 4489 человек (21,8%).

В  качестве переменных, которые отражают различия 
в успешности трудоустройства выпускников (yi), выступают:

	 5	 Подробнее об исследовании см.: http://www.gks.ru/free_doc/new_site/
population/trud/itog_trudoustr/index.html

	 6	 Использование данного, а не нового ОК 009–2016, классификатора, об-
условлено тем, что именно он действовал в момент опроса.

	 7	 Как в старом, так и в новом классификаторе специальностей по образо-
ванию направления подготовки инженерно-технического профиля опи-
саны гораздо более подробно и детально, чем экономические.

1)	 заработная плата на первом месте работы (ее логарифм);
2)	 соответствие занимаемой позиции полученному уровню об-

разования (бинарная переменная: принимает значение 1 
для тех, кто работает на  позициях руководителя или спе-
циалиста высшего уровня квалификации, 0 — в  остальных 
случаях);

3)	 работа по  профессии на  первом месте работы (бинарная 
переменная: принимает значение 1 для тех, кто работает 
по профессии, 0 — в противном случае);

4)	 вероятность быть трудоустроенным на  момент опроса для 
тех, кто окончил вуз более года назад;

5)	 продолжительность поиска первой работы.

3. Данные 
и метод
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Были рассмотрены логлинейная модель (расширенное мин-
церовское уравнение) для зарплаты, регрессионная модель 
Кокса для продолжительности поиска работы, линейная вероят-
ностная модель для остальных зависимых переменных. Выбор 
линейной вероятностной модели продиктован необходимостью 
сопоставления оценок по множеству спецификаций. В линейной 
вероятностной модели коэффициенты — это предельные изме-
нения вероятности события, что существенно упрощает анализ 
и сопоставление. Кроме того, качество вероятностных моделей 
чувствительно к допущению нормальности ошибок регрессион-
ной модели. Это довольно жесткое требование, которому редко 
соответствуют свойства модели для реальных данных [Ai, Nor-
ton, 2003].

В  качестве независимых использованы следующие пере-
менные:

	 8	 На предварительном этапе включалась также форма собственности 
вуза (частная/государственная), в  дальнейшем она была исключена 
из-за мультиколлинеарности.

1)	 индивидуальные характеристики: пол, возраст, состояние 
в браке (Z2);

2)	 характеристики человеческого капитала: стаж работы, фор-
ма обучения (очная/очно-заочная/заочная), финансирова-
ние обучения (бюджетное/платное), территория обучения 
(в месте проживания/в другом регионе/за рубежом)8 (Z3);

3)	 характеристики первого места работы: сектор (формальный/
неформальный), отрасль, соответствие работы полученной 
профессии (Z4);

4)	 характеристики локального рынка труда: тип поселения (го-
родское/сельское), регион проживания, отраслевая струк-
тура региона (доля добывающей, обрабатывающей про-
мышленности, производства электроэнергии и  жилищного 
строительства в  ВРП выше медианного значения и  выше 
третьего квартиля) (Z5).

Каждый показатель успешности перехода «учеба — работа» оце-
нивался с пятью наборами регрессоров. Первая спецификация 
включала только бинарную переменную (Ingener: 1 — техника 
и технологии, 0 — экономика и управление), отличающую инже-
неров от экономистов, и фиксированные региональные эффек-
ты. Затем к этому набору постепенно добавлялись четыре груп-
пы объясняющих переменных, описанные выше, а  также эти 
наборы, умноженные на  бинарную «инженер/экономист». Та-
ким образом, различия в успешности входа на рынок труда эко-
номистов и инженеров учитывались как бинарной переменной, 
так и  неоднородностью индивидуальных характеристик, пока-
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зателей человеческого капитала, первого места работы и  ло-
кального рынка труда. Расчеты выполнены по нескольким видам 
подвыборок. В базовую подвыборку включены респонденты, ис-
кавшие работу после завершения обучения, поскольку именно 
данная группа выпускников непосредственно выходила на  ры-
нок труда.

Таким образом, модель может быть представлена в следую-
щем виде:

yi = β0 + β1 Ingeneri + Ingeneri∑β2j Zi2 + … + Ingeneri∑β5j Zi5 + 

+ Territi + εi,

где наборы коэффициентов β определяются выбором одной 
из  спецификаций, указанных выше, с  соответствующим переч-
нем переменных Zi, а зависимая переменная yi — одна из харак-
теристик успешности трудоустройства. Территориальные фик-
сированные эффекты включены в каждую спецификацию.

Обсудим сначала общие тенденции предложения и  спроса 
на труд инженерно-технических и экономических специалистов.

По  данным обследования рабочей силы, численность лиц, 
получивших высшее образование по  направлению «Техника 
и  технология», в  более молодых возрастных когортах превы-
шает число обладателей соответствующих дипломов в старших 
возрастах (рис.  1). Так, специалистов инженерно-технического 
профиля в возрасте 25–34 лет в 1,5 раза больше, чем в возра-
сте 55–64 лет, т. е. в группе, покидающей рынок труда. Если рас-
сматривать только экономически активное население, числен-
ность которого определяет агрегированное предложение труда, 
этот разрыв увеличивается до 2,2 раза. Представленные данные 
не  дают оснований утверждать, что вузы стали готовить мень-
ше дипломированных инженеров, тем самым создавая дефи-
цит таких кадров. Наблюдается и значительный рост численно-
сти населения, имеющего высшее экономическое образование. 
Среди 25–34-летних получивших высшее образование экономи-
ческого профиля в 4 раза больше, чем среди 55–64-летних. Для 
экономически активного населения разрыв достигает 6,5 раза.

Для оценки спроса используем статистику занятости по  от-
раслям, заработных плат и  вакансий. Очевидно, что основной 
спрос на труд специалистов инженерно-технического профиля 
предъявляет производственная сфера, в  первую очередь про-
мышленность, а также строительство, транспорт и связь. По на-
шим расчетам, это около двух третей рабочих мест, требующих 
инженерной подготовки. Спрос на работников, получивших эко-
номико-управленческую подготовку, более диверсифицирован. 
Он генерируется не только производственными предприятиями, 

jj

4. Выпускники 
с инженерно- 
техническим 

и экономическим 
образованием 
на рынке труда

4.1. Макроэкономи-
ческий контекст
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но и организациями, действующими в сфере торговли, деловых 
и социальных услуг, государственного управления. Три четверти 
рабочих мест, предполагающих высшее экономическое образо-
вание, сосредоточено в  сфере услуг. Хотя изменение отрасле-
вых классификаторов затрудняет расчеты динамики, основные 
тенденции очевидны. В  пореформенный период численность 
работающих в  промышленности, в  том числе и  занятых квали-
фицированным трудом, устойчиво сокращалась. Занятость  же 
в  сфере услуг росла, особенно заметно в  торговле, финансах, 
государственном управлении. Совокупные потери занятости 
в промышленности составили за 1990–2010‑е годы около 10 млн 
человек. Численность работающих в торговле и общественном 
питании увеличилась за  тот  же период более чем на  8  млн че-
ловек, в  государственном управлении — на  2  млн, в  финансо-
вой деятельности — на 900 тыс. человек. Кроме того, стимулом 
роста спроса на  экономистов выступило развитие малого биз-
неса. Логично предположить, что в  пореформенные годы аг-
регированный спрос на инженеров, скорее всего, сокращался, 
а на специалистов экономическо-управленческого профиля рос.

Одним из показателей динамики спроса и предложения яв-
ляется изменение относительных зарплат. По  данным обсле-
дований Росстата, в  среднем заработные платы инженерно-
технических специалистов росли в  2005–2015 гг. с  2–3%-ным 
превышением по  сравнению с  зарплатами экономистов, воз-
можно, «отыгрывая» ускоренное увеличение вознаграждений 

Рис. . Численность населения с высшим инженерно-
техническим и экономическим образованием 
по возрастным группам, 2016 г. 
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экономистов, наблюдавшееся в  1990‑е  годы. Такая динамика 
зарплат не дает оснований утверждать, что наличествует суще-
ственный неудовлетворенный спрос на инженеров. Об этом же 
свидетельствует и  статистика вакансий. По  данным Росстата, 
в 2008–2016 гг. удельный вес вакансий в общем числе рабочих 
мест по  большинству инженерных профессий составлял 2,2–
3,0%, по экономическим специальностям — 1,5–2,2%.

Итак, промежуточный вывод из  анализа статистических 
данных заключается в  том, что предложение труда специали-
стов и с инженерно-технической, и экономической подготовкой 
в  1990–2010‑е  годы росло, причем последних — весьма интен-
сивно. С  другой стороны, агрегированный спрос на  инжене-
ров как минимум не  увеличивался, а,  скорее всего, сжимался, 
а на экономистов — рос, возможно, несколько отставая по тем-
пам от роста их предложения. Таков макроэкономический фон, 
на  котором далее мы будем рассматривать данные опроса вы-
пускников.

Среди выпускников-экономистов только четверть мужчин, а сре-
ди инженеров — лишь четверть женщин (табл. 1). Такой гендер-
ный дисбаланс отражает сложившиеся представления о мужских 
и женских профессиях. Средний возраст опрошенных — 28,2 года. 
Примерно половина выпускников состоят в браке.

Выпускники инженерно-технического профиля чаще, чем 
экономисты, получали высшее образование, обучаясь очно 
и на местах, финансируемых за счет бюджета. Экономистам не-
зависимо от формы обучения приходится платить за образова-
ние чаще, чем получившим инженерные специальности. Более 
половины (54,7%) выпускников-очников экономического профи-
ля обучались на платной основе, среди выпускников-инженеров 
таких только треть (32,9%). Среди обучавшихся заочно платно 
учились 91,8% экономистов и 78,0% инженеров.

Совмещение учебы и  работы распространено среди вы-
пускников обеих специальностей: каждый второй постоянно 
или временно работал во  время учебы. У  половины экономи-
стов и почти у 58% инженеров работа во время учебы была свя-
зана с получаемой профессией.

Две трети выпускников, завершив обучение, искали работу. По-
иск работы в  равной мере распространен среди экономистов 
и  инженеров (62,6 и  63,8% соответственно). Поиском рабо-
ты значительно чаще занимались выпускники очных отделений 
(83,2% экономистов и 78,1% инженеров) по сравнению с теми, 

	 9	 Здесь и далее в разделе данные приведены для всех выпускников 2010–
2015 гг. соответствующих специальностей.

4.2. Характеристики 
выпускников9

4.3. Выход на рынок 
труда
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кто учился заочно (34,8% экономистов и  28,7% инженеров). 
Причины отказа от  поиска работы одинаковы для выпускни-
ков обеих специальностей, но  существенно дифференцирова-
ны по формам обучения. Среди получивших заочное образова-
ние фактически единственной причиной отказа от поиска стало 
продолжение работы на том же месте, что и во время обучения. 
Этот вариант ответа выбрали 82,2% экономистов и  81,5% ин-
женеров. Причины отказа от  поиска работы для выпускников-
очников более разнообразны, хотя и в этом случае чаще всего 
называлось продолжение занятости на  «старом» месте (24,5% 
экономистов и 26,8% инженеров). 22,6% получивших экономи-
ческие специальности очно назвали в качестве причины отказа 
от поиска работы семейные обстоятельства, 9,5% — получение 

Таблица 1. Социально-демографические 
характеристики выпускников с экономическим 
и инженерно-техническим образованием, %

Экономика 
и управление

Техника 
и технологии

Пол

Мужчины 23,3 74,2

Женщины 76,7 25,8

Семейное положение

Состоят в браке 52,8 45,9

Не состоят в браке 47,2 54,1

Форма обучения

Очная 55,8 69,9

Очно-заочная 10,3 8,5

Заочная 33,8 21,5

Финансирование обучения

За счет бюджета 29,6 54,1

На платной основе 70,4 45,9

Работа во время обучения

Работали постоянно 37,9 30,1

Работали время от времени 13,9 18,2

Не работали 48,2 51,7

Примечание. Здесь и далее выделены показатели, различия между ко-
торыми значимы на уровне 95%.
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предложения от  работодателя, 8,5% — отсутствие необходимо-
сти работать. Выпускники-очники инженерно-технического про-
филя в качестве таких причин отметили призыв в Вооруженные 
силы (13,4%), получение предложения от работодателя (12,9%) 
и  получение работы по  распределению (12,5%). Более деталь-
ный анализ показал, что различия в причинах отказа от поиска 
работы среди очников обусловлены в основном гендерным со-
ставом выпускников по анализируемым специальностям.

Медианная продолжительность поиска работы составля-
ет 3  месяца для выпускников экономических специальностей 
и 2 месяца для дипломированных инженеров. При этом 30,8% 
экономистов и  38,1% инженеров нашли первую работу прак-
тически сразу — менее чем за  месяц. В  целом выпускники ин-
женерно-технических специальностей быстрее находят работу 
по  сравнению с  экономистами (рис.  2). Существенных разли-
чий между юношами и девушками нет.

Подавляющее большинство выпускников — 90,0% экономи-
стов и  93,0% инженеров — после завершения обучения были 
трудоустроены. Среди женщин доли нашедших работу одинако-
вы: 89,5% экономистов и  88,7% инженеров. Есть незначитель-
ные различия среди юношей: работают 91,5% получивших эко-
номическое образование и 94,5% инженеров.

Основной проблемой, с  которой столкнулись выпускники 
при устройстве на  первую работу, является отсутствие опыта. 
На  это указали три четверти экономистов и  две трети инжене-
ров. Далее следуют низкий уровень заработной платы, отсут-
ствие подходящих рабочих мест и невозможность найти работу 

Рис. . Доля респондентов, не нашедших работу
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Рис. . Доля респондентов, не нашедших работу
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по  полученной специальности (табл.  2). Принципиальных раз-
личий между выпускниками анализируемых специальностей нет. 
Об  отсутствии подходящих рабочих мест несколько чаще гово-
рили инженеры. На такую трудность, как невозможность найти 
работу по  полученной профессии, чаще указывали представи-
тели гендерной группы, составляющей меньшинство в  данной 
специальности, т. е. юноши-экономисты и девушки-инженеры.

Не  сталкивались с  трудностями при устройстве на  первую 
работу 16,5% выпускников инженерно-технического профиля 
и  12,5% получивших экономическое образование. Внутри каж-
дой из специальностей об отсутствии сложностей в равной мере 
говорят юноши и девушки (16,9% мужчин и 15,3% женщин — ин-
женеров; 12,2% мужчин и 12,6% женщин — экономистов). Одна-
ко получившие очное образование отрицали их наличие втрое 
чаще по  сравнению с  заочниками: среди дипломированных 
экономистов не  сталкивались с  трудностями при трудоустрой-
стве 17,0% очников и 6,2% заочников, среди инженеров — 20,6 
и 6,4% соответственно.

Таблица 2. Трудности при устройстве на первую работу, %

Экономика и управление Техника и технологии

Все Муж. Жен. Все Муж. Жен.

Отсутствие опыта работы 74,6 70,4 76,0 67,2 64,7 74,0

Низкий уровень предлагаемой 
зарплаты

41,2 42,0 40,9 41,7 43,7 36,4

Отсутствие подходящих рабочих 
мест

30,7 32,1 30,2 35,4 36,0 33,9

Не смог найти работу по получен-
ной профессии

20,9 24,6 19,6 22,1 20,9 25,1

Несоответствие квалификацион-
ным требованиям

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

Дискриминация (по полу, нацио-
нальности, наличию детей и проч.)

1,7 0,9 2,0 0,8 0,1 2,7

Не прошел тестирование 
(по компьютерным навыкам, 
знанию иностранного языка)

1,6 1,5 1,6 1,1 1,2 0,9

Ограниченные возможности 
по состоянию здоровья

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

Другое 5,1 5,1 5,1 5,1 5,0 5,4

N, человек 3392 878 2514 2003 1446 557
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59,7% выпускников экономических и  57,4% выпускников ин-
женерно-технических специальностей работают в  качестве ру-
ководителей или специалистов высшего уровня квалифика-
ции (табл.  3). Иначе говоря, доля работающих в  соответствии 
с  уровнем полученного образования практически одинакова 
в  анализируемых группах. Вместе с  тем нисходящая квалифи-
кационная мобильность у получивших инженерное образование 
значительно больше, чем у  экономистов. Почти каждый пятый 
(18,6%) дипломированный инженер трудится как рабочий, что 
втрое больше по сравнению с экономистами (6,2%).

Около двух третей выпускников обеих специальностей утвер-
ждают, что их первая работа связана с полученной профессией. 
Однако если у  девушек связь работы со  специальностью прак-
тически не  зависит от  полученной профессии, то  среди юно-
шей ситуация иная. Только половина (52,0%) мужчин-экономи-

4.4. Характеристики 
первой работы

Таблица 3. Характеристики занятости на первой работе, %

Экономика и управление Техника и технологии

Все Муж. Жен. Все Муж. Жен.

Группа занятий

Руководители 8,8 13,8 7,2 8,1 8,8 5,7

Специалисты высшего уровня 
квалификации

50,9 40,2 54,2 49,3 47,9 53,7

Специалисты среднего уровня 
квалификации

13,3 13,7 13,2 12,4 12,9 10,9

Служащие 6,4 2,4 7,7 2,7 0,9 8,3

Работники сферы обслуживания 
и торговли

14,1 13,8 14,2 8,4 7,0 12,8

Квалифицированные работники с/х-ва 0,3 0,3 0,3 0,5 0,6 0,2

Квалифицированные рабочие 2,2 6,4 0,9 9,9 11,8 4,1

Операторы, сборщики, водители 2,2 5,9 1,0 6,3 7,2 3,4

Неквалифицированные рабочие 1,8 3,6 1,3 2,4 2,8 1,1

Связь работы с полученной специальностью

Связана (да, скорее да) 62,6 52,0 65,9 67,0 68,4 62,9

Не связана (нет, скорее нет) 37,4 48,0 34,1 33,0 31,6 37,1

Заработная плата

Средняя, тыс. руб. 22,9 26,5 21,9 28,5 30,0 23,3

Медиана, тыс. руб. 20,0 25,0 20,0 25,0 28,0 20,0
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стов признали наличие связи между работой и специальностью, 
что почти на треть меньше, чем среди юношей с дипломами ин-
женеров.

Заработная плата выпускников инженерно-технических спе-
циальностей на первом месте работы составляет 28,5 тыс. руб., 
экономических — 22,9  тыс. руб., т. е. на  20% ниже. Заработки 
юношей превосходят заработную плату девушек.

В  соответствии со  сформулированными гипотезами оцене-
ны регрессии для лог-зарплаты, вероятности трудоустройства 
по  профессии, соответствия должности уровню образования, 
продолжительности поиска работы и вероятности быть занятым. 
В табл. 4 представлены результаты проверки каждой из гипотез 
последовательным включением групп переменных, названных 
в  разделе 3. Указаны только значения параметра при бинар-
ной переменной «инженер/экономист», их значимость, объем 
выборки и  доля вариации, объясненная моделью, — коэффи-
циент детерминации. Отчеты с полным набором объясняющих 
переменных для каждой зависимой переменной представлены 
в приложении.

Результаты оценки расширенного минцеровского уравнения 
с  последовательным включением перечисленных групп факто-
ров свидетельствуют о том, что значимое превышение зарплат 
инженеров по  сравнению с  экономистами наблюдается толь-
ко в регрессиях с фиксированными региональными эффектами 
(табл.  4). Однако при контроле на  индивидуальные характери-
стики, показатели человеческого капитала, места работы и  ло-
кального рынка труда обнаруживается, что зарплаты инженеров 
не выше, а ниже зарплат начинающих экономистов, хотя разли-
чие не  значимо в  большинстве спецификаций. Оценки регрес-
сий с полным набором переменных показывают, что на величину 
заработной платы влияют социально-демографические характе-
ристики выпускника, форма обучения, особенности локального 
рынка труда (приложение, столбец 1). Специальность по дипло-
му не является значимым фактором. Единственным видом про-
фессиональной деятельности, обеспечивающим выпускникам-
инженерам выигрыш в зарплате по сравнению с экономистами, 
является занятость в сфере государственного управления.

Наши данные не подтверждают существование значимых разли-
чий между инженерами и экономистами в вероятности работать 
по  специальности (табл.  4; приложение, столбец 2). В  трудо-
устройстве по  профессии важны отрасль первого места рабо-
ты и  региональные особенности экономики. Выпускники-инже-
неры, работающие в  торговле и  государственном управлении, 

5. Переход 
«учеба — работа»: 
есть ли различия  
между выпускни-
ками инженерно- 
технических 
и экономических 
специальностей?

5.1. Заработная 
плата

5.2. Работа  
по профессии
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трудятся по специальности на 27–31% и 18–22% реже, чем эко-
номисты, занятые в этих видах деятельности. Проживание в ре-
гионах с высоким уровнем развития обрабатывающей промыш-
ленности и  электроэнергетики увеличивает шансы работать 
по профессии для молодых инженеров. Женщины, получившие 
техническое образование, работают по профессии на 10% реже, 
чем женщины-экономисты. Это различие еще сильнее для жен-
щин, состоящих в браке: семейные женщины-инженеры на 14–
15% реже работают по  специальности по  сравнению с  обла-
дательницами экономических дипломов, вышедшими замуж. 
Скорее всего, эти результаты отражают сложившиеся представ-

Таблица 4. Значения параметра при бинарной переменной «инженер/экономист»

Зависимая переменная

Включены 
региональные 
фиксирован-
ные эффекты

Добавлены 
индивидуаль-
ные характе-
ристики

Добавлены 
характеристи-
ки человече-
ского капитала

Добавлены 
характери-
стики места 
работы

Добавлены 
характеристи-
ки локального 
рынка труда

(1) (2) (3) (4) (5)

Зарплата (логарифм)
0,194***
(0,013)

–0,195*
(0,107)

–0,177
(0,121)

–0,282
(0,183)

–0,247
(0,186)

Наблюдений 3939 3939 3939 3939 3939

R 2 0,336 0,379 0,404 0,424 0,430

Работа
по профессии

0,047***
(0,013)

–0,050
(0,113)

–0,009
(0,129)

0,022
(0,148)

–0,017
(0,150)

Наблюдений 6540 6540 6540 6540 6540

R 2 0,053 0,063 0,098 0,182 0,187

Соответствие должности 
уровню образования

0,014
(0,014)

0,178
(0,114)

0,190
(0,129)

0,170
(0,149)

0,187
(0,151)

Наблюдений 6936 6936 6936 6540 6540

R 2 0,054 0,056 0,108 0,359 0,361

Вероятность быть занятым
0,015**
(0,007)

0,015
(0,069)

0,098
(0,078)

–0,006
(0,080)

0,001
(0,079)

Наблюдений 6936 6936 6936 6936 6936

R 2 0,067 0,075 0,161 0,269 0,271

Продолжительность поиска 
работы

0,113***
(0,023)

0,100
(0,191)

0,395*
(0,224)

–0,007
(0,233)

–0,056
(0,240)

Наблюдений 6936 6936 6936 6936 6936

Псевдо-R 2 0,004 0,005 0,009 0,012 0,013

Стандартные ошибки в скобках.
Значимость: *** p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1.
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ления об  инженерной профессии как преимущественно муж-
ском занятии.

Вероятность занять должность, соответствующую уровню по-
лученного образования, принципиально не  различается у  ин-
женеров и  экономистов (табл.  4; приложение, столбец 3). Тру-
доустройство по профессии снижает вероятность соответствия 
первой работы молодых инженеров уровню образования (при-
близительно на  10% по  сравнению с  экономистами). Можно 
предположить, что выпускники-инженеры в  ряде случаев начи-
нают трудовую биографию с относительной низкой должности, 
чтобы в  последующем, после получения практического опыта, 
продвинуться по  карьерной лестнице. Такая практика начала 
работы с  более низких позиций существует в  первую очередь 
на промышленных предприятиях с относительно высоким уров-
нем оплаты труда. Косвенно это подтверждается тем, что заня-
тость в добывающей промышленности и производстве электро-
энергии снижает вероятность соответствия работы полученному 
уровню образования инженеров на  24 и  21% соответственно. 
Кроме того, в ряде случаев работа по специальности, но на по-
зициях, формально не предполагающих наличие высшего обра-
зования (для инженеров это главным образом позиции рабочих), 
может означать, что использование современных технологий 
требует высокого уровня профессионального образования при 
формально низкой позиции в должностной иерархии. Поэтому 
вертикальное несоответствие не  всегда означает невостребо-
ванность полученных в высшей школе знаний и навыков.

Значимые различия между инженерами и экономистами в про-
должительности трудоустройства проявляются для тех, кто ис-
кал (и нашел) работу в формальном секторе экономики (табл. 4; 
приложение, столбец 4). Для инженеров сроки поиска рабо-
ты в этом секторе примерно на 19% продолжительнее, чем для 
экономистов, что может свидетельствовать об  ограниченном 
предложении рабочих мест со  стороны корпоративного секто-
ра для данной профессиональной группы. Речь идет не  столь-
ко о  недостаточном количестве вакансий для молодых ди-
пломированных инженеров, сколько о  том, что предлагаемые 
рабочие места не  соответствуют запросам выпускников, в  том 
числе и в отношении заработной платы. Продолжительность по-
иска работы может увеличиваться и  за  счет того, что именно 

	 10	 Продолжительность поиска работы моделировалась в  интервале 
до двух лет. Продолжительность поиска для тех, кто делал это дольше, 
ограничивалась двумя годами. Мы предполагаем, что спустя два года 
активные поиски работы заканчивались и выпускники временно поки-
дали рынок труда.

5.3. Работа  
на позициях, 
соответствующих 
уровню образова-
ния

5.4. Продолжитель-
ность поиска 
работы10
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студенты инженерно-технического профиля ожидают получить 
наиболее высокую отдачу от  образования (в  абсолютном и  от-
носительном выражении) [Прахов, 2017], а также из-за несоот-
ветствия компетенций, формируемых у  выпускников, требова-
ниям современного производства [Мягков, 2016].

Значимых различий в  вероятности найти работу между эконо-
мистами и  инженерами не  наблюдается (табл.  4; приложение, 
столбец 5). Исключение составляет группа инженеров, время 
от времени работавших во время учебы. Их шансы быть трудо-
устроенными примерно на 3% ниже, чем у экономистов из ана-
логичной группы.

Итак, и  описательная статистика, и  результаты регрессион-
ного анализа свидетельствуют о том, что между выпускниками 
инженерно-технических и  экономических специальностей нет 
значимых различий в вероятности найти работу, быть занятым 
на должности, соответствующей уровню образования, работать 
по профессии. Не обнаружено и значимых различий в величине 
заработной платы на первом месте работы. Иначе говоря, вход 
на рынок труда у молодых специалистов обеих анализируемых 
профессий происходит практически одинаково.

Вопреки сложившимся представлениям численность инженер-
но-технических специалистов, получивших профильное обра-
зование в  1990–2000‑е  годы, превышала число специалистов, 
покидающих рынок труда по возрасту. При этом рост агрегиро-
ванного предложения труда работников с  инженерной подго-
товкой в  пореформенный период происходил на  фоне сжатия 
спроса на  их труд, связанного главным образом с  существен-
ным сокращением числа занятых в промышленности. Таким об-
разом, анализ статистики на макроуровне ставит под сомнение 
обоснованность утверждений о дефиците инженерных кадров.

Оценки перехода «учеба — работа» также не  подтверждают 
широко распространенные представления о нехватке молодых 
специалистов инженерно-технического профиля и  перепроиз-
водстве экономистов. Шансы найти работу, продолжительность 
ее поиска, показатели соответствия первой работы уровню 
и профилю образования приблизительно одинаковы для моло-
дых дипломированных инженеров и  экономистов. Размеры их 
стартовой зарплаты также статистически не  различаются. Ина-
че говоря, рынок труда не сигнализирует об избытке одних и не-
хватке других специалистов. Эти выводы в  целом согласуются 

	 11	 Вероятность быть занятым оценивалась для респондентов, завершив-
ших обучение не позднее чем за один год до момента опроса.

5.5. Вероятность 
быть занятым11

6. Заключение
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с результатами других российских исследователей [Гимпельсон 
и др., 2009; Стукен, 2018].

Проблема дефицита специалистов инженерного профиля, 
о которой настойчиво говорят работодатели, имеет мало обще-
го с  недостатком предложения на  макроуровне. Неконкуренто-
способная заработная плата, размер которой нередко не  со-
ответствует ожиданиям выпускников инженерно-технического 
профиля, является одной, но, безусловно, не единственной при-
чиной кадрового дефицита. За  пределами исследования оста-
лось влияние транзакционных издержек. Возможно, из-за не-
достатка информации об открывающихся на локальных рынках 
труда узкопрофильных вакансиях, а также ввиду высоких затрат 
на переезд невостребованными оказываются специализирован-
ные навыки инженеров, как правило, более узкие по сравнению 
с компетенциями, которые получают выпускники-экономисты.

Основываясь на  результатах исследования, можно заклю-
чить, что директивное сокращение бюджетного приема на  эко-
номические специальности и увеличение числа мест для подго-
товки профессионалов в области техники и технологии вряд ли 
приведет к  лучшему заполнению инженерных вакансий. След-
ствием роста доступности инженерно-технического образова-
ния может стать усиление негативного отбора на  инженерные 
специальности и  позитивного — на  экономические. Доступ-
ность инженерно-технического образования для недостаточно 
подготовленных абитуриентов приведет к  росту государствен-
ных расходов на профессиональную подготовку, и эти расходы 
не дадут в дальнейшем желаемой отдачи ни на индивидуальном, 
ни  на  национальном уровне. Перед высшими учебными заве-
дениями стоит задача сформировать образовательные модели, 
учитывающие структуру и  специфику экономики региона, все-
сторонне координировать образовательную деятельность с  ра-
ботодателями, построить систему мониторинга трудоустройства 
выпускников, отражающую их востребованность на рынке труда. 
Важной государственной задачей является создание институ-
циональных условий, способствующих координации и  взаимо-
действию между субъектами образовательного рынка, а  также 
обеспечение их достоверной информацией.
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Переменные

Лог-зар-
плата

Трудо-
устройство 
по про-
фессии

Соответствие 
должности 
уровню 
образования

Продолжи-
тельность 
поиска 
работы

Вероят-
ность 
быть 
занятым

(1) (2) (3) (4) (5)

Инженер
(база — экономист)

–0,247
(0,186)

–0,017
(0,150)

0,187
(0,151)

–0,056
(0,240)

0,001
(0,079)

Возраст 0,006**
(0,003)

–0,003
(0,003)

–0,0003
(0,002)

–0,024***
(0,005)

0,003**
(0,002)

Пол (база — мужской)
женский

–0,138***
(0,025)

0,062**
(0,024)

–0,019
(0,021)

0,067*
(0,039)

–0,004
(0,012)

Пол женский, состоит в браке –0,068*
(0,037)

0,091**
(0,040)

0,008
(0,036)

–0,026
(0,064)

0,008
(0,021)

Состоит в браке
(база — не состоит)

0,065**
(0,033)

–0,035
(0,036)

0,001
(0,032)

0,072
(0,057)

0,020
(0,020)

Стаж 0,029***
(0,009)

0,028***
(0,008)

0,016**
(0,007)

0,149***
(0,022)

0,032***
(0,004)

Стаж в квадрате –0,002**
(0,001)

–0,002***
(0,001)

–0,001*
(0,001)

–0,010***
(0,002)

–0,003***
(0,001)

Форма обучения (база — очная)  
очно-заочная –0,020

(0,039)
–0,044
(0,039)

0,019
(0,033)

–0,104*
(0,061)

–0,046**
(0,022)

заочная –0,072**
(0,033)

–0,069**
(0,032)

–0,052**
(0,026)

–0,166***
(0,053)

–0,063***
(0,021)

Работа во время обуче- 
ния (база — не работал)
постоянно 0,062*

(0,035)
–0,076**
(0,034)

–0,046*
(0,027)

–0,049
(0,055)

0,013
(0,018)

время от времени 0,025
(0,024)

–0,085***
(0,025)

–0,042**
(0,021)

0,0812**
(0,039)

0,036***
(0,012)

Территория обучения (база — 
регион проживания)
другой регион 0,097***

(0,029)
–0,033
(0,029)

0,054**
(0,025)

0,032
(0,043)

–0,009
(0,016)

за рубежом –0,121*
(0,065)

0,136
(0,141)

–0,056
(0,105)

0,034
(0,257)

0,015
(0,069)

Учился платно
(база — на бюджете)

–0,042**
(0,017)

–0,058***
(0,018)

–0,021
(0,016)

–0,138***
(0,030)

0,0003
(0,009)

Занятость в формальном сек-
торе (база — неформальный)

0,036
(0,030)

0,113***
(0,025)

0,0303
(0,021)

0,608***
(0,046)

0,238***
(0,015)

Руководитель, специалист 
высшего уровня
(база — другие группы)

0,071***
(0,023)

 
Приложение. 

Оценки регрес-
сий с полным 

набором пере-
менных
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(1) (2) (3) (4) (5)

Отрасль (база — не указана)
Сельское хозяйство 0,526***

(0,084)
0,121

(0,090)

Добывающая пром-ть 0,189*
(0,0108)

0,410***
(0,099)

0,128
(0,099)

Обрабатывающая пром-ть 0,042
(0,074)

0,444***
(0,059)

0,194**
(0,079)

Производство и распределе-
ние электроэнергии

0,154
(0,102)

0,380***
(0,086)

0,197**
(0,093)

Строительство 0,124
(0,082)

0,501***
(0,065)

0,146*
(0,082)

Торговля, общественное 
питание, гостиницы

0,052
(0,073)

0,330***
(0,056)

–0,005
(0,077)

Транспорт и связь 0,055
(0,076)

0,420***
(0,061)

0,026
(0,081)

Финансы, операции с недвижи-
мостью

0,061
(0,073)

0,542***
(0,056)

0,132*
(0,078)

Государственное управление –0,089
(0,074)

0,535***
(0,058)

0,216***
(0,079)

Образование и здравоохра
нение

–0,066
(0,077)

0,449***
(0,062)

0,211***
(0,080)

Прочие –0,049
(0,090)

0,295***
(0,078)

0,088
(0,094)

Работает по профессии 0,060***
(0,022)

0,513***
(0,017)

Доля добывающей пром-ти 
в ВРП (база — ниже медианы)
выше медианы 0,489***

(0,140)
–0,066
(0,138)

–0,056
(0,117)

–0,902***
(0,218)

–0,123
(0,110)

выше 3‑го квартиля 0,172*
(0,097)

0,083
(0,105)

–0,082
(0,101)

0,244
(0,206)

0,110**
(0,055)

Доля обрабатывающей 
пром-сти в ВРП (база — ниже 
медианы) выше медианы 0,656***

(0,111)
–0,195*
(0,111)

–0,136
(0,115)

0,407
(0,255)

0,218***
(0,069)

выше 3‑го квартиля –0,012
(0,065)

–0,208***
(0,061)

–0,196***
(0,056)

0,692***
(0,176)

0,202***
(0,055)

Доля производимой электро-
энергии в ВРП (база — ниже 
медианы) выше медианы 0,374***

(0,071)
–0,139*
(0,076)

–0,174**
(0,077)

0,425**
(0,206)

0,211***
(0,057)

выше 3‑го квартиля –0,086
(0,108)

–0,354***
(0,086)

–0,082
(0,078)

0,098
(0,191)

0,198***
(0,060)
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(1) (2) (3) (4) (5)

Площадь вводимого жилья 
(м2/1 руб. ВРП) (база — ниже 
медианы) выше медианы –0,545***

(0,109)
0,056
(0,109)

–0,146
(0,109)

0,225
(0,203)

0,071
(0,059)

выше 3‑го квартиля –0,728***
(0,161)

0,034
(0,136)

–0,043
(0,125)

0,270
(0,253)

0,078
(0,069)

Сельское поселение
(база — городское)

–0,033
(0,022)

–0,027
(0,022)

–0,007
(0,019)

–0,051
(0,035)

–0,024*
(0,014)

Выигрыш / проигрыш инженеров

Возраст 0,008*
(0,005)

0,004
(0,005)

–0,004
(0,005)

–0,002
(0,009)

0,001
(0,003)

Пол (база — мужской) женский –0,003
(0,038)

–0,094**
(0,038)

0,049
(0,033)

–0,118*
(0,064)

0,011
(0,018)

Пол женский, состоит в браке –0,048
(0,059)

–0,147**
(0,059)

0,028
(0,054)

0,138
(0,102)

0,014
(0,029)

Состоит в браке –0,021
(0,040)

0,073*
(0,043)

–0,005
(0,040)

0,024
(0,071)

–0,007
(0,022)

Стаж 0,011
(0,015)

–0,005
(0,013)

–0,008
(0,013)

–0,015
(0,039)

–0,001
(0,007)

Стаж в квадрате –0,001
(0,002)

0,0003
(0,001)

0,001
(0,001)

–0,0004
(0,005)

0,0004
(0,001)

Форма обучения (база — очная) 
очно-заочная –0,082

(0,066)
–0,047
(0,065)

–0,006
(0,056)

0,062
(0,110)

0,0289
(0,034)

заочная 0,029
(0,060)

–0,032
(0,060)

–0,060
(0,051)

–0,054
(0,103)

–0,036
(0,036)

Работа во время обучения 
(база — не работал) постоянно –0,014

(0,065)
0,009

(0,056)
–0,038
(0,046)

0,027
(0,099)

0,009
(0,028)

время от времени 0,033
(0,033)

0,067*
(0,035)

0,066**
(0,032)

–0,125**
(0,060)

–0,031*
(0,016)

Территория обучения (база — 
регион проживания)
другой регион –0,047

(0,043)
0,062
(0,041)

–0,086**
(0,038)

0,178***
(0,067)

0,023
(0,022)

за рубежом 0,040
(0,095)

–0,167
(0,195)

0,241*
(0,142)

–0,179
(0,339)

0,028
(0,115)

Учился платно (база — на бюд-
жете)

0,030
(0,027)

0,067**
(0,027)

0,017
(0,025)

0,018
(0,046)

-0,016
(0,013)

Занятость в формальном сек-
торе (база — неформальный)

0,001
(0,051)

–0,039
(0,040)

0,026
(0,036)

0,192**
(0,079)

-0,007
(0,026)
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(1) (2) (3) (4) (5)

Отрасль
Сельское хозяйство –0,135

(0,131)
–0,101
(0,137)

Добывающая пром-сть 0,032
(0,156)

0,140
(0,126)

–0,243*
(0,137)

Обрабатывающая пром-сть 0,047
(0,127)

0,032
(0,091)

–0,134
(0,109)

Производство и распределе-
ние электроэнергии

–0,028
(0,147)

0,142
(0,114)

–0,220*
(0,124)

Строительство 0,082
(0,132)

–0,056
(0,096)

–0,131
(0,112)

Торговля, рестораны, 
гостиницы

0,095
(0,127)

–0,308***
(0,090)

–0,140
(0,108

Транспорт и связь 0,104
(0,129)

–0,055
(0,094)

–0,124
(0,111)

Финансы, операции с недвижи-
мостью

0,085
(0,127)

–0,049
(0,089)

0,021
(0,109)

Государственное управление 0,236*
(0,130)

–0,220**
(0,095)

–0,091
(0,114)

Образование и здравоохране-
ние

0,031
(0,138)

–0,094
(0,100)

–0,088
(0,114)

Прочие 0,145
(0,168)

–0,124
(0,129)

–0,081
(0,139)

Работает по профессии 0,001
(0,033)

–0,098***
(0,029)

Доля добывающей пром-ти 
в ВРП (база — ниже медианы) 
выше медианы –0,051

(0,034)
0,018

(0,035)
0,051

(0,033)
0,086
(0,061)

–0,005
(0,017)

выше 3‑го квартиля 0,049
(0,036)

–0,032
(0,034)

–0,017
(0,031)

0,046
(0,059)

0,019
(0,017)

Доля обрабатывающей 
пром-ти в ВРП (база — ниже 
медианы) выше медианы –0,035

(0,035)
0,023

(0,035)
0,010

(0,033)
0,070

(0,062)
–0,020
(0,017)

выше 3‑го квартиля 0,028
(0,030)

0,078**
(0,031)

0,022
(0,028)

0,022
(0,053)

–0,022
(0,015)

Доля производимой электро-
энергии в ВРП (база — ниже 
медианы) выше медианы –0,029

(0,029)
0,034

(0,030)
0,007

(0,028)
–0,035
(0,054)

–0,014
(0,014)

выше 3‑го квартиля 0,046
(0,033)

0,063*
(0,035)

–0,049
(0,032)

–0,135**
(0,058)

–0,022
(0,017)
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(1) (2) (3) (4) (5)

Площадь вводимого жилья 
(м2/1 руб. ВРП) (база — ниже 
медианы) выше медианы –0,037

(0,033)
–0,069**
(0,032)

–0,005
(0,030)

0,063
(0,057)

0,024
(0,016)

выше 3‑го квартиля 0,021
(0,037)

0,050
(0,036)

0,020
(0,033)

0,016
(0,060)

0,019
(0,017)

Сельское поселение (база —  
городское)

–0,051
(0,035)

–0,022
(0,034)

–0,035
(0,031)

0,0793
(0,054)

0,016
(0,019)

Наблюдений 3939 6540 6540 6936 6936

R2 0,430 0,187 0,361 0,0126 0,271

Фиксированные региональные эффекты не приводятся.
Робастные стандартные ошибки в скобках.
Значимость: *** p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1.
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Microdata from the National Employment Survey of 2010–2015 Vocational and 
University Graduates conducted by the Russian Federal State Statistics Ser-
vice (Rosstat) in April–September 2016 is used to analyze the study-to-work 
transition of graduates in engineering and economics. Transition effectiveness 
is used to estimate the ratio of demand and supply of graduates’ labor. Re-
search methods include descriptive and regression analysis.

Statistical analysis of macro data shows that the number of skilled en-
gineers who obtained degrees in 1990–2000 exceeded the number of en-
gineers exiting the labor force upon reaching the age of retirement during that 
period. While aggregate supply of engineering workforce was growing during 
the post-reform era, demand for their labor was shrinking―mostly due to a 
considerable decline in industrial jobs.

It has been established that chances of getting a job, average time that it 
takes to find one, and the degree of first-job educational and skill match are 
pretty much the same for young qualified engineers and economists. No sta-
tistically significant difference has been observed between their starting sala-
ries, either. Therefore, no evidence has been found to support the hypothesis 
about a high unmet demand for qualified engineers and surplus of workforce 
in economics and management. The study demonstrates that the reported 
shortage of engineers has nothing to do with low aggregate supply.

Research findings could be used in the design of academic programs for 
higher education at national and regional scales.

graduate labor market, study-to-work transition, labor demand and supply, 
shortage of engineers, surplus of economists.
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Аннотация. Представлены результаты 
исследования компетенций руководите-
лей вузов, в том числе обеспечивающих 
эффективное функционирование уни-
верситета на  глобальном научно-обра-
зовательном рынке. Проанализированы 
механизмы назначения и выбора глав ву-
зов в разных странах. Собраны данные 

о  профессиональном опыте 93 руково-
дителей университетов: 52 ректоров ве-
дущих российских вузов (в  том числе 
21 ректор университетов Проекта 5–100) 
и  41 руководителя зарубежных универ-
ситетов, входящих в  топ‑100 институ-
ционального рейтинга QS2018 г. В рам-
ках анализа профессионального опыта 
руководителей вузов рассмотрены та-
кие параметры, как опыт работы за  ру-
бежом; опыт работы в бизнесе на долж-
ности не  ниже директора департамен-
та; опыт работы в научной организации, 
в  том числе на  руководящих позици-
ях; наукометрические показатели; опыт 
работы в структурах или при структурах 
органов власти; возраст руководителей; 
научно-педагогический стаж; стаж рабо-
ты руководителем университета; опыт 
работы ректором в  другом вузе. Выяв-
лены значительные различия в компетен-
циях руководителей зарубежных универ-
ситетов и  российских ректоров: ректо-
ры зарубежных университетов-лидеров 
обладают более разнообразным опытом 
в  разных сферах деятельности, необ-
ходимым для выстраивания эффектив-
ной работы университета, а также более 
профессионально мобильны.
Ключевые слова: ректоры высших 
учебных заведений, профессиональ-
ная карьера ректора, международный 
опыт руководства университетом, ком-
петенции руководителя вуза, менедж-
мент в образовании, Проект 5–100.
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В постиндустриальной экономике, основанной на знаниях, «зна-
ния играют решающую роль, а  создание и  использование зна-
ний становится источником роста, определяющим конкурен-
тоспособность компаний, регионов и  стран» [Мильнер, 2008]. 
Таким образом, в современной экономической системе знание 
становится основным фактором производства [Клейнер, 2005], 
а инновации и образование — одними из основных ее элементов 
[Арыстанбекова, 2008; Дагаев, 2008. C. 4; Максаковский, 2012; 
OECD, 1996].

Центры экономической активности смещаются от производ-
ственных организаций, составлявших основу индустриальной 
экономики, к организациям, способным производить знания, — 
а  значит, возрастает роль университетов как институтов, кото-
рые могут создавать знания и  распространять их. О  продол-
жающемся усилении инфраструктурной и  институциональной 
значимости университетов в обществе и экономике свидетель-
ствует и тенденция к увеличению темпов получения новых зна-
ний.

Такое фундаментальное смещение парадигм, лежащих в ос-
нове общественного уклада, требует существенных изменений 
в  принципах организации и  управления университетами. Не-
обходимость поиска новых форм организации и  управления 
побудила многие страны проводить реформы в  области науки 
и  образования и  внедрять различные инициативы академиче-
ского превосходства для повышения своей конкурентоспособ-
ности на мировой арене за счет качества и привлекательности 
национальной системы высшего образования. Концептуальны-
ми подходами к  трансформации университетов являются мо-
дели исследовательского университета [Альтбах, Салми, 2012], 
университета третьего поколения [Виссема, 2016] и предприни-
мательского университета [Кларк, 2011]. Данные подходы опи-
раются на  ряд ключевых тенденций в  сфере науки и  образова-
ния, среди которых рост затрат на исследования, глобализация 
и глобальная конкуренция, увеличение числа обучающихся, не-
обходимость в получении и производстве междисциплинарных 
научных знаний.

Многие элементы данных моделей уже сегодня встречаются 
в  реальной практике работы университетов. Ведущие россий-
ские университеты все чаще опираются на  данные концепции 
при разработке своих стратегий развития. Государство стре-
мится имплементировать лучшие практики зарубежных вузов 
в  российскую систему образования через реализацию различ-
ных проектов на конкурсной основе.

Успешность трансформации университета в конкурентоспо-
собный научно-образовательный центр, готовый отвечать на вы-
зовы экономики знаний, во многом зависит от его управленче-
ской команды во  главе с  ректором или президентом. Личные 



http://vo.hse.ru� 131

П. А. Жданов, И. Б. Тростянская, А. А. Барсуков, Н. А. Полихина  
Портрет современного ректора: необходимые компетенции

качества главы университета, его профессиональный опыт — 
важная составляющая эффективности проводимых в универси-
тете изменений.

Для приведения компетенций ректоров вузов в  соответ-
ствие с  мировыми трендами государство поставило задачу 
разработать профессиональные стандарты руководителей об-
разовательных учреждений высшего образования. Она реша-
ется в рамках формирования и утверждения профессиональных 
стандартов широкого спектра видов деятельности, иницииро-
ванного Указом Президента Российской Федерации от  7 мая 
2012 г. № 597 «О  мероприятиях по  реализации государствен-
ной социальной политики» и  Постановлением Правительства 
Российской Федерации от  22 января 2013 г. № 23 «О  прави-
лах разработки и утверждения профессиональных стандартов». 
В  соответствии с  Трудовым кодексом Российской Федерации 
(ст. 195.1) «профессиональный стандарт — характеристика ква-
лификации, необходимой работнику для осуществления опре-
деленного вида профессиональной деятельности, в  том числе 
выполнения определенной трудовой функции».

С  целью определения необходимого набора компетенций 
руководителей образовательных учреждений высшего обра-
зования проведен сравнительный анализ профессионально-
го опыта ректоров ведущих российских вузов и руководителей 
университетов — лидеров мирового научно-образовательного 
пространства, исходя из  предположения, что опыт оказывает 
существенное влияние на  формирование управленческих ком-
петенций.

Набор компетенций, необходимых менеджменту университета, 
определяется функциями, выполняемыми университетом в  об-
ществе, а  также спектром социальных групп, с  которыми взаи-
модействует университет. С каждым следующим этапом станов-
ления современного университета [De Ridder-Symoens, 1992, 
1996; Ruegg, 2004; 2011; Коннов, Репина, 2015] число социаль-
ных групп, влияющих на  работу университета, увеличивалось, 
оказывая влияние на  цели и  задачи менеджмента и  формируя 
запрос к компетенции руководителя (табл. 1).

Таким образом, отвечая на вызовы внешней среды, универ-
ситет постоянно наращивает список выполняемых им функций, 
и  пропорционально увеличивается спектр компетенций, необ-
ходимых его руководителю.

В  настоящее время внешняя среда меняется стремитель-
но, генерируя новые вызовы, на  которые должен реагировать 
университет. «Динамичная внешняя среда не  позволяет оста-
новиться на  однажды сделанных изменениях методов управ-
ления вузом и его организационной структуры. Другими слова-

1. Руководитель 
вуза: этапы 
становления 
профессии
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ми, основное направление трансформации состоит в создании 
адаптивной системы управления университетом» [Грудзинский, 
2004]. Структура управления университета существенно транс-
формируется [Keller, 1983], усложняется, в значительном числе 
случаев происходит разделение структур, отвечающих за  на-
учно-преподавательскую деятельность и  за  административные 

Таблица 1. Социальные группы, влияющие на работу университета, в разных 
исторических моделях, и расширение компетенций руководителя

Модель университета Основные социальные группы

Последовательное расширение 
списка необходимых компетенций 
руководителя

Болонская модель 
(Болонский университет, 
основан в 1088 г.)

Студенты Умение взаимодействовать 
со студентами на основе их 
интересов и требований, предостав-
ляя качественное образование

Парижская модель 
(Парижский университет, 
основан в 1208 г.)

Высококвалифицированные преподавате-
ли, способные не только обучать 
студентов, но и развивать научное знание, 
а также студенты

Умение привлекать и удерживать наи-
более талантливых специалистов 
в области получения знаний 
и в области образования, понимание 
тенденций в развитии научного 
знания

Берлинская (гумбольдтов-
ская) модель (Берлинский 
университет, основан 
в 1809 г.)

Студенты, преподаватели, исследователи, 
государство как основной заказчик 
специалистов определенных направлений 
и научного знания

Умение обеспечивать не только 
качественное образование, 
но и проведение исследований, 
а также эффективно взаимодейство-
вать с государством [Андреев, 2009]

Американская модель 
(конец XIX в., в частности 
Университет Джонса 
Хопкинса, Университет 
Кларка, Стэнфордский 
университет, Чикагский 
университет [Коннов, 
Репина, 2015; Михайлова, 
2010])

Студенты, преподаватели, исследователи, 
государство, а также промышленность 
и бизнес, взаимодействуя с которыми, 
университет коммерциализирует знания

Умение внедрять элементы 
предпринимательского подхода, 
в том числе и в сфере управления 
[Keller, 1983. P. 6–7], т. е. эффектив-
ный руководитель университета 
данного типа должен гарантировать 
достижение следующих основных 
целей: «преподавание, исследования 
и оказание услуг» [Кларк, 2011. C. 31]

Модель нового американ-
ского университета 
(Университет штата Аризона, 
начало XXI в. [Кроу, Дэбарс, 
2017])

Студенты, преподаватели, исследователи, 
государство, промышленность и бизнес, 
а также взрослые профессионалы, 
проходящие переподготовку и повышение 
квалификации и составляющие новую для 
университета категорию студентов, 
представители и руководство местного 
сообщества, во взаимодействии 
с которыми университет решает социаль-
ные задачи территорий, частные 
и государственные предприятия, 
организующие инновационные проекты

«В таких университетах нередко 
происходит гибридизация миссий 
и функций вузов традиционных типов, 
а также комбинация различных 
организационных форм, наиболее 
подходящих для достижения 
многообразия запланированных 
целей и результатов» [Фрумин, 2017. 
C. 9–10]
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вопросы [Альтбах, Салми, 2012], принятие наиболее важных 
решений передается на  операционный уровень [Кларк, 2011. 
C. 29] — уровень менеджеров, новых представителей управлен-
ческой команды университета.

Переход управления от  представителей научно-образова-
тельной сферы к  профессиональным управленцам получил на-
звание «менеджериализм» или «новый менеджериализм» — 
«принятие структурами общественного сектора тех организаци-
онных форм и технологий, управленческих практик и ценностей, 
которые существуют в секторе частного предпринимательства» 
[Дим, 2004. C. 44]. Данная управленческая модель основана 
на конкуренции как между университетами, так и между подраз-
делениями и сотрудниками университета, в том числе за финан-
сирование, а  также на  критериях продуктивности и  эффектив-
ности, которые часто определяются количественно [Дим, 2004; 
Абрамов, 2011], т. е. на  тех  же показателях, которые характери-
зуют работу предприятий реального сектора экономики, биз-
нес-структур.

Возглавляя управляемый профессиональными менеджера-
ми университет, ректор должен быть компетентен в  вопросах 
институционального продвижения вуза, а  значит — в  области 
связей с общественностью, мобилизации финансовых средств, 
отношений с  выпускниками и  правительственными организа-
циями. Дж. Слинкер считает, что вопрос о роли президента в ин-
ституциональном развитии университета является фундамен-
тальным вопросом высшего образования [Slinker, 1988]. Другой 
принципиальный для успешности деятельности университета 
вопрос, относящийся к компетенции ректора, — распределение 
полномочий между высшими управленческими органами в вузе. 
Разделение лидерства и  руководящих функций между попечи-
телями, президентом и  преподавателями в  современном аме-
риканском университете анализируют Р. Легон, Дж. Ломбарди 
и Г. Роудс [Legon, Lombardi, Rhoades, 2013]. Несмотря на то что, 
как правило, в  штате университета имеются сотрудники, спе-
циализирующиеся на фандрайзинге, президенты университетов 
и  деканы играют ведущую роль в  привлечении финансирова-
ния в  университеты и  осуществлении диверсификации источ-
ников финансирования, которая является одной из глобальных 
тенденций в сфере высшего образования [Hodson, 2010]. Одна 
из актуальных задач руководителей университетов — обеспече-
ние успешного функционирования вуза как мультикультурного 
образовательного учреждения [Rosser, 1990].

Выстраивание внешней политики вуза — безусловная пре-
рогатива ректора. Ведущим направлением этой политики в со-
временном университете является интернационализация. 
На  основании опроса 350 президентов университетов, вице-
президентов и  деканов из  33 стран и  65 университетов (в  ис-
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следовании принимали участие только вузы, связанные парт-
нерскими отношениями с  Университетом Южной Флориды) 
Дж. Салливан установил, что руководство глобальных уни-
верситетов — вузов, в  наибольшей степени интегрированных 
в  глобальную научно-образовательную повестку, — восприни-
мает стратегию интернационализации как свой высший прио-
ритет, а руководство международных, национальных и местных 
учреждений оценивает интернационализацию как приоритет 
среднего уровня [Sullivan, 2011].

М. Монахан и А. Шах исследовали модели лидерства, харак-
терные для руководителей университетов категории Masters I1 
и  колледжей, с  помощью Leadership Orientations (Self) Instru-
ment [Bolman, 2010]. В соответствии с четырехфакторной моде-
лью лидерства Л. Болмана и Т. Дила руководители для решения 
сложных проблем используют несколько фреймов: структурный 
фрейм, фрейм кадрового ресурса, политический фрейм, симво-
лический фрейм. Результаты исследования показали, что одним 
из  основных факторов, влияющих на  стиль руководства, явля-
ется численность студентов в  учебном заведении: чем боль-
ше обучающихся в университете, тем чаще руководители поль-
зовались более гибкой комбинированной моделью лидерства. 
Такая закономерность выбора модели лидерства объясняется 
тем, что по мере роста числа обучающихся увеличивается коли-
чество групп, с  которыми необходимо эффективно взаимодей-
ствовать руководителю для решения расширяющегося спектра 
задач [Monahan, Shah, 2011].

С  другой стороны, стиль лидерства не  является объектив-
но заданной характеристикой, это субъективная конструкция: 
она складывается из  особенностей интерпретации президен-
том колледжа собственной лидерской роли, направлений дея-
тельности вуза, которым он уделяет преимущественное внима-
ние, предпочитаемых способов действий и отношения к жизни 
колледжа. На основании этих переменных А. Нойман и Э. Бенси-
мон создали типологию стилей лидерства президентов колле-
джей [Neumann, Bensimon, 1990].

Анализируя опыт Китая в  развитии системы высшего обра-
зования, К. Кук уделила особое внимание предыдущему про-
фессиональному опыту руководителей университетов как важ-
ному предиктору успешности вуза. Она подчеркивает, что 
профессиональное развитие профессорско-преподавательско-
го и руководящего состава вузов, в особенности учеба за грани-
цей, являются основной стратегией китайского правительства 
в улучшении национальной системы образования [Cook, 2008].

	 1	 Университеты категории Masters I — университеты, которые либо 
не  имеют докторантуры, либо проводят менее 20 докторских защит 
в год.
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Кроме профессионального опыта, современные исследо-
ватели учитывают роль личностной и  семейной составляющих 
в  деятельности руководителей университетов и  колледжей 
в  США [Havice, Williams, 2005], гендерные различия в  стиле 
управления университетов [Deem, Ozga, 1996] и  другие лич-
ностные особенности, вносящие вклад в  формирование стиля 
управления.

Повышение значимости университетов для формирования 
конкурентоспособности стран на современном этапе развития, 
значительное внимание к  качеству образовательной и  научной 
деятельности университетов обусловили рост интереса к изуче-
нию роли главы университета в его трансформации в ведущий 
мировой научно-образовательный центр. Значительное внима-
ние данной тематике уделяют китайские [Liu Xian-jun, 2006; Hua, 
2002] и  малайзийские [Mabel Tan, Fatt Hee Tie, Yan Piaw Chua, 
2014] исследователи.

Вклад ректора в трансформацию университета, его возмож-
ности влиять на изменение управленческой структуры, процес-
сы интернационализации, повышение качества образования, 
развитие научной деятельности — темы, актуальные и  для Рос-
сии, которая взяла курс на повышение конкурентоспособности 
своей системы высшего образования, ее интеграцию в мировое 
научно-образовательное пространство.

Серию исследований по  изучению российского ректорско-
го корпуса провел С. Д. Резник. В  его работах рассматривают-
ся различные аспекты деятельности ректоров в  современных 
российских условиях [Резник, 2013], профессиональная и карь-
ерная траектория ректоров [Резник, 2009], организация дея-
тельности ректора [Резник, Фомин, 2013], самоконтроль при 
организации рабочего времени и  роль личностной эффектив-
ности ректора в  поддержании конкурентоспособности орга-
низации [Там же]. В  результате автор пришел к  выводу о  на-
личии существенных резервов для дальнейшего улучшения 
деятельности руководящих кадров высших учебных заведений. 
Повысить профессионализм управления вузами, по  мнению 
С. Д. Резника, могли  бы, в  частности, разработка профессио-
нальных стандартов ректора, ежегодная аттестация кадрового 
резерва руководящего состава, повышение квалификации рек-
торов (расширение их компетенций) в сфере управления и эко-
номики [Резник, 2013].

Э. В. Галажинский [2017] исследует компетенции российских 
ректоров в контексте модели университета третьего поколения. 
Основываясь на  анализе интервью с  ректорами, он выделяет 
два основных новых требования к  современным ректорам: ме-
дийность, публичность ректора и  целесообразность разделе-
ния позиций ректора и  управленца-менеджера. Причиной воз-
никновения новых требований является все возрастающая роль 
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университета в развитии региона, его участие в формировании 
актуальной региональной повестки, что отражается на  измене-
нии компетенций ректорского состава: «ректоры становятся фи-
гурами, существенно определяющими социальную и политиче-
скую жизнь региона».

Таким образом, изучение профессиональных компетенций 
высшего руководящего состава университетов актуально как 
для теории, так и  для практики образования, особенно в  стра-
нах, где реализуются инициативы превосходства в  области об-
разования.

Данное исследование основано на анализе информации о про-
фессиональном опыте руководителей университетов, получен-
ной из  открытых источников, в  том числе с  сайтов вузов, пер-
сональных страниц руководителей университетов в  интернете, 
в  социальных сетях, а  также наукометрических показателей 
в  базе Scopus и  на  аналитической платформе SciVal. Данные 
собирались в период с 5 февраля по 9 марта 2018 г. по единой 
форме.

Собраны 93 профиля руководителей университетов: 52 про-
филя ректоров российских вузов и  41 профиль руководителей 
зарубежных вузов. Среди российских ректоров вузов выделе-
ны две группы: ректоры, возглавляющие университеты, входя-
щие в Проект повышения конкурентоспособности ведущих уни-
верситетов Российской Федерации среди ведущих мировых 
научно-образовательных центров (Проект 5–100)2 (21 профиль) 
и  ректоры ведущих университетов РФ3, не  входящих в  Проект 
5–100 (31 профиль).

Университеты Проекта 5–100 выбраны для участия в  ис-
следовании, поскольку в  них осуществляется комплекс меро-
приятий по  трансформации вуза в  ведущий мировой научно-
образовательный центр. Анализ компетенций ректоров данных 
университетов представляется важным в  контексте обозначен-

	 2	 Проект реализуется во исполнение Указа Президента Российской Фе-
дерации от 7 мая 2012 г. № 599 «О мерах по реализации государствен-
ной политики в  области образования и  науки», в  соответствии с  ко-
торым к  2020 г. должно быть обеспечено вхождение не  менее пяти 
российских университетов в  первую сотню ведущих мировых универ-
ситетов согласно мировому рейтингу университетов.

	 3	 В соответствии с ч. 10 ст. 11 Федерального закона от 29 декабря 2012 г. 
№ 273-ФЗ «Об  образовании в  Российской Федерации», а  также Ука-
зом Президента РФ от 9 сентября 2008 г. № 1332 «Об утверждении пе-
речня федеральных государственных образовательных организаций 
высшего образования, которые вправе разрабатывать и  утверждать 
самостоятельно образовательные стандарты по всем уровням высше-
го образования».

2. Дизайн 
исследования
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ных целей по выводу университета на мировой уровень. Во вто-
рую группу отобраны университеты из  числа наиболее силь-
ных российских научно-образовательных центров, нацеленных 
не только на повышение качества образования, но и на развитие 
науки, увеличение вклада в развитие региона и страны в целом.

Таблица 2. Распределение вузов, входящих в топ‑100 
институционального рейтинга QS World University Rankings 
2018 г., по странам и количество рассматриваемых 
в исследовании профилей руководителей зарубежных 
университетов

Вузы страны в топ‑100 
рейтинга QS

Профили руководителей 
зарубежных вузов

Страна Количество Доля, % Количество Доля, %

США 31 31 12 29

Великобритания 16 16 7 17

Австралия 8 8 3 7

Китай 6 6 3 7

Япония 5 5 1 2

Гонконг 5 5 2 5

Корея 4 4 1 2

Швейцария 4 4 2 5

Канада 4 4 2 5

Германия 3 3 2 5

Франция 2 2 1 2

Швеция 2 2 0 0

Сингапур 2 2 2 5

Нидерланды 2 2 1 2

Дания 1 1 1 2

Бельгия 1 1 0 0

Россия 1 1 0 0

Тайвань 1 1 0 0

Аргентина 1 1 1 2

Ирландия 1 1 0 0

Общий итог 100 100 41 100

Источник: QS World University Rankings 2018.
Примечание: МГУ им. М. В. Ломоносова, входящий в  топ‑100 рейтинга QS, учитывался в  ис-
следовании в совокупности российских университетов.
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Группу зарубежных вузов составляют университеты, вхо-
дящие в  первую сотню институционального рейтинга QS Wor-
ld University Rankings 2018 г.4, как определенный ориентир для 
российских университетов (табл.  2). Выделенная группа руко-
водителей зарубежных университетов характеризует их общие 
черты вне зависимости от страновой специфики: расхождение 
показателей между выборкой и совокупностью всех руководите-
лей университетов топ‑100 рейтинга QS по каждой из стран со-
ставило не более 3%.

Ключевые фигуры в  университетском менеджменте в  разных 
странах носят разные названия. В  США, Японии и  Франции 
главу исполнительного менеджмента называют президентом, 
в Швеции — ректором. В некоторых странах, например в Герма-
нии, глава исполнительного менеджмента может называться как 
ректором, так и  президентом. Есть страны, в  которых топ-ме-
неджмент университета включает и  ректора, и  президента, на-
пример Нидерланды [Правдина и др., 2016]. В Англии функции 
административного руководства университетом, как правило, 
возлагаются на вице-канцлера [Филиппов, 1998].

Общих для всех стран правил выбора кандидатуры на долж-
ность руководителя университета нет. Тем не  менее в  боль-
шинстве вузов руководитель подотчетен коллективному орга-
ну управления вузом (совет, сенат, коллегия и т. п.) в отношении 
результатов деятельности вуза. В  исследовании Всемирно-
го банка, посвященном системе управления в высшем образо-
вании, отмечается: «Важный смысл международных структур-
ных реформ последнего времени заключается в том, что совет 
и  руководитель вуза получают дополнительные полномочия, 
а  национальные правительства настоятельно рекомендуют им 
адаптировать для своих целей управленческие модели, исполь-
зуемые в бизнесе» [Всемирный банк, 2004].

Государство в  большинстве случаев играет существенную 
роль в  финансировании университетов, поэтому оно заинте-
ресовано в  эффективном расходовании выделенных средств 
и  стремится оказывать влияние как на  систему управления 
в  университете в  целом, так и  на  процедуры выбора его руко-
водителя.

Непосредственное назначение руководителя университета 
министерством практикуется в Венгрии. Также через утвержде-
ние государством, но  в  той или иной степени опосредованное 
коллегиальным органом (советом) университета, проходят ру-

	 4	 QS World University Rankings. https://www.topuniversities.com/univer-
sity-rankings/world-university-rankings/2018.

3. Результаты
3.1. Механизмы 

назначения 
руководителей 
университетов
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ководители университетов в Австрии, Германии, Швеции. К этой 
группе стран относится и Россия.

Процедура выбора руководителя государственного универ-
ситета в  России регламентируется ст. 51 Федерального закона 
№ 273-ФЗ «Об  образовании в  Российской Федерации» и  уста-
вом образовательного учреждения. Согласно закону возможны 
четыре варианта назначения руководителя государственной об-
разовательной организации высшего образования:

•	избирается на общем собрании вуза с последующим утвер-
ждением учредителем;

•	назначается учредителем образовательной организации;
•	назначается Президентом Российской Федерации;
•	назначается Правительством Российской Федерации.

Некоторые ведущие российские вузы имеют особый правовой 
статус. Так, согласно Федеральному закону от 10 ноября 2009 г. 
№ 259-ФЗ «О Московском государственном университете име-
ни М. В. Ломоносова и  Санкт-Петербургском государственном 
университете» ректоры данных университетов назначаются 
на  должность только Президентом РФ. В  соответствии с  По-
становлением Правительства от  16  января 2014 г. № 33 «О  по-
рядке назначения ректоров подведомственных Правительству 
Российской Федерации образовательных организаций» ректо-
ры Финансового университета при Правительстве Российской 
Федерации, Российской академии живописи, ваяния и  зодче-
ства Ильи Глазунова, а также Национального исследовательско-
го университета «Высшая школа экономики» назначаются Пра-
вительством Российской Федерации.

Частные образовательные организации вправе самостоя-
тельно определять процедуры назначения руководителей.

В  Великобритании, США и  Франции университеты само-
стоятельно выбирают себе руководителей на  основании реше-
ния коллегиального органа. В некоторых странах руководителя 
университета избирают прямым голосованием сотрудники, на-
пример в Испании, Италии, Финляндии (рис. 1).

Независимо от  механизма назначения руководителя уни-
верситета требования к их отбору во многих случаях совпадают. 
Часто необходимым условием выдвижения кандидата на  долж-
ность руководителя вуза является наличие у  него должности 
профессора и  степени доктора наук. В  некоторых странах, на-
пример в  Бельгии, Сербии, Польше, руководитель вуза может 
избираться только из  числа сотрудников университета. В  дру-
гих странах, например в США, Великобритании, Китае, на выс-
шие руководящие должности в университете приглашаются спе-
циалисты или бывшие руководители из других университетов.
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Рис. . Процедуры назначения руководителя университетов 
в некоторых странах мира

Источник: 
University Autonomy 
in Europe III, 2017, 
https://eua.eu/
resources/
publications/351: 
university-autono-
my-in-europe-iii-
country-profi les.
html; Election 
Procedures of 
Higher Education 
Institution Rectors, 
2013, http://www.
mrk.hu/wp-content/
uploads/2013/05/
Eu-Comparison.pdf
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Требования к  квалификации руководителей российских ву-
зов указаны в  Едином квалификационном справочнике долж-
ностей руководителей, специалистов и  служащих, в  разделе 
«Квалификационные характеристики должностей руководите-
лей и  специалистов высшего профессионального и  дополни-
тельного профессионального образования». Согласно данному 
документу претенденту на  должность руководителя вуза необ-
ходимы:

	 5	 Приказ Министерства здравоохранения и  социального развития Рос-
сийской Федерации от 11 января 2011 г. № 1н «Об утверждении Едино-
го квалификационного справочника должностей руководителей, спе-
циалистов и служащих».

•	«высшее профессиональное образование, дополнительное 
профессиональное образование в области государственно-
го и  муниципального управления, управления персоналом, 
управления проектами, менеджмента и экономики;

•	наличие ученой степени и ученого звания;
•	стаж научной или научно-педагогической работы не  менее 

пяти лет»5.

Рис. . Квалификационные требования к должности 
руководителя университета в странах мира
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Квалификационные требования к должности руководителя уни-
верситета в разных странах представлены на рис. 2.

Процедуры и  сложившая практика назначения руководите-
лей в российских вузах и в университетах, входящих в топ‑100 
общего рейтинга QS (прежде всего в  США и  Великобритании, 
которые по  количеству университетов в  обозначенном рейтин-
говом диапазоне являются лидерами), различаются.

Наиболее часто руководитель вуза назначался из  числа со-
трудников в  университетах — участниках Проекта 5–100. В  дру-
гих ведущих российских университетах также достаточно ши-
роко распространена такая практика. А  среди руководителей 
университетов, входящих в  топ‑100 общего рейтинга QS, толь-
ко каждый третий ранее был сотрудником университета, кото-
рый он сейчас возглавляет (рис. 3).

Как в  российской, так и  в  международной практике, если 
ректор назначается из числа сотрудников вуза, чаще всего это 
бывает проректор. Достаточно распространенным в  междуна-
родной практике является назначение руководителей универси-
тетов из числа деканов — около 33,3%. В России данная практи-
ка встречается значительно реже (рис. 4).

К  базовым характеристикам руководителей университета от-
носятся возраст, ученая степень и  ученое звание, научно-пе-
дагогический стаж, а  также стаж работы руководителем уни-
верситета: они позволяют проанализировать накопленный опыт 

3.2. Базовые 
характеристики 
руководителей 
университета
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деятельности как в академической сфере, так и в сфере адми-
нистративного управления академическим учреждением.

Так же как и во многих странах, в России действуют ограниче-
ния по возрасту для руководящих работников вузов. Максималь-
ный возраст для ректора составляет 65 лет, однако по представ-
лению ученого совета вуза «учредитель имеет право продлить 
срок пребывания ректора в своей должности до достижения им 
возраста 70 лет»6. Медианное значение возраста руководителей 
зарубежных вузов сопоставимо с медианным значением возра-
ста их российских коллег: данный показатель у  руководителей 
зарубежных вузов составляет 60,3 года, у ректоров российских 
вузов — участников Проекта 5–100 — 60,8 года, у ректоров вузов, 
не входящих в Проект 5–100, — 59,6 года (рис. 5).

Все руководители ведущих зарубежных университетов име-
ют ученую степень доктора наук7 и звание профессора. Среди 
российских ректоров вузов — участников Проекта 5–100 около 
15% имеют ученую степень кандидата наук и ученое звание до-
цента. Среди руководителей вузов, не входящих в Проект 5–100, 
доля кандидатов наук и доцентов составляет 12 и 16% соответ-
ственно (табл. 3).

Руководители вузов, как правило, имеют продолжительный 
научно-педагогический стаж. Медианное значение для руково-

	 6	 В ред. федеральных законов от 2 июля 2013 г. № 185-ФЗ, от 22 декабря 
2014 г. № 443-ФЗ.

	 7	 За рубежом в  подавляющем числе случаев доктором наук считается 
специалист, защитивший PhD-диссертацию после обучения в аспиран-
туре (аналог в России — кандидат наук). 

Рис. . Доля руководителей вузов, назначенных из числа 
сотрудников вуза, %

Рис. . Должности, с которых назначаются руководители вузов 
из числа сотрудников вуза, %
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дителей зарубежных вузов составило 32 года, у российских ру-
ководителей вузов данный показатель несколько меньше: у ру-
ководителей вузов Проекта 5–100 — 29  лет, у  ректоров вузов, 
не входящих в Проект 5–100, — 25 лет (рис. 6).

Такая характеристика ректора, как стаж его работы руково-
дителем университета, который он в  настоящий момент воз-
главляет, позволяет оценить взаимосвязь между длительностью 
нахождения ректора на  руководящей должности и  пребывани-
ем вуза в  категории университетов-лидеров. Стаж работы ру-
ководителем университета может также являться косвенным 
индикатором управленческих компетенций руководителя. Рос-
сийские ректоры имеют солидный опыт руководства универси-
тетами. Так, медианное значение стажа работы в должности ру-
ководителя для ректоров вузов Проекта 5–100 составляет 8 лет, 
для ректоров вузов, не входящих в Проект 5–100, — 6,3 года. Та-
ким образом, многие российские ректоры занимают свой пост 
более одного срока подряд, а  среди ректоров университетов 
Проекта 5–100 данный показатель приближается к двум срокам. 
В зарубежных университетах-лидерах практика длительного на-
хождения одного человека на должности руководителя не полу-

Рис. . Доля руководителей вузов, назначенных из числа 
сотрудников вуза, %
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Таблица 3. Ученая степень и ученое звание 
 руководителей вузов, %

Российские вузы

Зарубежные вузы
входящие в Проект 
5–100

не входящие 
в Проект 5–100

Доктор наук 85 88 100

Кандидат наук 15 12

Профессор 85 84 100

Доцент 15 16

Источник: Открытые данные.
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чила распространения: соответствующее медианное значение 
составляет 4,2 года (рис. 7).

Одним из  основных направлений деятельности университета, 
стремящегося стать ведущим научно-образовательным центром, 
является проведение научных, в  том числе междисциплинар-
ных, исследований, которые требуют привлечения специали-
стов из разных областей. Руководителю такого университета не-
обходимы компетенции в сфере науки.

Практически все (97,5%) главы иностранных университетов 
работали в  научных организациях, причем 87,5% занимали ру-
ководящие должности. Возможно, такие высокие показатели 
связаны, в частности, с достаточно широким распространением 
в  мире практики функционирования научных центров в  тесной 
взаимосвязи с образовательными учреждениями. Что касается 
российских ректоров, то половина руководителей вузов Проекта 
5–100 работали в научных организациях, в том числе 42% зани-
мали в них руководящие позиции. Треть ректоров вузов, не уча-
ствующих в Проекте 5–100, также имеют опыт работы в научной 
организации, и 26% — на руководящих позициях (рис. 8).

Еще одной характеристикой, свидетельствующей о научной 
компетенции ректора, является наличие у него опыта руководства 
научным журналом. Руководители зарубежных университетов, 
входящих в топ‑100 общего рейтинга QS, чаще, чем их россий-
ские коллеги, занимают или занимали такую должность (рис. 9).

О вовлеченности руководителя вуза в научную деятельность 
свидетельствуют наукометрические показатели, в частности ин-
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руководителей 
университетов 
в сфере науки

Рис. . Научно-педагогический стаж руководителей вузов, лет

Рис. . Стаж работы руководителем университета, лет
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декс Хирша. Несмотря на то что значение этого индекса зависит 
от области, в которой работает ученый, представляется возмож-
ным использовать его для сравнения уровня научной компетен-
ции руководителей учреждений, так как в  данном случае речь 
идет об усредненном (медианном) показателе по разным и до-
статочно большим группам университетов.

У  руководителей зарубежных университетов, входящих 
в  топ‑100 общего рейтинга QS, медианное значение индек-
са Хирша в  несколько раз выше, чем у  российских ректоров 
(рис.  10). Такой разрыв, во‑первых, свидетельствует о  значи-
тельно большей видимости для мирового научного сообщества 
результатов исследований зарубежных руководителей универ-
ситетов, а во‑вторых, о более сильной вовлеченности зарубеж-
ных руководителей университетов в научную работу.

Медианное значение нормализованного индекса цитирова-
ния за  период 1996–2017 гг.8 у  руководителей зарубежных ву-
зов, входящих в топ‑100, более чем в 3 раза превышает анало-
гичный показатель ректоров ведущих российских университетов 
(рис. 11). Проводя такие сравнения, необходимо, однако, учиты-
вать тот факт, что большинство ректоров российских вузов на-
чали публиковаться в  научных журналах, проиндексированных 
международными базами данных, недавно.

	 8	 Аналитическая платформа SciVal не дает возможности анализа ранее 
1996 г.
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Современный университет, чтобы быть признанным на мировом 
уровне, должен встраиваться в  глобальные сети студенческой 
и  академической мобильности, циркуляции научного знания, 
образовательных траекторий. Международный опыт работы ру-
ководителя вуза может расширять его возможности по интегра-
ции университета в глобальное научное сообщество.

У  руководителей зарубежных университетов, входящих 
в группу лидеров, намного больше опыта международного взаи-
модействия, чем у российских ректоров. Во-первых, среди них 
гораздо больше тех, кто работал за  рубежом (рис.  12). Во-вто-
рых, у  руководителей зарубежных университетов значительно 
выше, чем у российских ректоров, доля публикаций с междуна-
родных участием, являющаяся показателем опыта выстраива-
ния взаимодействий с зарубежными научно-образовательными 
центрами в исследовательской деятельности.

В  среднем (медианное значение) более четверти всех пуб-
ликаций руководителей зарубежных вузов, входящих в топ‑100, 
за  период 1996–2017 гг. приходится на  публикации с  междуна-
родным участием. Среди ректоров университетов Проекта 5–100 
данный показатель приближается к 6%, среди ректоров россий-
ских университетов вне Проекта 5–100 он практически в 2 раза 
меньше — чуть более 3% (табл.  4). Очевидно, что ректоры уни-
верситетов Проекта 5–100, несмотря на  отсутствие в  большин-
стве случаев опыта работы за  рубежом, активно встраиваются 
в международную повестку, инициируя проведение совместных 
научных исследований, участвуя в  международных коллабора-
циях, результатом чего являются совместные публикации.

3.4. Компетенции 
руководителей 
университетов 

в сфере интерна-
ционализации

Рис. . Индекс Хирша руководителей вузов
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2018.

Рис. . Нормализованный индекс цитирования руководителей 
вузов (FWCI), 1996–2017 гг. (медиана)
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Современный руководитель университета должен уметь вы-
страивать работу по привлечению финансирования в вуз. Опыт 
работы в бизнесе может способствовать развитию данной ком-
петенции. У  российских ректоров такого опыта меньше, чем 
у  их зарубежных коллег. Опыт работы в  бизнесе на  должности 
не  ниже директора департамента имеют 36,8% руководителей 
ведущих зарубежных вузов. Бизнес-опыт руководителя средне-
го и высшего звена имеют 10% ректоров, возглавляющих вузы — 
участники Проекта 5–100, и 13,3% ректоров вузов, не входящих 
в этот Проект (рис. 13).

Поскольку значительную долю финансирования в  большин-
стве вузов составляют средства, получаемые от  государства 
(в  том числе через различные конкурсные механизмы), важ-
ной компетенцией для руководителей вузов является умение 
налаживать взаимодействие с  государственными структурами. 
Опыт работы в  структурах органов власти или при этих струк-
турах позволяет лучше понять механизмы функционирования 
государственных учреждений, что способствует повышению 
результативности сотрудничества с ними. Более половины руко-
водителей вузов (52,4%), входящих в Проект 5–100, имеют опыт 

	 9	 Опытом работы за  рубежом в  данном случае считается опыт работы 
в  стране, отличной от  той, в  которой ректор на  данный момент воз-
главляет университет.

3.5. Компетенции 
руководителей 
университетов 
в выстраивании 
партнерских 
взаимодействий, 
диверсификации 
источников 
финансирования

Рис. . Доля руководителей вузов, имеющих опыт работы 
за рубежом⁹, %
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Таблица 4. Доля публикаций с международным участием 
у руководителей вузов, 1996–2017 гг.

Медиана,  
int.collab

Максимальная доля, 
 int.collab, %

Российские вузы  
входящие в Проект 5–100 5,90 100

не входящие в Проект 5–100 3,35 66,8

Зарубежные вузы 27,50 89

Источник: SciVal, 2018.
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работы в  структурах или при структурах органов власти, в  том 
числе 23,8% — на государственной службе. Для ректоров вузов, 
не входящих в Проект 5–100, эти показатели соответственно со-
ставляют 48,4 и 35,5%10. Среди руководителей зарубежных уни-
верситетов меньше имеющих опыт работы в структурах или при 
структурах органов власти — возможно, вследствие того, что не-
посредственное влияние государства на  научно-образователь-
ную сферу в  странах, где расположены университеты-лидеры, 
слабее, чем в  России. Их опыт ограничивается работой в  раз-
личных советах при органах власти, в  которые руководителей 
вузов привлекают в качестве экспертов (рис. 14).

Важной компетенцией руководителя университета являет-
ся выстраивание взаимодействий с  другими университетами. 
Опыт работы в  других университетах облегчает такое взаимо-
действие, поскольку обогащает руководителя знанием специ-
фики деятельности разных учреждений высшего образования 
и расширяет круг его профессиональных контактов. Около 88% 
руководителей зарубежных вузов ранее работали в другом вузе. 
Среди российских ректоров данная практика менее популярна: 
соответствующий показатель составил 33% (рис. 15).

Результаты проведенного исследования позволяют создать 
усредненный портрет российского и  зарубежного руководите-
ля университета.

Российский ректор обладает значительными компетенция-
ми в  академической сфере (доктор наук, профессор), име-
ет продолжительный научно-педагогический стаж, долгое вре-
мя проработал в университете, который сейчас возглавляет. Он 
в значительном числе случаев имеет опыт работы в научных ор-
ганизациях и в/при структурах органов власти, что помогает ему 
выстраивать взаимоотношения с  ними. Вместе с  тем в  подав-

	 10	 Из расчета были исключены ректоры, являющиеся государственны-
ми служащими или приравнивающиеся к государственным служащим, 
но не имеющие опыта работы в структурах или при структурах органов 
власти.

4. Заключение
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ляющем большинстве случаев у него нет опыта работы в других 
университетах, в бизнес-структурах, а также за рубежом. Таким 
образом, ректор российского вуза имеет высокие компетенции 
(в  том числе и  основанные на  опыте работы в  различных орга-
низациях) только в некоторых областях, а также сильно «привя-
зан» к своему университету.

Нацеленность университетов — участников Проекта 5–100 
на  достижение академических показателей, характерных для 
ведущих мировых научно-образовательных центров, учет 
и  усвоение мирового опыта и  лучших практик позволили их 
ректорскому составу нарастить компетенции в  области науч-
но-исследовательской деятельности. По  показателям компе-
тенций в  сфере науки они значительно уступают ректорам за-
рубежных университетов, входящих в топ‑100 общего рейтинга 
QS, но  по  большинству из  них превосходят ректоров ведущих 
российских вузов, не  участвующих в  Проекте 5–100. Таким об-
разом, стоящие перед университетом цели определяют компе-
тенции его руководителя, даже в  краткосрочной перспективе. 
Существуют и другие различия между опытом и компетенциями 
ректорского состава университетов Проекта 5–100 и  ведущих 
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российских университетов вне Проекта. Так, в  подавляющем 
большинстве случаев ректоры университетов Проекта 5–100 ра-
нее работали в  университете, который они сейчас возглавля-
ют, среди ректоров других российских вузов данный показатель 
существенно ниже (около 50%). Более трети ректоров россий-
ских университетов вне Проекта 5–100 имеют опыт работы в ор-
ганах власти, среди ректорского корпуса университетов Проек-
та 5–100 данный показатель в 1,5 раза ниже.

Руководитель зарубежного университета, входящего 
в  топ‑100 общего рейтинга QS, в  подавляющем большинстве 
случаев пришел в университет, который он возглавляет, со сто-
роны, он обладает существенными компетенциями в  образо-
вательной и  научной сфере, имеет опыт работы за  рубежом, 
а  также научного взаимодействия с  зарубежными партнера-
ми. В  значительном числе случаев ранее он работал в  реаль-
ном секторе экономики, бизнесе, а  также привлекался органа-
ми власти в  качестве эксперта — работал или работает сейчас 
в советах при структурах органов власти. Таким образом, руко-
водитель зарубежного университета обладает широким спек-
тром компетенций в различных областях, профессионально мо-
билен, легко адаптируется к новым условиям.

Суммируя основные разрывы в  компетенциях между руко-
водителями зарубежных университетов и  российскими ректо-
рами, можно определить основные отличия руководителей за-
рубежных университетов:

•	наличие опыта работы за рубежом, взаимодействия с зару-
бежными партнерами в научной сфере;

•	наличие опыта работы в  учреждениях разного типа — в  на-
учных организациях, других университетах, в  бизнес-струк-
турах;

•	наличие значительного опыта в  проведении научно-иссле-
довательской работы;

•	отсутствие опыта работы в  вузе, который в  настоящий мо-
мент возглавляют;

•	меньший стаж работы руководителем в  университете, кото-
рый возглавляют.

Как и зарубежные руководители университетов, российские рек-
торы обладают высокими компетенциями в академической сфе-
ре: имеют существенный научно-педагогический стаж, ученую 
степень доктора наук и  ученое звание профессора. В  данной 
области у них достаточно компетенций для трансформации уни-
верситета в ведущий мировой научно-образовательный центр.

Таким образом, с целью подготовки кадрового резерва для 
российского ректорского корпуса предполагаемым претенден-
там необходимо наращивать компетенции по всему спектру на-
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правлений деятельности современного университета, в  том 
числе в  области предпринимательства и  интернационализа-
ции. Вместе с  тем представляется целесообразным не  толь-
ко заимствовать зарубежные практики, но и опираться на опыт 
эффективных российских ректоров, которые уже добились 
значительных успехов в  трансформации возглавляемых ими 
университетов в научно-образовательные центры, признанные 
мировым академическим сообществом, в  том числе в  опреде-
ленных научных областях. Проведенное исследование необхо-
димых направлений профессионального развития управленцев 
в  сфере высшего образования позволит более детально опре-
делить перечень компетенций и навыков, которыми должен об-
ладать эффективный российский ректор (приложение 1).
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The article presents the results of studying the competencies of university lea-
ders, including those that ensure university effectiveness in the global acade-
mic marketplace. Rector appointment and selection procedures are analyzed 
across countries. The study uses pre-collected data on careers of 93 univer-
sity leaders, of which 52 are in charge of Russia’s leading universities (inclu-
ding 21 Project 5–100 institutions) and 41 govern foreign universities ranked 
in the top 100 of the QS World University Rankings® 2018. The following pa-
rameters are analyzed as constituent parts of university leaders’ rectorship ex-
perience: working abroad experience, business work experience as Head of 
Department or higher, academic work experience including top management 
positions, scientometric indicators, work experience in public service, age, 
years of teaching and research experience, years of university leadership ex-
perience, years of rectorship at another university. Significant differences have 
been revealed in the competencies possessed by university leaders in Russia 
and abroad. The rectors of top foreign universities have a more diverse expe-
rience in varied fields necessary to ensure university effectiveness, and they 
also demonstrate higher career mobility.
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Аннотация. Представлен обзор за-
рубежных исследований связи про-
цессуального качества образователь-
ной среды с  показателями развития 
речи у  детей дошкольного возраста. 
Под процессуальным качеством по-
нимается качество взаимодействия 
воспитателя с  детьми. Актуальность 
работы обусловлена результатами 
многочисленных исследований, кото-
рые показали, что развитие речи в до-
школьном возрасте выступает важ-
ным предиктором успеваемости ре-

бенка на школьной ступени обучения. 
Анализ и систематизация результатов 
исследований произведены отдельно 
для частных шкал методики Classroom 
Assessment Scoring System (CLASS): 
методическая поддержка, эмоцио-
нальная поддержка и организация ра-
боты в группе. Показано, развитие ка-
ких компонентов речи (фонетический, 
лексический, символический) в боль-
шей степени зависит от процессуаль-
ного качества образовательной среды, 
а  каких — в  меньшей. Представлены 
результаты корреляционных и  лонги-
тюдных исследований. Согласован-
ность результатов исследований сви-
детельствует об эффективности при-
меняемого в них инструмента оценки 
процессуального качества образо-
вательной среды — методики CLASS 
и  о  значимом влиянии процессуаль-
ного качества образовательной сре-
ды на  развитие указанных компонен-
тов речи.
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Качество образования приобрело сегодня статус самостоя-
тельного направления исследований [Burchinal et al., 2009; 
Peisner-Feinberg et al., 2001]. За последнее десятилетие пробле
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матика этих исследований стала более дифференцированной. 
Отдельные группы работ посвящены анализу влияния качества 
образовательной среды на  когнитивное, эмоциональное, со-
циальное развитие дошкольников [Palermo et al., 2007]. Увели-
чивается количество междисциплинарных исследований, на-
правленных на  разработку наиболее эффективных стратегий 
финансовых инвестиций в развитие образования [Barnett, 2008; 
Heckman, 2006]. Общим для перечисленных направлений ис-
следований является рассмотрение в  них качества образова-
тельной среды детского сада как одного из ведущих факторов, 
оказывающих влияние на развитие детей [Mashburn et al., 2008; 
Pianta, La Paro, Hamre, 2008].

В  данной статье проведен обзор исследований связи про-
цессуального качества образовательной среды с  развитием 
речи дошкольников. Интерес к  изучению развития речи об-
условлен его значимостью в  становлении мышления, регуля-
торных функций и  в  формировании психологической готовно-
сти ребенка к школьному обучению.

В современных исследованиях выделяются два компонента ка-
чества образовательной среды: структурный и  процессуаль-
ный. Структурно качество оценивается через индикаторы, легко 
поддающиеся квантификации: численность детей и  педагогов 
в группе, наличие материалов и оборудования для разворачива-
ния игровой и  творческой деятельности детей, легкость досту-
па к  материалам, стаж и  уровень профессиональной подготов-
ки педагогов [NICHD Early Child Care Research Network, 2005]. 
Для оценки структурного качества в  мировой исследователь-
ской практике применяются шкалы Early Childhood Environment 
Rating Scale (ECERS-R) [Harms, Clifford, Cryer, 2014]. Данный 
инструмент охватывает также и  некоторые аспекты процессу-
ального качества образовательной среды. Однако получаемая 
оценка носит комплексный характер, и в обычной практике при-
менения методики в полной мере не раскрывает особенностей 
взаимодействия внутри группы детского сада.

Процессуальное качество более трудоемко в  диагностике, 
поскольку оценить нужно взаимодействия воспитателя с  деть-
ми. Характеристики процессуального качества выделены на ос-
новании психологических теорий развития человека. Из теории 
привязанности [Bowlby, 1969] берет свое начало такая характе-
ристика, как динамика межличностных отношений; из  теории 
экологических систем [Bronfenbrenner, 1986] — совокупность 
иерархических подсистем; культурно-исторический подход [Vy-
gotsky, 1980] обосновал важную роль общения в  психическом 
развитии ребенка. Для определения этих характеристик в  наи-
большей степени пригодна методика оценки процессуального 

Качество образо-
вательной среды
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качества образовательной среды Classroom Assessment Scoring 
System (CLASS) [Pianta, La Paro, Hamre, 2008; Алмазова, Буха-
ленкова, Симонян, 2018].

В данной работе мы сосредоточились на рассмотрении про-
цессуального качества как фактора развития речи, посколь-
ку ряд исследований свидетельствует о  том, что на  развитие 
речи влияет прежде всего именно этот компонент качества об-
разовательной среды [Justice, Piasta, 2011; Vasilyeva, Waterfall, 
2011]. В  частности, развитие речи в  дошкольном возрасте свя-
зано с характеристиками взаимодействия ребенка со взрослы-
ми и сверстниками в группе детского сада [Catts, Adlof, Weismer, 
2006; Curby et al., 2009; Hu et al., 2016; NICHD Early Child Care 
Research Network, 2005; и др.]. При анализе рассматриваемых 
исследований мы рассчитываем выяснить, какие составляющие 
процессуального качества образовательной среды в группе дет-
ского сада влияют на  речевое развитие дошкольников в  наи-
большей степени. Актуальность обзора обеспечивается впер-
вые проведенным анализом и  систематизацией разрозненных 
результатов исследований в  данной области на  русском язы-
ке. Обзор направлен на поиск ответа на следующие исследова-
тельские вопросы.

1.	 Согласованы  ли между собой результаты исследований 
по  указанной теме, в  которых для оценки процессуального 
качества образовательной среды была применена методи-
ка CLASS?

2.	 Оказывает  ли качество взаимодействия педагога с  воспи-
танниками в  группе детского сада статистически значимое 
влияние на развитие речи у детей?

3.	 Различается  ли сила этого влияния в  зависимости от  соци-
ально-экономического статуса семей и индивидуально-пси-
хологических характеристик детей?

Развитие речи — комплексное обозначение ряда психических 
процессов, которые необходимы для овладения ребенком сред-
ствами устной и  письменной речи. В  опубликованном отчете 
The National Early Literacy Panel в  развитии речи выделяются 
следующие компоненты: фонетический, лексический, синтак-
сический и  символический [Lonigan, Shanahan, 2009]. Фонети-
ческий компонент включает восприятие устной речи и  отдель-
ных звуков, а  также самостоятельное произнесение ребенком 
звуков и слов в результате выработки артикуляционных навыков. 
Лексический компонент развития речи характеризуется успеш-
ностью освоения значений слов (лексических единиц) и  выра-
жается в  богатстве словарного запаса. Развитие синтаксиса 
и  грамматики означает освоение правил, с  помощью которых 

Показатели 
развития речи
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формируются предложения. И  наконец, символический компо-
нент включает обучение ребенка графическому обозначению 
звуков (букв), развитие начальных навыков чтения и письма.

Схожие классификации элементов развития речи представ-
лены в  работах отечественных психологов. Т. В. Ахутина с  кол-
легами предлагают рассматривать оральный праксис как про-
явление артикуляционного развития речи; воспроизведение 
ритмов, слов и понимание устной речи — как результат фонети-
ческого развития; знание ребенком названий предметов и дей-
ствий — как признак лексического развития; синтаксическому 
показателю развития речи соответствует понимание и  исполь-
зование механизмов синтаксической организации высказыва-
ния [Ахутина и  др., 1996]. Л. С. Цветкова и  И. Ю. Абелева выде-
ляют в структуре речи сенсомоторный, лексико-грамматический 
и  психологический уровни развития [Абелева, 2012; Цветкова, 
2004]. На  сенсомоторном уровне закладывается акустическое 
восприятие устной речи. На  лексико-грамматическом уров-
не производится обработка речи (понимание слов и  структу-
ры отдельных высказываний). На психологическом уровне раз-
вития происходит осмысление и  понимание текста или устной  
речи.

В  данном обзоре мы будем опираться на  классификацию, 
предложенную The National Early Literacy Panel, поскольку она 
в  полной мере соответствует методологии рассматриваемых 
исследований [Lonigan, Shanahan, 2009]. Эти исследования 
ограничиваются изучением фонетического, лексического и сим-
волического показателей развития речи и  не  включают синтак-
сический показатель. Вероятно, это связано со  сложностью 
определения уровня освоения синтаксических правил языка 
детьми дошкольного возраста.

В  обзор включены исследования связи процессуального ка-
чества образовательной среды с  показателями развития речи 
(фонетическим, лексическим и  символическим), опубликован-
ные период с  2009 по  2018 г. При отборе работ мы учитывали 
соотношение численности педагогов и  детей в  исследуемых 
группах детских садов (не включены исследования, где на 10 де-
тей приходилось 3 и более воспитателей). В обзор также не во-
шли исследования, выборку которых составляли группы чис-
ленностью менее 13 детей. Поиск полнотекстовых версий работ 
производился с использованием электронных баз данных Web 
of Science и  eLibrary. Всего найдено 30 исследований, но  удо-
влетворили указанным выше критериям 25. В рассматриваемых 
исследованиях участвовали дети в  возрасте от  3 до  7  лет, по-
сещавшие детские сады в  Австралии, Великобритании, Китае, 
Португалии, США, Финляндии, Швеции.

Стратегия поиска 
исследований
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Для оценки процессуального качества образовательной среды 
во  всех рассматриваемых исследованиях использована мето-
дика Classroom Assessment Scoring System (CLASS) [Pianta, La 
Paro, Hamre, 2008], поскольку она в  полной мере отвечает за-
дачам выявления особенностей взаимодействия воспитателя 
с  детьми в  группе детского сада. В  основу создания методи-
ки положены данные эмпирических исследований, свидетель-
ствующие о  том, что ключевую роль в  процессе психического 
развития играет взаимодействие ребенка со взрослым [Downer, 
Sabol, Hamre, 2010]. Методика построена по принципу структу-
рированного наблюдения. Для получения необходимой инфор-
мации о взаимодействии в группе эксперт проводит несколько 
20-минутных циклов наблюдения во  время занятий или обще-
ния персонала с  детьми. На  протяжении каждого цикла тща-
тельно фиксируются особенности взаимодействия воспитате-
ля с  группой детей, а  также ход общения детей друг с  другом 
по  трем направлениям: эмоциональная поддержка, методиче-
ская поддержка и организация работы в группе.

Шкала эмоциональной поддержки позволяет оценить 
успешность создания педагогом эмоционально комфортной 
атмосферы в  группе. Для этого общение персонала с  детьми 
должно быть дружелюбным (в буквальном переводе «теплым») 
и  поддерживающим. Важным следствием оказываемой эмо-
циональной поддержки являются получение детьми удоволь-
ствия от  занятий, ощущение комфорта при нахождении в  груп-
пе и достаточная автономность при выборе занятий и партнеров 
по общению.

Шкала методической поддержки предназначена для оценки 
педагогических средств, которые использует воспитатель для 
формирования мыслительных и речевых навыков у детей. В ней 
фиксируется, каким образом воспитатель стимулирует позна-
вательную мотивацию детей и  вовлекает их в  образователь-
ный процесс (применение разнообразных материалов и  раз-
ных модальностей взаимодействия). Оценка по  шкале будет 
высокой, если воспитатель регулярно создает интересные де-
тям проблемные ситуации и способствует тому, чтобы дети их 
самостоятельно разрешали, поддерживая и  развивая детские 
идеи. Важная составляющая применяемых воспитателем педа-
гогических средств — качество обратной связи, которую он пре-
доставляет детям: она должна быть индивидуальной, развер-
нутой, воспитатель должен не  сообщать ребенку правильный 
ответ, а стимулировать порождение новых идей.

Шкала «организация работы в  группе» позволяет оценить 
эффективность используемых педагогом воспитательных стра-
тегий и  качество организации учебного процесса. Высокая 
оценка по  данной шкале ставится в  случае, если воспитатель 
способствует развитию у  детей навыков управления собствен-
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ным поведением, имеет четкие и непротиворечивые ожидания 
от поведения детей, доступно излагает правила взаимодействия 
в группе и способствует их соблюдению во всех ситуациях.

Таким образом, наблюдая за  реальной жизнью группы дет-
ского сада, эксперт может с  помощью Classroom Assessment 
Scoring System широко и  полно оценить качество взаимодей-
ствия внутри нее. Три шкалы фиксируют разные аспекты взаи-
модействия и  позволяют в  дальнейшем проводить дифферен-
цированный анализ особенностей процессуального качества 
образовательной среды.

Развитие фонетического компонента речи (фонетический слух, 
понимание устной речи) оценивалось при помощи методик Test 
of Preschool Early Literacy [Lonigan et al., 2007], Phonological 
Awareness and Literacy [Invernizzi et al., 2004] и методики оцен-
ки развития фонетического слуха Торппа [Torppa et al., 2007].

Для проверки словарного запаса у  детей использовались 
Peabody Picture Vocabulary Test [Dunn et al., 1965], Test de Vo-
cabulario Imagenes Peabody [Dunn et al., 1986], Chinese Version 
of the Peabody Picture Vocabulary Test [Lu, Liu, 2005], а  также 
Picture Vocabulary Subtest of the Woodcock-Johnson [Woodcock 
et al., 2001]. Понимание детьми экспрессивной речи тестирова-
лось с применением методики The Oral & Written Language Scale 
[Carrow-Woolfolk, 1995].

Заключение о  сформированности символической функции 
речи исследователи делали на основании оценки знания детьми 
букв и чисел при помощи методики Вудкока — Джонсона [Wood-
cock et al., 2001], Tool for Assessing Reading and Writing Skills 
[Lerkkanen, Poikkeus, Ketonen, 2006] и  тестирования их пред-
ставлений о видах и функциях письменной речи с помощью ме-
тодик The Preschool Word and Print Awareness [Justice, Piasta, 
2011] и The Test of Preschool Early Literacy [Lonigan et al., 2007].

М. Перлман с  коллегами [Perlman et al., 2016] для оценки свя-
зи процессуального качества образовательной среды с  психи-
ческим развитием детей провели метаанализ 10 исследований, 
в  которых оценивались лексический и  символический компо-
ненты развития речи [Aikens et al., 2010; 2012; Bulotsky-Shea-
rer et al., 2014; Burchinal et al., 2009; Curby, Brock, Hamre, 2013; 
Dotterer et al., 2013; Peisner-Feinberg et al., 2008; Peisner-Fein-
berg, Schaaf, LaForett, 2013; Weiland et al., 2013; West et al., 2010]. 
Совокупный объем выборки составил более 7 тыс. детей в воз-
расте от  4 до  6  лет. Метаанализ не  выявил значимых связей 
между словарным запасом и знанием букв у детей, с одной сто-
роны, и  показателями методики CLASS — с  другой. Возможно, 
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однако, что такой результат объясняется применением неэф-
фективного метода анализа данных: С. Вейланд с  соавторами 
в  методологическом исследовании показала, что применение 
корреляционных процедур для оценки взаимосвязей качества 
образовательной среды и  психического развития детей явля-
ется малоэффективным методом анализа [Weiland et al., 2013]. 
Вероятно, резкий спад количества проводимых в данной пред-
метной области корреляционных исследований связан с  необ-
ходимостью предварительного уточнения степени эффективно-
сти применяемых методов.

Альтернативой корреляционному анализу являются лонгитюд-
ные исследования. Их дизайн позволяет на  протяжении дли-
тельного времени прослеживать особенности развития детей, 
посещающих группы детских садов, различающиеся по качеству 
образовательной среды. Б. Хатвилд отмечает, что данный тип 
исследований представляет собой разновидность естественно-
го эксперимента, в котором экспериментальным воздействием 
выступает само качество образовательной среды [Hatfield et al., 
2016]. Лонгитюдный метод позволяет контролировать влияние 
на  развитие речи дополнительных факторов (социально-эко-
номического статуса семьи, культурной и  национальной при-
надлежности детей и  др.) путем оценки силы влияния процес-
суального качества образовательной среды на  развитие речи. 
С  этой целью исследователи проводят двукратное обследова-
ние детей — в  начале и  в  конце учебного года. Анализ разли-
чий между результатами начальной и  повторной диагностики 
делает возможной экспериментальную оценку вклада характе-
ристик образовательной среды в  психическое развитие. Рас-
смотрим лонгитюдные исследования, в которых в числе показа-
телей психического развития анализировались характеристики 
развития речи.

В  ряде исследований обнаружено значимое влияние каче-
ства методической поддержки на символическое и лексическое 
развитие речи [Aikens et al., 2010; Burchinal et al., 2009; 2010; 
Dotterer et al., 2013; Howes et al., 2008; Mashburn et al., 2008]. 
Установлено, что дети из  групп с  высоким качеством методи-
ческой поддержки значимо превосходят в обогащении за учеб-
ный год словарного запаса, в  понимании экспрессивной речи 
и  знании букв воспитанников группы с  низким качеством ме-
тодической поддержки. Дж. Машбурн отмечает: «Развивающий 
эффект во  многом зависит от  качества взаимодействия воспи-
тателя с детьми, в то время как реализуемая в детском саду об-
разовательная программа, численность групп и подготовка спе-
циалистов не  оказывают существенного влияния на  развитие 
детей» [Mashburn et al., 2008. P. 742].
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Й. Гуо с  коллегами обнаружили, что эмоциональная и  мето-
дическая поддержка выступают статистически значимыми пре-
дикторами лексического и символического развития речи [Guo 
et al., 2010]. Спустя несколько лет Й. Гуо и  коллеги предпри-
няли попытку анализа влияния на  лексическое развитие речи 
двух факторов: процессуального качества образовательной 
среды и  возрастного состава группы, которую посещает ребе-
нок [Guo et al., 2014]. На  протяжении учебного года дети посе-
щали разновозрастные и  одновозрастные группы, различаю-
щиеся процессуальным качеством образовательной среды. 
Значимое влияние на  увеличение словарного запаса из  анали-
зируемых параметров оказало только качество организации ра-
боты в группе.

Несколько исследовательских групп показали, что качество 
эмоциональной поддержки значимо влияет на  развитие сим-
волической стороны речи [Hamre, Pianta, 2005; Pakarinen et al., 
2017; Silinskas et al., 2017]. Финским исследователям во  главе 
с Г. Силинскасом удалось обнаружить, что это влияние сохраня-
ется вплоть до 1‑го класса: «Навыки чтения на момент окончания 
1‑го  класса начальной школы значительно лучше развиты у  де-
тей, имевших опыт взаимодействия с чутким и отзывчивым вос-
питателем, который точно формулировал правила и  свои ожи-
дания от поведения детей» [Silinskas et al., 2017. P. 1]. В данных 
работах были обнаружены различия в силе влияния, оказывае-
мого качеством взаимодействия на развитие речи, в зависимо-
сти от индивидуальных особенностей детей. Б. Хамре и Р. Пиан-
та показали, что развивающий эффект выше для детей из семей 
с низким социально-экономическим статусом, для имеющих по-
веденческие нарушения и для испытывающих коммуникативные 
и познавательные сложности. Е. Пакаринен с коллегами обнару-
жили, что развивающий эффект сильнее проявляется у  детей, 
изначально испытывавших трудности в развитии речи, чем у де-
тей, которые не сталкивались с такими сложностями.

Исследователи из  Китая анализировали эффективность ра-
боты детских садов, оценивая связь между объемом денеж-
ного финансирования организаций и  достижениями детей 
в  когнитивном развитии [Hu et al., 2016]. Оказалось, из  всех 
анализируемых параметров только качество взаимодействия 
воспитателя с детьми значимо влияет на лексическое развитие. 
Наиболее сильное влияние на  лексическое развитие оказало 
качество методической поддержки, затем по  убыванию — каче-
ство эмоциональной поддержки и организации работы в группе.

Б. Хатфилд с  коллегами обнаружили, что по  развитию сим-
волической и фонетической функции речи дети, имевшие опыт 
регулярного посещения групп с  высоким качеством организа-
ции работы в группе, значимо превзошли воспитанников групп 
с низким качеством организации работы в группе [Hatfield et al., 
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2016]. При этом качество организации работы в группе значимо 
влияет на  развитие речи только при высоком уровне эмоцио-
нальной поддержки.

Т. Сэйбол с коллегами изучили влияние на развитие речи ка-
чества взаимодействия в  группе и  степени вовлеченности де-
тей в образовательный процесс [Sabol, Bohlmann, Downer, 2018]. 
Вовлеченность в образовательный процесс оценивалась как ак-
тивность участия детей в прямом взаимодействии с воспитате-
лями, сверстниками и наличие у них познавательного интереса. 
Обнаружено влияние качества методической поддержки и  ор-
ганизации работы в  группе на  развитие символического ком-
понента речи. Исследователи отмечают, что степень вовлечен-
ности ребенка в  образовательный процесс выступила более 
мощным предиктором развития речи, чем показатели процес-
суального качества образовательной среды. Результаты зада-
ют новую перспективу исследований качества образовательной 
среды, поскольку свидетельствуют о  значимости индивидуаль-
но-психологических особенностей детей — субъектов образова-
тельного процесса.

Метаанализ исследований связи качества образовательной сре-
ды с показателями развития речи у детей дошкольного возраста, 
проведенный М. Перлманом с  коллегами [Perlman et al., 2016], 
не  обнаружил статистически значимых связей между интере-
сующими нас показателями среды и  развития речи. Аналогич-
ный результат получен и в другом метаанализе [Cornelius-White, 
2007]. Более информативными оказались лонгитюдные иссле-
дования. В  сводной таблице (табл.  1) представлены результа-
ты рассмотренных исследований связи показателей методики 
CLASS с развитием фонетического, лексического и символиче-
ского компонентов речи у детей дошкольного возраста.

Анализ данных работ позволяет ответить на исследователь-
ские вопросы, поставленные в  обзоре. Первый вопрос касал-
ся согласованности результатов исследований, направленных 
на  изучение связи развития речи у  дошкольников с  особенно-
стями процессуального качества образовательной среды, оце-
ниваемыми при помощи методики CLASS. Оценки влияния 
методической поддержки на  развитие компонентов речи у  де-
тей очевидно согласованны: в подавляющем большинстве рас-
смотренных исследований статистически значимое влияние 
было обнаружено. Однако заметна несогласованность в  оцен-
ках влияния эмоциональной поддержки на развитие компонен-
тов речи. Мы полагаем, что различия в степени обнаруженного 
в  разных исследованиях влияния данного показателя на  раз-
витие речи могут быть связаны с  проблемой «формы и  содер-
жания» общения. Шкала эмоциональной поддержки позволяет 
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Таблица 1. Cвязи показателей методики CLASS с компонентами развития речи 
у детей дошкольного возраста

Автор
Вы-
борка

Воз-
раст, 
лет Методики оценки развития речи ЭП МП ОГ

Aikens N. et al., 2010 3315 3–4 [PPVT-4; Dunn, 2006] — лексический компонент +
[WJ-III; Woodcock, 2001] — символический компонент –

Guо Y. et al., 2010 328 3–5 [PPVT-III; Dunn, 1997] — лексический компонент + +
[PWPA; Justice, 2001] — символический компонент + +
[PALS; Internizzi, 2004] — фонетический компонент + + –

Guo Y. et al., 2014 130 4–5 [PPVT-III; Dunn, 1997] — лексический компонент – – +

Burchinal M. et al., 2010 1129 3–4 [PPVT-III; Dunn, 1997] — лексический компонент – +
[OWLS; Woolfolk, 1995] — фонетический компонент – +
Знание букв — символический компонент – +

Dotteter et al., 2012 3584 3–5 [PPVT-III; Dunn, 1997] — лексический компонент – +
[OWLS; Woolfolk, 1995] — фонетический компонент – –
[WJ-III; Woodcock, 2001] — символический компонент – +

Howes C. et al., 2008 2800 3–4 [PPVT-III; Dunn, 1997] — лексический компонент – –
[OWLS; Woolfolk, 1995] — фонетический компонент – +
[WJ-III; Woodcock, 2001] — символический компонент – +

Mashburn J. et al., 2008 2439 4–5 [PPVT-III; Dunn, 1997] — лексический компонент – +
[OWLS; Woolfolk, 1995] — фонетический компонент – +
[WJ-III; Woodcock, 2001] — символический компонент + –

Hamre B. et al., 2005 919 5–6 [PPVT-4; Dunn, 2006] — лексический компонент + –
[WJ-III; Woodcock, 2001] — символический компонент – +

Hamre B. et al., 2013 1407 4–5 [PPVT-4; Dunn, 2006] — лексический компонент – –
[WJ-III; Woodcock, 2001] — символический компонент – –

Silinskas G. et al., 2017 1029 5–7 Чтение букв и слов — символический компонент + – +

Pakarinen E. et al., 2017 515 6–7 [Torppa, 2007] — фонетический компонент + – +

Hu Y. et al., 2013 589 5–6 [С-PPVT-R; Lu, 2005] — лексический компонент + + +

Hartfield B. et al., 2015 875 3–4 [PPVT-III; Dunn, 1997] — лексический компонент –
[OWLS; Woolfolk, 1995] — фонетический компонент + + –
[WJ-III; Woodcock, 2001] — символический компонент – – +

Burchinal M. et al., 2013 929 4–5 [PPVT-III; Dunn, 1997] — лексический компонент –
[OWLS; Woolfolk, 1995] — фонетический компонент +
[WJ-III; Woodcock, 2001] — символический компонент +

Sabol T. et al., 2018 211 4–5 [PPVT-III; Dunn, 1997] — лексический компонент – + –
[WJ-III; Woodcock, 2001] — символический компонент – – –
[TOPEL; Lonigan, 2007] — фонетический компонент – – –

Примечания: а) ЭП — Эмоциональная поддержка, МП — Методическая поддержка, ОГ — Организация группы; б) «+» — 
в исследовании обнаружена положительная значимая связь между рассматриваемыми параметрами; «–» — в исследо-
вании не обнаружена значимая положительная или отрицательная связь между рассматриваемыми параметрами; в) пу-
стые клетки обозначают отсутствие данных о связях между рассматриваемыми параметрами.



http://vo.hse.ru� 169

А. Н. Веракса, М. Н. Гаврилова, Д. А. Бухаленкова 
Связь процессуального качества образовательной среды и показателей развития речи

в первую очередь оценить успешность создания воспитателем 
эмоционально комфортной атмосферы в группе, а шкала мето-
дической поддержки предполагает оценку практики примене-
ния педагогом методик, направленных на развитие словарного 
запаса и речевых навыков у детей. Можно заключить, что каче-
ство методической поддержки действительно оказывает более 
существенное влияние на развитие речевых навыков у детей.

Многие исследователи развития речи в  детском возрасте 
не  уделяли внимания качеству организации работы в  группе, 
не  оценивали влияние данного фактора. Но  те  немногочислен-
ные исследования, которые включали в  рассмотрение данный 
параметр, свидетельствуют о его значимости. Так, при высоком 
качестве организации работы в группе у детей интенсивнее раз-
виваются лексический [Curby et al., 2009; Hu et al., 2016], фоне-
тический [Hu et al., 2016; Sabol, Bohlmann, Downer, 2018] и сим-
волический компоненты речи [Pakarinen et al., 2017; Silinskas 
et al., 2017]. Шкала «организация группы» методики CLASS по-
зволяет оценить применяемые воспитателем методы повыше-
ния у  детей интереса к  занятиям, стимулирования их вовле-
ченности и  способностей к  обучению. Мы предполагаем, что 
исследования с  включением данной шкалы могут обнаружить 
важные связи, поскольку оцениваемые в  ней характеристики 
взаимодействия также способствуют более успешному усвое-
нию детьми новых речевых навыков.

Второй вопрос состоял том, оказывает ли качество взаимо-
действия педагога с воспитанниками в группе детского сада ста-
тистически значимое влияние на развитие речи у детей. В ряде 
крупномасштабных лонгитюдных исследований показано, что 
дети, имевшие опыт длительного посещения групп с  высоким 
качеством образовательной среды, значимо превосходят в раз-
витии речи детей, посещавших группы с  низким уровнем каче-
ства по ряду параметров: у них больше словарный запас [Aikens 
et al., 2010; Curby, Brock, Hamre, 2013; Dotterer et al., 2013; Guo 
et al., 2010; Howes et al., 2008; Hu et al., 2016; Mashburn et al., 
2008; Pakarinen et al., 2017]; они успешнее распознают и назы-
вают буквы [Aikens et al., 2010; Burchinal et al., 2010; Hamre et 
al., 2013]; лучше понимают устную речь [Mashburn et al., 2008]; 
их представления о письменной речи более развернутые [Guo 
et al., 2010; Hatfield et al., 2016].

Мы полагаем, что возможным объяснением более интенсив-
ного развития речи у  детей, посещающих группы с  высокими 
показателями процессуального качества образовательной сре-
ды, является активное расширение воспитателем зоны ближай-
шего развития детей [Vygotsky, 1980]. Вероятно, за  счет орга-
низации воспитателем позитивных процессов взаимодействия 
в  группе (высокая оценка по  шкале «эмоциональная поддерж-
ка») дети чувствуют себя защищенно и  уверенно, с  интересом 
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включаются в  обсуждение различных вопросов и  задач. Вос-
питатель стимулирует развитие мыслительных навыков у детей, 
поощряет рассуждения детей и  создает ситуации, требующие 
обсуждения в группе (высокая оценка по шкале «методическая 
поддержка»). Дети в  группах с  высоким уровнем процессу-
ального качества получают регулярный опыт формулирования 
и выражения собственных идей, что гораздо реже встречается 
в группах с низким уровнем процессуального качества методи-
ческой поддержки.

Третьим исследовательским вопросом обзора являлся во-
прос о  зависимости влияния, оказываемого процессуальным 
качеством среды на  развитие речи, от  социально-экономиче-
ских и  индивидуально-психологических характеристик детей. 
Судя по результатам исследований, сила этого влияния не оди-
накова у детей, различающихся при поступлении в детский сад 
социально-экономическим статусом семьи, наличием отклоне-
ний в  поведении, познавательных и  коммуникативных сложно-
стей [Hamre et al., 2013; Sabol et al., 2018; Silinskas et al., 2017]. 
Размер развивающего эффекта оказывается значимо больше 
для детей из  семей с  низким социально-экономическим ста-
тусом, для имеющих поведенческие проблемы и  трудности 
в обучении и для испытывающих сложности во взаимодействии 
со сверстниками, чем для детей, не относящихся к этим катего-
риям. Таким образом, указанные риски в развитии ребенка мо-
гут быть скомпенсированы благодаря высокому качеству взаи-
модействия воспитателя с детьми в группе детского сада.

Используя результаты данного обзора, необходимо иметь 
в виду ряд его важных ограничений. Так, в работе не был учтен 
фактор возрастной гомогенности групп детских садов. В  боль-
шинстве исследований принимали участие дети в  возрасте 
4–5  лет, но  в  некоторых выборочную совокупность составля-
ли дети в  возрасте от  5 до  6  лет. На  разных возрастных эта-
пах взаимодействие педагога с детьми может оказывать разное 
влияние на  развитие одних и  тех  же компонентов речи. Кроме 
того, из-за недостаточности в  опубликованных отчетах инфор-
мации о  культурных и  национальных особенностях участников 
исследований мы не учитывали в обзоре культурные особенно-
сти регионов, в которых были проведены исследования.

В  обзоре проанализированы результаты исследований связи 
процессуального качества образовательной среды с  показате-
лями развития речи у дошкольников. Значительное количество 
исследований показало, что качество организации взаимодей-
ствия воспитателя с  детьми оказывает существенное влияние 
на  развитие речи у  детей. Так, дети, посещавшие группы дет-
ского сада с высоким качеством взаимодействия, имеют более 
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обширный словарный запас, знают больше букв и  лучше по-
нимают устную речь, чем дети из групп с низким уровнем про-
цессуального качества образовательной среды. Таким образом, 
есть основания утверждать, что каждый из рассмотренных ком-
понентов речи (фонетический, лексический и  символический) 
получает более интенсивное развитие в  условиях высокого ка-
чества организации взаимодействия в группе.

Достаточно высокая согласованность результатов исследо-
ваний позволяет сделать вывод, что методика CLASS является 
весьма эффективным инструментом для получения информа-
ции о  качестве взаимодействия воспитателя с  детьми в  иссле-
дованиях связи процессуального качества образовательной 
среды с развитием речи у детей дошкольного возраста. Таким 
образом, CLASS является перспективной методикой, которая 
отвечает логике культурно-исторического подхода и может быть 
полезна для исследователей качества образовательной среды 
на российской выборке. Также методика может быть использо-
вана в  разработке рекомендаций для развития образователь-
ной среды в детских садах и в практике дошкольных образова-
тельных учреждений.
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The article presents a review aimed at studying the relationship between the 
process quality of the educational environment and the indicators of preschool 
language development. By process quality is understood the quality of the pro-
cesses of teacher-child interaction in kindergarten groups (the CL ASS™ as-
sessment). The review considers correlation and longitudinal studies. The ana-
lysis and systematization of research results is carried out separately for the 
CL ASS™ domains: Instructional Support, Emotional Support and Classroom 
Organization, which correspond to the emotional, instructional and organiza-
tional aspects of teacher-child interactions. The results of the studies testify 
to the existence of a stable connection between the organizational features 
of teacher-child interactions and their results of language development. The 
high level of consistency in the research results testifies to the effectiveness 
of the method used to assess the process quality of the educational environ-
ment —  the Classroom Assessment Scoring System (CL ASS™) and the signi-
ficant effect of process quality on preschool language development. This re-
view can be useful for researchers of the quality of preschool education, since 
it presents systematic results of studies and information on the effectiveness 
of methods used in them.

CL ASS, Emotional Support, Instructional Support, Classroom Organization, 
preschool age, language development.
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Аннотация. Школа как социальный 
институт реагирует на  рост культур-
ного разнообразия принимающего 
сообщества и  в  то  же время стаби-
лизирует его через воспроизводство 
определенной социокультурной иден-
тичности, характерной как для регио-
на, так и для страны в целом.

Проведен опрос 160 педагогов, ра-
ботающих в  сфере общего образо-
вания Свердловской области с  це-
лью выявить их мнения о  совмест-
ном с  детьми местного сообщества 
или раздельном обучении детей ми-
грантов, проанализировать пробле-
мы совместного и  раздельного обу-
чения детей мигрантов, рассмотреть 
возможные меры поддержки предста-
вителей педагогического сообщества 
в связи с появлением указанной кате-
гории обучающихся.

Единого мнения в отношении пред-
почтительной организации обучения 
детей мигрантов в педагогическом со-
обществе нет. Около трети опрошен-
ных считают необходимым раздель-
ное обучение таких детей по  причи-
не незнания ими языка преподавания 
(русского). При этом 41% учителей от-
мечают, что совместное обучение по-
зволяет детям быстрее адаптировать-

ся и  включаться в  образовательный 
процесс. Педагоги, непосредственно 
взаимодействующие с детьми мигран-
тов в  образовательных учреждениях, 
перечисляют ряд проблем и  сложно-
стей, связанных с появлением указан-
ной категории обучающихся: слабая 
подготовленность детей к  освоению 
учебной программы, в том числе пло-
хое знание русского языка; случаи 
обострения отношений между деть-
ми с разным миграционным опытом; 
конфликты между родителями детей 
мигрантов и  родителями детей мест-
ного сообщества; трудности налажи-
вания отношений педагогов с  роди-
телями детей мигрантов; недостаточ-
но отрегулированный правовой статус 
мигрантов; непонимание, вызванное 
различиями в традициях, воспитании 
и  культурных нормах, регулирующих 
поведение. По  мнению большинства 
респондентов, активность государства 
как субъекта образовательной полити-
ки должна заключаться в  том, чтобы 
развивать профессиональные компе-
тенции педагогов (76%). Более поло-
вины опрошенных считают необходи-
мым дополнительное финансирование 
обучения детей мигрантов и введение 
доплат учителям, работающим с  ука-
занной категорией обучающихся.
Ключевые слова: дети мигрантов, 
интеграция мигрантов, инклюзивное 
образование, поликультурное обра-
зование, Свердловская область.
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На  протяжении последних 20  лет наблюдался рост трудовой 
миграции в  Россию, одним из  следствий которого стало появ-
ление детей трансграничных мигрантов в  школах принимаю-
щего сообщества. Свердловская область, являясь экономиче-
ски и социально относительно успешным регионом, принимает 
трансграничных мигрантов — преимущественно из  стран Сред-
ней Азии. Узбекистан, Кыргызстан и  Таджикистан — страны-ли-
деры по  числу въезжающих на  территорию региона трудовых 
мигрантов. Часть мигрантов прибывают с  детьми дошкольно-
го и  школьного возраста. У  мигрантов, проживающих и  рабо-
тающих в  России, рождаются дети, которые затем претендуют 
на  получение дошкольного и  школьного образования. На  ос-
новании Федерального закона № 273-ФЗ от 29 декабря 2012 г. 
«Об образовании в Российской Федерации» все дети школьного 
возраста должны посещать соответствующие образовательные 
учреждения. Успешность обучения детей мигрантов, их встраи-
вания в  сложившуюся систему отношений в  принимающем со-
обществе зависят от того, насколько готовой оказывается обра-
зовательная инфраструктура к  приему этих детей, от  того, как 
педагогическое сообщество оценивает возможности включения 
их в образовательное пространство региона и предоставления 
им равных с местными детьми образовательных шансов. В Ука-
зе Президента от 31 октября 2018 г. «О Концепции государствен-
ной миграционной политики Российской Федерации на  2019–
2025 гг.»1 повышение доступности образовательных услуг для 
иностранных граждан, открытость образовательных учреждений 
провозглашается в качестве одного из приоритетов.

Один из  показателей, характеризующий миграционную си-
туацию в регионе, — приживаемость, закрепляемость мигрантов 
на новой территории. Он позволяет судить об успешности инте-
грации мигрантов в принимающее сообщество. Если мигранты 
привозят с собой детей из страны исхода, если у них рождаются 
дети в России — это важные сигналы об их намерении интегри-
роваться в российское общество. Обращение к социальным ин-
ститутам — это не просто желание «жить лучше», это показатель 
доверия и индикатор закрепления новых членов городского со-
общества на территории, а значит, и общей установки на инте-
грацию. Роль принимающей стороны заключается в том, чтобы 
сформулировать общие правила, политику интеграции.

В  современном мире многие страны столкнулись с  необхо-
димостью включения детей трансграничных мигрантов в  мест-
ные сообщества. Анализируя опыт школ США, Г. Ли отмечает, 
что семьи мигрантов (беженцев) сталкиваются с символическим 
противодействием со стороны городских школ, в его основе ле-

	 1	 http://kremlin.ru/events/president/news/58986
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жат отсутствие общих правил приема детей мигрантов, моно-
язычная идеология и  моноязычное поведение агентств по  пе-
реселению (государственных миграционных служб) [Li, 2018]. 
Исследователи процесса интеграции детей мигрантов в новую 
среду акцентируют внимание на  обесценивании их человече-
ского капитала в  школах [Sadownik, 2018]. Одним из  ключевых 
вопросов становится конструирование идентичности детей ми-
грантов. Дискуссии выстраиваются вокруг возможных вариан-
тов соотношения идентичности родительской семьи и  доми-
нирующего местного населения. Аналитическими полюсами 
становятся, с  одной стороны, требование отказа от  родитель-
ской идентичности и ее «замены» на местную, с другой — сохра-
нение своей уникальности и  поиск вариантов взаимодействия, 
политики толерантности к различиям, в том числе в школах. Ди-
ректор одной из школ г. Екатеринбурга, активно принимающей 
детей мигрантов рассуждает на эту тему следующим образом: 
«Мы обычно просим родителей, чтобы в  семье они общались 
на  родном языке. Потому что родители хуже осваивают новые 
знания. Мамы есть вообще практически не  говорящие на  рус-
ском. И  когда они пытаются общаться с  детьми на  этом непра-
вильном русском, у тех формируется неверная речевая модель. 
Это ни  к  чему совершенно. Для ребенка лучше, если дома он 
слышит свой язык, а  в  школе — хороший русский, с  правиль-
ной фонетикой, с правильными склонениями»2. Таким образом, 
школа и  представители педагогического сообщества в  лице 
учителей-предметников, классных руководителей и  представи-
телей административного корпуса становятся базовым акто-
ром влияния на  формирование речевой модели, а  через нее 
и на формирование идентичности обучающегося.

Образование — один из  ключевых инструментов интегра-
ции. Организация экономического сотрудничества и  развития, 
в частности, регулярно оценивает показатели, характеризующие 
успешность обучения детей мигрантов в  европейских странах, 
и эти показатели служат основанием для разработки политики 
европейской интеграции [OECD, 2015]. Очевидно, внедрение 
таких показателей было бы полезно и в России. По мнению экс-
пертов, отсутствие грамотной образовательной политики в  от-
ношении детей мигрантов способно приводить к  усилению де-
структивной протестной активности, как, например, во Франции 
в 2005–2006 гг. [Ворожцов, 2006].

На  официальном уровне провозглашается недискримина-
ционный характер образования и  приверженность России по-
литике формирования инклюзивной образовательной сре-

	 2	 К чему приведет реформа русского языка? Объясняет директор мно-
гонациональной школы на Сортировке // Городской информационный 
портал «66.ru», 2 декабря 2017 г. https://66.ru/news/society/205755/
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ды, в  частности в  Национальной образовательной инициативе 
«Наша новая школа»3. На  разных этапах социальных преобра-
зований в  стране возникали и  реализовывались идеи нацио-
нального образования (особенно в  местах компактного прожи-
вания так называемых титульных наций), этнокультурных форм 
образования, поликультурного образования вводился нацио-
нально-региональный компонент в  образовании, отмененный 
в 2007 г. Дискуссии о том, как следует учитывать многообразие 
культур в образовательной политике, то вспыхивают, то немно-
го затухают.

Появление новой категории учеников — детей мигрантов ста-
ло сегодня одним из  ключевых вызовов для системы общего 
образования [Devine, 2011]. Некоторые особенности этих детей 
затрудняют их включение в образовательный процесс: начиная 
от  недостаточности правового статуса и  заканчивая разницей 
образовательных программ в обществе исхода и принимающем 
сообществе [Вандышев и др., 2009]. К тому же они обычно пло-
хо знают русский язык и  недостаточно владеют местным куль-
турным кодом, правилами повседневного поведения, приня-
тыми в принимающем сообществе. Встает вопрос о выработке 
на  общенациональном уровне программы мер по  конструктив-
ной психологической, социальной и культурной адаптации этой 
уязвимой категории мигрантов [Нестерова, 2018].

В Швеции в ответ на появление детей мигрантов в дошколь-
ных учреждениях были выработаны две базовые стратегии: ре-
флексивная стратегия культурной гибкости, направленная 
на  расширение прав и  свобод детей; поощрение стремлений 
родителей осваивать рутинные практики и нормы шведского об-
щества [Lunneblad, 2017]. Эти стратегии обеспечивают, по мне-
нию автора, оптимальное вхождение в  шведское общество де-
тей беженцев, испытавших серьезные трудности при выезде 
из страны исхода.

Исследования детей мигрантов в  системе российского об-
разования активизировались в 2000‑х годах. Это связано с не-
сколькими обстоятельствами. Во-первых, в  Россию начали 
прибывать мигранты из стран бывшего СССР, для многих из ко-
торых миграция имела не  трудовой, но  экономический харак-
тер4. Мигранты часто приезжали семьями. Их детям необходимо 
было обеспечивать получение образования. Во-вторых, у  ми-
грантов, находящихся на  территории России, стали рождаться 
дети, которых также в соответствии с законодательством страны 
необходимо вовлекать в  процесс образования. Первыми с  но-

	 3	 https://минобрнауки.рф/документы/1450
	 4	 Считается, что трудовая миграция относится к разряду возвратных ми-

граций, в  то  время как экономическая не  предполагает, как правило, 
возвращения в государство исхода.
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вым контингентом обучающихся столкнулись школы в больших 
городах — Москве, Санкт-Петербурге, Екатеринбурге, Краснода-
ре и др. Именно в них были осуществлены наиболее представи-
тельные исследования включения детей мигрантов и детей-ми-
грантов5 в институциональную среду российского образования: 
один из  разделов проекта, реализованного при поддержке 
ИНО-центра под руководством профессора В. И. Дятлова [Дят-
лов и др., 2009]), выполненный в Екатеринбурге и Свердловской 
области проект по изучению практик взаимодействия мигрантов 
и местного сообщества в сфере образования [Вандышев и др., 
2009], некоторые другие исследования [Зборовский, Шукли-
на, Засыпкин, 2015; Деминцева и  др., 2017; Уполномоченный 
по правам человека в городе Москве, 2018].

Отдельный корпус исследований составляет изучение этни-
ческого разнообразия российских школ и  миграционного ста-
туса учащихся [Александров, Иванюшина, Казарцева, 2015]. 
Анализируются терминологические сложности, возникающие 
вследствие появления в школах новых категорий обучающихся 
[Власова, 2013].

Общим для этих исследований стала попытка понять мас-
штабы и  описать границы нового для российского образова-
ния явления. Конечно, советский опыт работы с  детьми разно-
го этнического происхождения, говорящих на  разных языках, 
довольно богат, но  в  основном он сосредоточен на  проблема-
тике педагогических технологий языковой подготовки, а  также 
на воспитании межнациональной дружбы.

Успешность школы сегодня определяется тем, насколько 
интегрированы в  общество и  адаптированы ученики [Аврамо-
ва, Логинов, 2016]. В этих условиях обучение детей-мигрантов 
становится вызовом для школы. Во-первых, уровень входящих 
знаний, умений и  навыков у  таких детей нерелевантен обще-
школьным показателям, и  это значит, что показатели учебной 
деятельности таких детей будут «тянуть вниз» рейтинговые пока-
затели. Во-вторых, обучение детей с особенностями — это про-
верка компетенций педагогических и административных кадров.

Сложности с  подготовкой педагогических кадров для рабо-
ты с детьми мигрантов фиксируются не только в нашей стране, 
но  и  в  странах, которые столкнулись с  трансграничной мигра-
цией раньше. Одним из  вариантов их преодоления стало при-
влечение в  школу педагогических кадров из  стран исхода [Vel-
lanki, Prince, 2018].

Исследования неравенства в  доступе к  школьному обра-
зованию показывают, что в  Москве среди мигрантов посеща-

	 5	 Эти категории обучающихся детей следует различать вследствие раз-
ницы правового статуса [Баразгова и др., 2010]. 
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ют школу только около 83% детей соответствующего возраста 
[Уполномоченный по  правам человека в  городе Москве, 2018. 
С. 76]. Неравенство фиксируется не  только в  доступе к  школе. 
Установлено, что в  школах Тайваня различия в  освоении обра-
зовательной программы между детьми мигрантов и  местными 
детьми в  большей степени связаны не  с  родительским обра-
зованием, а с условиями проживания детей [Haepp, Hsu, 2019]. 
К  аналогичным выводам приходят и  исследователи системы 
школьного образования в Нидерландах. Их вывод заключается 
в  том, что школа становится для детей марокканских и  турец-
ких мигрантов тем этапом образовательной траектории, кото-
рый блокирует дальнейшую карьерную мобильность [Crul, 2018].

Теоретическими основаниями осмысления и концептуализа-
ции процесса интеграции детей мигрантов в принимающее со-
общество сегодня являются:

1)	 академические дискуссии о моделях и содержании взаимо-
действия мигрантов и  принимающего сообщества: от  асси-
миляции (т. е. отказа от собственной социокультурной иден-
тичности) до  более нейтральной абсорбции (критический 
разбор таких моделей представлен, например, в: [Малахов, 
2015]);

2)	 дискуссии о  транснационализме. В  основании концепции 
транснационализма [Portes, DeWind, 2007; Faist, 2000] лежит 
представление о  наслоении сетей взаимодействия мигран-
тов с  принимающим сообществом (национальным государ-
ством с  его границами, культурой, образованием, норма-
ми поведения) и  обществом исхода (другим государством 
с  другими характеристиками). Такие рекуррентные сети за-
дают специфические условия конструирования социокуль-
турной идентичности не только самих мигрантов, но и их де-
тей (см. детальный анализ в [Barwick, 2018]). Релевантность 
такого подхода к  анализу интеграции мигрантов вызывает 
сомнения [Yu, 2018], его критикуют сторонники историче-
ского анализа миграции [Roohi, 2019] и космополитической 
перспективы [Бек, 2008; Brown, 2018];

3)	 исследования, свидетельствующие о  нелинейном характе-
ре интеграции мигрантов разных поколений в  принимаю-
щее сообщество, выявляющие роль диаспор в  этом про-
цессе [Krawatzek, Sasse, 2018; Варшавер, Рочева, Иванова, 
2017; Нестерова, 2018].

В  своей работе «Исход: как миграция изменяет наш мир» Пол 
Коллиер [2016] предлагает не только фиксировать потери от ми-
грации, но и учитывать появляющиеся вместе с ней новые блага 
и  конструктивные способы решения возникающих сложностей 
в отношениях между мигрантами и принимающим сообществом. 
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Самый простой аргумент в пользу миграции заключается в том, 
что принимающее сообщество получает новый человеческий 
и социальный капитал, не затрачивая при этом ресурсов на его 
производство.

Все рассмотренные исследования интеграции мигрантов 
в  новое образовательное пространство и  принимающее сооб-
щество в целом сосредоточены на детях мигрантов и их родите-
лях, в то время как педагогическое сообщество остается на пе-
риферии интереса. В данном исследовании мы рассматриваем 
процесс интеграции детей мигрантов в  школьное сообщество 
с точки зрения учителей.

Задачи исследования:

1)	 выявить мнения представителей педагогического сообще-
ства о  преимуществах и  недостатках совместного с  деть-
ми местного сообщества и раздельного обучения детей ми-
грантов;

2)	 проанализировать проблемы совместного и  раздельного 
обучения детей мигрантов;

3)	 рассмотреть возможные меры поддержки представителей 
педагогического сообщества в  связи с  появлением указан-
ной категории обучающихся.

На  территории Свердловской области, особенно в  Екатерин-
бурге, накоплен большой опыт обучения детей трансграничных 
мигрантов. За  некоторыми образовательными учреждениями 
здесь прочно закрепилась репутация «мигрантских» школ. В ос-
новном они находятся в районах привлекательных для прожива-
ния мигрантов — с относительно невысокой стоимостью жилья, 
расположенных на окраинах города или в районах массовой за-
стройки советского времени [Вандышев, 2016].

Объект исследования — педагогическое сообщество Сверд-
ловской области, занятое в сфере общего образования. Значи-
мость анализа представлений учителей для изучения процесса 
интеграции детей мигрантов в  новое для них школьное сооб-
щество обусловлена, во‑первых, тем, что педагогическое со-
общество — часть принимающего местного сообщества, про-
живающая на  территории поселения и  имеющая обширную 
практику повседневного взаимодействия с  местным населени-
ем, а  значит, впитавшая особенности местной культурной си-
туации во всем ее многообразии и противоречивости, а во‑вто-
рых — первостепенной ролью учителей в организации обучения 
детей мигрантов.

Объем выборочной совокупности — 160 единиц наблюдения, 
метод отбора — теоретический целевой, метод сбора данных — 
раздаточное формализованное анкетирование. Респондентам 

Эмпирическая 
база исследова-
ния
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были предложены как открытые, так и  закрытые вопросы. Ста-
тистическая обработка проводилась с  помощью пакета SPSS, 
использовались преимущественно методы описательной стати-
стики. Период анкетирования — май 2017 г.

Участники опроса работают в  поселениях разного типа: 
27% — жители Екатеринбурга, 51% — представители малых 
и средних городов Свердловской области, остальные прожива-
ют в сельских поселениях.

Более половины опрошенных (60%) работают в  общеоб-
разовательных учреждениях без особого статуса, каждый де-
сятый — в  лицее или гимназии (10%), примерно каждый пятый 
трудится в  детском саду (21%), а  остальные в  учреждениях до-
полнительного образования.

Две трети респондентов работают в  школах, в  которых обу-
чаются дети мигрантов (71%), при этом каждый десятый сооб-
щил, что такие дети есть почти во  всех классах школы (11%), 
в то время как около половины отметили присутствие такой ка-
тегории учащихся (55%). 33% опрошенных преподают пред-
меты гуманитарного цикла (русский язык, история, литерату-
ра и  проч.), 27% — естественнонаучного цикла (химия, физика, 
биология и проч.), 9% — физическую культуру. 8% респондентов 
работают в начальной школе.

Потенциал школы, ее стабильность не только как образователь-
ного и социализирующего института, но и как инструмента вос-
производства определенной социокультурной идентичности, 
характерной для конкретной территории, определяется тем, на-
сколько эффективно она способна реагировать на рост культур-
ного разнообразия, который задается потоками мобильности, 
в том числе трансграничной миграцией6. Институт образования 
может рассматриваться как место сборки, в котором переплета-
ются государственные, региональные интересы, интересы раз-
нообразных социальных общностей и институтов, учителей, ро-
дителей и собственно детей.

В  теоретических дискуссиях представителей образователь-
ного сообщества доминируют два подхода к  организации обу-
чения детей мигрантов: концепция поликультурного образова-
ния и концепция инклюзивного образования.

Концепция поликультурного образования отражает общую 
установку на культурное многообразие и распространяется как 
на  этнические, религиозные характеристики обучающихся, так 
и на их культурные особенности, гендерные, возрастные и дру-
гие характеристики. Термин «культурное многообразие» фикси-

	 6	 Любопытная история сопротивления школы сложившейся репутации 
«мигрантской» описана в [Lunneblad, Odenbring, Hellman, 2017].

Результаты 
опроса
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рует все формы «горизонтального» неравенства среди школь-
ников. Соответственно, речь идет о  выстраивании отношений 
между учениками, учителями, родителями на  основании прин-
ципов культурного разнообразия. Дети мигрантов, обладающие 
отличным от  местного населения культурным и  образователь-
ным бэкграундом, с  одной стороны, усиливают практики мно-
гообразия, но с другой — вполне вписываются в общую модель 
современного образования.

Результаты опроса показали, что идеи поликультурного об-
разования не  являются доминирующими среди опрошенных 
нами представителей педагогического сообщества Свердлов-
ской области. Треть респондентов (31%) считают, что необходи-
мо вводить статус полиэтничной школы. Против такого решения 
выступают около 19% респондентов. Полученные данные под-
крепляют высказываемые в ходе теоретических дискуссий идеи 
о  неопределенности и  неоднозначности поликультурной обра-
зовательной политики. Больше половины опрошенных предста-
вителей педагогического сообщества вообще не  смогли сфор-
мулировать свое мнение по этому вопросу (50%).

Концепция инклюзивного образования акцентирует внима-
ние на  различиях и  особенностях и  затрагивает несколько ка-
тегорий обучающихся. Во-первых, это дети с  ограниченными 
возможностями получения образования, обусловленными со-
стоянием здоровья (физического или психического). По  оцен-
кам Росстата, такие дети составляют около 2% общей численно-
сти7. Во-вторых, это дети, испытывающие сложности в обучении 
вследствие недостаточного знания русского языка и обнаружи-
вающие явный дефицит знаний и  владения культурными прак-
тиками местного сообщества (недостаточно адаптированные 
и  плохо интегрированные), — дети трансграничных мигрантов 
(или дети-мигранты). Например, в  Санкт-Петербурге до  7% 
школьников может быть отнесено к  этой категории [Алексан-
дров, Баранова, Иванюшина, 2012]. В  Свердловской области 
к этой категории относится чуть больше 2% учащихся (30 882 че-
ловек) [Шеломенцев, 2017. С. 51]. Для обучения детей с ограни-
ченными возможностями получения образования, вызванны-
ми состоянием здоровья, требуется создавать безбарьерную 
образовательную среду, готовить педагогов особых категорий, 
например дефектологов. Для эффективного обучения транс-
граничных мигрантов необходимы прежде всего специалисты, 
способные поддерживать коммуникацию с  иноязычными, пло-
хо говорящими на  языке местного сообщества детьми, запас 
знаний у которых существенно отличается от кругозора местных 

	 7	 Численность детей инвалидов в  возрасте до  18  лет, получающих со-
циальные пенсии. Росстат, 2016, 2017. http://www.gks.ru/free_doc/new_
site/population/zdrav/inv-det.htm
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детей. Например, они могут знать географию, литературу и ис-
торию страны исхода, но  их представления о  России в  тех  же 
областях знания могут быть очень скудными. Концепция инклю-
зивного образования на  практике способна объединять такие, 
казалось  бы, разные категории обучающихся. Так, в  Екатерин-
бурге школа № 149 с 2002 г. реализует программы коррекцион-
но-развивающего обучения (специальные коррекционные клас-
сы социальной реабилитации) и в то же время имеет репутацию 
мигрантской, в ней обучаются дети 29 национальностей8.

Реализация концепции инклюзивного образования в Сверд-
ловской области и в стране в целом сталкивается с двумя слож-
ностями. Во-первых, появление детей мигрантов зачастую 
непрогнозируемо, оно зависит от  трудового поведения их ро-
дителей. Дети могут появляться и уезжать в середине учебного 
года, и фактически никаких способов повлиять на их перемеще-
ния у администрации школы нет. О выравнивании уровня разви-
тия в  таких условиях речи, конечно, идти не  может. Во-вторых, 
в  стране в  целом и  в  Свердловской области в  частности недо-
стает центров методической и ресурсной поддержки обучения 
детей-инофонов.

Инклюзивное образовательное пространство — это ме-
сто обучения, доступное для тех, кто имеет те  или иные осо-
бенности. Управляя таким пространством, институционально 
его настраивая, необходимо исходить из  того, что инклюзив-
ное — не значит предоставляющее всем равные услуги и не за-
мечающее различий, это пространство, в котором обеспечива-
ется настройка на потребности и возможности людей, имеющих 
ограничения. Наличие такого образовательного пространства — 
свидетельство особого «режима видимости», предоставляемого 
принимающим сообществом для мигрантов и их детей.

В  педагогическом сообществе Свердловской области нет 
единого мнения по поводу раздельного обучения детей прини-
мающего сообщества и  мигрантов. Около трети опрошенных 
считают необходимой организацию такого обучения по  причи-
не незнания мигрантами языка преподавания — русского (28%). 
При этом 41% учителей отметили, что совместное обучение по-
зволяет этим детям быстрее адаптироваться и включаться в об-
разовательный процесс. Очевидна противоречивость суждений 
учителей по поводу внедрения инклюзивного обучения. В ответ 
на  прямой вопрос подавляющее число опрошенных (90%) де-
кларирует необходимость совместного обучения, но фактически 
возможность такого обучения сильно ограничивается проблема-
ми, сопровождающими включение детей мигрантов в образова-
тельную среду, о которых говорят опрошенные учителя (табл. 1).

	 8	 Официальный сайт МБОУ СОШ № 149, г. Екатеринбург. http://xn‑149-5 
cd3cgu2f.xn‑80acgfbsl1azdqr.xn — p1ai/sveden/common
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Указанные учителями проблемы, возникающие с  появлени-
ем в классе детей мигрантов, можно объединить в следующие 
группы:

1)	 неподготовленность детей к  освоению учебной программы 
(неумение пользоваться коммуникативными инструментами, 

Таблица 1. Проблемы, возникающие, по мнению учителей, 
с появлением в составе обучающихся детей трансграничных 
мигрантов

Доля упомянув-
ших данную 
проблему, %

Плохое знание русского языка 74

Низкий уровень подготовки и невысокие результаты в учебе 70

Плохие знание (или их отсутствие) по отдельным предметам 69

Необходимость проводить дополнительные занятия, чтобы подтянуть 
приехавших детей

61

Сложности в общении с родителями, в том числе из-за незнания ими 
русского языка

51

Поступление в школу посреди учебного года 46

Нежелание родителей приехавших детей участвовать в образовательном 
процессе

45

Учителя недостаточно знают о национальных, культурных, религиозных 
нормах и традициях приехавших детей

43

Дети мигрантов не знакомы с местными традициями и общепринятыми 
правилами поведения

39

Дети мигрантов неусидчивы и плохо ведут себя на уроках 34

Отсутствие или неполный комплект документов у родителей детей 
мигрантов

34

Отсутствие или неполный комплект документов у детей 34

Нежелание родителей-мигрантов оказывать поддержку в ремонте школы 
и приобретении оборудования

29

Дети мигрантов часто пропускают занятия без уважительной причины 27

Дети мигрантов часто конфликтуют с другими детьми из своего класса 
и других классов школы

24

Конфликтные отношения между родителями местных и приехавших детей 24

Примечание: Доля рассчитывается как сумма положительных выборов на вопрос и включает 
варианты «очень важно» и «важно». Респонденты имели возможность не  только выбрать под-
ходящий вариант из  предложенного списка, но  и  написать свой. В  таблице приводятся дан-
ные с учетом самостоятельно сформулированных вариантов.
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в  том числе плохое знание русского языка; отсутствие зна-
ний или недостаточные знания по отдельным дисциплинам, 
например по  истории России, географии, литературе и  об-
ществознанию);

2)	 затруднения в налаживании отношений между детьми с раз-
ным миграционным опытом;

3)	 противоречия в  отношениях между родителями детей ми-
грантов и родителями детей местного сообщества;

4)	 трудности в  установлении продуктивной коммуникации пе-
дагогического сообщества с родителями детей мигрантов;

5)	 проблемы институционального порядка, связанные с  не-
определенным правовым статусом или отсутствием необхо-
димых документов;

6)	 различия в традициях, воспитании и культурных нормах, ре-
гулирующих поведение.

По  мнению половины опрошенных (49%), численность де-
тей мигрантов в  учебных классах необходимо ограничивать: 
они не  должны составлять более 10% учеников. Каждый де-
сятый считает, что можно довести норму присутствия до  20%. 
Не  смогли точно сформулировать своего мнения по  этому во-
просу 19% представителей педагогического сообщества. Око-
ло 18% респондентов заявили, что никаких ограничений вво-
дить не  нужно. Судя по  такому распределению ответов, идеи 
инклюзивного обучения детей мигрантов не  стали доминирую-
щими среди учителей. Мы наблюдаем здесь сложный процесс 
перестройки педагогических практик и  определенное скрытое 
сопротивление, имеющее, вероятно, и ценностное содержание. 
Поэтому важно оценить обоснование, смысловое наполнение 
аргументации о  пользе или вреде раздельного обучения. Рас-
пределение ответов представителей педагогического сообще-
ства Свердловской области о  плюсах и  минусах раздельного 
обучения представлено в табл. 2 и 3.

Сопоставляя аргументы «за» и  «против», приходим к  выво-
ду, что отношение учителей к раздельному обучению детей ми-
грантов зависит от того, какая функция образования выводится 
на  первый план — собственно обучение или социализация как 
освоение ценностей и норм местного сообщества. Понятно, что 
важно и то и другое, но на практике оказывается не всегда так. 
В этом заключается принципиальная сложность интеграции де-
тей мигрантов: необходимо дать четкий ответ на вопрос, что мы 
хотим получить в результате — людей хорошо образованных или 
освоивших нормы поведения и жизни, сколь бы искусственным 
и радикальным ни было это противопоставление.

По мнению большинства респондентов, активность государ-
ства как субъекта образовательной политики должна заключать-
ся в том, чтобы развивать профессиональные компетенции пе-
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дагогического сообщества (76%). Более половины опрошенных 
(54%) считают необходимым дополнительное финансирование 
обучения детей мигрантов (такие меры также требуют уточнения 
статуса категории детей мигрантов: нуждаются  ли они в  осо-
бом к себе отношении), а также введения доплат учителям, ра-
ботающим с  указанной категорией обучающихся (57%). Более 
трети респондентов заявили, что необходимо обеспечить меры 
психологической поддержки для учителей (36%). В  единичных 
случаях представители педагогического сообщества высказы-
вались также о целесообразности корректировки инструментов 
контроля знаний (введение индивидуального контроля, измене-
ние ГИА) детей мигрантов.

Представленные результаты исследования показывают, что от-
ношение педагогического сообщества Свердловской области 
к  совместному с  местными детьми обучению детей мигрантов 
носит несколько противоречивый и  неоднозначный характер. 
С одной стороны, учителя признают необходимость обеспечить 

Заключение

Таблица 2. Аргументы в пользу раздельного обучения

Вариант ответа Доля ответивших, %

Сложности в освоении учебной программы в связи с плохим 
знанием русского языка

44

Низкий уровень первоначальной подготовки 25

Необходимость уделять детям дополнительное время (по сравне-
нию с другими детьми), не предусмотренное учебным планом 
и не оплачиваемое

19

Дети мигрантов себя плохо ведут и мешают другим детям 
осваивать учебный материал

12

Всего 100

Таблица 3. Аргументы против раздельного обучения

Вариант ответа Доля ответивших, %

В смешанных группах дети быстрее адаптируются 56

Дети мигрантов вносят культурное разнообразие 22

Дети мигрантов старательные, и они подают хороший пример 
местным

16

Дети мигрантов прекрасно справляются с учебной программой 6

Всего 100
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всем детям равный доступ к получению образования. С другой 
стороны, организация совместного обучения сопряжена для об-
разовательного учреждения с целым рядом проблем. Очевидно, 
что решение состоит в развитии и совершенствовании профес-
сиональных и общекультурных компетенций представителей пе-
дагогического сообщества.

В  Свердловской области сложился определенный опыт вы-
страивания взаимодействия с детьми мигрантов. На основании 
этого опыта можно сделать некоторые выводы, значимые для 
интеграции детей мигрантов в  образовательное пространство 
и местное сообщество в целом. Во-первых, в регионе и в стра-
не в целом не отрегулирован правовой статус детей мигрантов. 
Крайне затруднительно получить информацию о  численности 
этой категории населения страны, соответственно отсутствуют 
сведения о  том, посещают  ли дети образовательные учрежде-
ния. Во-вторых, отсутствует формализованная и  ясная систе-
ма критериев успешности интеграции детей в разрезе образо-
вательных учреждений, местных сообществ, а также общества 
в целом. В-третьих, накопленный опыт обучения детей мигран-
тов свидетельствует о  том, что образовательные учреждения 
при условии грамотной интеграционной политики позволяют та-
ким детям накопить значительный социальный капитал и тем са-
мым эффективно препятствуют анклавизации городских про-
странств и сообществ.

Вопрос о том, вместе или раздельно обучаться детям с раз-
ным мигрантским статусом, остается в поле актуальной дискус-
сии, установочными рамками которой выступают недискрими-
национный характер образования и максимальная доступность 
образовательных учреждений для всех категорий обучающихся.
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A survey of 160 school teachers was conducted in Sverdlovsk Region to find 
out what teachers think about whether immigrant children should be included 
or not, investigate the problems of inclusive and non-inclusive education for 
immigrant children, and consider feasible support measures for teachers dea-
ling with this student category. As a social institution, the school responds to 
growing cultural diversity of the host community, while at the same time sta-
bilizing it by reproducing certain sociocultural identities typical of the region 
and the country as a whole.

There is no consensus in the teaching community regarding which policy 
for immigrant children education should be preferred. About one third of the 
respondents believe such children should not be included since they do not 
speak the language of teaching (Russian). Meanwhile, 41 percent report that 
inclusive education makes adaptation and integration easier for immigrant 
children. Teachers interacting with immigrant children directly specify the 
problems and challenges associated with the emergence of this new student 
category: low learning preparedness, including poor knowledge of Russian; 
confrontations between children with differing migrant backgrounds; conflicts 
between immigrant and host community parents; difficulties of cultivating re-
lations between teachers and immigrant parents; the precarious legal status 
of immigrants; and misunderstanding inflicted by differences in traditions, pa-
renting practices and cultural norms that affect behavior. Most respondents 
(76%) are convinced that public education policy initiatives should prioritize 
enhancing teachers’ professional competencies. Over half of the respondents 
find it necessary to increase funding for immigrant children education as well 
as payment for the teachers involved.

immigrant children, immigrant integration, inclusive education, multicultural 
education, Sverdlovsk Region.
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Среди возможных ответов на вопрос, для чего нужна предмет-
ная олимпиада, утверждение, что она — прямой путь в вуз, зани-
мает если не лидирующее, то одно из первых мест. Такую пози-
цию условно можно назвать прагматично-опекунской — условно, 
потому что ее разделяют не только родители, нацеливающие ре-
бенка на  высшее образование, и  педагоги, считающие поступ-
ление в вуз чуть ли не основным показателем результативности 
своей работы, но и сами школьники, озабоченные собственной 
карьерой. Олимпиада — наименее болезненный и наиболее эф-
фективный способ достижения цели. Действительно, в  случае 
победы выпускник гарантированно становится студентом, при-
чем выбор места обучения максимально широк, а переживания 
по поводу неопределенности и непредсказуемости результатов 
минимизируются. Будучи самой распространенной, такая пози-
ция тем не  менее не  исчерпывает весь спектр причин интере-
са к олимпиадам, иначе среди их участников не появлялись бы 
вновь и вновь те, кому уже посчастливилось стать победителем 
или призером заключительного этапа в прошлые годы.

Безусловно, для школьника помимо исключительно прагма-
тичных стимулов олимпиада обладает привлекательностью как 
интеллектуальное состязание — как вызов, заставляющий инте-
грировать все свои знания, как повод испытать себя, проверить 
эрудицию и  показать творческий потенциал, как возможность 
ощутить свою причастность к  числу наиболее сильных учени-
ков страны. Более того, возможность по  праву занять свое ме-
сто среди лучших, т. е. доказать свое право на  большее в  рам-
ках распределяющей справедливости.

Что же касается жюри, олимпиада для него — своеобразный 
«прииск», на котором среди массы потенциальных абитуриентов 
вузов можно выявить тех, кто в наибольшей мере готов к дороге 
в науку, кто умеет работать с разнообразной и разнотипной ин-
формацией, кто способен решать неординарные, комплексные 
задачи и стремится к углублению знаний и совершенствованию 
навыков. Собственно, основная задача этой инстанции и состо-
ит в том, чтобы определить лучших из лучших и дать им «зеле-
ную улицу», убрав административно-процессуальные барьеры 
на пути к высшему образованию.

Выделять таких школьников приходится из числа умных, хо-
рошо подготовленных и мотивированных учеников. Именно по-
этому столь остро встает вопрос о справедливости результатов 
олимпиадных состязаний. В  дискуссиях последних лет в  ад-
рес олимпиадного судейства часто высказываются обвинения 
в произвольности и субъективности оценок, в ужесточении тре-
бований к  ответам при чрезмерной сложности заданий, выхо-
дящих за  пределы школьной программы. Также звучат упреки 
в  игнорировании региональной специфики, влияющей на  ка-
чество подготовки участников, что, по  мнению критиков, нару-

1. Принципы 
справедливости 

на олимпиаде 
и ЕГЭ
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шает принципы социальной справедливости — уравнивающей 
(по  Аристотелю) справедливости1. При этом олимпиада про-
тивопоставляется государственной итоговой аттестации (ОГЭ 
и ЕГЭ), в рамках которой существует кодификация универсаль-
ных учебных действий и  стандартизация заданий и  процедур 
оценивания.

Действительно, и  процедуры, и  качество отбора участни-
ков олимпиады, особенно заключительного тура, небезупречны, 
что объясняется комплексом причин как содержательного, так 
и организационного, административно-финансового характера. 
В целом «проблему входа» (в отличие от ЕГЭ, где она изначаль-
но отсутствует из-за стопроцентной вовлеченности школьни-
ков) можно считать одной из главных болевых точек олимпиад-
ного движения.

В  этом плане весьма красноречива статистика. В  2017 г. 
на  заключительный этап олимпиады по  обществознанию при-
ехали 243 школьника из  58 субъектов Российской Федерации. 
Самой многочисленной была команда из  Москвы (58 человек), 
в то время как команды 24 регионов состояли каждая из одного 
участника. В  2018 г. диспропорция лишь усугубилась: на  олим-
пиаду приехали 233 участника из 60 субъектов Российской Фе-
дерации. Как и  год назад, самой многочисленной была коман-
да из Москвы — 88 участников, 29 регионов имели минимальное 
представительство: их «команды» состояли из одного участника.

С нашей точки зрения, ситуация, когда 38% мест на заклю-
чительном этапе занимают представители одного из  85 субъ-
ектов Федерации, является не  самой здоровой. Объективно 
уровень подготовки московской команды выше, чем команд 
большинства других регионов. Однако в  2018 г. коэффициент 
эффективности московской команды оказался ниже прошло-
годнего. При общей квоте на  победителей/призеров в  45% 
в  составе команды г. Москвы по  итогам заключительного эта-
па оказалось 53% участников, получивших дипломы победите-

	 1	 Предпосылая статье эпиграф из  «Никомаховой этики», авторы стре-
мились показать, что в  основе многих критических замечаний в  ад-
рес Всероссийской олимпиады школьников в  современных дискусси-
ях лежит неразличение двух видов справедливости, одну из  которых 
Аристотель называл уравнивающей, а  другую — распределяющей. 
Люди обычно склонны считать, что справедливым является равенство. 
И во многих случаях это действительно так. Но ведь столь же очевид-
ной будет несправедливость установления равной зарплаты для но-
белевского лауреата и дворника с неполным средним образованием. 
В  данном случае и  должна применяться распределяющая справедли-
вость. В статье мы попробуем как можно более четко обозначить слу-
чаи, когда, с нашей точки зрения, в олимпиадных испытаниях надлежит 
руководствоваться принципами уравнивающей, а  когда — распреде-
ляющей справедливости.



202� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 2

ПРАКТИКА

лей или призеров: 9 победителей, 38 призеров (годом ранее 
коэффициент эффективности московской команды составлял 
69% — 9 победителей, 31 призер). Таким образом, увеличение 
числа школьников из  Москвы на  52% не  дало никакого приро-
ста в числе победителей и лишь на 7 человек увеличило число 
призеров.

В  стране нарастает образовательное (читай — социальное) 
неравенство. Например, Москва вкладывает большие ресурсы 
в систему образования. В результате, как сказал руководитель 
департамента образования и  науки Москвы И. Калина в  интер-
вью газете «Мир новостей» 22 марта 2018 г., «все это повысило 
конкурентоспособность московских школьников при поступле-
нии в ведущие вузы на бюджетные места. Скажем, если прежде 
на  известном Физтехе среди первокурсников было примерно 
8% наших выпускников, то  сейчас — 25%, в  ведущем медицин-
ском вузе им.  Сеченова на  первый курс поступали 7% москви-
чей, а сейчас — порядка 30%».

Но есть субъекты Российской Федерации (дотационные ре-
гионы), в  которых средняя зарплата учителей в  несколько раз 
ниже, чем в Москве. И выпускники школ из этих регионов име-
ют все меньше шансов поступить в МФТИ, так как там раньше 
8% мест было занято москвичами, а теперь более чем в 3 раза 
больше. Может быть, страна теряет талантливых выпускников, 
которым «не случилось» жить в Москве и учиться в ее школах?

Что  же касается самого испытания, то  у  ЕГЭ и  олимпиа-
ды есть как сходство, так и  существенное различие в  трактов-
ке и реализации принципов справедливости. ЕГЭ и олимпиада 
едины в нормативно-процессуальном отношении. Нормативной 
базой заданий олимпиады служит Федеральный государствен-
ный образовательный стандарт основного и  среднего общего 
образования (ФГОС), устанавливающий общие правила контро-
ля и оценки результатов обучения2. В основе этих правил лежит 
принцип единства образовательного пространства Российской 
Федерации, который воплощается в  жизнь посредством уста-
новления единых требований к  результатам, структуре и  усло-
виям реализации основной образовательной программы, рав-
ных возможностей получения качественного среднего (полного) 
общего образования, воспитания и социализации обучающихся, 
их самоидентификации посредством личностно и общественно 
значимой деятельности, социального и  гражданского станов-
ления, преемственности основных образовательных программ 
начального общего, основного общего, среднего (полного) об-

	 2	 Федеральный государственный образовательный стандарт основно-
го общего образования. Утвержден приказом Минобрнауки России 
от  17  декабря 2010 г. № 1897. http://xn‑80abucjiibhv9a.xn — p1ai/docu-
ments/938
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щего образования. Независимо от  того, как школьник попал 
на олимпиаду, какой регион он представляет, каков уровень его 
подготовки, каковы его социальные и  личностные характери-
стики, он оказывается в равных условиях со всеми остальными 
участниками. Принципы равенства условий, в  которых прово-
дится испытание, и единства «правил игры» на всем его протя-
жении — основание уравнивающей справедливости, значимое 
и для олимпиады, и для государственной итоговой аттестации.

Однако нормативное и  процедурное равенство носит фор-
мальный характер и  неизбежно ведет к  неравенству результа-
тов. И  на  олимпиадах, и  на  ЕГЭ школьники получают разные 
баллы в зависимости от успешности выполнения заданий, и та-
кое неравенство является важным основанием распределяю-
щей — фиксирующей неравенство — справедливости каждого 
из испытаний, т. е. справедливости оценивания.

Несмотря на базовое согласие в принятии идеи справедли-
вости неравенства, в реализации именно данного принципа за-
ключено существенное отличие олимпиады от ЕГЭ.

Справедливость аттестации на  Едином государственном 
экзамене заключается в  том, что все школьники с  приблизи-
тельно схожим уровнем знаний получают одни и  те  же баллы. 
Поскольку численность учеников, которые в  итоге оказывают-
ся с одинаковыми оценками, не лимитирована, внутренней де-
тальной дифференциации (например, среди «70-балльников» 
или «100-балльников») и не требуется.

Во  время олимпиадных испытаний этот принцип справед-
ливости работает иначе. В отличие от ЕГЭ, уровень подготовки 
школьников на олимпиаде примерно одинаков, особенно на за-
ключительном этапе: откровенно слабых конкурсантов не  бы-
вает, а  число тех, кто, заметно проигрывая остальным, волею 
судеб попал-таки на  состязание, как правило, невелико. Итак, 
при приблизительном равенстве стартовых условий необходимо 
сравнить знания, умения и навыки участников и определить луч-
ших. Поскольку число победителей строго ограничено и  олим-
пиада призвана отделить выигравших от проигравших, требует-
ся точная градуировка.

При этом при прочих равных один школьник, к примеру, мо-
жет блистать разносторонней эрудицией, другой — впечатлять 
аналитическими способностями, третий — поражать креативно-
стью, четвертый — демонстрировать редкое умение интегриро-
вать информацию. В  ситуации ЕГЭ все они получили  бы мак-
симум баллов и  оказались на  одном уровне. И  это было  бы 
справедливо. Но на олимпиаде именно среди них нужно выби-
рать того, кто займет первое место, и  любые виды уравнива-
ния оказываются несправедливыми, поскольку лишают само-
го сильного претендента заслуженной победы. Справедливым 
будет выбор в  пользу того, кто не  только обладает превосход-
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ством над остальными участниками во многих сферах, но и спо-
собен убедительно показать его.

Именно поэтому для олимпиадных испытаний не пригодны 
задания и технологии оценивания, используемые при контроле 
качества образования в рамках ЕГЭ. Конечно, и задания олим-
пиады, и задания государственной итоговой аттестации должны 
выявлять знание проблематики общественных наук, владение 
понятийным аппаратом, навыки работы с  разными типами тек-
стов, умение формулировать и отстаивать свою позицию по тео-
ретическим и  общественно-политическим вопросам. Но  на  эк-
замене в  центре внимания стоит проверка усвоения базовых 
материалов курса, не предполагающая соревновательных прак-
тик. А на олимпиаде речь идет об интеллектуальном поединке, 
в ходе которого не только оценивается знание основ общество-
знания, но  и  проверяется умение пользоваться самыми раз-
ноплановыми сведениями в решении нестандартных вопросов, 
ориентироваться в  непростых ситуациях, взятых из  реальной 
жизни или теоретически смоделированных.

В  отличие от  государственной итоговой аттестации олим-
пиада стремится к  оценке креативности и  самостоятельности 
мышления участников. И если для успеха на олимпиаде необхо-
димы не только широкий спектр предметных знаний и развитые 
навыки их практического применения, но и творческий подход 
к  поставленным задачам, то  для успешного прохождения госу-
дарственной итоговой аттестации подобные требования выгля-
дят излишними.

В  олимпиадном формате оценка универсальных учебных 
действий происходит комплексно: одна форма задания может 
быть направлена на  проверку различных умений. Поэтому со-
ставление кодификатора проверяемых олимпиадными задания-
ми универсальных учебных действий не  оправданно, и  в  этом 
состоит их принципиальное отличие от заданий, используемых 
для ЕГЭ.

Разработка содержания и формата заданий — важнейшая сторо-
на олимпиадного процесса. Именно задания находятся в  зоне 
повышенного внимания, вокруг них разгораются околоолимпи-
адные страсти и  разворачиваются драматичные события, по-
рой приобретающие детективный характер. По  одну сторону — 
весьма изобретательные попытки участников и их наставников 
снизить уровень неопределенности: предугадать тематику зада-
ний, просчитать возможные варианты на основе архивных дан-
ных или иным способом укрепить свои позиции на грядущих ис-
пытаниях. По  другую — стремление организаторов обеспечить 
честность состязания, не допустить появления «счастливчиков», 
которым удалось  бы добиться одностороннего преимущества, 

2. Пакет заданий: 
логика формиро-

вания
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или глобальной утечки информации, способной лишить олим-
пиаду всякого смысла и ценности.

Что именно требуется проверять в  предлагаемых ученикам 
заданиях? Возможно ли выработать жесткие критерии успешно-
сти их решения? Должны  ли типы, формат и  набор испытаний 
оставаться стабильными из  года в  год или  же следует их варь-
ировать? Желательно  ли заранее объявлять тематику и  типы 
заданий? Эти и  многие другие вопросы, связанные с  пакетом 
олимпиадных заданий, вызывают дискуссии, которые и  сего-
дня далеки от завершения. Острота обсуждения требует разъяс-
нения позиции, которой придерживаются разработчики пакета 
заданий для Всероссийской олимпиады школьников по  обще-
ствознанию.

Существует ряд государственных документов, в  соответ-
ствии с  которыми ведется разработка олимпиадных заданий. 
Центральное место среди нормативных положений занимает 
ФГОС, содержащий требования к метапредметным результатам 
обучения, формируемым на  основе системы предметных зна-
ний3. Согласно ФГОС целью заданий служит проверка:

	 3	 Методические рекомендации по проведению школьного и муниципаль-
ного этапов Всероссийской олимпиады школьников по  обществозна-
нию в 2016/2017 уч. г. http://www.rosolymp.ru/attachments/10645_15%20
Social%20Studies%20Recommendations%20SHE%20_%202016–2017.pdf; 
http://olymp.apkpro.ru/mm/mpp/files/obs-m‑2017.pdf

	 4	 Исключением служат школьный и  муниципальный этапы, где ориенти-
ром выступает объем пройденного материала на момент проведения 
соответствующего этапа олимпиады. Так, в  2016/2017 уч. г. для разра-
ботки заданий школьного и муниципального этапов были предложены 
темы, изученные к моменту или изучаемые в период проведения этих 
туров. На региональном и заключительном этапе олимпиады соблюда-
ется баланс тем всех содержательных линий курса.

	а)	 освоенных межпредметных понятий и регулятивных, позна-
вательных и  коммуникативных универсальных учебных дей-
ствий;

	б)	 способности использования межпредметных понятий и уни-
версальных учебных действий в  учебной, познавательной 
и социальной практике;

	в)	 способности к  самостоятельному планированию и  осуще-
ствлению учебной деятельности, организации учебного со-
трудничества с  педагогами и  сверстниками и  построению 
индивидуальной образовательной траектории.

К числу обязательных требований относится также представле-
ние всех содержательных линий школьного курса обществозна-
ния, при этом принципиальное значение имеет учет возрастных 
особенностей участников4.
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Для реализации всех этих требований необходим комплекс-
ный и одновременно прогрессивный подход. Олимпиадные за-
дания должны:

	 5	 К их числу относятся, например, следующие задания: определить прин-
цип образования рядов («зависимый, достигаемый, предписанный, 
смешанный»; «сознание, ощущения, эмоции, память» и  т. п.) и  пояс-
нить ответ; определить верность или ложность утверждений («Когда 
ожидаемые доходы равняются ожидаемым расходам, бюджет называ-
ется сбалансированным»; «Вопросы, относящиеся к  авторскому пра-
ву и личным неимущественным правам граждан, регулируются норма-
ми трудового права» и т. п.).

	а)	 сбалансированно представлять важнейшие предметные 
поля обществознания;

	б)	 отвечать логике поэтапного усложнения от  параллели к  па-
раллели и от этапа к этапу;

	в)	 требовать самостоятельного и  творческого применения 
сформированных знаний и навыков.

Стержневой принцип составления олимпиадных заданий — со-
блюдение требования единообразия. При в целом стабильных 
форматных рамках (например, в каждый пакет включается эссе, 
логическая задача, задание на  установление соответствия) 
задания должны ставить новую — или с  содержательной, или 
с формальной, или с той и другой стороны одновременно — за-
дачу, неожиданную для участника. Это должна быть нетипичная 
проблема, для которой у  него не  заготовлено решение. В  про-
тивном случае олимпиадные задания не  смогут адекватно ис-
полнять возложенную на них миссию выявления одаренных уча-
щихся.

В общем олимпиадном пакете есть также линейка опорных 
заданий, нацеленных на  проверку способности анализировать 
реальные социальные ситуации, выбирать адекватные спосо-
бы деятельности и  модели поведения в  рамках реализуемых 
основных социальных ролей. Они усложняются от этапа к этапу, 
но при этом носят «сквозной» характер.

Основная задача школьного этапа — стимулирование ин-
тереса к  предмету и  привлечение к  участию в  олимпиадном 
движении. На  этом этапе в  олимпиадном движении участвуют 
практически все параллели основного и среднего общего обра-
зования — с 6‑го по 11‑й классы. Задания этого этапа призваны 
выявить глубину и  широту предметных знаний, но  в  то  же вре-
мя не должны вызывать серьезных затруднений. Первый тип за-
даний связан с выбором из предложенных вариантов с кратким 
или развернутым ответом5. Он хорошо знаком школьникам: по-
добные упражнения они постоянно выполняют в ходе освоения 
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гуманитарных предметов в  младших классах и  при подготов-
ке к  государственной итоговой аттестации в  старших. Второй 
тип — комплексные задания, направленные на обобщение, ана-
лиз и оценку. К их числу относятся установление соответствия, 
работа с таблицами, диаграммами и графиками6. К числу опор-
ных относятся задания на  группировку предложенных изобра-
жений в  соответствии с  определенными обществоведческими 
понятиями, теориями или социальными явлениями, анализ пра-
вового случая или исторической коллизии, решение экономиче-
ской задачи.

В  пакете обязательно присутствуют задания по  всем ком-
понентам обществоведческого знания. Они позволяют выявить 
уровень знаний о многообразии взглядов и теорий по тематике 
общественных дисциплин, оценить навыки работы с  информа-
цией, а  также умение объяснять явления и  процессы социаль-
ной действительности с научных позиций.

Прохождение школьного этапа, как правило, представляет 
собой наиболее легкое испытание для участника. На следующих 
этапах увеличивается время проведения олимпиады, усложня-
ются предлагаемые задания и  повышаются требования к  каче-
ству их выполнения. Если на школьном и муниципальном этапе 
присутствуют задания с выбором ответа или с кратким ответом, 
то на региональном этапе подобного рода задания отсутствуют. 
По мере продвижения к заключительному этапу задания стано-
вятся все менее предсказуемыми и узнаваемыми — и в отноше-
нии тематики, и в отношении типа действий, которые нужно вы-
полнить участнику.

Начиная с  муниципального этапа для 9–11‑х  классов олим-
пиада проводится в  два тура. На  первом туре в  пакет преиму-
щественно включаются задания того же типа, что и на школьном 
этапе, и задания, которые отличаются от них лишь содержатель-
ной сложностью. Кроме того, на этом этапе появляются задания, 
которые напрямую не  относятся ни  к  одной из  наук, объеди-
ненных в курсе обществознания, например культурологические 
и логические.

Включение в  пакет логических заданий необходимо для 
оценки общенаучных компетенций участников. Ведь в  отличие 
от олимпиад по другим предметам, которые могут одновремен-
но контролировать как компетенции школьника в  рамках кон-
кретной «взрослой» дисциплины (математики, физики, биоло-
гии, истории), так и его общенаучные компетенции, олимпиада 

	 6	 Например, на  графике представлены данные, отражающие ситуацию 
в  стране в  начале и  в  конце года. Школьникам предлагается проана-
лизировать их, определить, какая тенденция прослеживается и  ка-
кой экономический процесс может стать причиной ее возникновения, 
и обосновать свой вывод.
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по обществознанию лишена такой возможности. На первом туре 
ее задания выявляют компетенции участника в  конкретной об-
ласти знаний (социологии, экономике или другой дисциплине, 
входящей в обществознание), но никак не проверяют его обще-
научные компетенции. Этот пробел и  призваны восполнить за-
дания по логике.

Среди нового типа заданий следует особо отметить зада-
ния-притчи, ярко демонстрирующие олимпиадную специфику. 
В них, с одной стороны, обозначена конкретная ситуация, с дру-
гой — налицо ее открытость для самого разнопланового осмыс-
ления. У  таких заданий нет и  не  может быть единственно пра-
вильного ответа, и  от  школьника вовсе не  требуется отгадать 
или логически вывести некий заранее известный вариант реше-
ния. При проверке жюри принимает во внимание исключитель-
но умение дать интерпретацию ситуации и  качество приведен-
ных доказательств, поэтому оценки, полученные участниками, 
могут отличаться даже в случае одинаковой версии ответа.

Задания по  культурологии выполняют двоякую функцию: 
с одной стороны, они фиксируют интегративную составляющую 
обществознания, с  другой — обеспечивают взаимосвязь тео-
ретических знаний и  социального контекста. Именно культуро-
логический ракурс позволяет при анализе предлагаемых си-
туаций представить их как единство многообразных деталей, 
сфокусировать внимание на привычных элементах социального 
мира и опознать культурные пространства (библиотеки, универ-
ситеты, театры, музеи и  проч.) как пространства практической 
жизни, «работающие» в экономическом и социально-политиче-
ском измерениях7. Современный немецкий философ Ф. Тенбрук 
утверждает, что между обществом и культурой вообще сложно 
провести какую-либо границу, любое явление культуры с необ-
ходимостью репрезентирует идеи и ценности того общества, ко-
торое его породило: «Культура является общественным фактом 
постольку, поскольку она является репрезентативной культурой, 
т. е. производит идеи, значения и  ценности, которые действен-
ны в  силу их фактического признания. Она охватывает все ве-
рования, представления, мировоззрения, идеи и идеологии, ко-
торые воздействуют на  социальное поведение, поскольку они 
либо активно разделяются людьми, либо пользуются пассивным 
признанием»(цит. по: [Ионин, 2004. С. 68]).

	 7	 Так, в  2017 г. на  заключительном этапе школьникам 9‑го  класса было 
предложено сгруппировать ряд изображений в  соответствии с  опре-
деленной мировоззренческой проблемой. При этом сама эта пробле-
ма не была обозначена заранее — участники должны были определить 
ее и раскрыть ее суть. В данном случае речь шла о справедливом воз-
даянии и различии между религиозным и светским пониманием прин-
ципа, на основании которого оно совершается.
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Задание второго тура — написание эссе — представляет со-
бой некую «ловушку» для участников. С одной стороны, это зна-
комый школьнику жанр. С  другой — олимпиадное испытание 
имеет свою специфику и требует иного подхода к выполнению 
задания по сравнению, например, с сочинением на ЕГЭ. Олим-
пиадное эссе традиционно вызывает затруднения при выпол-
нении, и  критерии его оценивания, на  которые опираются экс-
перты жюри, часто непонятны школьникам, поэтому стоит особо 
остановиться на требованиях к этому заданию.

Сложность этого задания варьируется. Младшим паралле-
лям предлагаются задания, нацеленные на подготовку к написа-
нию в  будущем сочинения-эссе: например, выбрать утвержде-
ние, наиболее точно характеризующее какое-либо социальное 
качество человека или социальное явление, обосновать свой 
выбор и привести примеры8. Той же цели служит задание соста-
вить развернутый план ответа по определенной теме9.

Старшим школьникам нужно не  просто написать грамот-
ный, связный, содержательный текст, но и продемонстрировать 
оригинальность и  гибкость мысли в  сочетании с  общей эруди-
цией и  научной фундированностью позиции. Им предлагают-
ся на  выбор различные типы источников, задающих тему эссе. 
Эти источники могут быть представлены как в вербальном (тра-
диционный афоризм), так и в визуальном (картина/рисунок/фо-
тография) виде. Выбор формата источника не влияет на оценку: 
ни  один из  вариантов не  дает преимуществ. Жюри рассматри-
вает только результат, определяя, насколько удачно школьнику 
удалось использовать свои знания и  навыки при решении по-
ставленной задачи. При этом особое внимание уделяется уме-
нию выделять разные аспекты проблемы и устанавливать связи 
между ними, проводить проблемно-тематическое, понятийное 
и  теоретическое разграничение подходов разных наук и  со-
блюдать предметные границы выбранной дисциплины. Послед-
нее важно потому, что практически все варианты, предлагае-
мые в качестве задания, носят мультидисциплинарный характер 
и требуют нестандартного подхода.

	 8	 Например, предлагаются следующие высказывания: «Человек становит-
ся взрослым и самостоятельным, когда начинает сам принимать реше-
ния и чувствовать за них ответственность»; «Человек становится само-
стоятельным, когда приобретает собственный взгляд на окружающий 
мир, но  при этом прислушивается к  советам и  рекомендациям, если 
у  него возникают сомнения». Школьнику следует выбрать, в  котором 
наиболее верно охарактеризована такая черта человека, как самостоя-
тельность, обосновать свой выбор и привести примеры в подтвержде-
ние своего выбора.

	 9	 Пример тем, предлагавшихся в  2017 г.: «Права ребенка и  их защи-
та в  Российской Федерации»; «Межличностные конфликты: причины 
и способы разрешения».
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Так, изречения, задающие тему эссе, всегда содержат дис-
куссионный, а  зачастую откровенно провокативный тезис, ко-
торый можно проинтерпретировать с  позиций разных социо-
гуманитарных дисциплин10. Такая цитата создает ситуацию 
«авторитетного мнения»: для осмысления предлагается точка 
зрения прославленного автора, признанного знатока, извест-
ного ученого. Участник должен уметь абстрагироваться от  дав-
ления авторитета, сконцентрироваться на содержании, а не на 
форме, выбрать ракурс рассмотрения темы, сформулировать 
свою позицию и  обосновать ее, опираясь на  обществоведче-
ский научный аппарат11.

Сказанное выше о  первом туре и  эссе в  целом справедли-
во и  для последующих этапов — регионального и  заключитель-
ного. На них также идет последовательное усложнение заданий. 
Если на муниципальном этапе 11‑му классу может быть предло-
жена ситуативная задача по праву, определяющая знание основ 
одной из отраслей и предусматривающая несложное решение, 
то на заключительном этапе в пакет включаются сложные зада-
чи, содержащие нормы разных отраслей права, а  от  участни-
ков требуется продемонстрировать навыки смыслового чтения.

Кроме того, появляется новый ракурс проверки компетен-
ций участников — работа с  текстами и  умение выстраивать ло-
гически стройный ответ. На этих этапах в центре внимания ока-
зывается способность анализировать, сортировать и оценивать 
информацию, заложенную в  довольно значительном по  объе-
му фрагменте научного текста, формулировать и обосновывать 
собственную точку зрения и  выстраивать аргументацию, выра-
жать свою позицию в  письменной, а  на  заключительном этапе 
и в устной форме.

Устный тур на  заключительном этапе олимпиады по  обще-
ствознанию также отвечает логике нарастания сложности. По-
этому задания данного тура постоянно меняются. Так, в 2017 г. 
школьникам следовало выбрать из предложенного списка одну 
из  радикальных социальных реформ и  в  краткой — семиминут-
ной — речи убедить жюри в  ее необходимости. Участник в  сво-

	 10	 К примеру: «Если  бы все были богаты, то  все были  бы бедны» (Марк 
Твен); «Когда множатся законы и  приказы, растет число воров и  раз-
бойников» (Лао Цзы); капричос Ф. Гойи «Ты, которому невмоготу».

	 11	 Серьезнейшее затруднение в  этом отношении вызвало у  участников 
заключительного этапа 2013 г. высказывание Л. Н. Толстого: «Патрио-
тизм, как чувство, есть чувство дурное и вредное; как учение же — уче-
ние глупое, так как ясно, что если каждый народ и  государство будут 
считать себя наилучшими из  народов и  государств, то  все они будут 
находиться в  грубом и  вредном заблуждении». Тогда мало кто смог 
сформулировать обоснованное возражение. Школьники в  основном 
ограничивались либо констатацией собственной растерянности, либо 
указанием на «недопонимание» писателем поднятой проблемы.
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ем выступлении должен был охарактеризовать суть реформы, 
обозначить ее плюсы и,  что особенно важно, минусы, а  также 
обосновать целесообразность ее осуществления вопреки всем 
издержкам. Это была совсем новая, неожиданная задача. И ее 
содержание, и критерии оценивания никому не были известны 
до  дня тура, «домашние заготовки» оказались непригодными, 
и  в  этой ситуации, выводящей всех участников из  «зоны ком-
форта», они в  равной мере имели возможность показать свою 
эрудицию и творческие способности.

В  2017 г. это задание на  заключительном этапе вызвало 
весьма бурную реакцию педагогов, сопровождавших команды 
регионов. В связи с этим эпизодом олимпиадного движения мы 
считаем нужным вернуться к  вопросу об  уравнивающей и  рас-
пределяющей справедливости.

Очевидно, что все участники заключительного этапа мно-
го и  старательно готовятся к  нему. И  столь  же очевидно, что 
возможности для тщательной подготовки у  участников из  раз-
ных регионов существенно различаются. У школьников Москвы, 
Санкт-Петербурга, Московской и Ленинградской областей боль-
ше шансов получить качественную подготовку, чем у  школьни-
ков Чукотки или Камчатки, — просто в силу иного уровня образо-
вательных заведений и преподавательских кадров, находящихся 
в  пределах территориальной доступности. И  перед членами 
жюри заключительного этапа встает задача «увидеть», что в от-
вете участника является проявлением его личных усилий и спо-
собностей, а что — свидетельством профессионализма педагога, 
готовившего школьника к олимпиадным состязаниям.

Центральная предметно-методическая комиссия, разра-
батывая к  заключительному туру задание, ранее не  встречав-
шееся на олимпиадах, принципиально новое и по содержанию, 
и  по  форме, стремится обеспечить уравнивающую справедли-
вость: никто из педагогов-наставников не готовил своих учени-
ков к  данному испытанию. Все участники находятся в  равных 
условиях, все оказались в  ситуации terra incognita, и  успеш-
ность их выступления зависит исключительно от способностей 
и  компетенций самого участника, его готовности находить ре-
шение обществоведческих проблем не  на  основе «домашних 
заготовок», а самостоятельно.

В  2018 г. устный тур не  претерпел существенных формаль-
ных изменений. Однако само задание стало структурно более 
сложным. Поскольку данное задание порождает наибольшее 
количество недопонимания, позволим себе здесь его частич-
но проанализировать (само задание приведено в приложении).

Сам тип таких заданий, проверяющий способность справ-
ляться с  проблемными (нетиповыми) заданиями на  основе 
освоенных компетенций, получил широкое распространение 
с конца XX в. [Fearon, 1991] и называется counterfactual thinking. 
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Идея такой проверки достаточно проста, хотя и  провокативна. 
Проблемная ситуация, предлагаемая участнику очевидным об-
разом не  существует в  реальной жизни, например нашествие 
белых ходоков, как в  «Игре престолов». Но  находить решение 
поставленной проблемы он должен на  основе своих реальных 
знаний и компетенций.

Фантастичность ситуации позволяет решающему задачу че-
ловеку не чувствовать себя скованным наличными политически-
ми обстоятельствами, национальными и  социальными стерео-
типами, не думать о том, как предложенное решение могло бы 
сказаться на  нем или его близких. Думая «о невозможном», 
участник олимпиады имеет возможность в  максимальной сте-
пени раскрыть свои знания и  компетенции, умение приложить 
их к решению конкретной социальной проблемы.

В  задании, вынесенном на  устный тур в  2018 г., речь идет 
об  абстрактной стране, в  которой существует вопиющее со-
циальное неравенство. Задача состоит в  том, чтобы смоде-
лировать политические стратегии и  тактики различных партий 
на предстоящих всеобщих парламентских выборах. Появление 
на  заключительном этапе заданий, которые проверяют готов-
ность к  действиям в  ситуации неопределенности и  одновре-
менно стимулируют совершенствование такого рода компе-
тенций, вполне оправданно. Дело в  том, что обществознание 
стоит особняком среди других школьных предметов: далеко 
не все выпускники школ станут профессиональными математи-
ками, химиками или географами, и многое из того, что они учи-
ли в школе по данным предметам, им никогда в жизни не пона-
добится, но каждый из них станет взрослым и самостоятельным 
членом общества, вся жизнь которого протекает в  контексте 
социальной реальности — а  значит, он зачастую будет оказы-
ваться в  ситуации высокого уровня неопределенности, напри-
мер в роли избирателя на парламентских выборах. И по итогам 
того, как школьники справляются с  таким неожиданным и  дей-
ствительно трудным заданием, эксперты жюри, руководству-
ясь принципом распределяющей справедливости, выставляют 
баллы, которые фиксируют уже не  столько региональную диф-
ференциацию, сколько неравенство способностей и  компетен-
ций самих участников.

Многоаспектность и  предметная широта заданий, выходя-
щих за  пределы базовых дисциплин, необходимость привле-
кать личный опыт для анализа конкретных ситуаций полностью 
проявляются и  в  задании, традиционно воспринимаемом как 
самое сложное, — в критике источника. Тексты для критики, как 
правило, представляют собой оригинальные фрагменты про-
изведений мыслителей прошлого или известных ученых наше-
го времени: Х. Арендт, А. Смита, К. Маркса, В. Парето, Г. Спенсе-
ра, С. Хантингтона, Ф. Энгельса, Д. Юма и  др. Эти тексты сами 
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по  себе — сложный материал для школьника. Они содержа-
тельно насыщены и  при этом не  адаптированы к  современно-
му восприятию, их строй и язык представляют дополнительную 
сложность. Будучи в  определенном смысле интеллектуальным 
вызовом, эти произведения рассчитаны на весьма высокий уро-
вень эрудиции читателя: они показывают всю сложность обще-
ствоведческих проблем, разнообразие подходов к  их рассмо-
трению, невозможность решить их «раз и навсегда».

Задания на  критический анализ таких текстов позволя-
ют раскрыть как истинный уровень знаний, умений и  навыков 
участника, так и  его способность их применять, — прежде все-
го потому, что данные произведения нельзя однозначно отнес-
ти к  какой-либо одной из  обществоведческих дисциплин. Это 
лишает школьника возможности оставаться в рамках лишь той 
науки, в предметном поле которой он ориентируется наиболее 
уверенно: для получения высокой оценки он вынужден работать 
в  мультидисциплинарном контексте и  демонстрировать компе-
тентность в разных областях социогуманитарного знания.

В последние годы на заключительном этапе олимпиады за-
дача на критический анализ источника была усложнена. Школь-
никам предлагался не  один, а  три текста. Эти тексты относят-
ся к  разным областям социогуманитарного знания (например, 
один из  них философский или культурологический, другой — 
правовой или социологический, третий — экономический или 
политологический), однако их авторы придерживаются одной 
теоретической или идейной позиции. Участник должен был про-
вести сравнительный анализ содержания источников, опреде-
лить идейный подход, который их объединяет, и выдвинуть аль-
тернативу именно этому подходу, а не идеям, представленным 
в каждом отдельном тексте.

Ошибки участников, показавших самые низкие результа-
ты, как правило, были вызваны неумением выявить общие тео-
ретические основания в  позициях авторов всех трех текстов 
и  попытками оппонировать каждому тексту в  отдельности. Не-
сколько более высокие оценки получили школьники, сумевшие 
определить общее, но затруднившиеся с выбором идейной аль-
тернативы. Действительно, выполнение такого задания предпо-
лагает обширную общенаучную эрудицию, наличие углубленных 
знаний по разным предметам обществоведческого цикла и зна-
чительных аналитических способностей, т. е. наилучшим обра-
зом служит решению задач олимпиадного испытания.

Необходимость в  заданиях такого типа обусловлена специ-
фикой целей и задач олимпиады и принципиально отличает ее 
от ЕГЭ. У таких заданий (как и у философских притч, о которых 
шла речь выше) нет единственно правильного ответа, который 
следовало  бы найти. Речь ни  в  коем случае не  идет о  соответ-
ствии представленного решения неким «ключам», содержащим 
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верный вариант, и  вопрос «А  что надо было написать?», часто 
задаваемый во  время показа работ, не  имеет ни  малейшего 
смысла. Если говорить о рекомендациях, то они могут касаться 
только того, как надо выполнять это задание.

Как показывает опыт, вызывает затруднение само понима-
ние задачи: чаще всего критикой школьник считает несогласие 
с  тезисами текста и  предлагает в  качестве решения коммен-
тарий в  духе «сказано то-то, а  я  это отрицаю». Такой подход, 
очевидно, не  может претендовать на  успех. Главным показа-
телем сформированности компетенций критического анализа 
служит способность выявлять и  формулировать проблему, со-
держащуюся в тексте, понимать ее значимость для обществен-
ных наук и  социальной практики, видеть различные варианты 
ее рассмотрения. Собственно, указание на  то, как иначе мож-
но было  бы решить данную проблему, и  разбор преимуществ 
своего варианта перед тем, что предложено авторами текстов, 
и  составляет смысл данного задания. Принципиально важно, 
что при обосновании своего выбора участник не  должен допу-
скать ошибок — фактических, теоретических, логических и проч. 
Поэтому в  качестве успешного решения могут быть признаны 
(и высоко оценены, что неоднократно подтверждено на практи-
ке) варианты, построенные на  противоположных мировоззрен-
ческих позициях. Это — одна из ключевых особенностей оцени-
вания олимпиадных работ.

Отмеченные особенности олимпиадных заданий порождают ряд 
проблем при оценивании результатов их выполнения.

Первая — противоречие между творческим характером за-
даний и необходимостью единых критериев оценивания их вы-
полнения на муниципальном и региональном этапах. Централь-
ная предметно-методическая комиссия (ЦПМК) оказывается 
перед нерешаемой задачей: нужно составить критерии, по  ко-
торым можно было  бы одновременно оценивать, если прибег-
нуть к искусствоведческой аналогии, картины и Карла Брюлло-
ва, и Казимира Малевича. Очевидно, что при единых критериях 
оценивания кто-то неизбежно окажется в проигрыше. Возника-
ет очередная несправедливость.

Насколько можно судить, безусловно удачного решения этой 
проблемы не  существует. Если ЦПМК разработает «мягкие», 
«гибкие» критерии оценивания работ муниципального и  регио-
нального этапа, то  эксперты жюри смогут учесть индивидуаль-
ное своеобразие каждой конкретной работы участников, одна-
ко исчезнет даже иллюзия того, что работы в разных субъектах 
Федерации будут проверены и оценены сравнимым образом.

Это тот случай, когда принципы уравнивающей справедли-
вости существенно более значимы, чем принципы распреде-

3. Принципы 
оценивания: 

проблемы 
и решения
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ляющей. Отсутствие коммуникации между муниципальными 
и  региональными жюри компенсируется строгой формализа-
цией отдельных оценочных процедур. Так, например, примени-
тельно к эссе разрабатываются чрезвычайно дробные критерии 
(с точностью до одного-двух из общего количества ста баллов), 
а для оценки критики текста в качестве ориентира предлагается 
примерная модель ответа, в  которой сформулирована пробле-
ма, ее видение автором текста, возможные варианты ее крити-
ческого осмысления.

Хорошим вариантом достижения уравнивающей справедли-
вости при оценке работ участников может быть проведение спе-
циальных курсов подготовки или совещаний-семинаров пред-
седателей жюри муниципального и регионального этапов. При 
этом сформировалось бы определенное профессиональное со-
общество, обладающее авторитетом для входящих в  него спе-
циалистов и  потому способное осуществлять функцию само-
регулирования. Однако для этого потребуются определенные 
финансовые затраты на федеральном уровне, что, несомненно, 
является фактором, тормозящим реализацию этой идеи.

Еще одной проблемой оказывается по-человечески понят-
ное желание региональных жюри «порадеть родному человеч-
ку» — хоть чуть, но повысить оценку школьнику «своего» региона, 
чтобы усилить представительство субъекта Федерации на  за-
ключительном этапе. В  отдельных случаях регионы стараются 
затянуть процедуру проверки работ школьников, чтобы публи-
ковать результаты по  своему субъекту после того, как другие 
регионы уже обнародовали баллы участников, — это позволя-
ет «приподнять» оценки по  своему субъекту выше проходно-
го балла.

Современные цифровые технологии открывают перед ор-
ганизаторами олимпиады вполне доступные пути решения по-
следней проблемы. Можно работы школьников сканировать 
и  отправлять в  центральный оргкомитет. А  уже оттуда отска-
нированные файлы будут рассылаться по  региональным жюри 
на  проверку таким образом, чтобы эксперты не  знали, работы 
какого регионы присланы им на проверку. И публиковать все ре-
зультаты проверок в один день.

Иным видится путь решения проблемы оценивания на  за-
ключительном этапе, где складывается уникальная ситуация 
«единства места и  времени», когда все эксперты — а  они пред-
ставляют разные обществоведческие науки, разные регионы 
страны, вузовское и  школьное педагогические сообщества, — 
работают в  тесном контакте друг с  другом. Возникающие раз-
ногласия можно решать в ходе общей дискуссии, и практически 
всегда удается достичь консенсуса. Кроме того, жюри заклю-
чительного этапа (и  это его существенное отличие от  муни-
ципального и  регионального этапов) имеет возможность кор-
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ректировать в  случае необходимости критерии оценивания, 
предложенные ЦПМК. В  результате в  работе экспертов на  за-
ключительном этапе на  первый план выходит принцип распре-
деляющей, а  не  уравнивающей справедливости. Появляет-
ся реальная возможность учесть индивидуальные достоинства 
участников, детально проанализировать их варианты выполне-
ния заданий, учесть то, что не  имели возможности предусмот
реть члены ЦПМК при разработке критериев оценки выполне-
ния заданий. Условно говоря, у  жюри заключительного этапа 
есть возможность так применять критерии оценивания, что и са-
мые разноплановые работы (если вернуться к  вышеприведен-
ной аналогии — полотна и Брюллова, и Малевича) окажутся оце-
ненными справедливо.

Центральная предметно-методическая комиссия в  пер-
вый же день работы жюри заключительного этапа выносит раз-
работанные критерии оценивания на  общее обсуждение все-
го состава жюри. Эксперты — члены жюри, представляющие 
региональные вузы и  иные региональные учреждения образо-
вания, а  также те  эксперты из  федеральной части жюри, кото-
рые не входят в состав ЦПМК, обсуждают критерии оценивания 
и  вносят в  них коррективы. Общее собрание жюри принимает 
решение об итоговом варианте критериев.

Эта работа уже в  первый день проверки позволяет преодо-
леть дистанцию между экспертами, существующую в силу того, 
что каждый из них впервые видит большую часть членов жюри. 
Но  в  процессе обсуждения и  «калибровки» критериев они вы-
сказывают свои суждения и  аргументы, видят профессиональ-
ный уровень друг друга, проникаются доверием друг к  другу. 
И  в  дальнейшей работе не  воспринимают критерии оценива-
ния как «спущенные сверху», а  работают по  «своим» — по  став-
шим своими — критериям. Более того, при появлении в  рабо-
тах участников олимпиады неожиданных ответов, ходов мысли, 
эти не предусмотренные изначальными критериями ответы об-
суждаются всем составом жюри, и  критерии оценивания дора-
батываются таким образом, чтобы ни один верный или частично 
верный ответ участника олимпиады не оказался неоцененным.

Ряд проблем при оценивании обусловлен спецификой об-
ществознания как предмета. Этот предмет носит мультидис-
циплинарный характер и  потому в  большей мере, чем дру-
гие, нацелен на  формирование метапредметных компетенций. 
При этом он существует только в школе, не имея собственной 
«взрослой» науки, — в отличие, например, от физики, химии, ма-
тематики, биологии, которые из  школьных классов плавно пе-
реходят в  студенческие аудитории специализированных фа-
культетов университетов и академических институтов, образуя 
единое научно-исследовательское пространство. Общество-
знание на  школьном этапе объединяет несколько дисциплин, 



http://vo.hse.ru� 217

О. Ю. Бойцова, Д. М. Носов, В. В. Тороп 
Справедливость неравенства, или Кто и как побеждает на олимпиаде по обществознанию

которые на  более высоких ступенях образования расходятся, 
каждая по своей траектории, и в «зрелом» состоянии редко пе-
ресекаются. Ученые, заслужившие авторитет в одной науке, на-
пример в  экономике, чаще всего не  являются специалистами 
ни в философии, ни в политологии, ни в социологии, ни в пра-
воведении. При этом жюри любого этапа олимпиады школьни-
ков по обществознанию необходимо проявить свою компетент-
ность во  всех социальных науках, составляющих этот предмет. 
В этом есть и несомненный плюс саморазвития. Будучи членом 
жюри, педагогу необходимо постоянно обновлять свои знания, 
сближая свое базовое профильное восприятие проблемы с под-
ходами, принятыми в других социальных науках.

Обществознание по  праву занимает значимое место 
в  школьном образовании еще и  потому, что компетенции, ко-
торые ученики получают при изучении этой интегративной дис-
циплины, полностью соответствуют целям и  задачам совре-
менного образования12. В  первую очередь это формирование 
целостно-системного представления о  социальных явлениях 
в  широком общественном контексте и  навыков критико-анали-
тического познания мира, соотнесенного с практиками вовлече-
ния школьников в культурную деятельность.

Интегративный, комплексный характер предмета «обще-
ствознание» определяет также и  его особую роль в  оценке ка-
чества образования в  российских школах. Он позволяет дать 
оценку уровня сформированности компетенций. Именно эта по-
зиция является определяющей при составлении заданий и раз-
работке критериев их оценивания.

Олимпиада является формой развернутого контроля, вы-
являющего способность школьника оперировать имеющимся 
у него запасом знаний в новых для него ситуациях, в том числе 
и  при решении комплексных проблем, — таких, которые слож-
но отнести к  ведению одной конкретной науки. Чтобы успеш-
но справиться с  олимпиадными заданиями, участнику надо 
не  только корректно работать с  общенаучной терминологией, 
но  и  демонстрировать владение универсальными учебными 

	 12	 Обсуждение современных образовательных стратегий см.: [Брызгалина, 
Смирнова, 2017; Де Корте, 2014; Жильцова, 2011; Миронов, 2016]. В ка-
честве примера одной из крайних позиций можно привести следующее 
суждение: «Начнем с  обществознания. Его называют интегративным 
предметом. В  действительности — это лукавство. Наше обществозна-
ние — эта механическая сумма шести предметов: основ теории позна-
ния, экономики, права, социологии, политологии, социальной психо-
логии… Кто-нибудь представляет себе учителя, который владеет сразу 
шестью науками? Но владеющего суррогатами, которым нельзя реаль-
но обучить и которые не создают у детей компетенции, вполне можно 
представить» (Любимов Л. Л. (2009) Обществознание: братская могила. 
https://slon.ru/russia/obshhestvoznanie_bratskaya_mogila‑148054.xhtml).
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действиями — регулятивными, познавательными и  коммуника-
тивными. Нужно показать умение находить и  извлекать инфор-
мацию по  заданной теме, переводить информацию из  одной 
знаковой системы в  другую, проводить причинно-следствен-
ный анализ и определять сущностные характеристики явлений 
и процессов, причем рассматривать их в контексте сложивших-
ся реалий и возможных перспектив.

Олимпиадную форму контроля знаний критикуют за  отсут-
ствие кодификации универсальных учебных действий и  стан-
дартизированных заданий, что неизбежно влечет за  собой 
преобладание экспертных оценок над формализованными про-
цедурами выставления баллов — распределяющей справедли-
вости над уравнивающей. Эта принципиальная особенность 
олимпиадных испытаний порождает упреки в  непредсказуемо-
сти формата и  содержания заданий, что серьезно усложняет 
задачу подготовки участников олимпиады к их выполнению, ко-
торая стоит перед учителем, поскольку предполагает более ши-
рокий спектр возможных вариантов ответа.

Основным объектом неодобрения и критики со стороны ру-
ководителей команд участников и учителей-наставников оказы-
вается устный тур. Во-первых, он в качестве самостоятельного 
вида олимпиадного состязания появился только в 2016 г. и еще 
не  стал привычным; во‑вторых, к  нему очевидно сложнее го-
товить школьника; в‑третьих, его оценка наименее поддается 
формализации; в‑четвертых, такого вида работы нет на предше-
ствующих этапах олимпиады (даже на региональном).

Признавая справедливость этой критики, ЦПМК тем не ме-
нее считает целесообразным сохранить устный тур. Среди пла-
нируемых результатов изучения дисциплины «обществоведе-
ние» следует выделить готовность выпускника к  различного 
рода коммуникациям в  социальной среде. Причем владение 
формами коммуникативной активности не ограничивается толь-
ко умением излагать свои мысли в письменной форме. Выпуск-
ник должен быть готов в публичной речи доказательно излагать 
свои взгляды, свою позицию, убеждать в своей правоте.

Возможно, руководители команд и сопровождающие боятся 
столкнуться с субъективностью оценивания устного тура. Одна-
ко все выступления участников и их ответы на вопросы членов 
жюри записываются на  видео и  сохраняются в  виде компью-
терных файлов, что позволяет жюри по  завершении устно-
го тура собраться в  полном составе и  отсмотреть все выступ-
ления участников олимпиады, которые претендуют на  высокие 
баллы или вызывают сомнения у членов жюри, вживую прослу-
шавших речь школьника. В  обсуждениях членов жюри, в  кото-
ром собраны и представители федеральной и региональной со-
ставляющей, и  вузовские преподаватели, и  школьные учителя, 
производится «калибровка» выставленных баллов. Данная про-
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цедура послетурового просмотра устных выступлений школьни-
ков позволяет избежать субъективных перекосов в оценивании 
и обеспечить равные условия для всех участников олимпиады.

Поскольку в основе олимпиадных заданий лежит необходи-
мость выявления всего комплекса умений и навыков, развивае-
мых дисциплиной обществознание, то  введение устного тура 
стало естественным шагом в эволюции заданий олимпиады. Как 
писала польский социолог и  исследователь морали М. Оссов-
ская [1987], умение держать публичную речь в античные време-
на было наряду с атлетизмом и искусством владения оружием 
одним из  признаков благородного, аристократического проис-
хождения. Простолюдин в  детстве и  молодости не  имел сво-
бодного времени для занятий физическими тренировками и от-
тачивания навыков публичной речи. Мы живем не  во  времена 
гомеровских героев, когда только аристократия могла создать 
для своих детей возможность заниматься спортом и  учить-
ся грамотно, красиво и  убедительно излагать свои мысли. Со-
временное образование открывает такую возможность перед 
всеми учениками. А  система Всероссийских олимпиад позво-
ляет выделить лучших из  них, позволяет проявиться «аристо-
кратам»13 нашего времени.

Различие форматов олимпиады и  государственной итого-
вой аттестации определяет и специфику подготовки к ним. Так, 
в  рамках урочных занятий подготовить школьника к  участию 
в  олимпиаде практически невозможно. Примерная основная 
образовательная программа основного общего образования, 
одобренная решением Федерального учебно-методическо-
го объединения по  общему образованию14, отводит на  изуче-
ние обществознания в основной школе (5–9‑й классы) один час 
в неделю. В соответствии с нормативными документами на этом 
этапе учитель может организовать внеурочные занятия и выде-
лить дополнительно от 2 до 4 часов в неделю для изучения об-
ществознания15. На  ступени среднего (полного) общего обра-
зования ФГОС предполагает изучение курса только на базовом 
уровне (1 час в неделю в 10‑м классе и 2 часа в 11‑м классе), од-
нако возможности подготовки расширяются за счет реализации 

	 13	 α’ριστεύς (древне-греч.) — лучший.
	 14	 Протокол от 8 апреля 2015 г. № 1/15 // Реестр примерных основных об-

щеобразовательных программ Министерства образования и  науки 
Российской Федерации. http://fgosreestr.ru/node/2068

	 15	 См. подробнее: Письмо Минобрнауки России от 12 мая 2011 г. № 03–296 
«Об организации внеурочной деятельности при введении ФГОС обще-
го образования»; Письмо Минобрнауки России от  14 декабря 2015 г. 
№ 09–3564 «О  внеурочной деятельности и  реализации дополнитель-
ных общеобразовательных программ» (вместе с  «Методическими ре-
комендациями по организации внеурочной деятельности и реализации 
дополнительных общеобразовательных программ»).
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индивидуальной образовательной траектории и практики подго-
товки школьниками индивидуальных проектов.

В то же время подготовка к участию в олимпиаде может со-
четаться с  подготовкой к  успешному прохождению государ-
ственной итоговой аттестации16. Для этого можно выделить эле-
менты оценивания, которые требуют от  учащихся применения 
одинаковых умений и навыков как на олимпиаде, так и на ГИА. 
Например, такой элемент, как понимание проблемы, оценива-
ется не  только в  формате олимпиадного эссе, но  и  при про-
верке экзаменационного мини-сочинения. К этой же категории 
можно отнести работу с  текстом, структурирование его, выде-
ление основной идеи и  представление своего видения постав-
ленной автором текста проблемы — эти элементы проверяются 
не только в рамках критического анализа источника на олимпиа-
де, но и в заданиях ЕГЭ.

Такой подход позволяет скорректировать подготовку к  уча-
стию в интеллектуальных соревнованиях и с минимальными за-
тратами переориентировать обучающихся на достижение поло-
жительных результатов в государственной итоговой аттестации. 
Поэтому олимпиада может не  только выявить одаренных и  та-
лантливых молодых людей, способных войти в  научную элиту 
России, но  и  помочь в  развитии навыков, необходимых каждо-
му школьнику для успешного прохождения ГИА за  курс основ-
ного и среднего общего образования.

Для успешной реализации компетентостной стратегии не-
обходимы корректные способы измерения ее результатов. По-
скольку формируемые компетенции многоплановы и  разнооб-
разны, не только допустимо, но и очень желательно сочетание 
нескольких инструментов, каждый из  которых сфокусирован 
на  определенной задаче. Всероссийская олимпиада школь-
ников по  обществознанию нацелена на  отбор самых сильных 
участников — тех, кто обладает наивысшим уровнем знаний, 
умений и  навыков и  наибольшими способностями к  их приме-
нению. Выявление и  поддержка одаренных учащихся и  талант-
ливой молодежи относится числу приоритетных задач, опре-
деленных государственной стратегией Российской Федерации, 
о чем свидетельствуют документы, принимаемые на самом вы-
соком уровне17.

	 16	 Это отмечают специалисты, работающие не только в сфере общество-
знания, но и в других предметных областях [Екимова, 2014; Казарбин, 
Лунина, 2016].

	 17	 К их числу относится, к примеру, Указ Президента Российской Федера-
ции от  6  апреля 2006 г. № 325 «О  мерах государственной поддержки 
талантливой молодежи». http://docs.cntd.ru/document/901974675

Задача обеспечения «условий для выявления и  развития талант-
ливых детей и детей со скрытой одаренностью независимо от сферы 
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Выступая на  заседании попечительского совета фонда «Та-
лант и  успех», актуальность этой задачи подчеркнул В. В. Пу-
тин: «Сейчас в  мире, как вы знаете, идет напряженная борьба 
за  интеллектуальные ресурсы, и  для нас очень важно не  поте-
рять ни одного талантливого ребенка. Работа по их выявлению 
и по сопровождению по жизни, во всяком случае в той ее части, 
которая касается получения образования и профессиональных 
навыков, должна быть приоритетной»18. Система Всероссий-
ских олимпиад школьников — важнейший инструмент решения 
этой задачи, и  интеллектуальные состязания по  обществозна-
нию занимают в  ней ключевую позицию, позволяя реализовы-
вать (на  разных этапах по-разному) принципы как уравниваю-
щей, так и распределяющей справедливости.

3‑й тур

Устное выступление (7 минут)

Великостания — государство с  мажоритарной избиратель-
ной системой и  всеобщим избирательным правом. Обще-
ство разделено на три сословия: панство, урбаниты и орачи. 
Число избирателей от каждого из сословий в настоящее вре-
мя совпадает с  точностью до  одного голоса. Сыновья и  до-
чери панства учатся в частных школах высокого уровня, дети 
урбанитов ходят в  городские школы, а  юные орачи учатся 
в деревенских школах, где все предметы ведет один учитель. 
В  ноябре 2018 г. в  Великостании пройдут очередные выбо-
ры в  парламент (в  один тур). Правительство будет сформи-
ровано той партией, которая получит наибольшее число го-
лосов избирателей.

В  обществе широко обсуждается политика в  сфере об-
разования. Вопрос о  выделении или невыделении квот для 
представителей сословий при поступлении в  высшие учеб-
ные заведения Великостании будет центральным на  пред-
стоящих выборах. Все партии ведут ребрендинг, и  каждая 
из них нуждается в названии, которое бы ясно выражало ее 
идеологию.

одаренности, места жительства и социально-имущественного положе-
ния их семей» сформулирована в  Национальной стратегии действий 
в  интересах детей на  2012–2017 гг., утвержденной Указом Президен-
та Российской Федерации от  1  июня 2012 г. № 761. http://base.garant.
ru/70183566/#ixzz4G6VwXbIT

	 18	 Путин: для России важно не  потерять ни  одного талантливого ребен-
ка  // Парламентская газета. 19  июля 2016 г. https://www.pnp.ru/news/
detail/136000

Приложение
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За места в парламенте борются три партии.
Первая партия считает, что система сословного деления 

и  сословных привилегий должна сохраняться и  поддержи-
ваться в неизменном виде.

Вторая партия считает, что сословная система должна 
быть уничтожена, в обществе должно быть установлено юри-
дическое равноправие и  обеспечены формально равные 
возможности для самореализации каждого индивида.

Третья партия считает существующую сословную систе-
му несправедливой и настаивает на том, что представители 
ныне ущемленных сословий впредь должны во  всем иметь 
преимущества перед первым сословием.

Задание

Представьте себя в роли молодого, но быстро набирающего 
популярность политика, у  которого появилась возможность 
выступить на съезде одной из этих партий и бороться за пост 
лидера партии. Выберите партию и подготовьте речь для вы-
ступления на  ее ЗАКРЫТОМ съезде, чтобы убедить членов 
партии выбрать вас своим вождем.

В вашей речи должны быть решены три задачи.
Вы должны предложить название партии, которое бы про-

являло ее идеологическую позицию и  показывало ее место 
на политической сцене.

В  своей речи вам необходимо продемонстрировать, что 
вы компетентны в  идеологических основаниях программы 
партии и способны сформулировать ИМЕННО ЕЕ ПОЗИЦИЮ 
по вопросу о квотах при поступлении в вуз.

Вам следует предложить съезду партии лозунги (или осно-
вополагающие тезисы), отражающие эту позицию, с помощью 
которых партия привлечет голоса избирателей на  парламент-
ских выборах в  Великостании и  получит возможность сфор-
мировать правительство.

Критерии оценивания

	 1.	Предложенное участником название партии верно отражает 
ее идеологическую позицию и показывает ее место на поли-
тической сцене (от 0 до 10 баллов).

	 2.	Речь участника демонстрирует, что он способен предложить 
решение обозначенной проблемы (о  выделении или невы-
делении квот для представителей сословий при поступле-
нии в высшие учебные заведения), адекватное политической 
и идеологической позиции выбранной им партии (от 0 до 30 
баллов).
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	3а .19 Предложенные участником лозунги отражают позицию его 
партии, способны привлечь голоса представителей одного 
из сословий (от 0 до 10 баллов).

	3б.	Предложенные участником лозунги отражают позицию его 
партии и способны привлечь голоса представителей двух со-
словий (от 10 до 30 баллов).

3в.	Предложенные участником лозунги отражают позицию его 
партии и способны привлечь голоса представителей трех со-
словий (от 30 до 60 баллов).

Максимальное количество баллов — 100.
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Просветительство, будучи общественной деятельностью, по-
движно и откликается на запросы общества, расширяя кругозор 
людей, содействуя преодолению отживших стереотипов, спо-
собствуя системному синтезу уже освоенных человеком знаний, 
раскрывая горизонты нарождающихся направлений исследова-
ния [Григорян, 2010].

Современное понятие «просветительство» отлично от  поня-
тия «просвещение» и от того понятия просветительства, которое 
использовалось в советском обществе. Понятие «просвещение», 
по  мнению многих социальных философов и  историков науки, 

Статья поступила  
в редакцию  

в сентябре 2018 г.

Просветитель-
ство в СССР 

и в современной 
России
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семантически привязано к  определенному этапу формирова-
ния культуры нового исторического типа, термином «эпоха Про-
свещения» традиционно обозначают XVIII век. Без соотнесения 
с  историческим периодом в  понятии «просвещение» явно про-
сматриваются не только усилия по устранению пробелов в зна-
ниях у населения, но и нравственная составляющая. В. И. Даль 
указывал, что «грамота сама по себе не вразумит крестьянина, 
она скорее собьет его с  толку, а  не  просветит»1. В  советской 
научной мысли просветительство подавалось в  идеологиче-
ской обертке: его неотъемлемой характеристикой была устрем-
ленность к  искоренению социальной несправедливости, цер-
ковного мракобесия и  философского мистицизма [Якушкина, 
Илакавичус, 2016]. В настоящее время понятие «просветитель-
ство» утратило идеологическую окраску, приобрело утилитар-
ный и  технологичный смысл и  определяется нами как деятель-
ность по распространению среди населения широкого спектра 
практик, достижений науки, техники и культуры государственны-
ми, коммерческими и общественными институтами на возмезд-
ной и  безвозмездной основе. Современное просветительство 
сохраняет за  собой функцию воспитания населения в  интере-
сах общества и государства [Максименко, 2011] и призвано, как 
и раньше, сокращать разрыв между уровнем информированно-
сти населения в городах-миллионниках и в провинции.

Просветительство в современной России кроме упомянутой 
выше утилитарности имеет еще несколько особенностей, отли-
чающих его от просветительства эпохи СССР. Среди них — при-
мат индивидуальных практик над коллективными, а  также до-
минирование телесно ориентированных практик (спортивных, 
гастрономических и др.) над духовно-философскими. Наиболее 
востребованным тренируемым навыком сегодня является нави-
гация в быстроменяющемся мире, от просветительства ждут по-
мощи в  обретении личной траектории и  мотивационных драй-
веров, а  не  масштабной презентации научной картины мира, 
расширения кругозора и  «расколдовывания» мира, свойствен-
ных советскому просветительству.

В  эпоху увеличения скорости жизни и  учащения стрессов 
от футурошока [Тоффлер, 2002] обывателю необходимо скорее 
«заколдовывание» мира: фильтрация чрезмерного потока ин-
формации и  селекция полезных сведений, а  также поиск гар-
монии в динамично меняющихся условиях окружающей среды. 
При этом в  общей стратегии современного просветительства 
заметен дефицит превентивного подхода [Помелова, 2009].

	 1	 Письмо В. И. Даля к редактору журнала «Русская беседа» // Русская бе-
седа. 1856. Т. III.
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Образ просветителя, как он сложился в  научном и  просве-
тительском сообществах, также претерпел существенные из-
менения. Описывая русского просветителя, В. И. Ленин выделял 
такие черты его личности и отличительные характеристики дея-
тельности, как ненависть к крепостному праву, горячая защита 
ценностей свободы и  самоуправления, всесторонней европеи-
зации России; отстаивание интересов народных масс, главным 
образом крестьян; борьба с  церковными догмами2. Современ-
ный просветитель не ограничивается борьбой с лженаукой, его 
стремления не исчерпываются получением престижных премий 
различных просветительских сообществ. Исследователи допол-
няют этот образ чертами миссионерства и  служения идеалам 
просветительства [Соломонов, 1993]. Именно подвижничество 
выделяет просветителя из ряда распространителей идей и про-
дуктов, зачастую лоббируемых индустрией.

Просветительские проекты в России в последние 20 лет вы-
глядят крайне разрозненными как по содержанию, так и по фор-
мату: качественные проекты соседствуют с профанационными, 
волонтерские начинания — с  инициативами с  той или иной до-
лей государственного или регионального финансирования. Си-
стематического учета просветительских организаций и  их про-
ектов на протяжении новейшей истории России не было, и это 
в значительной степени снижает эффективность просветитель-
ской работы в масштабах страны и ограничивает возможности 
согласованного взаимодействия [Максименко, Данилов, 2017]. 
Наряду с  проектами популяризации науки («Постнаука», «Ку-
рилка Гутенберга», Science Slam, «Научпоп», Pint of Science 
и  др.) активно набирают темпы анимационное и  религиозно-
конфессиональное просветительство, образовательный ту-
ризм, растет рынок эдьютейнмента. Наряду с  традиционными 
институтами — музеями, переходящими к  интерактивной рабо-
те, — выросли и  заняли свою нишу гедонистические форматы 
просветительства. Продолжают работу в  привычном формате 
для людей «золотого возраста» народные университеты.

Из  материалов исследований просветительских предпочтений 
россиян можно было  бы почерпнуть информацию о  востребо-
ванных темах и форматах, а также о компетенциях и чертах са-
мого субъекта просветительской деятельности. В  советское 
время таких исследований не  проводилось, так как партийная 
система централизованно определяла перечень тем, которые 
доводились до  различных аудиторий. В  постсоветское время 

	 2	 Ленин В.И. (1967) От  какого наследства мы отказываемся? // В. И. Ле-
нин. Полн. собр. соч. М.: Изд-во полит. литературы. Т. 2. С. 505–550.

Исследования 
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активно изучался спрос различных профессиональных групп 
на те или иные форматы непрерывного профессионального раз-
вития (повышения квалификации) и содержание таких занятий. 
При этом системных общероссийских социальных опросов, по-
священных феномену просветительства и  системе просвети-
тельства, не проводилось.

Одним из  немногих исследований феномена просвети-
тельства является опрос, проведенный в  2017 г. по  заказу Рос-
сийского общества «Знание» Всероссийским центром изу-
чения общественного мнения. В  фокусе онлайн-опроса был 
интерес российской молодежи (1500 респондентов в  возра-
сте 16–25  лет) к  развивающим и  просветительским програм-
мам. Установлено, что, проектируя программу саморазвития 
на ближайшие несколько лет, респонденты чаще всего относят 
к  приоритетам творческие занятия (назвали хотя  бы раз 50%), 
танцы, музыку, театр (24%) и  спорт (31%), а  также вождение 
автомобиля (36%). Кроме того, молодые люди заинтересова-
ны в  приобретении навыков коммуникации (психологические 
и бизнес-тренинги набирают по 17–18%, ораторское искусство — 
12%) и программирования (20%), повышении информационной 
грамотности и  готовы посещать продвинутые курсы по  рабо-
те с  офисными программами (14–15%). Стабильно высок инте-
рес к иностранным языкам, однако без перспектив существен-
ного роста (около 20%), а также к развитию профессиональных 
компетенций (22%), чаще в формате постдипломного обучения 
(с максимумом в возрастной группе 24–25 лет).

Декларируемый спрос на  дополнительное обучение имеет 
выраженную гендерную асимметричность по ряду направлений. 
Так, у юношей выше интерес к программированию (22%), техни-
ке (23%), военно-патриотической деятельности (16%), а девуш-
ки предпочитают музыку (32%), кулинарию (33%), иностранные 
языки (25%), искусство (27%), психологические тренинги (21%), 
мастер-классы по стилю и моде (23%).

Таким образом, данные, полученные в  ходе всероссийско-
го онлайн-опроса, подтверждают нашу гипотезу об  утилитар-
ной направленности просветительских предпочтений молодежи 
с явно выраженной гендерной асимметрией. Популярная наука, 
судя по  результатам опроса, не  входит в  круг интересов моло-
дежи.

Аудиторию опроса ВЦИОМ составила молодежь в возрасте 
16–25  лет. Относительно запросов россиян других возрастных 
групп как по  направлениям, так и  по  темам просветительских 
мероприятий сколько-нибудь представительных и  надежных 
данных нет.
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В  2017 г. силами Костромского отделения Российского обще-
ства «Знание» было проведено исследование с  целью оценки 
потребности населения в  просвещении. Данные собирались 
методом телефонного CATI-опроса по  формализованной ан-
кете. С помощью опроса, которым были охвачены 1110 человек 
по всей России, предполагалось выявить уровень осведомлен-
ности населения о локальных и  общенациональных просвети-
тельских проектах, определить степень заинтересованности 
теми или иными темами и  форматами просветительских меро-
приятий, оценить мотивацию к  периодическому обучению, по-
лучить представление о  платежеспособности населения в  от-
ношении просветительских продуктов, а  также протестировать 
концепцию просветительского интернет-портала с  возможно-
стью подписаться на рассылку анонсов по интересам.

Основная гипотеза исследования состояла в  том, что насе-
ление прежде всего заинтересовано в просветительских проек-
тах по освоению быстро развивающихся технологий, внедрению 
инноваций в повседневность, т. е. в противодействии футурошо-
ку. Еще одно предположение, которое предполагалось прове-
рить по  данным опроса, — о  том, что большинством просвети-
тельских услуг для широких аудиторий, реализующихся разово 
и  непродолжительно, население готово пользоваться только 
безвозмездно, а платить согласно за участие в пролонгирован-
ных проектах, позволяющих слушателям приобрести опреде-
ленные навыки.

Опросом была охвачена выборка граждан старше 18 лет, ре-
презентативная по полу, возрасту, типу населенного пункта про-
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живания. 54,3% опрошенных составили женщины. Среди опро-
шенных 73% ежедневно пользуются интернетом, и  только 11% 
респондентов не являются интернет-пользователями (рис. 1).

В  среднем 60,8% опрошенных ощущают нехватку каких-либо 
знаний или навыков и испытывают потребность в их получении. 
Выше среднего потребность в  обучении у  женщин (среди них 
отдельную группу составляют находящиеся в  декрете: их за-
интересованность в  новых знаниях особенно высока), у  пред-
ставителей более молодых возрастных групп (до 44 лет), у тех, 
кто ежедневно пользуется интернетом, у жителей крупных горо-
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дов, у  специалистов и  служащих, предпринимателей, фрилан-
серов. Наиболее востребованные направления обучения: ино-
странные языки (рис. 2), в том числе русский как иностранный 
(11,7% респондентов), юридическая и финансовая грамотность 
(11,5%), общие вопросы истории, экономики, политики, социо-
логии (11,3%), компьютерная и  интернет-грамотность (8,4%), 

Таблица 1. Наиболее востребованные направления обучения в зависимости 
от возраста, %

Востребованные направления обучения

Возраст, лет
В среднем 
по выборке18–29 30–44 45–59 ≥ 60

Иностранный язык, русский язык 10,4 12,2 13,2 8,5 11,7

Юриспруденция, право, юридическая грамотность. Финансы, 
финансовая грамотность

14,2 14,6 7,5 6,0 11,5

Экономика, история, политика, социология 12,6 9,3 10,5 21,0 11,3

Компьютерная и интернет-грамотность 0,6 3,0 15,1 26,0 8,4

Психология, коммуникация, саморазвитие, личная эффектив-
ность, ораторское мастерство

10,1 10,3 1,7 8,0 7,5

Здоровье, медицина, педиатрия 8,9 5,0 6,1 7,6 6,5

Домашнее хозяйство, кулинария, цветоводство, садоводство, 
рукоделие, шитье и вязание

1,7 2,5 12,6 10,7 6,1

IT 9,6 5,2 5,2 1,3 5,8

Бизнес, торговля, продажи, управление 2,8 7,5 6,8 1,0 5,5

Творчество, фотография, рисование, дизайн 5,9 5,7 4,9 2,7 5,2

Точные, естественные, гуманитарные науки 3,6 3,5 6,4 6,7 5,2

Автомобили, механика, техника 7,2 5,7 3,7 3,2 5,2

Архитектура, строительство, ремонт 2,8 7,0 4,5 2,1 4,8

Культура, искусство, театр, литература, музыка 6,1 2,7 4,6 7,0 4,5

Спорт, фитнес, танцы 4,8 5,4 1,2 0,0 3,4

Новые технологии 2,8 2,1 4,4 5,9 3,3

Образование, педагогика 6,2 1,7 2,2 0,8 2,8

Красота, косметология, макияж, стиль, маникюр, парик-
махерское дело

3,6 2,6 1,1 0,0 2,1

Воспитание детей/внуков 2,6 1,8 1,8 1,9 2,0

Разное, многое понемногу для общего развития 2,8 1,9 7,6 3,9 3,9

Прочее 17,1 22,8 16,6 15,7 18,9

Затрудняюсь 4,9 8,1 4,0 6,4 6,0
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а  также личностное развитие, психология, повышение личной 
эффективности (7,5%).

У  молодой аудитории (до  29  лет) наиболее востребован-
ными являются такие темы, как юридическая и  финансовая 
грамотность, личностное развитие и  психология, здоровье, 
IT-технологии, автомобили и  техника, образование. Людям 
в возрасте 30–44 лет также интересны юридические, финансо-
вые вопросы и навыки личной эффективности, при этом замет-
но смещение интересов по сравнению с молодежью в сторону 
бизнес-образования, иностранных языков, архитектуры, строи-
тельства и ремонта, спорта. Респонденты в возрасте 45–59 лет 
сообщили, что хотели бы изучать иностранные языки, повышать 
компьютерную и  интернет-грамотность, осваивать навыки ве-
дения домашнего хозяйства и  рукоделия. Люди пенсионного 
возраста готовы разбираться в общих вопросах устройства об-
щества (экономика, политика, социология, история), осваивать 
компьютер и  интернет, получать навыки по  ведению домашне-
го хозяйства и  рукоделию, знания в  области культуры и  искус-
ства (табл. 1).

Судя по данным опроса, осведомленность населения об об-
разовательных проектах и  порталах очень низка. Наиболее ча-
сто вспоминаемые названия — edu.ru, учи.ру, Википедия, уни-
верситет «Синергия», LinguaLeo.

В  классификации контента просветительства, предложенной 
экспертом Сколковского центра трансформации образования 
(SEDeC) П. Лукшей, выделяются три уровня знания: о  личном 
благополучии, о глобальных процессах и о будущем. У респон-
дентов, участвовавших в опросе, наиболее востребованным ока-
зался третий уровень (рис. 3). Просветительство в тех областях 
знаний, которые могут помочь в  борьбе с  футурошоком, инте-
ресно 54% респондентов, что подтверждает гипотезу П. Лукши 
о том, что рядовой обыватель фрустрирован быстрым развити-
ем технологий, внедрением инноваций в  повседневность, он 
теряется в  потоке новых терминов и  явлений. Разъяснение на-
селению появляющихся новшеств — одно из  направлений дея-
тельности, на  котором следует делать акцент Российскому об-
ществу «Знание».

Среди тем, касающихся личного благополучия, наиболее 
востребованными (назвали более 15% опрошенных) оказа-
лись следующие: здоровый образ жизни и  правильное пита-
ние (21,6%), юридическая и финансовая грамотность (по 20,7%), 
здоровье взрослых и  детей (20,6%), психология отношений 
(17,6%), иностранные языки (17,4%), основы коммуникации 
(15,3%), профориентация детей (15,2%).

Личное  
благополучие, 
глобальные 
процессы 
или прогнозы 
на будущее
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Среди общеобразовательных лекций респонденты выделили 
такие темы, как история России, культура, экология и краеведе-
ние (более 17% заинтересованных). Основы медиаграмотности 
как умение отличать ложные новости от  правдивых хотели  бы 
освоить 16% опрошенных.

Среди тем, относящихся к  разделу «шок от  будущего», 
респонденты отметили вопросы технологических инноваций 
в  медицине, робототехнике, альтернативных источниках энер-
гии и освоении космоса (более 20%). Еще 15% опрошенных ин-
тересуются темой криптовалюты.

Таким образом, важной составляющей просветительских за-
просов современных россиян является понимание событий, ко-
торых можно ждать в  ближайшем будущем, и  тех изменений, 
которые они вызовут. Если раньше просветительские интере-
сы были направлены на расширение географических представ-
лений (в  том числе на  освоение космоса) и  на  понимание ис-
торических закономерностей, то  сегодня взгляд потребителей 
просветительских программ устремлен в беспокойное будущее. 
В  такой переориентации интересов отразился запрос населе-
ния на  расширение довольно свернутого в  последнее время 
у всех целевых аудиторий горизонта планирования, на возмож-
ность продумывать свою жизнь на несколько лет вперед, выби-
рая рациональные стратегии поведения.

Основными источниками знаний респонденты называют те-
левидение (телепередачи, документальные фильмы) (49,5%) 
и интернет, в котором читают статьи и просматривают вебинары, 
видеоролики (более 42% опрошенных). «Живые» форматы (лек-
ции, мастер-классы) менее популярны: лишь 17–20% респон-
дентов отмечают их как удобные и приемлемые для себя. Воз-
можно, популярность этих форматов ниже в силу их платности. 
16% опрошенных пользуются новыми способами получения зна-
ний: через группы в социальных сетях и в блогах (рис. 4). Жен-
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щины больше мужчин расположены к просвещению и обучению 
в разных форматах — как онлайн, так и офлайн.

В  табл.  2 показаны различия в  предпочитаемых форматах 
обучения в  зависимости от  возраста респондентов. Опрошен-
ные в возрасте до 44 лет готовы обучаться в самых разных фор-
мах, в  среднем они называют 2,7 варианта предпочтительных 
форматов обучения. Для этой категории основным источником 
новых знаний являются интернет (чтение статей, просмотр ве-
бинаров, видеороликов) и телевидение. Молодые люди готовы 
посещать офлайновые мероприятия — лекции, мастер-классы, 
тренинги, они в  2 раза чаще, чем респонденты старше 44  лет, 
выбирают «живое» обучение. Еще одно отличие молодежи 18–
29  лет от  старших возрастных групп состоит в  том, что она ак-
тивно учится у  блогеров и  в  социальных сетях, участвует в  он-
лайн-марафонах.

Люди «золотого возраста» в  среднем указывают лишь два 
предпочитаемых формата обучения, т. е. они более консер-
вативны в  своем выборе и  ограничены в  доступе к  информа-
ции. Основным источником знаний для них является телеви-
зор (62%). Интернет, хотя и используется реже, все же стал уже 
важным каналом обучения (32% пожилых респондентов читают 
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статьи в  интернете, еще столько  же смотрят видеоролики, ве-
бинары). В  отличие от  молодой аудитории, среди пожилых по-
пулярны кружки и клубы по интересам.

Таким образом, основным форматом просветительских ме-
роприятий являются телевизор (49,5%) и интернет (42%). «Жи-
вые» форматы с  трудом набирают 20%. В  предпочтениях отно-
сительно форматов явно прослеживаются возрастные различия. 
Молодежь готова экспериментировать с  разными форматами, 
в  том числе новыми, готова учиться у  популярных медиапер-
сон (блогеров), тогда как люди старшего возраста предпочита-
ют черпать информацию из телепередач и общения по интере-
сам (в клубах, кружках, лекториях).

На  вопрос о  том, каков, с  их точки зрения, идеальный про-
светитель, участники фокус-групп в  первую очередь отмечают 
его интеллигентность, высокую эрудицию, статусность. У моло-
дежи он похож на мастера Йода, у старшего поколения — на Фе-
дора Анискина.

Таблица 2. Предпочитаемые форматы обучения в зависимости от возраста 
респондентов, %

Какие форматы обучения для вас удобны

Возраст, лет

18–29  30–44 45–59  ≥ 60

Чтение статей в интернете, электронных научно-популярных 
журналов

45,2 45,0 41,9 32,4

Просмотр образовательных видеороликов, вебинаров в интернете 46,4 49,9 37,5 32,0

Посещение лекций по различной тематике 27,3 21,7 14,4 16,0

Подписка на блогеров по определенным тематикам, на группы 
в соц. сетях

23,7 18,2 11,8 9,3

Просмотр телепередач, документальных фильмов по ТВ 37,0 47,7 55,0 62,2

Прослушивание аудиокниг, подкастов 15,5 15,2 13,4 7,4

Участие в мастер-классах 21,7 17,4 16,1 9,3

Участие в тренингах 20,0 13,4 8,4 2,8

Участие в онлайн-марафонах 10,1 12,1 7,2 2,0

Клубы/кружки по интересам 9,8 12,6 13,6 16,0

Участие в интеллектуальных играх, научных поединках 13,8 8,0 9,8 8,0

Свой вариант 1,4 4,3 3,8 4,6

Затрудняюсь ответить 1,3 1,2 2,7 0,0

Никакие, не хочу чему-то обучаться 2,6 2,8 6,4 10,2
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В списке «профессий будущего» просветитель значится как 
«профессия-пенсионер», которая покинет мир в ближайшие 15–
20  лет. Чтобы этого не  произошло, обществу «Знание» важно 
предусмотреть повышение квалификации просветителей с  ак-
центом на  совершенствование их актерских и  ораторских на-
выков.

Более трети опрошенных считают, что любые просветительские 
мероприятия должны быть бесплатными (рис. 5). Особенно это 
относится к  таким форматам, как лекции и  кружки или клубы 
по  интересам (до  45% ожидают, что они будут бесплатными). 
Для тех, кто готов платить за  лекции или кружковые занятия, 
наиболее приемлемой является сумма до 300 руб. (так ответили 
от 14 до 19% опрошенных в зависимости от формата обучения) 
или до 500 руб. (12–15%). Стоимость обучения в форме тренин-
гов, мастер-классов респонденты оценивают выше, чем стои-
мость лекций и клубных встреч. Однако это не значит, что любые 
мероприятия (встречи с учеными, интеллектуальные игры, клу-
бы по интересам и проч.) должны быть бесплатными или стоить 
менее 300 руб., поскольку опрос не был предметным, а значит, 
при должном продвижении конкретных мероприятий их цена 
для подписчиков может быть значительно повышена.

Возмездность 
просветитель-
ских 
мероприятий
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В  вопросе оплаты обучения прослеживаются четкие взаи-
мосвязи с возрастом и доходом: чем старше респондент и чем 
ниже его доходы, тем больше он рассчитывает на  бесплатное 
участие в просветительских мероприятиях и если готов платить, 
то лишь незначительную сумму.

Запрос на просветительские мероприятия и потребность в зна-
ниях общего характера у  населения достаточно высоки, при-
чем отмечается интерес к широкому спектру тем. И если многие 
направления обучения, такие как иностранные языки, бизнес, 
бухгалтерское дело, активно предлагаются различными госу-
дарственными и  частными образовательными учреждениями, 
то  большое число направлений остается без «централизован-
ной» систематизации и  организации. Это такие темы, как ин-
тернет-грамотность, юридическая и  финансовая грамотность 
«для чайников», здоровье взрослых и детей, новые технологии 
и проч. Кроме того, есть запрос на общее расширение кругозо-
ра и  эрудиции. Особый интерес вызывают технологии будуще-
го, которые входят в жизнь обывателей и подчас бывают для них 
непонятны и даже пугающи.

На  просветительские предпочтения россиян оказыва-
ет влияние массовая культура, и  эти предпочтения становят-
ся более прагматичными, чем прежде. Такая динамика запроса 
аудитории, несомненно, актуализирует проблему сохранения 
и  передачи духовного наследия в  межпоколенческом взаимо-
действии.

Один из наиболее значимых для современных россиян про-
светительских запросов — понимание ближайшего будущего 
и  тех изменений, которые оно вызовет. В  нем отразились рас-
ширение горизонта планирования собственной жизни, стремле-
ние выбирать рациональные стратегии поведения.

Основным форматом просветительских мероприятий явля-
ются телевидение(49,5%) и интернет (42%). «Живые» форматы 
с трудом набирают 20%. В предпочтениях относительно форма-
тов наблюдаются существенные возрастные различия. Четкие 
взаимосвязи с  возрастом и  доходом прослеживаются и  в  во-
просе оплаты обучения: чем старше респондент и чем ниже его 
доходы, тем больше он рассчитывает на  бесплатное участие 
в просветительских мероприятиях.

Мы видим в  просветительстве огромный потенциал и  мощ-
ный ресурс воспитательной работы. Сегодня она вытеснена за-
просом на  индивидуальные практики самопознания (личной 
эффективности) и познания окружающего мира. Однако совре-
менного россиянина не перестали волновать пути развития го-
сударства, проблемы воспитания человека, осмысление роли 
религии и церкви в жизни человека и общества. Чтобы система 

Выводы  
и рекомендации
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просветительства была способна помочь гражданину в  разре-
шении вопросов, которые ставит перед ним быстро меняющая-
ся жизнь, она должна искать новые пути получения экспертно-
го мнения, новые средства общения с потребителем, и в этом 
немалую помощь могут оказать опросы, подобные описанному 
в данной статье.

1.	Григорян Г. Г. (2010) Актуальные проблемы просветительства в совре-
менной России. http://www.prosvetitelstvo.ru/docs/impiipd.php?ELE
MENT_ID=926

2.	Максименко А.А., Данилов В. Н. (2017) Просветительство в  России: 
проблемы и  вызовы. Кострома: Костромская областная просвети-
тельско-обучающая организация «Знание».

3.	Максименко А. А. (2011) Ценностное управление и его значение в со-
временном менеджменте // Общество. Среда. Развитие. № 2. С. 98–
102.

4.	Помелова Е. В. (2009) Просветительство как социально-педагогиче-
ский феномен // Вестник вятского государственного университета. 
№ 4 (3). С. 23–31.

5.	Соломонов Ю. Б. (1993) Кризис просветительской модели культуры: 
автореф. дис. … канд. филос. наук. М.: Ин-т философии РАН.

6.	Тоффлер Э.(2002) Шок будущего. М.: АСТ.
7.	Якушкина М. С., Илакавичус М. Р. (2016) Просветительство как ресурс 

развития пространства образования взрослых государств — участни-
ков СНГ // Научный диалог. № 3 (51). С. 354–364.

Литература



240� Voprosy obrazovaniya / Educational Studies Moscow. 2019. No 2

EDUCATION STATISTICS AND SOCIOLOGY

 
Enlightenment Demands of Russians

Lyubov Dukhanina   
Doctor of Sciences in Pedagogy, Chairman of Russian “Znanie” Society, Head 
of the Department of Pedagogy and Methods of National Research Nuclear Uni-
versity MEPhI (Moscow Engineering Physics Institute). Address: 31 Kashirskoe 
Hwy, 115409 Moscow, Russian Federation. E-mail: Duhanina@mail.ru

Aleksandr Maksimenko   
Candidate of Science in Psychology, Chairman of Kostroma Regional Branch of 
the Russian Society of Sociologists. Address: 9a Sovetskaya Str., 156000 Kos-
troma, Russian Federation. E-mail: Maximenko.Al@gmail.com

The article presents the results of a large-scale survey conducted by Russian 
“Znanie” Society in 2017. The survey measured citizen awareness of local and 
national enlightenment initiatives, interest in specific topics and formats of 
educational events, motivation for learning and development, and willingness 
to pay for educational products, and it also tested the concept of an online 
enlightenment portal. We analyze the current globalization trends affecting the 
formats, topics and technology of enlightenment as well as educational niches 
that could be of public interest and of benefit to the digital future. Conclusions 
are made about the most in-demand fields of study and format preferences in 
learning and development.

enlightenment demands, enlightenment programs, sociology of enlightenment, 
lifelong learning preferences in Russia, attitude towards learning and deve-
lopment programs, Russian “Znanie” Society.

Grigoryan G. (2010) Aktualnye problemy prosvetitelstva v sovremennoy Rossii 
[Challenging Enlightenment Issues in Modern Russia]. Available at: http://
www.prosvetitelstvo.ru/docs/impiipd.php?ELEMENT_ID=926 (accessed 
10 May 2019).

Maksimenko A. (2011) Tsennostnoe upravlenie i ego znachenie v sovremennom 
menedzhmente [Value Management and Its Role in Modern Management]. 
Terra Humana, no 2, pp. 98–102.

Maksimenko A., Danilov V. (2017) Prosvetitelstvo v Rossii: problemy i  vyzovy 
[Enlightenment in Russia: Issues and Challenges]. Kostroma: Znanie.

Pomelova E. (2009) Prosvetitelstvo kak sotsialno-pedagogicheskiy fenomen 
[The Enlightenment as a Phenomenon of Native Pedagogics]. Herald of 
Vyatka State University, no 4 (3), pp. 23–31.

Solomonov Y. (1993) Krizis prosvetitelskoy modeli kultury [Crisis of the En-
lightenment Model of Culture] (PhD Thesis abstract). Moscow: Institute of 
Philosophy, Russian Academy of Sciences.

Toffler A. (2002) Shok budushchego [Future Shock]. Moscow: AST.
Yakushina M., Ilakavichus M. (2016) Prosvetitelstvo kak resurs razvitiya pros-

transtva obrazovaniya vzroslykh gosudarstv —  uchastnikov SNG [Enlighte-
ning as Resource for Adult Education Space Development in CIS]. Scien-
tific Dialogue, no 3 (51), pp. 354–364.

Authors

Abstract

Keywords

References



http://vo.hse.ru� 241

Дополнительное образование 
школьников�: функции, 
родительские стратегии, 
ожидаемые результаты
К. В. Павленко, К. Н. Поливанова, А. А. Бочавер, 
Е. В. Сивак

Павленко Ксения Викторовна   
кандидат социологических наук, анали-
тик Центра исследований современного 
детства, Институт образования, Нацио-
нальный исследовательский универси-
тет «Высшая школа экономики». E-mail: 
kpavlenko@hse.ru
Поливанова Катерина Николаевна   
доктор психологических наук, профес-
сор, научный руководитель Центра ис-
следований современного детства, Ин-
ститут образования, Национальный ис-
следовательский университет «Высшая 
школа экономики». E-mail: kpolivano-
va@hse.ru
Бочавер Александра Алексеевна   
кандидат психологических наук, науч-
ный сотрудник Центра исследований 
современного детства, Институт об-
разования, Национальный исследова-
тельский университет «Высшая школа 
экономики». E-mail: abochaver@hse.ru
Сивак Елизавета Викторовна   
директор Центра исследований совре-
менного детства, Институт образования, 
Национальный исследовательский уни-
верситет «Высшая школа экономики». 
E-mail: esivak@hse.ru

Адрес: 101000, Москва, ул. Мясницкая, 
20.

Аннотация. С  целью проанализиро-
вать представления родителей школь-
ников о функциях дополнительного об-
разования, выявить стратегии выбора 
тех или иных вариантов дополнитель-
ного образования, которых придержи-
ваются семьи, и  результаты, которых 

они ждут, проведены анкетный опрос 
(6648 респондентов), а также полуфор-
мализованные интервью с родителями 
школьников в  российском мегаполи-
се. Авторы исходят из  представления 
о  негомогенности школьного дополни-
тельного образования с  точки зрения 
решаемых задач и  ожидаемых резуль-
татов. На  основе эмпирических дан-
ных рассматриваются компенсирующая 
и  развивающая функции дополнитель-
ного образования. Компенсирующая 
функция заключается в  восполнении 
недостатков школьного образования 
и  предполагает занятия по  школьным 
предметам. Развивающее дополнитель-
ное образование выходит за  пределы 
школьной программы и  делает обра-
зовательное пространство ребенка бо-
лее разнообразным. На основе анализа 
интервью выделены две основные стра-
тегии, которых придерживаются семьи 
при выборе развивающих дополнитель-
ных занятий: ориентированная на  раз-
витие «гибких» навыков, т. е. метапред-
метных компетенций, и  ориентирован-
ная на развитие «жестких» навыков, т. е. 
на получение специальных знаний в ин-
ституциональных рамках.
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С  начала 2010‑х  годов интерес к  дополнительному обра‑
зованию (ДО) в  России непрерывно растет. Государственный 
курс на усиление вовлеченности школьников в ДО, зафиксиро‑
ванный в  2014 г. в  Концепции развития дополнительного обра‑
зования детей1, стал катализатором общественной дискуссии 
об  эффективности ДО, критериях его оценки и  о  том, как оно 
соотносится с содержанием основного обучения в школе2.

Эмпирические исследования дополнительного образования 
за рубежом можно разделить на два больших блока. Первый фо‑
кусируется на проблеме неравенства в доступе к дополнитель‑
ному образованию. В этих исследованиях сравнивается вовле‑
ченность в ДО представителей разных социальных групп [Lareau, 
2011; Vincent, Ball, 2007], оценивается влияние экономического 
статуса семей на участие молодежи во внешкольной активности 
[White, Gager, 2007] или влияние семьи в  целом на  вовлечен‑
ность во  внешкольную активность и  образовательное благопо‑
лучие детей [Teachman, 2007]. Второй большой блок составляют 
исследования эффектов от участия в дополнительных занятиях 
[Lauer et al., 2006]. В  них изучается влияние различных видов 
внешкольной активности на образовательную траекторию и стра‑
тегию школьника [Swanson, 2002], на  успехи в  учебе, и  даже 
на просоциальное поведение подростков [Zaff et al., 2003].

В  России наиболее масштабные всесторонние исследова‑
ния дополнительного образования были проведены в 2010‑х го‑
дах: опрос более 6  тыс. учащихся 9‑го  класса в  четырех ре‑
гионах РФ [Иванюшина, Александров, 2014], репрезентативные 
всероссийские опросы родителей школьников и  самих школь‑
ников в  рамках Мониторинга экономики образования [Коса‑
рецкий, Куприянов, Филиппова, 2016; Филиппова, Косарец‑
кий, Куприянов, 2015; Гошин, Косарецкий, 2017], опрос более 
3 тыс. школьников 5–9‑х классов в Москве [Собкин, Калашнико‑
ва, 2013]. Во всех исследованиях анализируется тематическая, 
возрастная и  гендерная структура вовлеченности школьников 
в  ДО. В  работе В. А. Иванюшиной и  Д. А. Александрова поми‑
мо структурированной активности рассматривается и  неструк‑

	 1	 Концепция развития дополнительного образования детей, утвержден-
ная Распоряжением Правительства РФ от 4 сентября 2014 г. № 1726-р.

	 2	 Вебинар «Независимая оценка качества дополнительного образования 
в зависимости от запроса семей» в Институте образования НИУ ВШЭ 
(материал 25.08.2017: https://ioe.hse.ru/news/208447138.html); Интер-
вью Е. Биятова с  С. Г. Косарецким «Косарецкий: дополнительному об-
разованию нужны не стандарты, а гибкие рамки» (материал 15.02.2017 
на  портале РИА Новости: https://ria.ru/sn_edu/20170215/1488039324.
html); На ММСО обсудили образовательные результаты дополнитель-
ного и  неформального образования (материал 04.24.2018 на  портале 
Про_ДОД: http://prodod.moscow/archives/6403). 
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турированная (например, занятия спортом во  дворе) и  анали‑
зируется влияние вовлеченности во  внешкольную активность 
на  самооценку школьника и  удовлетворенность школой. В  ис‑
следованиях В. С. Собкина и Е. А. Калашниковой, а также в опро‑
сах, проведенных в  рамках Мониторинга экономики образова‑
ния, большое внимание уделяется неравенству в доступе к ДО, 
влиянию статуса семей на вовлеченность школьников в разные 
виды дополнительных занятий.

Отдельную категорию составляют исследования, посвящен‑
ные анализу не всего спектра ДО, а только занятий по школьным 
предметам [Прахов, 2014; Филиппова, Косарецкий, Куприянов, 
2015; Бурдяк, 2015]. Для обозначения платных образователь‑
ных услуг, предоставляемых в  дополнение к  занятиям, входя‑
щим в  учебный план основных образовательных организаций, 
обычно используется термин «теневое образование» [Брей, Ли‑
кинз, 2016. С. 10]. «Теневое образование» анализируется с точки 
зрения экономики образования, например изучается эффектив‑
ность экономических вложений семей [Прахов, 2014; Филиппо‑
ва, Косарецкий, Куприянов, 2015].

Задача нашего исследования состоит в  изучении внутрен‑
ней структуры дополнительного образования с  точки зрения 
решаемых задач и  достигаемых результатов. При анализе вну‑
тренней структуры ДО мы стараемся выйти за  границы деле‑
ния кружков и секций на платные и бесплатные, а также на тра‑
диционные тематические блоки: спорт, музыка, рисование и т. д. 
Такое деление не  учитывает цели посещения ребенком допол‑
нительных занятий, а  также ожидания семей относительно ре‑
зультатов занятий и самого процесса обучения.

Разнообразие функций ДО активно обсуждается педаго‑
гами — как практиками, так и  учеными [Жирова, Малова, 2017; 
Зуев, Трусова, 2015], но  социологических исследований дан‑
ной проблемы в  нашей стране проведено немного. Среди них 
опросы в рамках Мониторинга экономики образования, в кото‑
рых семьи школьников опрашивали о  мотивах выбора тех или 
иных кружков для детей, а также об их ожиданиях от различных 
дополнительных занятий [Филиппова, Косарецкий, Куприянов, 
2015; Гошин, Косарецкий, 2017]. Например, родителям школь‑
ников предлагалось выбрать наиболее важные с  их точки зре‑
ния цели дополнительных занятий из  такого перечня: укрепле‑
ние здоровья и  физическое развитие, реализация интересов 
и  увлечений ребенка, развитие коммуникабельности и  умения 
общаться с  людьми, эстетическое воспитание, интеллектуаль‑
ное развитие, профессиональная ориентация, углубление зна‑
ний по  определенным предметам, компенсация отставания. 
В опросах 2013 и 2016 гг. приоритетными для родителей детей, 
занимающихся в  кружках и  секциях, оказались такие цели ДО, 
как самореализация ребенка, приобретение им коммуникатив‑



244� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2019. № 2

СТАТИСТИКА И СОЦИОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ

ного опыта, а  также физическое развитие и  эстетическое вос‑
питание [Гошин, Косарецкий, 2017. С. 21].

В  нашем исследовании мы исходим из  предположения, 
что современные семьи имеют разные запросы к  системе ДО 
и в соответствии с этими запросами должны существовать раз‑
ные форматы ДО, ориентированные на разные результаты. Се‑
годня, когда происходит переосмысление роли образования 
в жизни человека (lifelong learning), расширение границ образо‑
вания (formal, non-formal, informal education), смыкание образо‑
вания с различными сферами жизни (leisure education), интере‑
сен содержательный анализ ДО как наиболее гибкой и открытой 
сферы образования, в которой данные изменения видны наибо‑
лее отчетливо.

На основе количественных данных, полученных в результате 
опроса родителей школьников, и материалов интервью с ними 
мы обобщили разнообразные положительные результаты посе‑
щения детьми кружков и секций. С помощью анализа стратегий 
родителей при выборе дополнительных занятий мы выделили 
более общие роли, которые может играть ДО в жизни ребенка. 
Представленный анализ позволит понять, на  какие результаты 
может и  должна быть нацелена система дополнительного об‑
разования и какими способами и инструментами стоит пользо‑
ваться для достижения тех или иных результатов.

Опрос представителей семей школьников проводился в  2014–
2017 гг. в  15 школах российского мегаполиса. Три школы рас‑
положены в  центральном районе города, остальные — в  не‑
центральных районах. Опрос был организован с  помощью 
электронных или бумажных анкет (в зависимости от того, какой 
способ, по мнению администрации школы, обеспечил бы боль‑
ший охват родителей). В анкету включены вопросы о том, какие 
дополнительные занятия посещает ребенок, сколько занимает 
дорога до них и обратно, кто сопровождает ребенка и как он до‑
бирается до занятий и др. Бумажную анкету или ссылку на элек‑
тронную анкету получили все семьи школьников, обучающихся 
в 2–10‑х классах. Возврат анкет составил 24%. Всего опрошены 
6648 родителей, 11% из них живут в центральных районах горо‑
да. 89% респондентов — это матери детей. 68% матерей и 59% 
отцов из тех, кто заполнил анкету, имеют высшее образование. 
На рис. 1 представлено распределение участников опроса в со‑
ответствии с классом, в котором учится ребенок.

Кроме анкетного опроса, в  тот  же период были проведены 
20 полуструктурированных интервью с  ближайшими родствен‑
никами учащихся начальной и  средней школы. В  большинстве 
случаев это были матери, в  трех случаях — бабушки, в  двух — 
отцы. Интервью включало вопросы об обучении и досуге ребен‑

1. Методы сбора 
данных 

и выборка

Среднемесячная 
заработная плата

 в целом по эко-
номике

 педагогических 
работников

Источник: Федераль-
ная служба госу-
дарственной стати-
стики — Заработная 
плата отдельных ка-
тегорий работни-
ков социальной сфе-
ры и науки — Итоги 
федерального стати-
стического наблюде-
ния в сфере оплаты 
труда отдельных ка-
тегорий работников 
социальной сферы 
и науки — Педагоги 
общего об разова-
ния. http://www.gks.
ru/wps/wcm/connect/
rosstat_main/rosstat/
ru/statistics/wages/ 
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Рис. . Распределение представителей семей школьников 
в соответствии с классом, в котором учится ребенок
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ка, организации его перемещений по  городу и  образе жизни 
семьи в  целом. Респонденты рекрутировались через админи‑
страцию школ, а также методом снежного кома. Все информан‑
ты — жители российского мегаполиса; 17 опрошенных имеют 
высшее образование и  средний уровень дохода; в  большин‑
стве семей есть оба родителя и оба работают.

Роль дополнительного образования для современных школь‑
ников сложно переоценить. Ряд исследователей считают, что 
сегодня ДО является обязательным элементом образователь‑
ной среды детей в  семьях, принадлежащих к  среднему клас‑
су [Lareau, 2000; 2011; Vincent, Ball, 2007]. Посещение ребен‑
ком занятий вне основных школьных уроков — разнообразных 
кружков, секций и курсов — сегодня и для российского школьни‑
ка становится нормой. Так, судя по результатам всероссийско‑
го репрезентативного опроса, в систему ДО уже сегодня вовле‑
чены 67% детей школьного возраста [Косарецкий и  др., 2017]. 
При этом дети тратят на дополнительные занятия много време‑
ни. По данным Мониторинга экономики образования, в котором 
подробно анализировалось использование свободного време‑
ни детьми, различные виды дополнительных занятий занимают 
у них в среднем 7,5 часа в неделю [Филиппова, Косарецкий, Ку‑
приянов, 2015. С. 11].

В  нашем исследовании общий показатель вовлеченности 
в  дополнительные активности закономерно выше, поскольку 
оно проводилось в  мегаполисе. Доля детей, которые посеща‑

2. Результаты 
исследования
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ют хотя бы один вид дополнительных занятий, среди опрошен‑
ных составила 76%.

Основное содержательное различие между разными видами 
дополнительных занятий заключается в том, является ли это об‑
разование собственно дополнительным или оно ориентирован‑
но на восполнение недостатков школьной программы. Таким об‑
разом, можно условно разделить все дополнительные занятия 
на занятия по школьным предметам (компенсирующая функция 
ДО) и на занятия, выходящие за рамки основной школьной про‑
граммы (развивающая функция ДО). Рассмотрим особенности 
реализации каждой функции более подробно.

На  рис.  2 представлена динамика вовлеченности школьников 
в  занятия по  школьным предметам. Доля вовлеченных в  ком‑
пенсаторные дополнительные занятия резко увеличивается 
в старшей школе, что, по всей вероятности, связано с подготов‑
кой к ЕГЭ и другим экзаменам. Так, в 9‑м классе почти полови‑
на всех школьников, родители которых приняли участие в опро‑
се, посещают какие-либо занятия по  школьным предметам, 
при этом существенная часть этих школьников (20%) посеща‑
ют только эти занятия и не ходят на какие-либо другие кружки 
и  секции. Небольшая доля занимающихся на  курсах по  школь‑
ным предметам есть и  в  основной и  даже в  начальной школе. 
Эта доля плавно растет от  начальной школы к  8‑му  классу, ко‑
гда она достигает 15%.

Скорее всего, в основной школе занятия по школьным пред‑
метам напрямую не связаны с подготовкой к поступлению в вуз, 
а направлены на то, чтобы ребенок справился с основной про‑
граммой. Вероятно, это занятия с  репетитором по  тем пред‑
метам, по  которым ребенок не  успевает. А  всплеск компенси‑
рующих занятий в старшей школе связан именно с подготовкой 
к поступлению в вуз.

Таким образом, выбирая для школьника занятия по  школь‑
ным предметам, родители могут ставить перед собой две раз‑
ные задачи: подтянуть ребенка по основной школьной програм‑
ме или помочь ему сдать ЕГЭ на  максимальный балл, чтобы 
поступить в вуз. Эти задачи актуальны для разных групп школь‑
ников, что подтверждает анализ взаимосвязи между вовлечен‑
ностью в  данные занятия и  культурным капиталом семьи. Так, 
доля матерей с  высшим образованием среди тех, кто посеща‑
ет компенсирующие дополнительные занятия во  2–8‑м  клас‑
се, на 10% ниже, чем среди тех, кто посещает компенсирующие 
дополнительные занятия в  9–10‑х  классах (65 и  75% соответ‑
ственно)3. То  есть для семей со  сравнительно низким культур‑

	 3	 Доли матерей с высшим образованием в группах учащихся 2–8‑х классов 
и 9–10‑х классов различаются незначимо: 68 и 69,8% соответственно.
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дополнительного 
образования

%90

60

30

0

Хотя бы одно занятие

Хотя бы одно «развивающее» 
занятие

Только компенсаторные

Компенсаторные, 
но может посещать и другие

2 3 4 5 6 7 8 9 10 Класс

Рис. . Динамика вовлеченных в систему 
дополнительного образования (доля посещающих 
дополнительные занятия)



http://vo.hse.ru� 247

К. В. Павленко, К. Н. Поливанова, А. А. Бочавер, Е. В. Сивак 
Дополнительное образование школьников

ным капиталом при выборе компенсирующих дополнительных 
занятий более актуальна задача справиться со  школьной про‑
граммой хотя  бы на  среднем уровне. Такие школьники более 
всего нуждаются в мотивировании и индивидуальном подходе. 
Семьи же с высоким культурным капиталом, ориентированные 
на вузы, в которых высокий конкурс, стремятся к максимальным 
баллам по ЕГЭ. Школьники из таких семей меньше нуждаются 
в мотивировании, а больше — в эффективных методиках препо‑
давания и «натаскивания» на ЕГЭ.

Таким образом, компенсирующая роль дополнительного 
образования реализуется по-разному: в начальной и основной 
школе занятия по  школьной программе чаще выбирают семьи 
с низкими ресурсами, для которых важно, чтобы школьник спра‑
вился с основной программой; в старшей школе такие занятия 
чаще выбирают семьи с достаточным количеством ресурсов, ко‑
торые хотят, чтобы учащийся сдал ЕГЭ на высокий балл и посту‑
пил в престижный вуз.

Как видно из рис. 2, доля вовлеченных в занятия, не связанные 
с  основной школьной программой и  подготовкой к  экзаменам, 
падает от начальной школы к старшей на 20%. То есть образо‑
вательное пространство младших школьников более разнооб‑
разно, а  для их семей более актуальны задачи всестороннего 
развития, которые позднее отчасти сменяются прагматически‑
ми установками: стремлением к выполнению социальных норм, 
таких как соответствие школьным требованиям, и/или к продол‑
жению образования.

В  исследовании фиксировались следующие направления 
ДО, выполняющие развивающую функцию: спорт, иностранный 
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язык, искусства (музыка, рисование, танцы, театр и т. д.), а так‑
же научно-технические кружки. На рис. 3 представлено участие 
мальчиков и  девочек разного возраста в  тех или иных кружках 
и секциях.

Часть занятий имеет выраженную отрицательную возраст‑
ную динамику (рис.  3). Увлечение мальчиков спортом и  искус‑
ствами, а  также увлечение девочек искусствами сокращается 
почти в  2 раза от  начальной школы к  старшей. Можно предпо‑
ложить, что данные виды занятий чаще являются для школьни‑
ков и их семей развивающим досугом, напрямую не связанным 
с будущим ребенка и не направленным на овладение каким-то 
конкретным набором навыков, знаний или умений. В  старшем 
возрасте интерес к данным видам дополнительной активности, 
скорее всего, сохраняют в  основном те  школьники, которые 
связывают с  ними свое будущее и/или демонстрируют в  этой 
сфере высокие результаты. Для них, например, спорт, танцы 
или рисование — это уже не  просто полезное времяпрепрово‑
ждение, а  часть их образовательной траектории, которая, воз‑
можно, будет иметь продолжение и после окончания обучения 
в школе.

Интерес  же к  другим видам ДО — к  иностранным языкам, 
участию в  научно-технических кружках и  спортивных занятиях 
для девочек — стабилен и не имеет выраженной возрастной ди‑
намики. Скорее всего, эти занятия были сразу выбраны семья
ми для достижения определенных результатов, значимых для 
будущего их ребенка. Так, например, иностранный язык связан 
с  получением конкретных знаний и  навыков. Выбирая его, се‑
мьи ориентируются в  первую очередь на  образовательные за‑
дачи и лишь потом — на перспективы общего развития.
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Таким образом, развитие, достигаемое посредством допол‑
нительных занятий, может решать разные задачи и быть направ‑
лено на получение разных результатов. Полученные в исследо‑
вании количественные данные позволяют выстроить несколько 
гипотез на  основе представленной динамики. Проиллюстриру‑
ем данные гипотезы с привлечением качественных данных.

Как мы предположили, при выборе развивающих дополнитель‑
ных занятий родители могут придерживаться разных стратегий, 
основанных на  представлении о  разных результатах обучения. 
Проанализируем с этой точки зрения мотивы посещения само‑
го распространенного вида ДО — спортивных занятий.

Занятия спортом могут восприниматься семьей как «серь‑
езные», если ребенок обучается в  спортивной школе и  участ‑
вует в  соревнованиях. В  данном случае для родителей будет 
важен конкретный вид спорта и сформированные в рамках дан‑
ного вида спорта навыки и  достижения. Даже если возникают 
препятствия для продолжения занятий, семья будет стремить‑
ся к  тому, чтобы завершить курсы определенным институцио‑
нальным подтверждением результативности. Например, ребе‑
нок посещает неудобно расположенные занятия по  плаванию, 
пока не получит разряд:

Она занималась плаванием в  [название учреждения], там 
был профессиональный тренер, который ее с  5  лет вел. 
Но  было далеко возить — полтора часа туда, столько  же об-
ратно. Поэтому мы получили разряд и  сейчас занимаемся 
аквааэробикой возле дома в бассейне в [название учрежде-
ния] (И5, бабушка, 57 лет, девочка, 6‑й класс).

Возможна и другая позиция: спорт воспринимается родителями 
как способ поддержания физического и психологического здо‑
ровья ребенка, как среда для социализации и развития комму‑
никативных навыков:

У  нас есть плавание на  базе [название учреждения], зани-
маемся там третий год, порекомендовали тренера хороше-
го. А вообще плавание у него еще с детского сада было. Это 
очень хорошо для мальчика — для осанки, физического раз-
вития. Тем более ему нравится это: различные стили, обще-
ние с ребятами (И3, мама, 45 лет, мальчик, 7‑й класс).

Разные задачи, на  решение которых может быть направлено 
дополнительное образование, можно проиллюстрировать так‑
же на  примере изучения иностранных языков. Если семья вы‑
бирает для изучения английский язык, то, скорее всего, пото‑
му, что он необходим для обучения за границей, для построения 

2.3. Стратегии 
семей при выборе 
развивающих 
дополнительных 
занятий
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успешной карьеры и профессионального общения, а также в пу‑
тешествиях:

Мне кажется, что без языка уже никуда. Все-таки мы стали 
больше путешествовать, и работа, и связи. Мне кажется, что 
язык важен в любой профессии, кем бы ты ни был (И4, мама, 
51 год, девочка, 5‑й класс).

В  случае с  выбором иного языка, который в  меньшей степени 
связан с  образом успешного будущего, родители ссылаются 
на то, что им или ребенку нравится сам выбранный язык — его 
звучание, начертание букв. Таким образом, речь идет не об изу‑
чении языка ради того, чтобы овладеть конкретным навыком 
и  получить преимущество от  его использования, а  о  развитии 
других, не связанных с основным предметом компетенций.

Я ей говорю: это же такая красота — рисовать эти иероглифы! 
Это целые картины! (И5, бабушка, 57 лет, девочка, 6‑й класс).

При этом от  занятий, от  которых не  ждут преимуществ для ре‑
бенка в будущем и которые не ориентированы на получение ка‑
кого-то формального статуса (разряда, диплома), а  рассма‑
триваются родителями как развивающий досуг, семьи часто 
отказываются в пользу более «полезных для будущего»:

Раньше ходили на рисование и лепку — еще до школы, рядом 
с нами, в дом творчества два раза в неделю, потом в школе 
ходили, но потом стали больше заниматься языком, и сейчас 
она дома рисует сама, лепит. Перестали ходить куда-то (И4, 
мама, 51 год, девочка, 5‑й класс).

Можно предположить, что если  бы те  же занятия рисованием 
приобрели для семьи формальный статус, например ребенок 
начал  бы получать художественное образование и  демонстри‑
ровать определенные успехи, то  отказ от  этих занятий даже 
в пользу ЕГЭ вряд ли был бы таким легким.

Эти выводы согласуются с  количественными данными: 
на рис. 3 видна нисходящая динамика по тем дополнительным 
занятиям, которые с  большой вероятностью являются разви‑
вающим досугом.

 
Таким образом, в  результате анализа количественных данных, 
полученных в  ходе опроса родителей школьников, и  соотне‑
сения их с  результатами интервью можно предположить, что 
представления каждого родителя о  роли ДО в  жизни школьни‑
ка — это некая точка в  континууме вариантов от  «развивающе‑
го досуга» до  собственно образования. В  данном случае мож‑
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но использовать метафоры soft-skills и hard-skills для описания 
родительских стратегий при выборе дополнительных занятий. 
Данные стратегии различаются в  зависимости от  того, с  ка‑
ким образовательным результатом родители связывают посе‑
щение кружков и секций ребенком: с формированием «гибких» 
навыков и  метапредметных компетенций4 или с  приобретени‑
ем «жестких» навыков, т. е. узкоспециальных знаний и умений.

Характерные черты стратегии, ориентированной на  разви‑
тие «гибких» навыков:

	 4	 Проект «4К современного мира. Формирование компетенций XXI  в. 
и оценка индивидуального прогресса в их развитии». Запущен в июле 
2016 г. Реализуется Институтом образования НИУ ВШЭ при поддержке 
благотворительного фонда «Вклад в будущее». https://ioe.hse.ru/moni-
toring/4k

1)	 множественность относительно одинаковых по важности по‑
ложительных эффектов от занятий;

2)	 отсутствие приверженности к основному предмету занятий;
3)	 учет интереса ребенка к предмету при выборе конкретного 

вида активности.

Проиллюстрируем отличительные черты этой стратегии на  ма‑
териалах интервью.

1.	 Родители видят много рядоположеных положительных ре‑
зультатов от того или иного курса ДО. Участие в научно-ис‑
следовательской деятельности, по  мнению матери, разви‑
вает сразу несколько метапредметных навыков и  важных 
компетенций:

Регулярно участвуем в олимпиаде научно-исследовательских 
работ школьников…  Они там выступают с презентацией пе-
ред учеными и школьниками, должны представить свою тему. 
Помимо этого всякие игры командные и  творческие зада-
ния — песни или танцы, театральное что-то. Во-первых, дети 
готовятся, это ответственность, они понимают, что им нужно 
сделать свою работу, стать лучшими. Потом вот все эти вы-
ступления публичные — у  них нет уже таких границ, что они 
«бекают», «мекают», боятся и  не  могут выразить свои мыс-
ли перед большой аудиторией, они себя уверенно чувствуют 
(И4, мама, 51 год, девочка, 5‑й класс).

2.	 Отсутствие приверженности к основному предмету занятий 
проявляется в том, что ребенок может посещать, например, 
курсы рисования, однако польза от  посещения данных за‑
нятий лежит не в плоскости будущих успехов и достижений.
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Для меня рисование — это определенный способ медитации 
и  расслабления, возможность выразить все свои внутрен-
ние чувства и эмоции. Мне кажется, когда злишься, когда ты 
опечален — возьми листок бумаги и порисуй. То есть ребенок 
может выразить это через рисунок, это хорошо именно для 
психики (И1, мама, 36 лет, мальчик, 4‑й класс).

Выразить эмоции можно не  только на  бумаге, уравновесить 
психологическое состояние можно и  иначе, например на  му
зыкальных или спортивных занятиях:

Плавание, чтобы немного разгружалась, вода все-таки рас-
слабляет после насыщенного дня (И6, мама, 33 года, девоч-
ка, 6‑й класс).

В высказывании ниже речь идет о компьютерных курсах, но ро‑
дители ребенка в первую очередь говорят не об обучении про‑
граммированию или овладении специальными программами, 
а о развитии навыков создания и представления презентаций:

В начальной школе у них были занятия с компьютером, и они 
делали мультики — лепили, составляли, монтировали, потом 
презентацию делали. Поэтому для них презентация — это 
уже не  страшно с  первого класса (И4, мама, 51  год, девоч-
ка, 5‑й класс).

3.	 Родители, придерживающиеся стратегии, ориентированной 
на  развитие «гибких» навыков, учитывают интерес ребенка 
к предмету при выборе конкретного вида активности:

Дочь хотела на скрипку, но у нас нет здесь поблизости уроков 
на этом инструменте (И6, мама, 33 года, девочка, 6‑й класс).

Был выбор между испанским и немецким. И ребенок сам вы-
брал испанский. Мне кажется, звучание ей нравится, поэто-
му выбрала (И5, бабушка, 57 лет, девочка, 6‑й класс).

Стратегия выбора ДО, ориентированная на развитие «жестких» 
навыков, характеризуется:

1)	 фиксацией в  большей степени на  предмете занятий, чем 
на интересе ребенка к предмету;

2)	 стремлением родителей при выборе дополнительных заня‑
тий для ребенка поместить их в  какую-то институциональ‑
ную рамку.

1.	 Фиксация родителей на  предмете занятий не  означает, что 
у школьника не может сформироваться устойчивый интерес 
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к этому предмету, однако если ребенку не понравится, ска‑
жем, иностранный язык или математика, то родители скорее 
будут искать другой подход или другого педагога, чем сме‑
нят сам вид дополнительной активности. Крайняя степень 
фиксации на  предмете занятий и  порой полное игнориро‑
вание интересов учащегося проявляются в первую очередь 
при выборе компенсирующих занятий. Однако такая уста‑
новка возможна и  в  случае с  другими видами ДО. Занятия 
приобретают для родителей тем большую значимость, чем 
дольше в  них вовлечен ребенок, чем более специализиро‑
ванные навыки он приобретает или чем очевиднее становит‑
ся его одаренность в данной области.

Например, у дочери в какой-то момент в прошлом году, это 
был седьмой класс, встал вопрос, что «я уже не хочу ходить 
на  это плавание», хотя у  нее есть и  результат, там третий 
взрослый разряд, у нее хорошо получается, она хорошо вы-
глядит, все это замечают. Ну,  потому что спорт — он делает 
человека красивым, правильно? <…> Но  встал вопрос, что 
«мне это все наскучило и  не  интересно». Ну,  мы поставили 
перед ней задачу, что просто так ты оттуда не  уйдешь, вот, 
значит, до  прошлого года у  нее не  было зафиксированных 
этих результатов, сначала первый юношеский, потом третий 
взрослый. Мы ей сказали: вот ты отходила семь лет, и просто 
так бросить — это слишком просто и  глупо. Мы ей сказали: 
ну вот добейся и поставь жирную точку. Вот добейся резуль-
татов, чтобы это все было подтверждено, а  потом можешь 
не  ходить, а  найти себе что-то другое. Ну,  в  итоге она пре-
красно проходила весь прошлый год, сделала вот эти свои 
результаты, но  она не  бросила. Ну  и,  наверное, другой ча-
стью мозгов она понимает, что и  для нее это плюс, потому 
что она видит оценку со стороны <…>. Поэтому бросать про-
сто так мы не позволим (И7, мама, 37 лет, девочка, 8‑й класс).

2.	 Выбирая ДО в рамках данной стратегии, родители стремят‑
ся к тому, чтобы эти занятия были институционализированы. 
Например, они хотят, чтобы полученное ребенком дополни‑
тельное образование было подтверждено документами: сви‑
детельством об окончании музыкальной или художественной 
школы, выполнением теста по английскому или сдачей ЕГЭ 
по  школьным предметам. Обычно в  рамках таких дополни‑
тельных занятий школьник участвует в соревнованиях и кон‑
курсах, и  про такие занятия обычно говорят, что «ребенок 
серьезно занимается» или «занимается профессионально». 
Желание родителей, чтобы результаты занятий были «под‑
тверждены», звучит и в предыдущей цитате.
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Зачастую такие «профессиональные» занятия могут соста‑
вить серьезную конкуренцию основному образованию. Страте‑
гия, ориентированная на  развитие «жестких» навыков, подра‑
зумевает выбор ДО, в котором институциональные требования 
порой такие же жесткие, как в основном образовании:

Успеваемостью в  школе я  не  очень довольна, потому что 
мы сейчас слишком много времени уделяем спорту. При-
ходит в  восьмом часу вечером и  уже уроки не  успевает де-
лать, естественно, хочется и отдохнуть ребенку. С тренером 
пыталась говорить, но  для тренера важны успехи в  спорте, 
а  не  в  учебе. Вплоть до  того, что если ребенок идет в  му-
зей с классом и пропускает занятие, мне уже тренер звонит 
и выговаривает. И мне это не нравится. Ребенок же должен 
как-то развиваться помимо спорта. Вроде как и  хочется хо-
дить, но если так дальше будет… (И6, мама, 33 года, девоч-
ка, 6‑й класс).

Рамку анализа можно расширить, рассматривая не только стра‑
тегии родителей при выборе кружков и секций, а дополнитель‑
ное образование в целом как институт5 или совокупность инсти‑
туциональных правил, формальных и  неформальных, которые 
регулируют поведение разных акторов — родителей, педагогов, 
детей и  т. д. Тогда можно предположить, что два типа ожидае‑
мых результатов — формирование «гибких» и  «жестких» навы‑
ков, — которые задают родительские стратегии, влияют на всех 
акторов и институциональные правила взаимодействия, созда‑
вая две разные модели ДО.

Таким образом, характерной чертой дополнительного обра‑
зования, ориентированного на развитие «жестких» навыков, яв‑
ляется более высокая степень институционального давления 
на семью. Можно предположить, что она проявляется и в выбо‑
ре педагогами более директивных и стандартизированных фор‑
матов обучения, тогда как модель, ориентированная на  «гиб‑
кие» навыки, более открыта к интерактивным формам обучения 
и идейно ближе к обучению через развлечение, или эдьютейн‑
менту (edutainment). Если в  рамках модели «жестких» навы‑
ков мотиватором для детей являются дисциплина и  институ‑
циональные требования, то в рамках модели «гибких» навыков 
их мотивируют положительные эмоции и  удовольствие. Одна‑
ко это не означает, что профессионально занимающийся спор‑
том учащийся не  испытывает интереса к  занятиям и  не  полу‑

	 5	 Здесь мы трактуем институты в соответствии с неоинституциональной 
традицией как «правила и  механизмы, обеспечивающие их выполне-
ние, и нормы поведения, которые структурируют повторяющиеся взаи-
модействия между людьми» [Норт, 1993. С. 73].
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чает удовольствия от них. Речь идет о том, что мотив интереса 
не  является системообразующим. Интерес ребенка непостоя‑
нен и  может снижаться, например при возникновении трудно‑
стей в  получении каких-то навыков, которые требуют длитель‑
ного освоения.

На  основе анализа внутренней структуры дополнительного об‑
разования и его функций мы выделили родительские стратегии 
выбора ДО, ориентированные на  разные образовательные ре‑
зультаты.

Дополнительное образование может как компенсировать 
недостатки школьного обучения, так и делать образовательное 
пространство школьника более разнообразным — развивать 
навыки и  давать опыт, который трудно получить в  стенах шко‑
лы. При выборе развивающих дополнительных занятий роди‑
тели придерживаются разных стратегий в зависимости от того, 
какие результаты ДО для них более важны: получение мета‑
предметных компетенций («гибкие» навыки) или конкретных 
узкоспециальных знаний и  навыков («жесткие» навыки). В  со‑
ответствии с  этими ожидаемыми результатами могут выстраи‑
ваться не  только стратегии родителей, но  и  сами модели ДО: 
модель развития «гибких» навыков и  модель развития «жест‑
ких» навыков. ДО как компенсация недостатков школьной про‑
граммы, на наш взгляд, не составляет самостоятельную модель, 
поскольку является «тенью» и  продолжением школьной систе‑
мы. Компенсирующее ДО лишено собственной образователь‑
ной цели, его цели продиктованы школьной системой.

Модели развития «гибких» и «жестких» навыков представля‑
ют собой разные способы создания образовательной среды для 
выхода за  границы школьной программы, обе модели имеют 
собственные образовательные цели и  результаты, при их при‑
менении по-разному выстраиваются отношения организаций 
ДО со школьником и его семьей, используются разные форма‑
ты обучения и механизмы оценивания.

Модель развития «гибких» навыков находится сегодня 
на  этапе становления. Большая часть предложения видов вне‑
школьной активности является порождением советской ин‑
фраструктуры ДО, которая нацелена на институционально под‑
твержденный результат. С точки зрения данной системы семьи, 
ориентированные на получение «гибких» навыков, не относятся 
к  процессу обучения достаточно серьезно, поскольку для них 
приоритетными могут быть цели, не  связанные с  получением 
знаний по  основному предмету. Такие дети могут испытывать 
трудности при посещении государственных учреждений ДО, ко‑
торые транслируют приверженность модели развития «жестких» 
навыков.

3. Заключение
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Однако модель развития «гибких» навыков имеет очень важ‑
ные свойства, которых нет у  модели развития «жестких» навы‑
ков. Только в  рамках первой модели ребенок может попробо‑
вать себя в  максимально разных видах активностей, получить 
разнообразный опыт, подкрепленный позитивными эмоциями. 
Она обладает существенно бóльшим потенциалом для фор‑
мирования интереса к разным видам активностей и, в отличие 
от  второй модели, не  имеет таких строгих барьеров на  входе. 
Так, например, ребенок, желающий заниматься художественной 
гимнастикой или синхронным плаванием, может быть отвергнут 
в модели «жестких» навыков по причине недостаточных способ‑
ностей или физических возможностей.

У  обеих моделей есть определенные достоинства, обеим 
есть место в системе ДО, поскольку оба вида результатов, фор‑
мируемые в  рамках двух моделей, имеют ценность для семей. 
Формирование некоторых компетенций и навыков требует дли‑
тельной систематической работы, которая должна подкреп‑
ляться институциональными правилами, что возможно только 
в  рамках модели развития «жестких» навыков. Метапредмет‑
ные  же компетенции требуют более гибких рамок. И  действи‑
тельно разнообразным образовательное пространство школь‑
ника можно сделать, только усиливая модель развития «гибких» 
навыков посредством включения в систему ДО коротких курсов 
в эдьютейнмент-формате.

При этом важно, чтобы у всех участников образовательного 
процесса было единое понимание того, на какие результаты на‑
правлено обучение, поскольку разные результаты требуют раз‑
ных форматов обучения, разной длительности обучения и  раз‑
ных практик взаимодействия со школьниками.

Важно отметить, что разные тематические направления 
и предметные блоки дополнительных занятий нельзя однознач‑
но относить к той или иной модели или роли ДО — модели раз‑
вития «гибких» навыков, модели развития «жестких» навыков или 
к  компенсирующим занятиям. Так, например, дополнительные 
занятия по математике могут быть и уроками, компенсирующи‑
ми недостатки школьной программы (если это, например, под‑
готовка к  ЕГЭ), и  увлекательным кружком «Занимательная ма‑
тематика» в  эдьютейнмент-формате, и  специализированными 
систематическими занятиями в рамках олимпиадного движения.
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A questionnaire survey (N  = 6,648) and semi-structured interviews with pa-
rents of school students in a Russian megalopolis were carried out to ana-
lyze how families perceive the functions of extracurricular activities (ECAs), 
what choice strategies they follow, and what outcomes they expect. The stu-
dy is premised on the assumption that ECAs for school students are not ho-
mogeneous in terms of their mission and expected outcomes. Empirical data 
is used to examine the compensatory and enriching functions of ECAs. The 
compensatory function is about closing gaps in school education through pro-
viding subject-specific classes. Enriching ECAs engage students beyond the 
school curriculum, contributing to diversity of the learning environment. In-
terview analysis allows identifying two major strategies followed by families 
when choosing enriching ECAs, depending on which type of skills they seek 
to cultivate in their children, soft (meta-subject competencies) or hard (spe-
cific knowledge shaped institutionally).
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Аннотация. С целью изучения пред-
ставлений российских госструктур 
о  детях как социальной группе, цен-
ностей и  норм социальной политики 
и действий государства в отношении 
детей проанализированы рамочные 
документы, характеризующие поли-
тическую риторику о детях, и версии 
закона о  правах ребенка в  Россий-
ской Федерации. В  выборку вошли 
тексты двух жанров — риторические, 
рамочные документы (программы, 
концепции) и  действующие законы. 
На  основании контент-анализа тек-
стов выявлены отразившиеся в зако-
нодательстве ценности воспитания 
и  нормы обращения с  детьми (уни-
версализм, индивидуализация, гу-
манность, консерватизм, чувствитель-
ность к  переменам) и  методы соци-
альной политики (стимулирование, 
приведение к  норме, запреты). Ана-
лиз динамики характеристик соци-
альной политики в  отношении детей 

от  1990‑х  к  2010‑м  годам свидетель-
ствует о  наличии в  ней как модер-
низационного, так и  консервативно-
го тренда. Модернизационный тренд 
2010-х состоит в  учете международ-
ного опыта при разработке правовых 
норм: дети признаются социальными 
акторами и  равноправными участни-
ками общественных процессов; вос-
приятие государством детей как со-
циальной группы становится более 
индивидуализированным; проис-
ходит отказ от  коллективных форм 
ухода за  сиротами, признается по-
требность детей в  принадлежности 
и  любви; в  детях поощряются ценно-
сти автономии, такие как самостоя-
тельность и ответственность. Консер-
вативный тренд социальной политики 
в отношении детей выражается в ста-
тистически значимом росте поддерж-
ки традиционных ценностей — много-
поколенной семьи, родительского ав-
торитета и лояльности.
Ключевые слова: дети, социаль-
ная политика, государство, права де-
тей, семья, ценности воспитания, мо-
дернизация, эмансипация, консер-
ватизм, законодательство, риторика, 
контент-анализ.
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Отношение к детям, зафиксированное в правовых нормах, харак-
теризует государство как социального агента и дает возможность 
проследить его трансформации. Институционализированные нор-
мы позволяют судить не только об идеальном, с точки зрения го-
сударства, состоянии общественной морали, но и о типичных цен-
ностях воспитания и объективных условиях жизни семей с детьми. 
Так, общество, в котором разрешены телесные наказания для де-
тей, отличается по своим нормам и практикам от общества, в ко-
тором такого рода воздействие находится под запретом.

Защита детей и  развитие их индивидуальных способностей 
становятся приоритетными ценностями для западных обществ 
после первого демографического перехода [Арьес, 1999; Кал-
верт, 2009]. Создаются социальные институты, работающие 
с  детьми, растягивается образовательный период. Гуманизиру-
ется отношение к детям, упраздняются телесные наказания, од-
нако контроль над детьми и родителями возрастает. Государства 
проходят этап высокой институционализации заботы о  детях, 
а затем от нее отказываются [Дисней, 2017]. Во второй полови-
не XX  в. в  развитых странах меняются воспитательные приори-
теты: вместо послушания в детях поощряется самостоятельность 
[Lenski, 1963; Kohn, 1959a; 1959b; 1963; Alwin, 1986]. В развиваю-
щихся странах в  XX  в. государство активно мотивирует детей 
к  достижению успеха, наполняя школьные хрестоматии приме-
рами преодоления трудностей [McClelland, 1961]. Режим соци-
ального государства оказывается связан с семейным поведени-
ем и воспитательными ценностями семей [Зеликова, 2012].

Отношение к  детям меняется в  соответствии с  эволюцион-
ной теорией модернизации, разработанной под руководством 
Р. Инглхарта. Данные многолетних международных обследова-
ний свидетельствуют, что высокая гарантия выживаемости де-
тей постепенно сдвигает приоритеты общества от безопасности 
и  строгих внутригрупповых норм к  развитию и  личной свободе. 
«Высокий уровень экзистенциальной безопасности с  большей 
вероятностью приносит более толерантный и  открытый взгляд 
на  мир» [Инглхарт, 2018. С. 25]. Толерантность подразумевает 
бóльшую терпимость по  отношению к  национальным и  сексу-
альным меньшинствам, наделение женщин равными правами 
с мужчинами, уничтожение рабства и колониализма, «дестигма-
тизацию „испорченных“ идентичностей» [Девятко, Абрамов, Ка-
терный, 2017. С. 92]. Идентичность ребенка если и не «испорче-
на», то неполноценна по сравнению с идентичностью взрослого. 
Детская эмансипация — признание прав детей — является несо-
мненным признаком модернизации.

В  начале XX  в. в  России в  ходе революционной модернизации 
было трансформировано большинство социальных институтов, 
перекроена социальная структура, интенсифицировалась соци-
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и модернизирован-
ных обществах
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альная политика, изменился сам язык, которым разговарива-
ло государство [Вишневский, 1998; Григорьева, 2017; Селищев, 
2010]. В течение 1920‑х годов советское государство стремилось 
организовать, т. е. охватить социализирующими мерами, всех 
детей в  стране начиная с  раннего возраста — вводя обязатель-
ное начальное образование, институционализируя многочислен-
ных сирот, потерявших родителей в революционные годы, созда-
вая сети разнообразных детских учреждений [Фараджев, 2002]. 
Государство безуспешно пыталось гуманизировать обращение 
с детьми в учреждениях и семьях, устранить повсеместную прак-
тику физических наказаний [Бендина, 2007]. Для социальной 
политики раннего СССР характерно намеренное умаление ро-
дительского авторитета (вплоть до принудительного публичного 
отречения детей от  политически неблагонадежных родителей) 
и замена его авторитетом политизированного детского коллекти-
ва. Дети стали намного более заметны в обществе и даже опас-
ны для взрослых, например как потенциальные доносители [Кел-
ли, 2009]. В результате произошел серьезный ценностный сдвиг, 
приводивший к конфликтам не принимавших советские ценности 
отцов и «прогосударственно» социализированных детей1.

Несмотря на революционные изменения, 1930‑е годы в СССР 
были отмечены реваншем традиционных семейных и гендерных 
норм [Вишневский, 1998]. В 1936 г. Л. Д. Троцкий писал о трудо-
вой дискриминации советских женщин, их обремененности бы-
том, о  проблеме явной и  скрытой детской безнадзорности (т. е. 
о  бесконтрольности, характерной для традиционных обществ). 
Троцкий указывал и  на  возрождение родительского авторите-
та в  семьях. Как марксист, причиной восстановления традици-
онной семьи в СССР он считал бедность государства [Троцкий, 
2017. С. 82–89].

Вторая мировая война поставила десятки миллионов совет-
ских граждан на грань физического выживания. После войны ак-
цент на развитии военно-промышленного производства, широкое 
использование принудительного труда, юридически закреплен-
ное бесправие значительной части населения долго удерживали 

	 1	 Ярким примером такого «конфликта отцов и детей» является история 
Павлика Морозова — сына уральского крестьянина, донесшего вла-
стям на  своего отца за  сотрудничество с  «кулаками» и  впоследствии 
убитого своей родней. Исследовательница советского детства К. Кел-
ли, опираясь, в частности, на анализ биографии П. Морозова и обще-
ственной реакции на  его гибель, подтверждает высокий уровень по-
литизации детей того времени, их участие в различных объединениях 
и самостоятельное создание таковых [Келли, 2009. С. 44]. Ценностное 
противостояние между разными социальными группами и  поколения-
ми российского общества было излюбленным сюжетом в художествен-
ной литературе тех лет (А. С. Макаренко, В. В. Маяковский, Ю. К. Олеша, 
А. П. Гайдар и др.).
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жизненные стандарты населения на  крайне низком уровне [Яр-
ская-Смирнова, Романов, Лебина, 2008]. Неудивительно, что со-
ветское общество было законсервировано и в ценностном плане, 
в то время как в европейских странах общественная мораль су-
щественно менялась. Сдвиг устоев российской семейной куль-
туры пришелся на перестройку и последующие годы, тогда как, 
например, во Франции он произошел 20 годами раньше, в связи 
с социально-политическим кризисом 1968 г. [Магун, 2011].

Смена политического строя в 1991 г., безусловно, модернизи-
ровала российское общество, но последовавшие за ней ухудше-
ние качества жизни и снижение экзистенциальной безопасности 
формировали общественный запрос на  стабильность — и,  сле-
довательно, консерватизм. Массовые опросы, проводившиеся 
в 1990‑е годы Ю. А. Левадой, свидетельствовали о первостепен-
ном значении материального благополучия для россиян [Лева-
да, 2000. С. 183].

В  начале 2000‑х  годов политическая стабильность сопрово-
ждалась значительным экономическим ростом и  увеличением 
гарантий выживания. Однако доминирующими ценностями рос-
сиян и в «нулевые», и в 2010-е годы оставались стремление к бо-
гатству и  власти, а  также безопасность [Магун, Руднев, 2010]. 
В диапазоне общесемейных ценностей, бытующих в европейских 
странах, Россия по  сей день тяготеет к  традиционному полюсу 
[Магун, Фабрикант, 2014]. И все же к 2006 г. общество переори-
ентировалось с  воспитания послушания на  воспитание само-
стоятельности [Окольская, 2017]. Десятилетие экономического 
роста все-таки создало предпосылки для переориентации части 
населения с ценностей безопасности на ценности самовыраже-
ния. Эти изменения проявились и  в  социальной политике в  от-
ношении детства.

В  1990‑е  годы российское государство принимало меры 
к  улучшению положения детей. Ратификация Конвенции ООН 
о  правах ребенка в  1993 г. повлекла за  собой разработку ряда 
нормативных документов о  детях. Растущее внимание государ-
ства к юным гражданам проявилось в снижении в 1997 г. возра-
ста выдачи паспорта с  16 до  14  лет, которое можно рассматри-
вать и  как знак детской эмансипации, и  как усиление контроля 
над подростками. При этом в  воспитательную деятельность се-
мьи государство почти не вмешивалось [Щеглова, 2004].

В  «нулевые» годы продолжаются государственные програм-
мы поддержки детства: материнский капитал с 2007 г., учрежде-
ние должности уполномоченного по  правам ребенка в  2009 г. 
В  2010‑е  годы государство совершило важный модернизаци-
онный шаг — предприняло попытку деинституционализировать 
уход за сиротами. К числу факторов, подтолкнувших запуск этой 
реформы, исследователи относят проникновение в  государ-
ственную риторику международных норм в  отношении детей, 
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общественное беспокойство по  поводу детского благополучия 
и депопуляции [Kulmala, Rasell, Chernova, 2017].

Одновременно с  этим в  российской социальной политике 
продвигается консервативный проект как попытка возвращения 
в  секулярное и  урбанизированное постсоветское общество па-
триархальных норм многодетности и  религиозности [Мельвиль, 
2017; Бызов, 2010; Вершинина, 2018]. К  этому проекту относят-
ся законодательные инициативы против абортов, введение от-
ветственности за  пропаганду нетрадиционных сексуальных 
отношений среди несовершеннолетних, включение религиовед-
ческих курсов в общеобразовательную программу школ, запрет 
на международное усыновление российских сирот. В законода-
тельстве о  репродуктивных правах наступает период архаиза-
ции, выражающийся в ограничениях возможностей прерывания 
беременности [Сакевич, Денисов, 2017]. При этом усиливает-
ся просветительская деятельность государства [Гурко, 2013]. 
В  контенте российских медиа зафиксирован пронаталистский 
поворот — значимый рост числа публикаций семейной и детской 
проблематики с  преобладающей трансляцией политизирован-
ных кейсов, таких как международное усыновление, защита прав 
детей и т. д. [Радина, 2018].

Цель нашей работы состоит в  изучении представлений россий-
ского государства о  детях как социальной группе, в  определе-
нии ценностей и норм социальной политики в отношении детей 
и следующих из них действий государства.

Задачи исследования:

1)	 изучить сформулированные в  документах социальной поли-
тики:

•	представления государства о потребностях детей и способы 
классификации этой социальной группы,

•	нормы обращения с детьми,
•	воспитательные ценности,
•	методы действий в отношении детей;

2)	 проследить изменения в представлениях о детях, ценностях 
воспитания, нормах обращения с  детьми, методах социаль-
ной политики в постсоветский период;

3)	 сравнить программные документы и версии закона о правах 
ребенка на основании заложенных в них представлений о де-
тях, ценностях воспитания, нормах обращения с детьми, ме-
тодах социальной политики.

Для исследования взяты тексты двух жанров:

1)	 программы, характеризующие политическую риторику о  де-
тях:

1.3. Цель и задачи 
исследования
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•	Основные направления государственной социальной поли-
тики по  улучшению положения детей в  Российской Федера-
ции до 2000 г. (Национальный план действий в интересах де-
тей), утвержденные Указом Президента РФ от  14 сентября 
1995 г. № 942;

•	Национальная стратегия действий в  интересах детей на 
2012–2017 гг., утвержденная Указом Президента РФ от 
1 июня 2012 г. № 761;

•	Концепция государственной семейной политики в  Россий-
ской Федерации на  период до  2025 г., утвержденная распо-
ряжением Правительства РФ от 25 августа 2014 г. № 1618-р;

2)	 действующие законы:
•	Федеральный закон «Об  основных гарантиях прав ребенка 

в Российской Федерации» от 24 июля 1998 г. № 124-ФЗ (ори-
гинальная версия);

•	тот же закон в последней на момент исследования редакции 
от 18 апреля 2018 г.

В  исследование не  входят статьи Уголовного, Трудового и  Се-
мейного кодексов, а  также Федеральный закон от  28 декабря 
2012 г. № 272-ФЗ («закон Димы Яковлева»), поскольку этот до-
кумент не  посвящен детям целиком, а  содержит лишь несколь-
ко, хотя и важных, статей о них.

Анализ письменных высказываний, отражающих представления 
законодателей о детях, их воспитательные ценности, нормы об-
ращения с детьми, а также предлагаемые ими способы действия 
в отношении детей проводился количественным и качественным 
методами. Для обработки данных применялось программное 
обеспечение MAXQDA Analytics Pro 2018. Основной единицей 
анализа текста был выбран абзац как самостоятельный смысло-
вой фрагмент, легко вычленяемый в тексте и дающий достаточ-
ное для построения выборки количество наблюдений. Абзац под-
ходит для анализа законодательных документов, так как является 
их базовой содержательной единицей. Из абзацев складывают-
ся пункты статей законов, при изменении законодательства ча-
сто убирают или добавляют именно абзацы (иногда совпадаю-
щие с  пунктами). Всего в  пяти документах, которые послужили 
источником информации для исследования, были закодированы 
1060 абзацев. Они и составили базу данных для анализа.

Первым этапом работы стал качественный анализ текстов, со-
стоявший в  последовательном вычитывании документов, фор-
мулировке кодов, подборе ключевых слов к каждому коду и про-
верке релевантности этих слов. Мы разработали систему эмпи-
рических показателей (см. табл.  1–3), при операционализации 
которых опирались, с одной стороны, на теоретические типоло-

2. Метод иссле-
дования, база 
данных  
и измеренные 
показатели
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гии (потребностей, ценностей, действий), а с другой — на содер-
жание исследуемых документов. Например, среди базовых по-
требностей детей значительное внимание уделяется безопас-
ности, и  для описания этой потребности используются разные 
ключевые слова. Вычленив то или иное слово, мы осуществляли 
лексический поиск его в файле данных MAXQDA, затем отыски-
вали последовательно каждый абзац, содержащий такое слово, 
и присваивали ему код «безопасность», предварительно прочитав 
текст абзаца и убедившись, что в нем действительно идет речь 
о  безопасности. При отборе слов мы двигались от  общих опре-
делений к частным случаям, проверяли синонимы, перечитывали 
тексты. В разных документах одни и те же эмпирические показа-
тели могли быть выражены разными словами — в силу меняющей-
ся языковой моды властного дискурса, понятийных заимствова-
ний из международного законодательства, узкой специализации 
некоторых статей документа. Наша задача состояла в том, чтобы 
отыскать большинство релевантных слов по каждому показателю 
и  объединить их под одним кодом. Подбор ключевых слов и  их 
тестирование путем лексического поиска и изучения контекста их 
употребления продолжались до тех пор, пока не выяснилось, что 
новые ключевые слова возвращают нас к тем абзацам, которые 
уже были помечены данным кодом (например, безопасность), т. е. 
не добавляют ничего нового к смысловой схеме текста. Этот ме-
тодологический прием, на  наш взгляд, позволяет снизить веро-
ятность случайности выбора тех или иных ключевых слов.

В табл. 1–3 подробно описан результат качественного этапа 
анализа — система смысловых кодов и  привязанных к  ним кор-
ней ключевых слов2. В  соответствии с  задачами исследования 
коды распределяются на три основные группы.

Первая группа кодов описывает потребности детей, которые 
государственные структуры замечают и отображают в законода-
тельстве. Упоминание потребностей позволяет оценить слож-
ность представлений государства о  детях, о  неоднородности 
этой социальной группы (индивидуализация), выявить проблем
ные и благополучные с точки зрения государства страты3.

При составлении набора кодов мы использовали класси-
ческую пирамиду потребностей А. Маслоу [Maslow, 1954]. Каж-
дый уровень потребностей описан несколькими кодами. Базо-
вые потребности включают выживание, материальный минимум, 
безопасность, здоровье и  приемлемые экологические условия 

	 2	 Вторым результатом качественного этапа стали размеченные кодами 
документы, которые впоследствии превратились в базу данных в фор-
матах Excel и SPSS.

	 3	 Социальная политика СССР пренебрегала эмоциональными потребно-
стями людей, в результате чего в службах социального призрения сло-
жилась дегуманизированная культура.
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жизни. Потребности среднего уровня — это потребности в  при-
надлежности, признании и  уважении. Потребности высшего 
уровня включают познавательное, эстетическое развитие, досуг, 
физическое развитие и отдых.

Коды присваивались абзацам в  результате поиска по  не-
скольким корням ключевых слов: например, кодом «выживание» 
помечались абзацы, в  которых присутствовали корни «смертн», 
«выживан», «суицид». Если при прочтении текста встречал-
ся абзац, в  котором о  проблеме жизни и  смерти детей говори-
лось иными словами, ему тоже присваивался код «выживание». 
В строках табличной базы данных располагались пронумерован-
ные абзацы из всех документов; в столбцы заносились отметки 
по каждому коду (1 — если абзац помечен кодом, 0 — если не по-
мечен). Коды и корни ключевых слов, описывающих потребности 
детей, перечислены в табл. 1.

Вторая группа кодов — заявленные государством нормы об-
ращения с детьми и одобряемые ценности воспитания. При ее 
составлении мы отчасти опирались на  типологию ценностей 
Ш. Шварца [Schwartz, 2006] и  на  исследования Р. Инглхарта 
[2018]. Коды этой группы перечислены в табл. 2.

Ценности универсализма описываются тремя кодами: «ори-
ентация на мировой опыт», «равенство», «признание и уважение 
детей». К  гуманистическим ценностям относятся шесть кодов: 

Таблица 1. Коды контент-анализа, описывающие потребности 
детей в документах социальной политики РФ, 1995–2018 гг.

Уровни потребностей Коды и корни ключевых слов

Базовые потребности Выживание (смертн, выживан, суицид)
Материальный минимум (питан, одежд, жиль, бедн, доход, 
алимент)
Безопасность (безопасн, опасн, риск, вред, напряжен, жесток, 
насил, преступ, кримин, эксплуат, суицид, порнограф, секс, 
нарко, алко, табач, курен, травм)
Здоровье (здоров, здраво, медиц, лечен, заболева, диспан-
сер, инвалид)
Экологические условия жизни (эколог, загрязн, окружающ)

Потребности среднего 
уровня

Потребность в принадлежности (сирот, отказ, возврат, усын, 
попеч)
Признание и уважение детей (неприкосн, честь, достоин, личн, 
вправе)

Высшие потребности Познавательное развитие (образова, обуч, творч, интеллект)
Эстетическое развитие (культур, эстет, худож, творч, искусств)
Физическое развитие и отдых (спорт, физкульт, физич, туризм, 
отдых, санатор, курорт, лагер)
Досуг (досуг, игр, зрелищ, праздн)
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норма благополучия детей, доброжелательность государствен-
ных институтов к  ним, способность государства замечать пси-
хологические проблемы и  страдание детей, признавать их по-
требность в  принадлежности к  семье и  трудность некоторых 
жизненных ситуаций для ребенка. Сюда мы отнесли и упомина-
ния детского труда, поскольку в текстах они всегда связаны с мо-
тивами защиты детей от  эксплуатации и  поддержки в  профес-
сиональном самоопределении.

К  консервативным ценностям относятся два кода: упомина-
ния ценностей сохранения и  религии, а  также нравственности 
(нравственность и  духовность всегда упоминаются в  контексте 
традиционных ценностей). О  ценности индивидуализации сви-
детельствует упоминание четырех кодов: поддержка личностно-
го начала в ребенке, признание необходимости индивидуализи-
рованного подхода к  разным категориям детей, категоризация 
детей как таковая и поощрение автономистских качеств — само-
стоятельности и ответственности. О чувствительности к переме-
нам можно судить по присутствию в государственной риторике 
сравнительных понятий времени. В  этот показатель включены 
три кода: социальные изменения, нововведения в  социальной 
политике и стабилизация.

Среди наших показателей и кодов нет ценностей самоутвер-
ждения. Тексты, безусловно, насыщены ими, поскольку «гово-
рят» от  имени власти, предполагают высокие полномочия госу-
дарства в  управлении семьей. Однако в  число воспитательных 
ценностей самоутверждение ребенка не  входит, хотя государ-
ство и  выказывает определенный интерес к  талантливым и  от-
ветственным детям с «активной жизненной позицией».

Третья группа эмпирических показателей — это меры соци-
альной политики, которые государство применяет к  детям или 
связанным с ними социальным группам и институтам. Эти коды 
в  основном представляют собой глаголы или отглагольные су-
ществительные — слова-действия, перформативные высказыва-
ния в терминологии известного лингвиста Дж. Остина4. В табл. 3 
перечислены коды, относящиеся к  трем типам методов. Стиму-
лирующие методы включают коды поддержки, защиты, доступа 
к  тем или иным благам и  реабилитации; в  методы приведения 
к норме входят: воспитание, просвещение, профилактика; к за-
претительным методам относятся: контроль, ограничения для 
детей, противодействие, наказание и  суд. Для классификации 
методов используется типология А. А. Ивина [Ивин, 1998].

	 4	 Один из самых известных примеров перформативного высказывания — 
слова государственного служащего или священника «Объявляю вас 
мужем и  женой», после которых брак считается заключенным. Оче-
видно, что в  законодательстве высок удельный вес таких высказыва-
ний [Остин, 1999].
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На основе групп кодов, приведенных в табл. 1–3, мы построи-
ли 11 индексов, подразделяющихся на три группы:

1)	 индексы потребностей (общий, базового, среднего и высше-
го уровней);

2)	 ценностно-нормативные индексы (универсализма, гуманно-
сти, консерватизма, индивидуализации, чувствительности 
к социальным изменениям);

3)	 индексы методов социальной политики (стимулирования, за-
претов, приведения к норме).

Таблица 2. Коды контент-анализа, описывающие ценности 
воспитания и нормы обращения с детьми в документах 
социальной политики РФ, 1995–2018 гг.

Ценности и нормы Коды и корни ключевых слов

Универсализм Ориентация на мировой опыт (европ, ООН, ЮНИСЕФ, конвенц, 
всемирн, общемир, миров, общепризн, междунар)
Равенство ((не)равен, (не)равн, доступ, кажд, всеобщ, дискри-
мин, инклюз, исключ, толерант, ксенофоб, нетерпим, расслоен)
Признание и уважение детей (неприкосн, честь, достоин, личн, 
вправе)

Консерватизм Ценности сохранения и религия (традиц, народ, религ, конфес, 
патриот, законопослуш, поколен, многодет)
нравственность (ценност, духовн, нравств, морал, этич)

Гуманность Благополучие (благополуч, неблагополуч, полноцен, нормаль)
Доброжелательность (комфорт, доброж, дружествен, гуман, удоб)
Психика, страдание (психол, эмоц, страда, жертв, травм)
Потребность в принадлежности (сирот, отказ, возврат, усын, 
попеч)
Трудная жизненная ситуация (трудн, жизнен, уязвим, девиант, 
отклон, повед)
Труд детей (труд, работ, трудоустр, профес, занят)

Индивидуализация Индивидуализация и субъектность (личност, склонност, индивид, 
потенциал, самореализац, индивид, специализ, дифферен, 
вариат, гибк)
Самостоятельность (инициатив, самостоят, участ, решен)
Ответственность (ответств)
Категоризация детей (новорожд, девоч, мальч, школьн, дошкольн, 
подрост, возраст, несовершеннолет, талант, одарен, инвалид, 
мигрант, беженц, сирот)

Чувствительность 
к переменам

Социальные изменения, влияющие на положение детей (соврем, 
нов, актуал, отстав, рост, устар, резк, ухудш, улучш, сокращ, 
увелич, сниж, повыш, резк, быстр, тенденц)
Нововведения в социальной политике (нов, соврем, инновац, 
внедр, модерниз, реформ, расшир, развит)
Стабилизация (стабил, устойч, неизмен, укреп, закреп, сохран)
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Каждый индекс — это сумма значений по соответствующему на-
бору кодов, поделенная на  количество кодов в  наборе. Индек-
сы изменяются от  0 до  1. Поскольку единицей анализа служит 
абзац, а  документ является суммой абзацев, можно вычислять 
средние значения индексов в каждом документе. Мы проводим 
множественные сравнения текстовых массивов методом одно-
факторного дисперсионного анализа. Для определения значи-
мости различий между массивами применяется апостериорный 
тест Тамхейна5.

Источниками информации для нашего исследования служат до-
кументы 1995, 1998, 2012, 2014 и 2018 гг. Каждый документ пред-
ставляет самостоятельный интерес как выражение того или ино-
го «течения» в  социальной политике в  отношении детей. При 
этом их можно сгруппировать по  дате принятия, а  также срав-
нить документы разных жанров — законы и программы социаль-
ной политики. Значения индексов потребностей в отдельных до-
кументах приведены в табл. 4, в группах документов — в табл. 4.1.

Национальный план действий в интересах детей, разработанный 
и  принятый в  1995 г. как элемент реализации Конвенции ООН 

	 5	 Тест Тамхейна используется потому, что не  предполагает равенства 
дисперсий сравниваемых групп. Во  всех рассматриваемых случаях 
дисперсии оказались не равны между собой. Об этом свидетельству-
ет статистика Ливиня, значимость которой во  всех рассматриваемых 
случаях оказалась ≤ 0,005.

3. Результаты 
исследования

3.1. Представления 
государства 

о потребностях 
детей

Таблица 3. Коды контент-анализа, описывающие методы 
социальной политики в отношении детей в нормативных 
документах РФ, 1995–2018 гг.

Методы социальной 
политики Коды и корни ключевых слов

Стимуляция Поддержка (поддерж, помощ, забот, содейств)
Защита (защит, охран, гарант)
Доступ ((не)доступ, барьер, лифт, инклюз, исключ)
Реабилитация (реабилит, адаптац, коррекц, восстанов)

Приведение 
к норме

Воспитание (воспит, социализ)
Просвещение (пропаганд, агит, кампан, просвет(щ), информ)
Профилактика (профилак, предотвращ, предупрежд)

Запреты Контроль (контрол, блокир)
Ограничения для детей (безнадзор, вред, ноч, недопущ, огранич)
Противодействие (противодейс, борьб, останов, искорен, преодол)
Наказание (наказан, лишен, огранич)
Суд (судеб, правосуд)
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о правах ребенка и Всемирной декларации об обеспечении вы-
живания, защиты и  развития детей, отличается высоким сред-
ним значением общего индекса потребностей и лидирует по зна-
чению индекса базовых потребностей. Концентрация на нижней 
строке пирамиды потребностей — на  обеспечении выживания, 
минимума материального достатка, безопасности и  здоровья, 
а  также приемлемой экологии — раскрывает откровенно бед-
ственное положение страны в это время. Основные задачи соци-
альной политики 1990‑х годов — обеспечить физическое выжива-
ние детей, избежать недоедания и эпидемий. Нечем накормить, 
не  во  что одеть, нечем лечить и  негде учить — вот задачи, свя-
занные с детьми, которые необходимо решить. В плане неодно-
кратно упоминается быстрый темп социальных изменений6. Вы-
держки из текста:

Проблема обеспечения детей полноценным питанием при-
знана приоритетной на  государственном уровне [НПД 1995, 
строки 927–928].

Выпуск чулочно-носочных изделий и  обуви для детей сокра-
тился в 1994 г. по сравнению с 1993 г. на 50% [НПД 1995, стро-
ки 42–44].

Резко сократилось число учащихся, имеющих возможность 
пользоваться услугами столовых в  течение учебного дня 
[НПД 1995, строки 895–896].

В Национальном плане подробно обрисованы угрозы жизни де-
тей. Среди них: эксплуатация детского труда взрослыми без 
соблюдения трудового законодательства; вовлечение детей 
в преступную деятельность, проституцию; жестокость и насилие 
по отношению к детям. Документу присущ высокий уровень про-
блемной категоризации детей (беженцы, инвалиды, жертвы эко-
логических катастроф, дети Севера и  т. д.): маргинальные груп-
пы наиболее заметны и, следовательно, индивидуализированы 
для государства. Благополучные дети классифицируются либо 
по возрасту, либо по типу посещаемого образовательного учре-
ждения и остаются безликими для законодателей.

План 1995 г. призывает к ликвидации откровенного зла и при-
знает, что у государства в данный момент сил на борьбу со злом 
не  хватает. До  более «мирных» задач воспитания у  создателей 
плана не  доходят руки, хотя в  нем есть разделы, посвящен-
ные реализации высших потребностей. Внимание государства 

	 6	 По индексу чувствительности к переменам Национальный план 1995 г. 
превосходит все остальные документы (см. табл. 5).
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в  1995 г. сосредоточено на  телесных потребностях ребенка. Его 
психоэмоциональное состояние и  климат в  группах, к  которым 
он принадлежит, остаются «мертвой зоной», как это было и в со-
ветской социальной политике [Романов, Ярская-Смирнова, 2008; 
Дисней, 2017].

 
Национальная стратегия действий в интересах детей 2012 г. луч-
ше всего «замечает» потребности среднего уровня, а именно по-
требности в  принадлежности и  любви, в  признании и  уважении 
(табл.  4). Продолжая миссию Национального плана 1995 г., она 
контрастирует с  ним по  представлению проблематики детства. 
Для Стратегии выживание ребенка в целом априорно: из докумен-
та исчезают голод и  недоедание, беженцы, экологические ката-
строфы, мясные консервы и прочие грубо материальные сюжеты. 
В Стратегии заложен более высокий уровень экзистенциальной 
безопасности, чем в  Плане 1995 г. (а  это, по  Инглхарту, являет-
ся одним из мощных толчков к модернизации). При этом нельзя 
утверждать, что государственные структуры стали хуже «видеть» 
детей как социальную группу. В тексте появляются слова, указы-
вающие на фокусировку этого «взгляда»: «скрытая одаренность», 
«скрытое неблагополучие», «раннее выявление». Стратегия уде-
ляет много внимания проблеме сиротства и усыновления, акцен-
тирует важность семейного воспитания детей, оставшихся без 
попечения родителей. Цель этого документа — эмансипация ре-
бенка, внедрение мировых стандартов и норм обращения с ним.

 
Концепция семейной политики 2014 г. характеризуется самым 
низким значением общего индекса потребностей. По  тесту Там-
хейна, этот документ значимо отличается от трех других по дан-
ному показателю. И  базовые, и  высшие потребности детей ред-
ко упоминаются в Концепции. По индексу потребностей среднего 
уровня она занимает промежуточное положение, поскольку за-
трагивает проблему сиротства. Еще на  стадии общественного 
обсуждения Концепции семейной политики Т. А. Гурко отмечала 
расплывчатость ее объекта: непонятно, направлен  ли документ 
на  семьи с  детьми или на  все типы семей [Гурко, 2013]. В  лю-
бом случае концепция, как и ее модель семьи, не детоцентрична.

Федеральный закон о правах ребенка № 124-ФЗ в версии 2018 г. 
лидирует по значению общего индекса детских потребностей, од-
нако значимо отличается только от  Концепции семейной поли-
тики. Как видно из  табл.  4, высокое значение общего индекса 
детских потребностей достигается за  счет частого упоминания 
высших и  базовых потребностей. Этот рост произошел за  счет 
включения в  закон нескольких поправок. Так, в  2009 г. в  закон 
была включена ст.  14.2 «Меры по  содействию физическому, ин-
теллектуальному, психическому, духовному и  нравственному 
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развитию детей», в  которой речь идет о  соответствующих по-
требностях. В 2016 г. в закон были внесены объемные поправки, 
посвященные регламентации детского отдыха в лагерях и оздо-
ровительных учреждениях и  требования к  организаторам этого 
отдыха (ст. 5, 12, 12.1). Потребности детей в оздоровлении и фи-
зическом развитии с  недавних пор регламентируются в  законе 
настолько подробно, что он обгоняет другие источники по индек-
сам базовых и  высших потребностей. Складывается впечатле-

Таблица 4. Описательные статистики индексов детских потребностей, 
упоминаемых в документах социальной политики РФ, 1995–2018 гг. (число 
рассмотренных абзацев — 1060)

Индексы 
потребностей 
детей Документы Среднее

Среднеква-
дратичное 
отклонение

Значимость T2 
Тамхейна*

Число 
абзацев

Общий 
индекс

4 Концепция семейной политики 2014 0,05 0,062 0,000 с 3,1,5 196

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,07 0,088 — 111

3 Нац. стратегия 2012 0,08 0,072 0,000 с 4 379

1 Нац. план 1995 0,09 0,089 0,000 с 4 255

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,10 0,103 0,000 с 4 119

Индекс 
базовых 
потребностей

4 Концепция семейной политики 2014 0,06 0,092 0,000 с 1,3 196

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,08 0,127 < 0,04 c 1, 5 111

3 Нац. стратегия 2012 0,10 0,128 < 0,002 c 1, 4 379

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,13 0,161 < 0,04 с 2, 4 119

1 Нац. план 1995 0,14 0,167 < 0,005 с 2, 3, 4 255

Индекс 
потребностей 
среднего 
уровня

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,03 0,126 0,001 с 3 119

1 Нац. план 1995 0,04 0,141 0,001 с 3 255

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,06 0,167 — 111

4 Концепция семейной политики 2014 0,06 0,167 — 196

3 Нац. стратегия 2012 0,10 0,2 0,001 с 1, 5 379

Индекс 
высших 
потребностей

4 Концепция семейной политики 2014 0,04 0,117 0,001 с 5 196

3 Нац. стратегия 2012 0,05 0,106 0,001 с 5 379

1 Нац. план 1995 0,05 0,115 0,009 с 5 255

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,07 0,125 — 111

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,10 0,135 > 0,01 c 1, 3, 4 119

* В столбце приведены значимые различия между текстами по результатам теста Тамхейна; для краткости записи 
всем документам присвоены номера, которые используются в столбце с результатами теста Тамхейна.
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ние, что в законе обсуждается не столько право детей на отдых, 
сколько права и обязанности различных организаций, оказываю-
щих детям услуги по оздоровлению.

При этом значение индекса потребностей среднего уровня 
в законе о правах ребенка ниже, чем в других документах. Сни-
жение произошло за  счет исключения в  2004 г. из  закона ряда 
статей и  абзацев, в  частности сокращения статьи о  детях, на-
ходящихся в трудной жизненной ситуации (ст. 15), упразднения 
ст. 17–20 об организациях, осуществляющих деятельность по за-
щите прав и законных интересов детей, о государственной под-
держке производства товаров и услуг для детей, о целевых про-
граммах поддержки детства.

Если сравнить средние значения индексов потребностей 
для документов 1990‑х  и  2010‑х  годов по  t-критерию, мы уви-
дим, что со  временем произошли статистически значимое сни-
жение индекса базовых потребностей (sig. = 0,001) и значимый 
рост индекса потребностей среднего уровня (sig. = 0,011). Учет 
высших потребностей детей остался примерно на  том  же уров-
не (табл.  5). Таким образом, в  2010-е годы государство стало 
меньше беспокоиться о  самых насущных потребностях детей, 
поскольку сочло, что теперь они лучше удовлетворяются, и стало 
уделять больше внимания потребностям более высокого уровня.

Что касается различий между документами разных жанров, 
оказалось, что в  действующих законах значимо чаще упомина-
ются высшие потребности детей (sig. = 0,000), да  и  общий ин-
декс упоминаемых потребностей выше, чем в  «разговорных» 

Таблица 5. Описательные статистики индексов детских потребностей, 
упоминаемых в программах и законах о правах детей 1990‑х и 2010‑х годов  
(число рассмотренных абзацев — 1060)

Индексы 
потребностей Период Среднее

Среднекв. 
отклон.

Число 
абзацев

Жанр 
документа Среднее

Среднекв. 
отклон.

Число 
абзацев

Общий 1990-е 0,08 0,089 366 Программы* 0,07 0,077 830

2010-е 0,07 0,077 694 Законы* 0,09 0,097 230

Базового уровня 1990-е* 0,12 0,159 366 Программы 0,10 0,138 830

2010-е* 0,09 0,128 694 Законы 0,11 0,148 230

Среднего уровня 1990-е* 0,05 0,149 366 Программы* 0,07 0,177 830

2010-е* 0,08 0,181 694 Законы* 0,05 0,147 230

Высшего уровня 1990-е 0,06 0,118 366 Программы* 0,05 0,111 830

2010-е 0,05 0,116 694 Законы* 0,08 0,131 230

* Значимые различия между группами по t-критерию (с учетом соотношения дисперсий).
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рамочных документах (sig. = 0,043). При этом индекс потребно-
стей среднего уровня в законах ниже, чем в планах и концепциях 
(sig. = 0,039). Судя по  нашим данным, на  деле государство мо-
билизовано на  улучшение положения детей — удовлетворение 
их потребностей в  образовании, физическом развитии и  отды-
хе — даже больше, чем на словах. Однако личностное и эмоцио-
нальное благополучие — предмет скорее для обсуждений, чем 
для действий законодателей.

Ценностно-нормативное содержание документов социальной 
политики неоднородно, что заметно и  при чтении, и  по  резуль-
татам количественного анализа текстов. Это означает, что в  со-
циальной политике сосуществуют модернистские и консерватив-
ные течения, попеременно «высказывающиеся» в разных текстах.

Выражением модернистских ценностей, несомненно, яв-
ляется Национальная стратегия действий в  отношении детей 
(табл.  6). Она лидирует по  значениям индексов универсализ-
ма (в  который входят коды «равенство», «ориентация на  миро-
вой опыт», «признание и  уважение детей»), индивидуализации 
(упоминания личностного начала, индивидуальности, автоно-
мистских качеств и  просто категоризация детей); гуманности 
(упоминаний о  доброжелательности к  детям, их благополучии, 
страданиях и  трудных жизненных ситуациях, о  детском труде 
и  потребности детей в  семье). Она статистически значимо от-
личается от большинства других документов по этим индексам.

Стратегия содержит новую для России риторику: поня-
тия дружественного правосудия, восстановительного подхо-
да, примирения, раннего выявления неблагополучия, партнер-
ства во имя ребенка, детствосбережения, уязвимости, инклюзии 
и т. д. Она констатирует ценность равенства — гендерного, этни-
ческого, конфессионального, связанного с состоянием здоровья. 
В  Стратегии много ссылок на  европейские нормативные доку-
менты: постановления Комитета ООН по правам ребенка, Сове-
та Европы, Детского фонда ООН (ЮНИСЕФ).

В  документе впервые констатируется право ребенка быть 
услышанным [Калабихина, Кучмаева, 2014]. Предлагается пре-
доставить детям возможность участвовать в  принятии обще-
ственно важных решений по вопросам, затрагивающим их инте-
ресы. Наделение детей условно взрослыми правами — попытка 
их эмансипации или  же нормативной трансмобильности. Авто-
ры Стратегии сомневаются в  осуществимости этого процесса, 
называя его риски:

Процесс расширения участия детей в принятии решений, за-
трагивающих их интересы, сопровождается следующими рис-
ками: усиление формализма, недооценка возможностей и за-
ниженные ожидания результатов участия детей в  принятии 

Ценности воспита-
ния и нормы 
обращения 
с детьми в социаль-
ной политике
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решений; дискриминация определенных групп детей <…>; 
усиление элитизма <…>; массовая пассивность, разочаро-
ванность детей; нарушение принципа приоритета развития 
ребенка и принципа добровольности его участия в принятии 
решений; нарушение конфиденциальности в  отношении ре-
бенка и  стремление взрослых манипулировать его мнением 
(Национальная стратегия 2012, строка 405).

Предлагаемые инициативы по  созданию ритуалов с  участием 
детей легко могут деградировать до  бутафорской модели пио-
нерского слета, принимающего никем не  слышимые решения. 
По  оценкам экспертов, анализирующих результативность дан-
ного направления Стратегии, право детей на  участие в  приня-
тии решений остается формальностью даже на уровне статисти-
ческого мониторинга, в котором попросту нет соответствующих 
показателей [Калабихина, Кучмаева 2014].

Несмотря на  приоритет семейного воспитания, Националь-
ная стратегия 2012 г. предлагает усилить контроль над семьей 
для предотвращения жестокого обращения с  детьми и  ранне-
го выявления неблагополучия, давая ребенку право жаловать-
ся на  членов семьи представителям государства. Это положе-
ние Стратегии вызвало резкую критику экспертов, считающих, 
что от избыточного контроля будут страдать вполне благополуч-
ные семьи [Швабауэр, 2017]. Публикации в западных СМИ сви-
детельствуют, что такая проблема действительно существует7.

Вскоре после утверждения Стратегии социальная полити-
ка в  отношении детей существенно изменилась. Спустя полго-
да, в  декабре 2012 г., был принят закон № 272-ФЗ, запрещаю-
щий международное усыновление российских сирот. В  более 
поздних документах — Концепции семейной политики и в актив-
но редактируемом в «нулевые» и 2010-е годы ФЗ № 124 о гаран-
тиях прав ребенка — предложений о  детской эмансипации уже 
нет. Более того, в  федеральном законе урезаются права уча-
щихся на выражение своего мнения по поводу образовательно-
го процесса и  действий администрации образовательных учре-
ждений. В оригинальной версии ФЗ № 124 (в п. 3 ст. 9) подробно 
описывались эти права: ходатайствовать перед администрацией 
о проведении расследования деятельности сотрудников образо-
вательного учреждения (в котором могли бы участвовать и дети); 
обращаться за  помощью в  государственные органы; прово-
дить собрания и  митинги по  вопросам защиты своих нарушен-
ных прав. Однако поправка 2013 г. исключает эти возможности, 

	 7	 Brooks K. Motherhood in the Age of Fear: Women Are Being Harassed and 
Even Arrested for Making Perfectly Rational Parenting Decisions // New 
York Times. 27.07.2018. https://www.nytimes.com/2018/07/27/opinion/sun-
day/motherhood-in-the-age-of-fear.html
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Таблица 6. Описательные статистики ценностно-нормативных индексов 
в документах социальной политики РФ, 1995–2018 гг. (число рассмотренных 
абзацев — 1060)

Ценностно-норма-
тивные индексы Документы Среднее

Среднекв. 
отклонение

Значимость T2 
Тамхейна*

Число 
абзацев

Индекс 
универсализма

1 Нац. план 1995 0,02 0,088 < 0,05 с 2, 3 255

4 Концепция семейной политики 2014 0,03 0,094 0,000 с 3 196

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,05 0,150 0,008 с 3 119

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,07 0,171 0,041 с 1 111

3 Нац. стратегия 2012 0,11 0,191 < 0,01 с 1, 4, 5 379

Индекс 
консерватизма

1 Нац. план 1995 0,02 0,106 < 0,02 с 4, 5 255

3 Нац. Стратегия 2012 0,04 0,154 0,005 с 4 379

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,06 0,221 — 111

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,11 0,277 0,014 с 1 119

4 Концепция семейной политики 2014 0,12 0,298 ≤ 0,005 с 1, 3 196

Индекс 
индивидуализации

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,05 0,134 0,000 с 3 119

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,08 0,182 — 111

1 Нац. план 1995 0,08 0,131 0,000 с 3 255

4 Концепция семейной политики 2014 0,10 0,150 < 0,04 с 3 196

3 Нац. стратегия 2012 0,14 0,162 < 0,04 с 1, 2, 4, 5 379

Индекс 
гуманности

4 Концепция семейной политики 2014 0,04 0,077 0,000 с 3 196

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,04 0,083 0,008 с 3 111

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,04 0,094 0,023 с 3 119

1 Нац. план 1995 0,06 0,107 — 255

3 Нац. стратегия 2012 0,08 0,116 ≤ 0,023 с 2, 4, 5 379

Индекс 
чувствительности 
к переменам

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,01 0,060 0,000 с 1, 3, 4 119

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,02 0,081 0,000 с 1, 3, 4 111

3 Нац. стратегия 2012 0,13 0,181
≤ 0,001 с 1, 2, 5 

и 0,016 с 4
379

4 Концепция семейной политики 2014 0,18 0,200
0,000 с 2, 5 
и 0,016 с 3

196

1 Нац. план 1995 0,19 0,209 ≤ 0,001 с 2, 3, 5 255

* В столбце приведены значимые различия между текстами по результатам теста Тамхейна; для краткости записи 
всем документам присвоены номера, которые используются в столбце с результатами теста Тамхейна.
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оставляя за  школьниками лишь право создания общественных 
объединений (неполитических и нерелигиозных), а также право 
обращаться в комиссию по урегулированию споров между участ-
никами образовательных отношений. Таким образом, мы имеем 
дело с  разнонаправленными трендами в  социальной политике 
в отношении детей — риторическими предложениями по расши-
рению их прав и  одновременным их сокращением в  действую-
щем законодательстве.

С ограничительным трендом согласуются и высокие значения 
индекса консерватизма в  наиболее свежих документах — Кон-
цепции семейной политики и ФЗ № 124 в редакции от 18 апреля 
2018 г. (табл. 6). В тексте федерального закона консервативные 
высказывания в основном представляют собой ограничения, на-
правленные на охрану детской нравственности. В Концепции это 
идеализированные описания традиционной семьи:

Большая многопоколенная семья в традиционной российской 
семейной культуре всегда была основным типом семьи, в ко-
торой были налажены тесные взаимосвязи между нескольки-
ми поколениями родственников. Воспитательная стратегия 
в такой семье традиционно была направлена на формирова-
ние у младшего поколения духовно-нравственных, этических 
ценностей и основана на уважении к родителям, а также лю-
дям старшего поколения (Концепция семейной политики 2014, 
строки 104–105].

Консервативность таких фрагментов текста настолько очевидна, 
что эксперты называют их анахронизмами [Гурко, 20138]. В  от-
личие от  Стратегии, универсалистские отсылки в  этих двух до-
кументах встречаются редко, причем слово «мировой» там не-
пременно ставится после слова «отечественный»9. По  индексу 
гуманности они также находятся на  низком уровне. Среднее 
значение индекса индивидуализации для Концепции семейной 
политики довольно высокое, что достигается за  счет высокой 
частоты упоминаний категорий детей, а  также поддержки цен-
ностей самостоятельности и ответственности применительно как 
к  детям, так и  к  родителям. И  современная версия ФЗ № 124, 
и особенно Концепция семейной политики вписываются в тренд 
на  архаизацию, замеченный исследователями в  «пронаталист-
ском» законодательстве после 2006 г. [Сакевич, Денисов, 2017].

	 8	 Несмотря на  критику, высказанную на  этапе обсуждения Концепции 
в  2013 г., идеализированные описания сохранились в  ее окончатель-
ном варианте, утвержденном в 2014 г.

	 9	 По данным Э. Лившиц [2008], накануне «холодной войны» в документах 
советской образовательной политики исчезли отсылки к западным мо-
делям.
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Если сопоставить средние значения ценностных индексов 
в  1990-е и  2010-е годы по  t-критерию для независимых выбо-
рок (табл. 7), мы увидим, что и индекс универсализма, и индекс 
консерватизма с  годами значимо выросли (sig.  =  0,000 и  0,001 
соответственно). Это означает, что российское государство ин-
тенсивно знакомится с мировым опытом в социальной политике 
и вырабатывает свое отношение к нему, в том числе критическое. 
Кроме того, произошел значимый рост по индексу индивидуали-
зации (sig. = 0,004). Что касается индекса гуманности, хронологи-
ческие изменения в нем оказались статистически незначимыми, 
несмотря на появление «доброжелательной» риторики в текстах. 
В целом термин «консервативная модернизация» точно описыва-
ет российское государство в его отношении к детству.

Значения ценностно-нормативных индексов в  документах 
разных жанров, приведенные в  табл. 7, показывают, что в  про-
граммах дети показаны более индивидуализированно, чем в за-
конодательстве (sig = 0,000). Кроме того, в законах ниже индекс 
гуманности (sig. = 0,008), чем в «риторических» документах. От-
части эти различия обусловлены социальной функцией права, 
предполагающего безэмоциональность и  равенство людей пе-
ред законом.

При этом ценности универсализма, к  которым относятся 
и  ценность равенства, и  ориентация на  мировой опыт, и  при-
знание прав детей, в законах и программах выражены в равной 
степени, что говорит о высокой укорененности ценности равен-
ства в дискурсе социальной политики и о ценностном консенсу-
се среди современных законодателей.

«Риторические» документы социальной политики намно-
го более чувствительны к переменам, чем законы (sig. = 0,000). 
На словах, т. е. в программах социальной политики, российское 
государство демонстрирует мобилизацию и  готовность улавли-
вать дух времени. На деле же, т. е. в законодательстве, сохраня-
ется невозмутимость по отношению к внешним пертурбациям.

Последняя группа индексов характеризует методы социальной 
политики в отношении детей и связанных с ними взрослых. На-
помним, что эти методы подразделяются на  запретительные, 
стимулирующие и  приводящие к  норме. К  запретительным ме-
тодам относятся контроль, ограничения для детей, противодей-
ствия, наказание и  суд. Стимулирующие методы представлены 
поддержкой, защитой, доступом и реабилитацией. Методы, при-
водящие к  норме, включают воспитание, просвещение и  про-
филактику. Упоминание методов в  разных документах показа-
но в табл. 8.

Среднее значение индекса запретов оказалось минималь-
ным в  Концепции семейной политики 2014 г. и  в  Националь-
ном плане 1995 г. Максимальное количество запретов в  совре-

Методы социальной 
политики  
в отношении детей
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менной версии ФЗ № 124 о  правах ребенка (в  ред. от  апреля 
2018 г.). По  этому показателю Концепция и  федеральный закон 
противопоставлены друг другу — хотя, как было показано выше, 
они ценностно близки. Однако авторы Концепции предпочита-
ют приведение к  норме (моральный инструктаж) как запретам, 
так и стимулированию. В законе же индекс приведения к норме 
минимален, а  стимулирование и  запреты, напротив, выражены 
значимо сильнее по  сравнению с  другими документами. В  вер-
сии ФЗ № 124 двадцатилетней давности запретов было значи-
мо меньше, стимулирование использовалось примерно так  же 
часто, а  методы, приводящие к  норме, использовались значи-
мо чаще.

Часть запретов, упоминаемых сегодня в  законе, адресова-
на не  детям, а  взрослым, которые нарушают их права (напри-
мер, ст. 14.2 о  противодействии торговле детьми и  их эксплуа-
тации). Напрямую к детям относятся: ст. 15 о защите прав детей, 
находящихся в трудной жизненной ситуации и/или в  конфлик-
те с законом; ст. 14.1 о комендантском часе. Эти статьи напоми-
нают о советских образовательных реформах 1940‑х годов, вер-
нувших в  советские школы нормы дореволюционных гимназий, 
такие как раздельное обучение и  контроль за  нахождением де-
тей в общественных местах и правила поведения, подчеркивав-

Таблица 7. Описательные статистики ценностно-нормативных индексов 
в программах и законах о правах детей, в 1990‑е и 2010‑е годы (число 
рассмотренных абзацев — 1060)

Ценностно-
нормативные 
индексы Период Среднее

Среднекв.
отклон.

Число 
абзацев

Жанр 
документа Среднее

Среднекв.
отклон.

Число 
абзацев

Универсализм 1990-е* 0,04 0,121 366 Программы 0,06 0,151 830

2010-е* 0,08 0,166 694 Законы 0,06 0,160 230

Индивидуализм 1990-е* 0,08 0,148 366 Программы* 0,11 0,152 830

2010-е* 0,11 0,157 694 Законы* 0,07 0,159 230

Гуманность 1990-е 0,05 0,100 366 Программы* 0,06 0,106 830

2010-е 0,06 0,104 694 Законы* 0,04 0,089 230

Консерватизм 1990-е* 0,03 0,151 366 Программы* 0,05 0,191 830

2010-е* 0,07 0,229 694 Законы* 0,08 0,252 230

Чувствительность 
к переменам

1990-е 0,14 0,197 366 Программы** 0,16 0,197 830

2010-е 0,12 0,182 694 Законы** 0,02 0,071 230

* Значимые различия групп по t-критерию (с учетом соотношения дисперсий).
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шие субординированное положение учащихся [Лившиц, 2008]. 
Сюда  же относится контроль за  «моральным обликом», пропи-
санный в ст. 14 о защите от вредной информации:

«Органы государственной власти Российской Федерации 
принимают меры по защите ребенка от информации, пропа-
ганды и агитации, наносящих вред его здоровью, нравствен-
ному и  духовному развитию, в  том числе от  национальной, 
классовой, социальной нетерпимости, от  рекламы алкоголь-
ной продукции и  табачных изделий, от  пропаганды социаль-
ного, расового, национального и религиозного неравенства, 
от  информации порнографического характера, от  информа-
ции, пропагандирующей нетрадиционные сексуальные от-
ношения, а  также от  распространения печатной продукции, 
аудио- и видеопродукции, пропагандирующей насилие и же-
стокость, наркоманию, токсикоманию, антиобщественное по-
ведение» [№ 124–ФЗ, ст. 14, п. 1, ред. 2011–13 гг.].

Приведенная выдержка из федерального закона ценностно про-
тиворечива: с  одной стороны, в  ней продвигается ценность ра-
венства по широкому набору критериев, с другой — обозначена 
сфера, где равенство невозможно и действуют жесткие ограни-
чения (сексуальность). В Концепции семейной политики о сексу-
альности не сказано ни слова, несмотря на то что объект этого 
документа — социальный институт, регулирующий сексуальные 
отношения. Подростки с  нетрадиционной сексуальной ориен-
тацией для этого документа не существуют. Как объясняет один 
из экспертов, «данное направление неактуально и не востребо-
вано в  нашей стране в  сфере детства» [Семья, 2016]. В  Нацио-
нальной стратегии 2012 г., как и  в  Национальном плане 1995 г., 
сексуальные отношения упоминаются только в  связи с  пробле-
мой насилия над детьми. Проблема абортов у  несовершенно-
летних, затрагиваемая как в  Концепции 2014 г., так и  в  Страте-
гии 2012 г., относится к другому смысловому полю.

Включение пункта о защите от пропаганды нетрадиционных 
отношений в  федеральный закон является отступлением от  об-
щей линии социальной политики, игнорирующей тему сексуаль-
ности. Здесь нормативные представления законодателей рас-
ходятся с представлениями россиян: массовые опросы в нашей 
стране фиксируют последовательный рост толерантности к  го-
мосексуализму [Магун, Фабрикант, 2014].

Запреты — единственный метод социальной политики в  от-
ношении детей, который стал значимо чаще использоваться 
в  2010‑е годы, причем на  деле больше, чем на  словах (табл.  9, 
sig.  =  0,001 и  0,000). Рост этого показателя говорит об  усиле-
нии государственного контроля над детьми и связанными с ними 
взрослыми. Контроль может усиливаться и  в  высокомодерни-
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Таблица 8. Описательные статистики индексов методов социальной политики 
в отношении детей в законодательстве РФ, 1995–2018 гг. (число рассмотренных 
абзацев — 1060)

Индексы методов 
социальной политики Документы Среднее

Среднекв. 
отклон.

Значимость T2 
Тамхейна*

Число 
абзацев

Индекс запретов 4 Концепция сем. политики 2014 0,02 0,055 < 0,006 с 3, 5 196

1 Нац. план 1995 0,02 0,066 < 0,03 с 3, 5 255

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,03 0,074 0,002 с 5 111

3 Нац. стратегия 2012 0,04 0,091 < 0,03 с 1, 4, 5 379

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,08 0,128 ≤ 0,012 с 1, 2, 3, 4 119

Индекс стимулирова-
ния

4 Концепция сем. политики 2014 0,12 0,155 ≤ 0,001 с 2, 5 196

1 Нац. план 1995 0,13 0,172 ≤ 0,004 с 2, 5 255

3 Нац. стратегия 2012 0,15 0,176
0,001 с 2  

и 0,044 с 5
379

2 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,21 0,205 ≤ 0,001 с 1, 3, 4 119

5 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,23 0,178 < 0,05 с 1, 3, 4 111

Индекс приведения 
к норме

5 ФЗ № 124-ФЗ 2018 0,06 0,128 ≤ 0,05 с 2, 4 119

1 Нац. план 1995 0,07 0,15 — 255

3 Нац. стратегия 2012 0,1 0,168 0,032 с 5 379

2 ФЗ № 124-ФЗ 1998 0,11 0,192 — 111

4 Концепция сем. политики 2014 0,11 0,168 0,022 с 5 196

* В столбце приведены значимые различия между текстами по результатам теста Тамхейна; для краткости записи 
всем документам присвоены номера, которые используются в столбце с результатами теста Тамхейна.

Таблица 9. Описательные статистики методов социальной политики в отношении 
детей в программах и законах 1990‑х и 2010‑х годов (число рассмотренных 
абзацев — 1060)

Индексы методов 
социальной политики Период Среднее

Среднекв. 
отклон.

Число 
абзацев

Жанр 
документа Среднее

Среднекв. 
отклон.

Число 
абзацев

Запреты 1990-е* 0,02 0,069 366 Программы* 0,03 0,077 830

2010-е* 0,04 0,092 694 Законы* 0,05 0,108 230

Стимулирование 1990-е 0,16 0,179 366 Программы* 0,13 0,170 830

2010-е 0,15 0,178 694 Законы* 0,22 0,192 230

Приведение к норме 1990-е 0,08 0,164 366 Программы 0,09 0,163 830

2010-е 0,10 0,163 694 Законы 0,08 0,163 230

* Значимые различия групп по t-критерию (с учетом соотношения дисперсий).
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зированных, и  в  консервативных обществах. Однако ценност-
ные основания контроля в них различаются. В развитых странах 
жестко контролируется благополучие ребенка и  его поднадзор-
ность, причем давление на семью с требованием следить за ре-
бенком может быть очень сильным10. По  отношению к  самим 
детям там чаще применяются методы, приводящие к норме, та-
кие как просвещение и  профилактика. В  странах консерватив-
ных или находящихся на  более ранней ступени модернизации 
предметом контроля является скорее нравственная чистота ре-
бенка, сохранение в  нем одобряемых государством ценностей. 
В российской социальной политике действуют оба типа контро-
ля, на данный момент с перевесом в пользу консервативного ва-
рианта.

При этом программные документы в целом отличаются более 
высокой индивидуализацией, гуманностью, чувствительностью 
к  переменам по  сравнению с  законами. Они рисуют доволь-
но сложную, многокомпонентную картину российского детства, 
и  в  этом смысле они модернизированы. Законы  же значимо 
чаще запрещают, стимулируют и  учитывают потребности детей 
в  физическом развитии и  здоровье — в  общем, подходят к  дет-
ской популяции по-пастушески упрощенно.

Проведенное исследование пяти нормативных документов по-
зволяет судить о динамике отношения российского государства 
к детям. В нем сочетаются модернизационные и консервативные 
элементы. Модернизационный тренд последнего десятилетия 
выражается в  том, что российские государственные структуры 
тщательно изучили международный опыт обращения с  деть-
ми и  стали учитывать его в  разработке собственных норм. Они 
продемонстрировали свою способность признать детей как со-
циальных акторов и  равноправных участников общественных 
процессов и  даже пытаются распространять эту эмансипацию 
«сверху» на  нижние этажи власти и  на  общество в  целом. Мож-
но утверждать, что оптика государства постепенно настраивает-
ся на более индивидуализированное восприятие детей как соци-
альной группы. Государство отказывается от коллективных форм 
ухода за  сиротами, признает потребность детей в  принадлеж-
ности и любви. Оно поощряет в детях автономистские ценности, 
такие как самостоятельность и  ответственность. Оно усиленно 
поддерживает ценность равенства, причем не  в  традиционных 
для советского властного дискурса терминах, а успешно освоив 

	 10	 Brooks K. Motherhood in the Age of Fear: Women Are Being Harassed and 
Even Arrested for Making Perfectly Rational Parenting Decisions // New 
York Times. 27.07.2018. https://www.nytimes.com/2018/07/27/opinion/sun-
day/motherhood-in-the-age-of-fear.html

4. Заключение
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международную риторику (против дискриминации и ксенофобии, 
за  толерантность и  инклюзию). Однако эта поддержка не  рас-
пространяется на  область сексуальности и,  таким образом, за-
дает пределы равенства.

Консервативный тренд социальной политики в  отношении 
детей выражается в  статистически значимом росте поддержки 
традиционных ценностей — многопоколенной семьи, родитель-
ского авторитета и лояльности. С ним связаны изменения в дей-
ствующем законодательстве: введение запретов и ограничений 
для детей, направленных на  охрану их нравственности и  кон-
троль их поведения, а также сокращение их прав на выражение 
своего мнения в  образовательных отношениях. Отсутствие зна-
чимого роста индекса гуманности (которого, казалось бы, можно 
было ожидать в результате реформ социальной политики) тоже 
свидетельствует о скорее консервативном характере этих изме-
нений. При этом от родителей в России пока не требуется посто-
янно держать ребенка в поле зрения, как это происходит в неко-
торых развитых странах.

В гибридной модели социальной трансформации оба тренда 
являются социальными фактами — это то, с чем приходится счи-
таться как приверженцам традиционных ценностей, так и  сто-
ронникам ценностей модерна. Важно, что в производстве соци-
альной политики в отношении детей присутствуют и те и другие, 
служа ограничителями друг для друга. Однако модернизация 
в  большей степени проявляется на  «разговорном» уровне — 
в  жанре программ социальной политики, которые рисуют дет-
ство как сложный социальный феномен. На законодательном же 
уровне эти представления редуцируются, на первый план выхо-
дят безопасность и телесное благополучие детей. Сложные идеи 
трансформируются в упрощенную стратегию, в которой домини-
руют запреты и стимуляция.
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This study examines the framework documents capturing the political rhetoric 
on children as well as different versions of the Russian law on children’s rights 
to explore how government agencies perceive and treat children as a social 
group and what social policy values and norms are at play in this field in Rus-
sia. The sample includes documents of two genres: general child protection 
policies and existing laws. Content analysis allows identifying the underlying 
values and the principles of treating children (universalism, self-direction, be-
nevolence, conservation, openness to change) as well as the methods of so-
cial policy (incentivization, normalization, prohibition) that have been reflec-
ted in the legislative documents. Analysis of how social policies for children 
were changing from the 1990s through the 2010s shows that both liberal and 
conservative trends were present. The liberal trend of the 2010s consisted in 
taking terms and values from the international legislative experience. In parti-
cular, children have come to be recognized as social actors and full-fledged 
participants of societal processes; the government’s perception of child-
ren as a social group has become more individualized; orphanage deinsti-
tutionalization is occurring; children’s need for belonging and love has been 
acknowledged; the values of autonomy, such as independence and responsi-
bility, are being encouraged in children. The conservative trend in social po-
licies for children manifests itself in a statistically significant growth of sup-
port for the traditional values, such as multigenerational households, parental 
authority, and family loyalty.
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Новая монография А. Е. Иванова является продолжением его 
публикаций по истории высшего образования в Российской им-
перии и  посвящена реконструкции процедур присуждения уче-
ных степеней и способов самоорганизации научного сообщества.

В намерения автора входило показать процесс восхождения 
российского ученого по лестнице ученых степеней. В этом отно-
шении книга является своего рода путеводителем по, как гово-
рят сегодня университетские администраторы, дорожной карте 
академической карьеры.

Ряд сюжетов, представленных в  книге, был создан автором 
для более ранней его работы — «Ученые степени в  Российской 
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империи XVIII  в. — 1917 г.» [Иванов, 1994]. В  ней он рассматри-
вал правовые основы, институциональные формы, техноло-
гии научной аттестации и  социальный статус ученых степеней. 
П. В. Волобуев [1996] в своей рецензии признал, что в этой книге 
«достаточно полно и  верно воссоздана история появления уче-
ных степеней, формирования системы подготовки и аттестации 
научно-педагогических кадров по мере развития в России науки 
и высшего образования». Но, как видно, сам А. Е. Иванов не счи-
тал свой труд полным и завершенным.

Новая книга дополнена большим количеством свидетельств 
современников. За  прошедшие с  момента выхода книги «Уче-
ные степени в Российской империи XVIII в. — 1917 г.» 22 года ав-
тор провел колоссальную работу по  исследованию движущих 
сил и  закономерностей формирования образовательной поли-
тики правительства и идентичности университетских людей. По-
ложения правовых норм научной аттестации в  новой книге про-
иллюстрированы мемуарными материалами.

Вместе с  тем в  данной книге появились совершенно новые 
темы. В частности, расширен объект исследования. История на-
учной аттестации в  университетах дополнена описанием про-
цедур получения степеней в  неуниверситетских институциях — 
в  духовных академиях (здесь А. Е. Иванов использовал резуль-
таты исследований своей ученицы Н. Ю. Суховой [2012], которая 
впервые показала специфику обретения богословских степе-
ней) и  в  специализированных институтах. В  отдельный раздел 
оформились данные о  заграничных стажировках и  командиров-
ках соискателей. В  новую книгу также добавлены биографиче-
ские сюжеты. Они посвящены чиновникам Министерства народ-
ного просвещения и университетским преподавателям, которые 
повлияли на изменение и оформление системы аттестации.

Принцип построения рассказа о  системе научной аттеста-
ции — проблемно-хронологический. Он позволяет показать ли-
нии развития высшей школы и пути обретения ученых степеней 
в тот или иной период в отдельных учебных заведениях.

Главы, посвященные элементам системы научной аттестации, 
выстроены в хронологическом порядке, что дает автору возмож-
ность проследить изменения в способах решения той или иной 
проблемы. Однако такая структура книги затрудняет для чита-
теля оценку функционирования системы в  течение длительно-
го периода: ему приходится постоянно возвращаться от начала 
XX в. к началу XIX в.

Книга поэтапно знакомит читателя с тем, как утвержденные 
правительством уставы адаптировались к университетским реа-
лиям, как в  них вносились поправки, как аттестационная систе-
ма использовалась для решения кадровых вопросов, и наконец 
подводит к  тому этапу ее развития, когда наличие ученой сте-
пени стало не только способом организации и упорядочивания 
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академического сообщества, но и свидетельством социального 
статуса ее обладателя — его принадлежности к элите.

В  первой главе автор прорисовывает контуры аттестацион-
ной системы, которая вводилась в  России в  XVIII  в., указыва-
ет исторических персонажей, повлиявших на  ее становление. 
Подробно проанализирована эволюция мнений современников 
о  назначении ученых степеней, в  процессе которой произошел 
переход от  найма иностранных специалистов к  взращиванию 
отечественных ученых.

Вторая глава посвящена развитию института научной атте-
стации в  XIX  — начале XX  в.: особенностям организации систе-
мы, сословному статусу ученых степеней, законодательной базе. 
Приводятся материалы дискуссии об организации института на-
учной аттестации и вводе ученых степеней в народнохозяйствен-
ных институтах [С. 89–97].

В  третьей главе анализируются особенности подготовки на-
учно-педагогических кадров в первой половине XIX в. При этом 
автор выделяет и  характеризует главные учебные заведения 
Российской империи, которые имели право присваивать ученые 
звания: Профессорский институт (созданное в  1827 г. структур-
ное подразделение Дерптского университета, где организаци-
ей всероссийской докторантуры занимался ректор Е. И. Паррот), 
Курс кандидатов правоведения при Петербургском универси-
тете, концепция которого была разработана М. М. Сперанским 
в 1828 г., и Главный педагогический институт, созданный по ини-
циативе Е. К. Сиверса в 1828 г. Отдельное внимание уделено ор-
ганизации в  них учебного процесса, дисциплинарным нормам 
и практикам, методике обучения.

В  четвертой главе описана практика научных командиро-
вок за границу и показано ее значение для подготовки академи-
ческих кадров. Здесь речь идет об  инициативах, поступивших 
в правительство, и их осуществлении в 1830–1870‑е годы. В ре-
зультате проведенного автором анализа актуальных в  то  время 
проектов становится понятна значимость появления русских уче-
ных в мировом научном пространстве, а также смены поколений 
в российской науке, появления новых профессоров.

Пятая глава дает представление об институте профессорских 
стипендиатов и различиях в реализации данной практики в уни-
верситетах, академиях и институтах.

Шестую главу можно было  бы назвать практическим руко-
водством для соискателя ученой степени в  XIX  в. В  ней поша-
гово описан путь обретения ученой степени: процедура атте-
стационных испытаний, процесс создания диссертации от  ее 
замысла до  защиты, особенности проведения диспутов. При-
веденные примеры иллюстрируют технологии успешного прохо-
ждения академического марафона и  характерные тактические 
ошибки неудачников.
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Достоинством новой книги является богатая аргументация, 
извлеченная из  делопроизводственных документов, правовых 
актов, мемуарных и эпистолярных свидетельств. Чтобы усилить 
доверие читателя к  своим выводам и  наблюдениям, автор сде-
лал монографию «документальной» — опубликовал в приложени-
ях к ней Положения и Правила об ученых степенях 1819–1864 гг., 
инструкции, отчеты и  выписки из  донесений воспитанников 
Дерптского университета, списки командированных магистран-
тов и докторантов с 1862 по начало 1865 г. Можно надеяться, что 
эти исторические источники будут использованы последовате-
лями А. Е. Иванова.

Несмотря на очевидное богатство источников, после прочте-
ния книги создается впечатление, что основу для формирова-
ния авторской концепции составляют «административные тек-
сты» — произведения людей, определявших общую стратегию 
управления высшей школой. Свидетельства другой стороны — 
пострадавших или осчастливленных соискателей — лишь допол-
няют и иллюстрируют эту «гранд-историю». Полного представле-
ния о многообразии практик и тактик обретения ученой степени 
книга не дает.

Читателю явно понравятся эмоциональные и  образные ком-
ментарии автора, доказывающие его увлеченность темой и  со-
переживание трудностям молодых ученых, для которых система 
экзаменов являлась «громоздкой, изнуряющей, ставившей со-
искателей в  зависимость от  множества процедурных преврат-
ностей» [С. 349]. Но он, возможно, испытает трудности при чте-
нии книги, связанные с  отсутствием необходимых пояснений 
исторических реалий. Вряд  ли каждый читатель легко соотне-
сет использовавшиеся в разные периоды системы оценок: оцен-
ка «удовлетворительно» — это современная «тройка» или хоро-
шая оценка? Что значит оценка «весьма удовлетворительно»? 
Правила 1819 г. вводили унифицированную систему оценивания2 
по  4-балльной шкале. При этом многие профессора еще дол-
го использовали описательные оценки знаний и труда учащихся. 
Они не были универсальными: каждый преподаватель применял 
свою систему оценочных суждений. Автору книги стоило уделить 
внимание изменениям в критериях и способах оценивания зна-
ний соискателей ученых степеней.

Вопрос репрезентативности рассматриваемого материала 
у  А. Е. Иванова остается не  проясненным. Имеется  ли специфи-
ка в  присуждении ученых степеней в  науках о  человеке в  срав-
нении с другими областями научного знания? В работе явно пре-

	 2	 Начертание подробнейших правил касательно испытаний в таких учеб-
ных заведениях, коих воспитанники при выпуске имеют право на полу-
чение классного чина. Составлено на основании VIII статьи Выс. указа 
14 февраля 1818 г. СПб., 1819.
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обладают описания практик гуманитарных специальностей, что 
не позволяет охватить рассматриваемый вопрос целостно.

Описывая традиции ученой корпорации и  академические 
практики, в  частности процесс защиты научных работ молоды-
ми учеными и  особенности диспута во  второй половине XIX  в., 
А. Е. Иванов опустил важную часть этой процедуры — факультет-
ские обсуждения и оппонентские отзывы. Соискателя допускали 
к  публичной защите лишь после предварительного рецензиро-
вания и  обсуждения его диссертации на  факультете. Внутрен-
ние оппоненты вычитывали текст научного труда и  готовили 
по нему «возражения» (иногда они так и назывались — «возража-
тели»). Об этом этапе научной аттестации сохранились упомина-
ния в письмах и мемуарах3 [Шмидт, 2003. C. 123–124], но о нем 
не писали законодатели.

Заинтересованный читатель столкнется с  трудностями при 
попытке найти точное библиографическое описание цитируемо-
го документа: в книге нет списка используемых источников, кото-
рый можно было бы сделать традиционно, в конце книги, или же 
в конце каждой главы. Такой недостаток научного аппарата кни-
ги существенно снижает ее ценность для специалиста.

Подводя итог, надо признать, что А. Е. Иванову удалось пере-
дать академические реалии исследуемого им периода. Из  его 
книги читатель узнает перипетии академической карьеры из-
вестных отечественных ученых — М. С. Куторги, С. Ф. Платонова, 
В. О. Ковалевского, Н. П. Загоскина и  других, увидит их не  при-
знанными деятелями, а молодыми учеными, начинающими свой 
путь в большую науку.

Книга Иванова будет важным подспорьем всем тем, кто на-
чинает изучение университетской истории в России. В ней много 
объяснений и  справочного материала. От  нее получат удоволь-
ствие читатели, интересующиеся историей российской науки. 
В то же время она не ставит точку в этой теме, за ее пределами 
остались сюжеты, которые ждут своих исследователей.
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	 3	 В письме С. Ф. Платонова к Ф. А. Брауну обсуждается организация защи-
ты магистерской диссертации А. Е. Преснякова, а в частности «устрой-
ство» Платоновым своему ученику благосклонных оппонентов.
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