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Аннотация. В статье представлен сравнительный обзор моделей реализации аспирант-
ских программ в области наук об образовании в ведущих мировых университетах. В фокусе 
анализа находились следующие аспекты функционирования института аспирантуры: 1) 
организация учебного процесса, 2) набор на аспирантские программы, 3) образовательная 
программа и учебная нагрузка, 4) принципы и механизмы отслеживания прогресса в деятель-
ности аспиранта, 5) процедуры завершения образовательной программы и защиты диссер-
тации. Определяются ключевые отличия сложившейся на сегодня отечественной модели 
аспирантской подготовки, а именно: ригидность правил приёма – практически не учиты-
ваются предыдущие достижения абитуриентов; зачастую слабая нацеленность образова-
тельной программы на развитие “мягких навыков”; традиционный подход к организации, 
поддержке и оценке учебной и исследовательской работы обучающихся, основанный на схе-
ме «научный руководитель – аспирант». Обсуждаются возможности коррекции возникаю-
щих трудностей за счёт использования международного опыта. 
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Введение 
Российская система аспирантского обра-

зования в последние годы характеризуется 
снижением ключевых показателей своей дея-
тельности и потому находится в постоянном 
поиске модели эффективного функциониро-
вания [1–3]. ФЗ “Об образовании в Россий-
ской Федерации” закрепил за аспирантурой 
статус третьей ступени высшего образования 
и официально обозначил переход к так назы-
ваемой структурированной модели, которая 
подразумевает наличие существенного обра-
зовательного компонента, распределённого 
контроля за успехами аспиранта, направ-

ленности на формирование у обучающегося 
особого набора компетенций [4]. В странах 
Европы и в Австралии переход к структури-
рованным программам, типичным для США, 
начался ещё в конце 1990-х – начале 2000-х гг. 
[5; 6]. Во многом это стало ответом на вызовы, 
с которыми столкнулась аспирантура во всём 
мире: глобализация, массовизация, рост доли 
молодых учёных, трудоустраивающихся на 
неакадемическом рынке труда, расширение 
спектра востребованных компетенций вы-
пускников [5; 7]. Согласно базовым принци-
пам, одобренным Ассоциацией европейских 
университетов по итогам болонского семи-



Высшее образование в России • № 6, 202052

нара в Зальцбурге (2005 г.), аспирантское об-
разование, в частности, не должно ограничи-
ваться проведением исследования, оно долж-
но включать значительную образовательную 
составляющую, направленную на формиро-
вание профессиональных и универсальных 
компетенций1.

Сегодня в рамках публичной и академи-
ческой дискуссии в России звучат предло-
жения по возврату к прежней модели, од-
нако подобные предложения зачастую не 
основываются на изучении мирового опыта 
и данных российских исследований, что за-
трудняет принятие обоснованных решений. 
Кроме того, аналитики отмечают, что пере-
ход к структурированным программам у нас 
осуществлялся не всегда качественно, а зна-
чит, оценивать эффективность этой модели 
в отечественных условиях пока не вполне 
корректно [2]. Это актуализирует важность 
внимательного изучения зарубежного опы-
та в контексте соотнесения его с институ-
циональными особенностями реализации 
программы аспирантуры в России. В данной 
статье мы предпринимаем такую попытку. 

Данные и методология 
Представленный ниже аналитический 

обзор подготовлен на основе данных из от-
крытых источников (в первую очередь, сай-
тов университетов), а также публикаций, по-
свящённых рассмотрению особенностей ре-
ализации аспирантских программ в разных 
странах и регионах. Выборка университетов 
строилась следующим образом: во-первых, в 
анализ были включены сайты всех универси-
тетов, входящих в топ-10 предметного рей-
тинга по образованию QS World Universities 

1 European University Association. Salzburg II 
Recommendations: European Universities’ achieve-
ments since 2005 in implementing the Salzburg prin-
ciples, 2010. URL: http://www.eau.be/Libraries/
Publications/Salzburg_II_Recommendations.sflb.
ashx (Перевод в: Болонский процесс: итоги деся-
тилетия / Под науч. ред. В.И. Байденко. М.: Ис-
следовательский центр проблем качества подго-
товки специалистов, 2011. С. 407–413)

Rankings 2019 года2, во-вторых, для учёта 
разнообразия национальных подходов к 
системе аспирантской подготовки в анализ 
были включены сайты университетов, входя-
щие в топ-100 указанного предметного рей-
тинга, представляющие разные страны (ох-
вачены все страны, представители которых 
попали в топ-100 рейтинга)3. Выбор пред-
метного рейтинга (образование) в качестве 
основы выборки обусловлен стремлением 
сделать полученный анализ сопоставимым, 
поскольку в одних и тех же вузах принципы 
организации аспирантских программ могут 
значительно различаться в зависимости от 
направления подготовки. Между тем нуж-
но понимать, что это задаёт определённые 

2 Подробнее о рейтинге и его методологии см. 
URL: https://www.topuniversities.com/university-
rankings

3 В итоговую выборку попали 30 университе-
тов из 18 стран, а именно: 1) Университетский 
колледж Лондона (Великобритания); 2) Гарвард-
ский университет (США); 3) Стэнфордский уни-
верситет (США); 4) Оксфордский университет 
(Великобритания); 5) Кембриджский универси-
тет (Великобритания); 6) Университет Гонконга 
(Гонконг, Китай); 7) Университет Торонто (Ка-
нада); 8) Калифорнийский университет в Беркли 
(США); 9) Колумбийский университет (США); 10) 
Калифорнийский университет в Лос-Анджелесе 
(США); 11) Университет Сиднея (Австралия); 
12) Технологический университет Наньянга (Ки-
тай); 13) Университет Монаша (Австралия); 14) 
Университет Эдинбурга (Великобритания); 15) 
Университет Макгилла (Канада); 16) Универси-
тет Окленда (Австралия); 17) Пекинский нор-
мальный университет (Китай); 18) Университет 
Утрехта (Нидерланды); 19) Университет Лёвена 
(Бельгия); 20) Университет Орхуса (Дания); 21) 
Свободный университет Берлина (Германия); 22) 
Университет Гумбольдта в Берлине (Германия); 
23) Корейский университет (Южная Корея); 24) 
Национальный тайваньский университет науки и 
технологий (Тайвань); 25) Папский католический 
университет (Чили); 26) Стокгольмский универ-
ситет (Швеция); 27) Университет Токио (Япония); 
28) Тринити-колледж, университет Дублина (Ир-
ландия); 29) Университет Барселоны (Испания); 
30) Национальный автономный университет Ме-
хико (Мексика).
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ограничения по генерализации и экстрапо-
ляции полученных результатов. 

На сайтах университетов анализирова-
лась находящаяся в открытом доступе ин-
формация о реализации аспирантских про-
грамм, образовательной составляющей, ин-
формация для абитуриентов и аспирантов. 

Проведённый нами анализ опирался на 
модель С.С. Липшутц с выделением клю-
чевых аспектов аспирантской подготовки, 
институциональные изменения в которых 
могут приводить к повышению эффектив-
ности аспирантуры [8]. В фокусе находились 
следующие темы: 1) организационная модель 
аспирантского образования, 2) принципы на-
бора на аспирантские программы, 3) образо-
вательная программа и учебная нагрузка, 4) 
принципы и механизмы отслеживания про-
гресса аспиранта (в т. ч. организация науч-
ного руководства), 5) принципы и процедуры 
завершения образовательных программ и за-
щиты диссертации. 

Результаты
Модель организации аспирантского об-

разования. Принципы организации образо-
вательного процесса в аспирантуре в рассма-
триваемых странах и университетах сильно 
различаются. В целом можно выделить три 
основные модели, которые используются 
для реализации аспирантских программ: а) 
модель управления и осуществления под-
готовки через аспирантские школы, т.е. от-
дельные структурные единицы, специально 
созданные для организации и контроля де-
ятельности аспирантов; б) модель управле-
ния и организации подготовки через взаи-
модействие нескольких структурных еди-
ниц (в этом случае речь идёт, как правило, о 
междисциплинарном подходе с вовлечением 
специалистов из разных областей); в) модель 
индивидуального научного руководства. 

При этом первая модель может быть реа-
лизована по-разному – как в формате шко-
лы, которая ограничена уровнем аспиран-
туры (doctoral school), так и в формате шко-
лы, куда включены уровни магистратуры и 

аспирантуры (graduate school4). Последняя 
распространена, в первую очередь, в аме-
риканских университетах, в Японии (Уни-
верситет Токио), а также в некоторых евро-
пейских университетах – в Великобритании 
(Оксфордский университет, Кембриджский 
университет), Германии (Свободный универ-
ситет Берлина, Университет Гумбольдта), 
Дании (Университет Орхуса), Швеции (Уни-
верситет Стокгольма). 

Модели аспирантских и исследовательских 
школ как отдельных структурных подразде-
лений и как подразделений на базе несколь-
ких структурных единиц предполагают реа-
лизацию структурированных аспирантских 
программ, когда присутствует значительный 
по объёму образовательный компонент, дей-
ствует распределённая система контроля дея-
тельности аспирантов, есть чёткие ориентиры 
и требования к их продвижению в ходе обу-
чения (в т.ч. требования по подготовке текста 
диссертации, реализации диссертационного 
исследования, подготовке публикаций, высту-
плению на семинарах и конференциях и др.). 
Такой подход к аспирантуре, как уже отмеча-
лось, был ответом на массовизацию и глоба-
лизацию аспирантуры, а также на запрос на 
более широкий спектр навыков обучающихся 
со стороны рынка труда [9].

Модель индивидуального руководства – 
это исторически более ранний подход, ког-
да обучение сводится к взаимодействию 
аспиранта и научного руководителя, отсут-
ствует существенная обязательная образо-
вательная составляющая, а единственным 
субъектом контроля деятельности аспиран-
та является научный руководитель. Модель 
индивидуального руководства основана на 
феномене наставничества, аспирантура рас-
сматривается здесь как поставщик кадров 
преимущественно для академической сфе-
ры, а аспирант – как подмастерье, который 
учится и перенимает опыт у мастера [5].

4 Чтобы отличать их от аспирантских школ, да-
лее по тексту мы будем использовать обозначе-
ние “исследовательская школа”.
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Результаты масштабного исследования, 
проведённого в 2017–2018 гг. в 250 европей-
ских университетах Европейской ассоциа-
цией университетов, показывают, что боль-
шинство вузов сегодня пришли к модели 
организации аспирантской подготовки через 
систему аспирантских школ [10]. Примерно в 
половине университетов, принявших участие 
в исследовании (45%), весь процесс подготов-
ки аспирантов организован через аспирант-
ские школы; только каждый пятый универ-
ситет (19%) не имеет аспирантских школ как 
отдельных структурных единиц, и лишь 4% 
реализуют аспирантскую подготовку исклю-
чительно в формате индивидуального науч-
ного руководства. Модель совместной реали-
зации аспирантской подготовки несколькими 
организационными единицами не является 
распространённой: только в 7% университе-
тов весь процесс аспирантской подготовки 
реализован таким образом. В Китае, Синга-
пуре и Гонконге большая часть аспирантских 
программ также функционирует в рамках 
структурированных моделей [11].

Принципы набора на аспирантские про-
граммы. В зарубежных вузах процедура 
приёма в аспирантуру зачастую не предпо-
лагает формальных экзаменов на входе. Не-
редко решение о принятии в аспирантуру 
выносится на основе рассмотрения пакета 
документов поступающего, а очное взаимо-
действие если и происходит, то чаще всего в 
формате интервью для более близкого зна-
комства с претендентом (Гарвардский уни-
верситет, Кембриджский университет, Кали-
форнийский университет в Лос-Анджелесе). 
На большинстве рассмотренных аспирант-
ских программ существуют схожие требова-
ния к поступающим (Табл. 1).

В некоторых университетах первый год 
аспирантуры (иногда – первые два года) – 
это продолжение периода отбора претен-
дентов с промежуточным экзаменом, только 
после прохождения которого студент начи-
нает работать над диссертацией. Так, в Уни-
верситете Беркли есть подготовительный 
этап – Pre-candidacy – в ходе которого он 

должен пройти курсы, сдать предваритель-
ные экзамены, определить членов экзамена-
ционной комиссии для квалификационного 
экзамена, освоить навыки преподавания, 
найти грант на обучение, принять участие 
в конференции. По окончании этого срока 
магистр сдаёт экзамен на степень, а будущий 
аспирант – экзамен, где оценивается его 
квалификация для последующего обучения. 
В Университете Гонконга испытательный 
период длится от 1,5 (очная форма) до 2 лет 
(заочная). В течение этого времени студент 
готовит описание будущего исследования 
(proposal), по результатам защиты которого 
его либо принимают на дальнейшее обуче-
ние, либо нет. 

Подобная схема организации может быть 
выигрышным селективным механизмом, ко-
торый позволяет аспиранту определиться, 
интересна ли ему подобная деятельность, и 
если да, подготовить базу для дальнейшей 
работы. Университету это даёт возможность 
выбрать наиболее успешных студентов, что 
может положительно сказываться в дальней-
шем на показателях результативности аспи-
рантских программ. Обсуждаемый сегодня 
в России трек «магистратура – аспиранту-
ра» – с отсутствием вступительных экзаме-
нов в аспирантуру и отбором студентов по ре-
зультатам их учёбы в магистратуре и защиты 
магистерской диссертации – мог бы работать 
как подобный селективный механизм. Кроме 
того, те, кто покидает трек после двух лет об-
учения, получают диплом магистра, а потому 
не рассматривают прошедшие годы как поте-
рянное время, что может снижать негативные 
психологические последствия [12; 13].

Нередко при поступлении требуется на-
личие договорённости с научным руководи-
телем (Университетский колледж Лондона, 
Университет Гонконга); иногда выбранный 
научный руководитель должен быть одобрен 
руководством факультета (Университет 
Мельбурна). В некоторых случаях научного 
руководителя ищет факультет, и если он не 
найден, претенденту отказывают в приёме. В 
любом случае, ситуация, когда научный ру-
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ководитель назначается после поступления 
абитуриента, практически исключена.

Стоит отметить, что стратегии приёма 
различаются в тех случаях, когда аспиранты 
рассматриваются не как обучающиеся, а как 
сотрудники. В первом варианте сроки при-
ёмной кампании в течение года определены, 
во втором жёсткой привязки ко времени нет, 
аспиранты набираются под конкретный про-
ект. Если аспирантов рассматривают скорее 
как сотрудников и трудоустраивают в ис-
следовательский проект, от них требуют под-
тверждения их профессиональных навыков 
(список и примеры публикаций). Подобная 
практика существует также при приёме на за-
очную (part-time) форму обучения (Универ-
ситет Торонто); она служит гарантией того, 
что аспирант сможет при частичной занято-
сти самостоятельно справиться с диссертаци-
онным проектом. Модель целевого набора в 
аспирантуру с вовлечением аспирантов в ка-
честве сотрудников в деятельность исследо-

вательских подразделений распространена в 
Нидерландах (например, Университет Утрех-
та, Университет Твенте), а также в скандинав-
ских странах – Швеции (Университет Сток-
гольма) и Дании (Университет Орхуса). 

Образовательная программа и учебная 
нагрузка. Структурированные программы 
существенно увеличивают учебную нагрузку 
аспиранта, что во многом является ответом 
на повышение актуальности не только иссле-
довательских, но и других навыков (с учётом 
тренда на подготовку специалистов высшей 
квалификации для более широкого рынка 
труда, нежели академический). Согласно 
исследованию Европейского совета по аспи-
рантскому образованию, наиболее важными 
считаются исследовательские навыки (97%), 
высока значимость и общих академических 
компетенций (написание заявок на гранты, 
исследовательская этика) – 82%, а также ва-
лоризация знаний и педагогические навыки 
(47% и 45% соответственно) [10]. 

Таблица 1
Table 1

Требования  
к поступающим

Описание

Уровень предыдущего  
образования

Чаще всего требуется степень магистра, однако её отсутствие для некоторых универ-
ситетов не является преградой для рассмотрения документов на поступление. При 
поступлении после бакалавриата существуют следующие варианты:
– степень бакалавра с отличием или не ниже определённого порога среднего балла;
– увеличение времени обучения в аспирантуре для поступающих после бакалавриата;
– увеличение требований к учебной нагрузке.
Как правило, диплом о предыдущем образовании должен быть в той же или смежной 
области.
Иногда для оценки уровня знаний требуется тест GRE.

Уровень владения  
английским языком

Для поступающих из неанглоговорящих стран зачастую требуется сертификат о сдаче 
формализованного экзамена по английскому языку, границы минимального уровня 
варьируются от вуза к вузу.

Рекомендательные  
письма

Два-три письма от тех, кто работал с абитуриентом до поступления в аспирантуру и 
может оценить его уровень подготовки, навыков, способности к исследовательской 
деятельности и т.д.

Мотивационное  
письмо

Краткое описание целей поступления, интересов поступающего, причин выбора про-
граммы и университета.

Академический  
текст

Примеры академических текстов, в качестве которых могут выступать выпускные 
работы, выполненные в рамках предыдущего уровня образования, опубликованные 
статьи, описание исследовательского проекта и т.д.

Проект будущей  
диссертации

Требуется не везде. Предполагает описание проекта будущей диссертации, включаю-
щее обзор по теме исследования, описание исследовательского вопроса, предполагае-
мых методов.
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Во всех изученных университетах есть тре-
бования к минимальному количеству курсов, 
при этом объём нагрузки выше для тех аспи-
рантов, которые поступили после бакалаври-
ата (если это допускается правилами универ-
ситета).

Существует несколько задач, которые ре-
шают учебные курсы:

– знакомство с выбранной сферой и про-
фессионализация в ней: реализуются в са-
мом начале обучения, за счёт чего позволяют 
решать задачу не только повышения профес-
сионального уровня аспирантов, но и про-
фессиональной ориентации поступивших.

– подготовка к проведению самостоя-
тельного исследования: освоение аспиран-
том навыков, необходимых для исследова-
тельской деятельности.

Практически везде обязательны курсы по 
методам исследования и по направлению обу- 
чения. Кроме них в ряде вузов предлагаются 
курсы, призванные обеспечить благополучие 
аспиранта во время обучения: по коммуника-
ции и академическому письму, управлению 
своим диссертационным проектом, выстраи-
ванию карьеры. В некоторых университетах 
(например, в Тринити-Колледже) отдельной 
частью образовательной программы является 
учебный модуль о принципах научной чест-
ности и коммуникации, который включает 
серию курсов и мастер-классов по: 1) этике 
научных исследований; 2) правах интеллек-
туальной собственности и защите данных; 
3) управлению научными исследованиями и 
проектами; 4) исследовательской коммуни-
кации в эпоху открытой науки. Кроме того, 
вузы стараются учитывать современную на-
учную повестку и включают курсы по но-
вейшим методам и областям исследований. 
В ряде вузов аспиранты во время обучения 
должны освоить дополнительную специали-
зацию (майнор), это особенно актуально для 
тех, у кого направления подготовки в маги-
стратуре и аспирантуре различаются.

Учебные курсы и подготовка диссертации 
обычно разведены по времени обучения, и к 
собственному проекту аспирант приступает 

уже после освоения необходимого миниму-
ма учебных курсов, а нередко и после сдачи 
рубежного экзамена. Педагогическая прак-
тика (обычно в качестве ассистента) вклю-
чена в программу подготовки аспирантов 
далеко не везде.

Отслеживание прогресса аспиранта. 
Традиционная модель аспирантуры под-
разумевает взаимодействие аспиранта пре-
имущественно со своим научным руководи-
телем. Переход к структурированным про-
граммам предполагает расширение круга 
ответственных за успехи аспиранта, и в зару-
бежных вузах широко распространена прак-
тика распределённого руководства. Данные 
исследования Европейского совета по аспи-
рантскому образованию показывают, что в 
большинстве университетов придерживают-
ся Зальцбургских принципов распределён-
ной ответственности за прогресс аспиранта. 
Так, 47% изученных университетов исполь-
зуют модель с более чем одним научным ру-
ководителем на всех или большинстве аспи-
рантских программ [10]. 

Возможны разные варианты распределён-
ного руководства: два научных руководителя 
(Университет Гонконга, Университет Амстер-
дама), комитет по диссертации из нескольких 
учёных (Университетский колледж Лондона, 
Университет Мельбурна, Калифорнийский 
университет в Беркли), активное участие под-
держивающих административных структур 
университета (Калифорнийский университет 
в Лос-Анджелесе). Также в ряде универси-
тетов существует практика включения в чис-
ло научных руководителей представителей 
индустрии (Франция), при этом возможно 
трудоустройство аспиранта в организацию 
вне университета, но только при условии со-
впадения содержания трудовой деятельности 
с темой диссертации.

В командах научных руководителей, как 
правило, есть разделение обязанностей и от-
ветственности между участниками: один из 
членов команды назначается основным руко-
водителем (principal supervisor), другой и не-
сколько – соруководителями (co-supervisors). 
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Именно первый несёт бремя ответственности 
за подготовку аспиранта, в том числе со-
ставляет ежегодные (или ежеквартальные) 
отчёты о работе аспиранта, готовит отзыв о 
готовности диссертации к защите, согласу-
ет индивидуальные учебные планы, готовит 
предложения по составу комитета по защите 
диссертации и др. Как правило, взаимодей-
ствие основного руководителя и аспиранта 
довольно жёстко регламентировано с точки 
зрения частоты и предмета встреч. Некото-
рые университеты имеют специальную систе-
му планирования, где заранее фиксируются 
продолжительность и регулярность встреч 
аспиранта и основного научного руководи-
теля (например, Университет Амстердама). 
Основной научный руководитель обяза-
тельно должен являться сотрудником под-
разделения, реализующего аспирантскую 
программу. Соруководители в большинстве 
случаев выполняют роль консультантов, ими 
могут выступать сотрудники других подраз-
делений университета или даже сотрудники 
других университетов. Критерием выбора 
соруководителя является его экспертная по-
зиция по тематике диссертационной работы. 
В рассматриваемых университетах практи-
куются разные модели работы команды на-
учных руководителей. В большинстве случаев 
работа с разными участниками команды про-
исходит в параллельном индивидуальном ре-
жиме, в некоторых университетах есть стро-
гая регламентация обязательных совместных 
очных встреч всех членов команды с обсуж-
дением итогов работы аспиранта (например, 
в Университетском колледже Лондона). По 
результатам таких встреч составляется фор-
мализованный отчёт, где фиксируется выпол-
нение поставленных задач и формулируются 
планы на будущее. 

Поскольку прохождение учебных курсов 
и написание диссертации разведены во вре-
мени, после прохождения квалификационно-
го экзамена аспирант полностью сосредото-
чивается на своём диссертационном проекте. 
Соответственно, аттестационные мероприя-
тия касаются преимущественно прогресса по 

диссертации. Аспиранты периодически (раз в 
полгода-год) сдают отчёт о проделанной ра-
боте, планах и т.д. (Калифорнийский Универ-
ситет в Беркли). Рассмотрение отчёта может 
проводиться как заочно, так и очно с участи-
ем комитета по диссертации.

Кроме того, практически везде является 
обязательной такая форма взаимодействия, 
как научно-исследовательский семинар, в 
рамках которого аспирант в первую очередь 
представляет свой исследовательский про-
ект – как проект исследования, так и полу-
ченные результаты.

Принципы и процедуры завершения обу-
чения и защиты диссертации. На финальной 
стадии обучения аспиранту необходимо прой-
ти экзамен по специальности. Иногда экзаме-
нов может быть несколько и в разном форма-
те (устный и письменный), но основная идея 
такого экзамена – оценка знаний кандидата 
в профессиональной области и в узкой теме, 
связанной с диссертационным проектом.

Итоговая защита может проходить как 
в привычном для России формате устного 
выступления с представлением основных ре-
зультатов диссертационного исследования и 
их отстаиванием и/или уточнением в соот-
ветствии с вопросами аудитории (Универси-
тет Гонконга, Калифорнийский университет 
в Лос-Анджелесе, Университет Амстердама 
и др.), так и в формате заочного рассмотре-
ния работы специалистами по тематике дис-
сертации (Университет Мельбурна). 

Оценка текста диссертации и его защиты 
осуществляется специальным комитетом, 
состоящим из специалистов по тематике 
диссертации. Состав комитета, который 
проводит защиту или оценивает итоговый 
текст диссертации, варьируется и составляет 
от двух (Университет Стэнфорда, Универси-
тет Монаша) до десяти (Университет Твенте) 
человек. При этом в рассматриваемых нами 
университетах приняты разные подходы к 
формированию комитета и требования к 
участникам. Различия касаются прежде все-
го участия или неучастия в работе комитета 
научного руководителя или руководителей 
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аспиранта. В некоторых случаях научный 
руководитель в обязательном порядке яв-
ляется членом комитета и полноправно уча-
ствует в его работе, наряду с другими колле-
гами (например, Университет Стэнфорда). В 
других случаях научный руководитель мо-
жет входить в состав комитета и участвовать 
в защите – задавать вопросы и высказывать 
свои комментарии, но без права голоса (на-
пример, Гарвардский университет, Универ-
ситет Амстердама, Университет Стокголь-
ма). Наконец, защита диссертации или её 
заочное оценивание может проходить без 
участия научного руководителя (например, 
Кембриджский университет, Университет 
Мельбурна). 

Другое отличие касается требований к 
институциональной принадлежности участ-
ников комитета. Во всех рассматриваемых 
университетах есть требование о необходи-
мости участия в работе комитета как мини-
мум одного внешнего по отношению к под-
разделению, реализующему аспирантскую 
программу, сотрудника (в большинстве 
случаев речь идёт о сотрудниках другого 
университета). В некоторых университетах 
отдельно оговаривается желательность уча-
стия в работе комитета сотрудника зарубеж-
ного университета (например, Университет 
Твенте). В отдельных кейсах весь комитет 
должен состоять из внешних по отношению 
к университету сотрудников (Университет 
Монаша). 

В некоторых университетах, помимо ко-
митета, в защите также участвуют оппо-
ненты – эксперты в соответствующей об-
ласти, которые дают свой отзыв на работу 
соискателя учёной степени. При этом они 
не имеют права голоса, и итоговое решение 
принимается голосованием членов комитета 
(Университет Стокгольма). Такая ситуация 
похожа на традиционный формат защиты в 
российских диссертационных советах, когда 
каждому соискателю назначаются два оппо-
нента, чьё мнение учитывается при принятии 
итогового решения, однако сами оппоненты 
не обладают правом голоса.

Требования к итоговой работе различа-
ются, однако существуют и общие черты. 
В большинстве анализируемых универси-
тетов диссертация защищается по цельно-
му тексту объёмом от 70 до 100 тыс. слов. 
Наличие опубликованных работ на момент 
защиты не является обязательным требова-
нием (Университетский колледж Лондона, 
Университет Гонконга, Университет Мель-
бурна). Если у аспиранта есть опубликован-
ные работы, то их содержание может быть 
включено в работу без дословного дублиро-
вания с сохранением цельности текста. Тек-
сты статей даются в качестве приложения 
к диссертации (Университетский колледж 
Лондона).

Собственные ранее опубликованные ста-
тьи можно включать в текст только после 
разрешения руководителя аспирантской 
школы, причём статьи должны быть связаны 
в единый текст. Если статьи были в соавтор-
стве, необходимо письменное согласие со-
авторов и их упоминание в тексте. Включать 
можно только те тексты, которые были опу-
бликованы во время обучения в аспирантуре, 
а не до поступления (Университет Мельбур-
на, Университет Калифорнии Беркли). Ряд 
университетов предоставляет возможность 
защиты по совокупности статей, но аспи-
рант должен либо быть единственным авто-
ром проведённого исследования, либо вно-
сить наиболее существенный вклад в него. В 
случае защиты по статьям нужен дополни-
тельный текст, показывающий, как связаны 
статьи между собой и какова роль каждой из 
них (Кембриджский университет, Универси-
тет Твенте, Университет Хельсинки).

Отдельное внимание в зарубежных вузах 
уделяется конфликту интересов и авторству: 
при формировании комитета наличие или 
доля соавторов аспиранта в комитете строго 
регулируется; при включении в текст диссер-
тации текстов статей с соавторами и особен-
но с научным руководителем необходимо 
подтверждение проделанной аспирантом 
работы и оценка его вклада. Кроме того, все 
работы проверяются на плагиат.
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Возможности и ограничения  
имплементации зарубежного опыта  

в российских университетах
Сегодня мировая повестка в области 

организации аспирантуры строится вокруг 
поиска ответов на ряд вызовов:

– подготовка исследователей к выпол-
нению различных ролей в обществе, рас-
ширение образовательной составляющей в 
подготовке аспирантов, упор на развитие 
«мягких» навыков;

– сдвиг перспективы от единого карьер-
ного трека к разнообразным вариантам по-
строения карьеры. Особенно подчёркива-
ется необходимость усиления механизмов 
выхода молодых учёных на неакадемические 
рынки и важность развития инструментов 
поддержки аспирантов в поиске карьерных 
возможностей со стороны университета и 
научных руководителей во время обучения;

– усиление связей между различными 
дисциплинами и развитие междисциплинар-
ных исследовательских направлений. Меж-
дисциплинарность отвечает тенденциям вре-
мени на размывание строгих границ между 
дисциплинами и направлена на повышение 
продуктивности и мобильности учёных;

– взаимодействие со стейкхолдерами вне 
университетов. Для усиления прикладной 
составляющей научной работы необходимо 
включение в учебно-научный процесс пред-
ставителей реального производства в каче-
стве научных руководителей / соруководи-
телей, введение их в комитеты на защитах. 
Помимо этого, за рубежом подчёркивается 
важность доведения результатов исследо-
ваний до тех, кому они могут быть полезны, 
важность взаимодействия с сообществами, 
которые изучаются или на жизни которых 
могут сказаться результаты исследования. 

Резюмируя опыт ведущих университетов в 
области аспирантского образования, можно 
выделить их основные отличия от российско-
го опыта. Они касаются, во-первых, подходов 
к правилам и процедурам набора. В отличие от 
распространённой в российских вузах модели 
отбора исключительно по результатам всту-

пительных испытаний, в большинстве веду-
щих зарубежных университетов значительное 
внимание уделяется портфолио претендентов. 
Кроме того, селекционный процесс зачастую 
не заканчивается после поступления: суще-
ствует практика проведения квалификацион-
ного экзамена через один-два года. Только те, 
кто прошёл этот экзамен, приступают к дис-
сертационному исследованию. Такой диффе-
ренцированный подход позволяет избежать 
ситуаций, когда университеты берут “кота в 
мешке” – студентов, зачастую не имеющих 
академической мотивации и находящихся в 
зоне риска с точки зрения успешности обу- 
чения в аспирантуре. Движением в сторону 
сближения зарубежного и российского опыта 
стало изменение федеральных правил приёма 
на программы аспирантуры в 2017 г., когда 
вузы получили существенно более высокий 
уровень автономии в отношении набора аспи-
рантов. Однако пока только незначительное 
число вузов воспользовались этой возможно-
стью, а основной массив продолжает действо-
вать в рамках старого порядка [2]. 

Во-вторых, образовательная программа, 
часто реализуемая в российских универси-
тетах формально, с дублированием курсов 
предыдущих уровней образования или соз-
данием новых курсов без целостного про-
ектирования образовательного процесса 
[14], в зарубежных вузах решает конкретные 
задачи. Учебные курсы направлены на вы-
равнивание уровня аспирантов, пришедших 
на программы из разных дисциплин, вузов 
и стран, а также на усиление исследова-
тельских и связанных с исследовательской 
деятельностью навыков, которые могут 
пригодиться аспиранту в будущем. Значи-
тельный упор в образовательной программе 
зарубежных университетов делается на раз-
витие “мягких навыков”, которые могут быть 
полезны не только для тех, кто планирует 
развиваться в рамках академической карье-
ры, но и для тех, кто рассчитывает на более 
широкий рынок труда. Исследования пока-
зывают, что в России аспираты выходят на 
внешний рынок труда ещё во время обучения 
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[15], поэтому формирование широкого спек-
тра навыков, которые могут быть полезны и 
в неакадемической сфере, для российского 
контекста особенно актуально. 

В-третьих, ответственность за результаты 
обучения аспирантов почти во всех универ-
ситетах не замыкается исключительно на 
паре «аспирант – научный руководитель». 
В отслеживание прогресса аспиранта могут 
быть вовлечены административные подраз-
деления, другие учёные (в качестве научных 
руководителей или членов комитета), а так-
же представители индустрии. Это позволяет, 
с одной стороны, снизить зависимость от ка-
честв и квалификации отдельного научного 
руководителя, а также риск возникновения 
трудностей из-за расхождений во взглядах 
между научным руководителем и аспиран-
том, а с другой – способствует большему 
включению аспиранта в академическое со-
общество и преодолению проблем научной 
изоляции. Зарубежные исследования пока-
зывают эффективность распределённой мо-
дели научного руководства в отношении как 
количественных показателей результатив-
ности аспирантов, так и качества исследова-
ний и текстов диссертаций [16–18].

Серьёзным ограничением для освоения 
накопленного мирового опыта являются си-
стемные отличия аспирантуры в России.

1. Трудности с финансовой поддерж-
кой. Несмотря на немалое количество бюд-
жетных мест и отсутствие необходимости в 
большинстве случаев платить за обучение в 
аспирантуре, студенты практически лишены 
финансовой поддержки. Стандартная госу-
дарственная стипендия составляет от 3 до 7 
тыс. руб., что не позволяет рассматривать её 
в качестве главного источника дохода. Боль-
шая часть аспирантов вынуждена работать: 
90% аспирантов совмещают работу и учёбу 
[19]. В ряде вузов есть механизмы поддерж-
ки (специальные стипендии, дополнительные 
возможности академической мобильности и 
др.). Кроме того, важной инициативой явля-
ется запуск РФФИ специальной грантовой 
программы, ориентированной на аспирантов 

в 2019 г. Однако данные инициативы не носят 
массового характера, аспиранты вынуждены 
искать источники дохода самостоятельно или 
уходить на внешний рынок труда, что ведёт к 
высокому уровню отсева и удлинению срока 
от поступления до защиты диссертации.

2. Увеличение образовательной состав-
ляющей осуществляется зачастую формаль-
но. Вероятно, отчасти это вызвано нехват-
кой ресурсов для обеспечения качественно-
го перехода к структурированным програм-
мам [14]. Особенно уязвимой группой стали 
аспирантские программы в научных органи-
зациях, где нехватка средств для реализации 
образовательных программ наиболее остра. 

3. Усиление междисциплинарной состав-
ляющей в исследованиях аспирантов огра-
ничивается ригидностью формальных пра-
вил: паспорт специальности, жёстко регла-
ментирующий тематические рамки работы, 
профиль научного руководителя и членов 
диссертационного совета накладывают пря-
мые ограничения на междисциплинарность.

4. Российская аспирантура по-прежнему 
академически ориентирована – это прева-
лирующая точка зрения как среди управлен-
цев, так и среди самих аспирантов [20–22]. 
Однако в реальности значительная доля 
аспирантов как по ходу обучения, так и по-
сле выпуска уходят работать на неакаде-
мический рынок труда, причём зачастую на 
должности, не связанные с исследованиями. 
Аспирантура не готовит к такому результа-
ту, более того, он часто воспринимается как 
негативный исход как вузом, так и самим 
аспирантом. При этом на неакадемическом 
рынке труда уровень зарплат в среднем 
выше, однако отсутствует явная премия за 
учёную степень, как и запрос на кадры по-
добного уровня. Улучшению ситуации мог-
ло бы способствовать включение внешних 
стейкхолдеров в подготовку аспирантов, од-
нако здесь существуют серьёзные дисципли-
нарные ограничения, в первую очередь – для 
социальных и гуманитарных направлений. 
Помимо этого, высокие риски долгосрочно-
го планирования, а также непрозрачность 
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выгод для предприятий затрудняют поиск 
долгосрочных партнёров.

Заключение
Несмотря на большое количество огра-

ничений, ряд новшеств в российских вузах 
был всё же внедрён. Одно из ключевых до-
стижений последних реформ – рост автоно-
мии вузов. Исследования показывают, что 
чрезмерный контроль способствует толь-
ко снижению показателей эффективности 
аспирантуры [23]. Ряд вузов воспользова-
лись предоставляемыми возможностями и 
меняют подготовку аспирантов, а именно:

– совершенствуют систему приёма в 
аспирантуру, вводя, помимо экзаменов, 
иные критерии отбора (портфолио, собесе-
дование, проект исследования);

– переходят к распределённой модели 
научного руководства (введение комитетов, 
с которыми аспирант может взаимодейство-
вать по ходу обучения), созданию новых 
организационных структур, например аспи-
рантских или исследовательских школ для 
реализации образовательной программы по 
структурированной модели [24];

– пробуют различные организационные 
модели обучения. Так, вариант объединён-
ного трека (магистратура + аспирантура) 
с недавнего времени был введён в НИТУ 
«МИСиС» и ННГУ [25]. 

Вместе с тем происходящие перемены по 
большей части носят точечный характер. 
При этом отсутствуют исследования, по-
свящённые изучению связи реализуемых 
изменений с различными показателями ре-
зультативности аспирантской подготовки. 
С одной стороны, это не позволяет обосно-
ванно говорить о том, что данные изменения 
способствуют повышению качества аспи-
рантской подготовки в России. С другой – 
это актуализирует важность дальнейшего 
систематического анализа и картирования 
практик реализации аспирантских программ 
в российских и зарубежных университетах, 
а также доказательного изучения их резуль-
тативности. 
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Abstract. The article provides a comparative review of principles for the implementation of doc-
toral programs in education at leading world universities. The analysis is focused on the following 
aspects of doctoral education: organizational model (1), principles of doctoral candidates’ enroll-
ment (2), educational program and workload (3), principles and mechanisms for tracking doctoral 
students’ progress (4), principles and procedures for completing educational programs and defend-
ing a thesis (5). The key differences of the Russian doctoral education are distinguished. The first 
difference is related to the rigidity of the recruitment rules and procedures: the universities in Russia 
pay no or little attention to the previous academic achievements of candidates. The second differ-
ence refers to the specifics of educational program, which, as a rule, is not aimed at the development 
of “soft skills”. Finally, Russian doctoral programs are based on the traditional model of doctoral 
supervision, when a supervisor is usually the only person who controls the doctoral student progress 
and helps him or her to work on thesis. Based on the experience of the world leading universities, the 
authors discuss some opportunities to develop doctoral programs in Russia.
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