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«Высшее образование в России»  –  ежемесячный  общероссийский  научно-пе-
дагогический журнал, публикующий результаты фундаментальных, поисковых и при-
кладных проблемно-ориентированных исследований наличного состояния высшей 
школы и тенденций ее развития, выполненных на стыке наук с позиций педагогики, 
социологии, истории, экономики и менеджмента. В журнале обсуждаются актуаль-
ные вопросы теории и практики модернизации отечественного и зарубежного выс-
шего образования. Особое внимание уделяется проблемам подготовки и повышения 
квалификации научных и научно-педагогических работников высшей школы.
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сти философии образования, педагогики высшей школы, социологии образования.
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ности, который не только позволяет понимать происходящее, но и сплачивает, объ-
единяет научно-педагогическое сообщество на основе ценностей солидарности, со-
дружества, кооперации и сотворчества.

Журнал входит в Перечень научных изданий, рекомендованных ВАК для публика-
ции результатов исследований по следующим научным специальностям:

09.00.08 –   Философия науки и техники (философские науки), 
09.00.11 –   Социальная философия (философские науки), 
13.00.01 –   Общая педагогика, история педагогики и образования  

  (педагогические науки), 
13.00.02 –   Теория и методика обучения и воспитания (по областям  

  и уровням образования) (педагогические науки), 
13.00.08 –   Теория и методика профессионального образования  

  (педагогические науки), 
22.00.04 –   Социальная структура, социальные институты и процессы  

  (социологические науки), 
22.00.06 –   Социология культуры (социологические науки) 

«Высшее образование в России»  публикует  теоретические  (аналитические, 
полемические,  проблемные)  статьи,  а  также  результаты  эмпирических  и  прак-
тико-ориентированных  исследований,  материалы  конференций  и  круглых  
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ональные объединения в сфере высшего образования (Российский союз ректоров, 
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Введение
1 июля 2020 г. вступит в силу новое По-

ложение о признании Правительством ак-
кредитационных агентств на соответствие 
федеральным требованиям к стандартам и 
процедурам аккредитационной деятельно-
сти. Последняя редакция документа была 
принята 1 ноября 2019 г. Департаментом 
образования, прошла обсуждение в течение 
четырёх месяцев с момента официальной 
публикации. Не удивляйтесь, если вы этого 
не знаете: речь идёт о Правительстве США 
и журнале «Federal Register». 15 октября 

2018 г. Департамент образования США объ-
явил о создании Комитета по аккредитации 
и инновациям (Accreditation and Innovation 
Committee) для подготовки данного Поло-
жения. Создание комитета говорит о серьёз-
ных изменениях в системе гарантии качества 
высшего образования США.

Эти события могут быть интересны рос-
сийскому академическому и экспертному 
сообществу не только потому, что наши 
страны сравнимы по объёмам высшего об-
разования и похожи по федеративному 
устройству государственного управления, 
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но и ещё по двум причинам. Первая состоит 
в том, что именно американский опыт аккре-
дитации был положен в основу технологии 
государственной аккредитации образова-
тельных учреждений России четверть века 
назад – в 1995 г. Просто потому, что другого 
не было. Российская система государствен-
ной аккредитации, с одной стороны, не име-
ла собственных исторических предпосылок 
и стала инновацией в системе управления 
образованием. С другой стороны, она фор-
мировалась до подписания Болонской де-
кларации (1999 г.), до создания Европейской 
ассоциации гарантии качества в высшем об-
разовании ENQA (2000 г.) и до принятия ми-
нистрами образования стран-участниц Бо-
лонского процесса «Европейских стандар-
тов и рекомендаций для гарантии качества 
в высшем образовании» (2005 г.). Поэтому в 
начале1990-х гг. американский опыт аккре-
дитации активно изучался, адаптировался и 
трансформировался с учётом национальных 
целей и задач сохранения и развития оте- 
чественной высшей школы в условиях пере-
стройки [1]. 

В российской модели аккредитации нашли 
отражение, по крайней мере на первом этапе 
становления (1995–2000 гг.), основные его 
принципы: относительная добровольность, 
независимость, коллегиальность (работы 
комиссии и принятия решения), объектив-
ность (использование наряду с экспертны-
ми оценками статистических данных). Были 
учтены принципы формулировки показате-
лей аккредитации и принятия решения по её 
итогам (например, «принцип компенсации 
отдельных слабых показателей при наличии 
сильных позиций по другим показателям»), 
а также алгоритм процедур: самообследова-
ние вуза, внешняя экспертиза, принятие ре-
шения и публикация результатов [2].

Безусловно, система государственной ак-
кредитации вузов в России имела ряд прин-
ципиальных отличий, и с годами таких отли-
чий становится всё больше. Сравнительные 
исследования причин этого вопроса сами по 
себе могут иметь большой потенциал для со-

вершенствования отечественной системы га-
рантии качества.

Вторая причина нашего особого внимания 
к происходящим в настоящее время измене-
ниям в американской системе аккредитации 
обусловлена трансформацией механизмов 
управления в нашей стране, получивших 
определение «регуляторная гильотина». За 
2020 г. (до 1 января 2021 г.) для ускорения 
развития экономики страны должны быть 
пересмотрены и сняты излишние ограниче-
ния и регламенты1. Государственная аккре-
дитация в последние десять лет стала таким 
«излишним ограничителем», дублирую-
щим процедуры государственного контро-
ля качества образования. Она подверглась 
всесторонней критике академического со-
общества за излишний бюрократизм и тен-
денциозность [3] вплоть до призывов к её 
отмене. Между тем, наряду с государствен-
ной аккредитацией, в этот период получили 
широкое распространение процедуры неза-
висимой общественной (международной) и 
профессионально-общественной аккредита-
ции [4]. Однако в связи с отсутствием чётких 
и обоснованных требований к организаци-
ям, проводящим такую аккредитацию (ак-
кредитационным агентствам), их число, по 
данным ресурса accredpoa.ru, по состоянию 
на январь 2020 г. достигло 108. Велика веро-
ятность, что «аккредитационный бум» очень 
скоро превратится в «аккредитационный пу-
зырь», который дискредитирует саму идею 
независимой оценки качества образования.

1 Перечень поручений по реализации Послания 
Президента Федеральному Собранию (Пр-294, 
п.3б). URL: http://www.kremlin.ru/acts/assign-
ments/orders/59898

Рособрнадзор рассказал о новых подходах к кон-
трольно-надзорной деятельности в рамках «регу-
ляторной гильотины». URL: http://www.obrnadzor.
gov.ru/ru/press_center/news/index.php?id_4=7189
&q_4=%D1%80%D0%B5%D0%B3%D1%83%D0%B-
B%D1%8F%D1%82%D0%BE%D1%80%D0%B-
D%D0%B0%D1%8F+%D0%B3%D0%B8%D0%B-
B%D1%8C%D0%BE%D1%82%D0%B8%D0%B-
D % D 0 % B 0 & p s _ 4 = 1 0 & u l _ 4 = 1 0 1 7 & w -
m_4=0&sp_4=0&sy_4=0&m_4=0
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Сегодня в нашей стране в повестке дня 
стоят следующие вопросы.

•  Будут ли нарушены права и гарантии 
обучающихся в случае отмены государствен-
ной аккредитации?

•  Нужна ли аккредитация вуза или про-
грамм как таковая, и на каких принципах она 
должна быть построена?

•  Какие требования должны предъяв-
ляться со стороны государства и общества 
к аккредитационным агентствам для полу-
чения независимой и объективной оценки 
качества образования?

Важно понять, почему технология госу-
дарственной аккредитации образовательных 
учреждений в России, во многом заимство-
ванная на первом этапе от американской, 
выбрала свой «особенный путь». Анализ из-
менений законодательства США в вопросах 
аккредитации может помочь нам ответить на 
эти вопросы.

Аккредитация аккредитаторов
Аккредитация высшего учебного за-

ведения или образовательной программы 
исторически является в США основным ме-
ханизмом гарантии качества образования и 
показателем его развития. С середины XIX в. 
она формировалась стихийно – «снизу», по 
инициативе самих вузов и общественных про-
фессиональных организаций как инструмент 
защиты от некачественного образования [5]. 
Механизм добровольной саморегуляции 
обеспечения качества образования возник 
в связи с отсутствием в Конституции США 
каких-либо гарантий получения гражданами 
образования и, соответственно, федерально-
го органа управления образованием. Депар-
тамент образования США был создан толь-
ко в 1979 г., но и в настоящее время в стране 
нет централизованных федеральных органов 
власти, осуществляющих прямой контроль за 
качеством работы организаций высшего об-
разования – определённые функции контро-
ля осуществляются только на уровне штатов.

В отличие от американской российская 
система управления образованием и её ор-

ган – Министерство образования – насчи-
тывает более чем 200-летнюю историю. Глав-
ным инструментом оценки благонадёжно-
сти, соблюдения государственных интересов 
(в дореволюционный период), расходова- 
ния бюджетных средств на подготовку кад- 
ров для народного хозяйства (в советский 
период) являлся государственный надзор и 
контроль. Система требований традиционно 
выстраивалась «сверху» без учёта мнения 
академического сообщества. Новая для Рос-
сии процедура государственной аккреди-
тации, переданная в ведение федерального 
органа надзора и контроля, со временем так-
же превратилась в форму государственного 
контроля.

Изначально процедуры аккредитации в 
США проводились аккредитующими орга-
низациями независимо и автономно, целью 
их деятельности была оценка и признание 
качества образования, а также поддержание 
институциональной автономии и академи-
ческих свобод. Но возникновение добро-
вольной саморегуляции аккредитацион-
ной деятельности стимулировало процесс 
«аккредитации аккредитаторов» как про-
цедуры подтверждения состоятельности, 
ответственности и добросовестности этой 
деятельности. В 1975 г. вновь по инициативе 
«снизу» был создан Совет по аккредитации 
высшего образования (CHEA) для коорди-
нации деятельности по аккредитации обра-
зовательных учреждений и образователь-
ных программ. Он является негосударствен-
ной организацией, и его основной целью 
являются гарантия и повышение качества 
образовательного процесса. Признание Со-
ветом свидетельствует об академической 
легитимности аккредитующих организаций, 
укрепляя позицию этих организаций и ак-
кредитованных ими вузов и программ в сфе-
ре высшего образования в стране [6].

Если государство выделяет бюджетные 
деньги, необходим механизм для их контро-
ля. В Законе о высшем образовании 1965 г. 
Федеральное правительство официально 
признало аккредитующие агентства «прово-
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дниками», контролирующими доступ к фе-
деральным фондам (грантам), при этом про-
цедура признания аккредитующих агентств 
рассматривалась как опосредованный ин-
струмент оценки эффективного использова-
ния федерального бюджета, выделенного на 
образование, и исключения растрат. Однако 
поскольку Федеральное правительство воз-
ложило ряд своих обязанностей на аккре-
дитаторов, оно тем самым вынудило их вы-
ступать в качестве своих представителей и 
контролировать процессы, не соответствую-
щие их основной миссии [7]. Для того чтобы 
обеспечить качество аккредитации, в 1968 г. 
федеральное правительство впервые вве-
ло стандарты процедуры признания в Свод 
федеральных нормативных актов. Были соз-
даны Управление по сертификации и квали-
фикациям (Certifications and Qualifications 
Division) и Консультативный комитет по сер-
тификации и квалификациям (Certification 
and Qualifications Advisory Committee), от-
ветственные за признание аккредитующих 
агентств. С того времени стандарты проце-
дуры признания менялись несколько раз. 

В настоящее время в США существуют 
правительственная и общественная орга-
низации по признанию аккредитационных 
агентств: Национальный консультативный 
комитет по институциональному качеству и 
интегрити2 (NACIQI) Департамента образо-
вания США (USDE) и Совет по аккредитации 
высшего образования (CHEA). На террито-
рии страны действует 98 аккредитационных 
агентств, которые определяются как регио-
нальные, национальные и профессиональ-
ные (специализированные) аккредитующие 
организации. Департамент образования 
США и Совет по аккредитации высшего об-
разования проводят параллельные, но не-
идентичные процедуры признания аккреди-

2 Интегрити – бескомпромиссное постоян-
ное следование этическим, моральным, духов-
ным и художественным ценностям и принципам 
(Killinger, B. Integrity: Doing the Right Thing for 
the Right Reason. Mcgill-Queen’s University Press, 
2007).

таторов. Подавляющая часть аккредитую-
щих организаций подают заявление на при-
знание в обе структуры, чтобы показать свой 
профессионализм и надёжность, поскольку 
только студенты высших учебных заведений 
и образовательных программ, аккредито-
ванных NACIQI, имеют право подачи за-
явления на студенческое финансирование 
или стипендии из федерального бюджета и 
бюджетов штатов. По состоянию на апрель 
2019 г. Департаментом образования призна-
ны 53 агентства по аккредитации3.

Прав тот, у кого больше прав?
Со временем США столкнулись с пробле-

мой, характерной и для других стран мира, 
которая заключается в том, что надзор со 
стороны правительства оказывает влияние 
на официальный статус аккредитующих 
агентств. Между ними нарастало напряже-
ние по поводу автономии агентств и степени 
государственного контроля. Позицию аме-
риканского правительства в усилении вни-
мания к высшему образованию можно по-
нять: качество высшего образования являет-
ся важным ресурсом для будущего развития 
страны. Кроме того, чем больше студентов 
учатся в высших учебных заведениях, тем 
выше запрос общественности на высокока-
чественное образование. Серьёзной задачей 
правительства становится решение вопроса 
о том, как повысить доверие общественно-
сти к качеству высшего образования и как 
гарантировать, что вклад правительства, 
студентов и их родителей получит соответ-
ствующую отдачу. 

Очевидно, что цели государственных ор-
ганов и аккредитующих агентств различают-
ся. Целью федерального правительства яв-
ляется обеспечение эффективного исполь-
зования финансовых средств, выделенных 
на образование, и предоставление высокока-
чественного образования для потребителей; 

3 Overview of Accreditation in the United States. 
URL: https://www2.ed.gov/admins/finaid/accred/
accreditation.html#Overview
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при этом акцент делается на результаты ак-
кредитации. Отсюда понятно, что со време-
нем надзор за аккредитующими агентствами 
со стороны правительства только возрас-
тает. Аккредитующим агентствам поэтому 
вменялось всё больше и больше админи-
стративных обязанностей, которые требо-
вали вложения дополнительных ресурсов и 
времени на решение вопросов, не связанных 
с непосредственной аккредитационной дея-
тельностью, что значительно ограничивало 
их автономность. 

Совет по аккредитации высшего образо-
вания (CHEA) как общественное объедине-
ние аккредитационных агентств препятству-
ет чрезмерному контролю и вмешательству 
со стороны государства, настаивая на неза-
висимости их деятельности. С этой позиции 
процедуры аккредитации не должны пре-
вращаться в контроль за эффективностью 
расходования государственных средств, 
это должны быть гибкие подходы к оценке 
деятельности вуза, учитывающие интересы 
всех стейкхолдеров, прежде всего студентов 
(выбор вуза, трудоустройство, карьерный 
рост и возврат займов на образование). Не-
обходимо учитывать и права вуза на инно-
вации и быстрое реагирование на вызовы 
современного мира и цифровой экономики. 
При этом наряду с традиционными вузами 
появляется большое количество новых «по-
ставщиков» – онлайн-компаний, которые 
выдают документы, подтверждающие ква-
лификацию. Внедрение новых технологий 
(искусственный интеллект, дополненная 
реальность, предиктивная аналитика) также 
оказывает значительное влияние на обра-
зовательный процесс в вузах. Актуальным 
оказывается поэтому не жёсткий стандар-
тизованный контроль, а гибкая экспертиза, 
позволяющая учитывать миссию вуза и спо-
собствующая ускорению динамики его раз-
вития. В опубликованном 11 февраля 2020 г. 
интервью Президента CHEA Джудит Итон 
чётко расставлены акценты: «защита студен-
тов, большее внимание к инновациям и учёт 
преимуществ аккредитации необходимы 

для дальнейшего развития не только феде-
ральной политики, но и будущего аккреди-
тации, поддержки её эффективности и зна-
чимости»; «институциональная автономия 
и академические свободы являются основой 
аккредитации, и мы не хотим потерять эти 
ценности, являющиеся движущей силой»4.

Декларация независимости 
аккредитационных агентств 

Все последние годы Правительство, Сенат 
и академические круги были озабочены по-
иском оптимального баланса между сохра-
нением независимости и регулированием си-
стемы аккредитации. В 2019 г. Департамент 
образования США внёс поправки в Положе-
ние Свода федеральных нормативных актов 
(раздел 34, часть 602), регулирующие про-
цесс признания аккредитационных агентств 
[8]. В этот документ заложены четыре основ-
ных принципа: уважение независимости ак-
кредитационных агентств; повышение уров-
ня их подотчётности перед правительством; 
усиление согласованности между внутрен-
ней и внешней гарантией качества; повыше-
ние прозрачности процесса аккредитации и 
процедур признания.

Принцип независимости и автономности 
аккредитующих агентств позволит им более 
гибко проводить аккредитацию и способ-
ствовать расширению инноваций в сфере 
высшего образования. Кроме того, новое 
Положение теперь не разделяет региональ-
ные и национальные аккредитующие агент-
ства, определяет их все как «национальные» 
и применяет к ним единые стандарты для 
процедуры признания, тем самым стремясь 
уйти от территориальных ограничений и 
расширить возможности для конкуренции. 
Агентства теперь будут сами определять 
сферу своей деятельности. Свод федераль-
ных нормативных актов предоставляет 
право вносить «существенные изменения» в 

4 CHEA Podcast: An Interview with James Keevy. 
URL: https://www.chea.org/interview-james-keevy-
podcast
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деятельность высших учебных заведений и 
образовательные программы без утвержде-
ния этих изменений Департаментом образо-
вания США. 

Однако расширение прав аккредитацион-
ных агентств сопровождается повышением 
степени их отчётности перед федеральным 
правительством и общественностью. По-
скольку аккредитационные агентства высту-
пают в качестве «проводника» к федераль-
ным фондам и являются связующей нитью 
между федеральным правительством, пра-
вительством штатов и высшими учебными 
заведениями, снижение степени контроля 
за высшими учебными заведениями, по мне-
нию законодателей, допускать нельзя – это 
может привести к снижению качества об-
разования. Для того чтобы обеспечить на-
дёжность качества аккредитации, агентства 
должны предоставлять Департаменту ин-
формацию о процессе и результатах аккре-
дитации, а также годовые отчёты. Эти требо-
вания должны усилить контроль за эффек-
тивностью аккредитации и минимизировать 
риски автономии аккредитующих агентств.

Принцип согласования внутренней и 
внешней гарантии качества играет ключевую 
роль в повышении качества образования: 
внутренняя оценка способствует самореф-
лексии и развитию вуза, а внешняя – повы-
шению мотивации и усилению понимания 
вузами своей миссии и ответственности за 
повышение качества образования. На этом 
основании часть 602 Свода федеральных 
нормативных актов предписывает, что ак-
кредитующие агентства должны иметь руко-
водство по проведению самообследования 
высшими учебными заведениями и давать им 
рекомендации по совершенствованию своей 
деятельности. Кроме того, Департамент об-
разования обязывает агентства регулярно 
проводить мониторинг и переоценку вузов 
и образовательных программ. Таким об-
разом, агентства смогут предоставлять ву-
зам больше возможностей для самосовер-
шенствования, а аккредитация будет этому 
способствовать. По мнению законодателей, 

поддержка деятельности вузов может спо-
собствовать повышению качества образова-
ния лучше, чем просто принятие решения об 
аккредитации.

Принцип прозрачности необходим для 
обеспечения доверия общественности к 
качеству образования и надёжности про-
цесса аккредитации и признания. Недо-
статочно просто публиковать решения об 
аккредитации, все процедуры должны быть 
открытыми.В новом положении прописа-
но, что необходимо постоянно повышать 
участие правительства и общественности в 
процедурах аккредитации. В состав орга-
нов, принимающих решение об аккредита-
ции, должны быть включены представители 
общественности, которые получат возмож-
ность в устной и письменной форме вы-
сказывать замечания и рекомендации. Этот 
принцип также предполагает широкое ин-
формирование общественности о процес-
се аккредитации. Например, должна быть 
опубликована информация о руководстве, 
лицах, принимающих решение об аккреди-
тации, список аккредитованных вузов, стан-
дарты и процедуры аккредитации. Прави-
тельство считает, что это поможет защитить 
права студентов, родителей, работодателей 
и других заинтересованных лиц.

Таким образом, новое Положение про-
писало основные требования к деятельности 
аккредитационных агентств, определило их 
роль и функционал в сфере гарантии каче-
ства образования (Приложение 1). Основ-
ными целями разработки такого документа 
стали: 

1) усиление взаимодействия агентств, 
штатов и Департамента образования путём 
более чёткого определения их обязанно-
стей в процессе оценки вузов, участвующих 
в программах федеральной финансовой по-
мощи студентам, предусмотренных Законом 
о высшем образовании;

2) введение оценки «существенное соот-
ветствие» в отношении критериев процеду-
ры признания агентств (вместо оценки «со-
ответствует/ не соответствует»); 



Направления модернизации высшего образования 15

3) повышение академической и карьер-
ной мобильности студентов путём устране-
ния искусственных законодательных барье-
ров для работы по профессии;

4) обеспечение большей гибкости вузов 
в плане более оперативного применения ин-
новаций в образовательном процессе и со-
ответствия региональным и национальным 
требованиям рынка труда; 

5) защита автономии вузов и уважение 
миссий вузов; 

6) коррекция требований к утверждению 
«существенных изменений» для обеспече-
ния гибкости вузов в процессе внедрения 
инноваций и соответствия требованиям 
студентов и работодателей при соблюдении 
строгого контроля со стороны агентства 
в сложных случаях или изменений, пред-
ставляющих повышенный риск в отношении 
миссии вуза, образовательных программ или 
уровня присваиваемой квалификации;

7) уточнение процесса признания аккре-
дитующих агентств Департаментом образо-
вания, включая предоставление территори-
альной свободы для работы агентств; 

8) оказание поддержки аккредитующим 
агентствам в процессе внедрения инноваций 
и совершения действий, предупреждающих 
нанесение ущерба интересам вузов.

Всё это можно считать достоинствами 
новой системы аккредитации. Как мы видим, 
данный документ снижает регуляторную 
нагрузку как на вузы, желающие разраба-
тывать и внедрять инновационные програм-
мы, так и на агентства во время подготовки 
и представления заявлений на признание в 
Департамент или продолжение срока при-
знания, избавляя эти организации от излиш-
ней бюрократической волокиты. К потен-
циальным недостаткам Положения можно 
отнести требования раскрытия внутрифир-
менной информации, разработки агент-
ствами новой политики принятия решений 
по аккредитации, изменений в отчётности в 
случае существенных изменений в деятель-
ности вуза или агентства. Ответственность 
за соблюдение баланса интересов в проце-

дурах аккредитации лежит на Департаменте 
образования и Национальном консультатив-
ном комитете по качеству вузов (NACIQI).

Архитектура аккредитации
Именно баланса государственных и 

общественных интересов никак не может 
достичь отечественная система оценки ка-
чества образования, проводя в течение по-
следней четверти века весьма противоречи-
вую политику. Только в России существует 
такое разнообразие форм аккредитации: 
государственная, общественная, профес-
сионально-общественная, международная. 
Государственная аккредитация, обязатель-
ная для всех вузов, монопольно проводится 
единственным в стране агентством (Росак-
кредагентство), деятельность которого фи-
нансируется из бюджета и фактически све-
дена к функции контроля за соблюдением 
государственных норм. Все другие формы 
аккредитации регулируются рынком, что 
уже привело к упоминавшемуся нами ранее 
появлению более 100 агентств – к «аккре-
дитационному буму» [9]. Такая ситуация 
может вызвать «аккредитационный пузырь» 
и девальвацию самой идеи добровольной и 
независимой оценки качества образования.

Как бы то ни было, независимая аккреди-
тация в сфере образования имеет большой 
потенциал. Как не будет развиваться эко-
номика страны без института независимого 
судопроизводства, так не будут развиваться 
инновационные формы образования, спо-
собствующие повышению его качества, без 
независимой, объективной и прозрачной их 
оценки. При этом экономические принци-
пы относятся, разумеется, и к деятельности 
аккредитационных агентств: возможная 
фальсификация документов, отсутствие 
требований к содержанию и процедурам 
аккредитации, демпинг-цена экспертизы 
качества – всё это не будет способствовать 
повышению качества самой экспертизы [10]. 
Нужно установить чёткие и понятные пра-
вила для работы независимых аккредитаци-
онных агентств, которые могли бы структу-
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рировать рынок аккредитационных услуг, 
создать добросовестную конкуренцию и 
обеспечить доверие к их деятельности[11]. 
Для этого необязательно «изобретать вело-
сипед».

Начиная с 2012 г. в Указе Президента Рос-
сийской Федерации5 и последующих нацио-
нальных программах и проектах в области 
образования ставится задача использования 
зарубежного опыта оценки качества обра-
зования посредством привлечения зарубеж-
ных экспертов, повышения международной 
конкурентоспособности российских вузов и 
их позиционирования в мировых рейтингах. 
Это относится и к процедуре аккредитации. 
Очевидно, что решение этих задач невоз-
можно без изучения международных стан-
дартов и практик их функционирования. 

Такой опыт широко представлен в стра-
нах-участницах Болонского процесса [12]. 
Он основан на применении Европейских 
стандартов и рекомендаций для гарантии 
качества в высшем образовании (ESG) [13] 
для координации процедур аккредитации в 
рамках как европейского образовательного 
пространства в целом, так и национальных 
образовательных систем (например, в Гер-
мании действуют восемь официально при-
знанных аккредитационных агентств). Ут-
верждённые конференцией министров об-
разования в 2005 г., они служат механизмом 
для формирования европейской архитекту-
ры гарантии качества, в основу которой за-
ложен американский принцип «аккредита-
ции аккредитаторов» и чёткие требования к 
аккредитационным агентствам независимо 
от сферы их деятельности, размера и стра-
ны. В целом они следуют четырём ключевым 
правилам:

•  вузы несут основную ответственность 
за качество образования и гарантию каче-
ства, в вузе должна быть создана система 
гарантии качества;

5 Указ Президента РФ «О мерах по реализации 
государственной политики в области образова-
ния и науки» от 7 мая 2012 г. №599. URL:https://
base.garant.ru/70170946/

•  должны разрабатываться внешние си-
стемы, с помощью которых вузы могут де-
монстрировать качество своей работы;

•  аккредитационные агентства должны 
быть независимы как от органов управления 
образованием, так и от вузов. На их деятель-
ность не должна влиять «третья сторона». 
Национальные аккредитационные агентства 
раз в пять лет проходят международную 
экспертизу по стандартам ESG для включе-
ния в Европейский реестр гарантии качества 
EQAR;

•  вузы имеют право выбрать для своей 
аккредитации любое агентство, входящее 
в EQAR. Результаты такой аккредитации 
должны признаваться на уровне страны и во 
всех странах-участницах.

Европейский опыт по мере его расшире-
ния [14] привлёк внимание американских по-
литиков и специалистов с точки зрения фор-
мирования эффективного взаимодействия 
правительственных и общественных струк-
тур в вопросах оценки качества образова-
ния. Необходимость такого взаимодействия 
сформулировал в своём интервью директор 
Департамента образования Совета Европы 
С. Берган: «Наши демократии не могут быть 
демократическими без институциональной 
автономии и академической свободы, и от 
этого зависит качество нашего высшего об-
разования и исследований»6. 

Нет ничего зазорного в том, чтобы изу-
чать и использовать лучшие практики других 
стран для совершенствования своей деятель-
ности, если они нацелены на решение одной 
задачи: повышение конкурентоспособности 
национальной образовательной системы. 
Нет ничего зазорного и для российской выс-
шей школы в использовании европейского 
[15; 16] и американского опыта по форми-
рованию эффективной системы гарантии 
качества. Сегодня это очень своевременно, 
учитывая процедуру «регуляторной гильо-

6 Sjur Bergan. Academic Freedom and Institutional 
Autonomy – for Democracy and Quality. URL: 
https://www.chea.org/academic-freedom-and-
institutional-autonomy-democracy-quality



Направления модернизации высшего образования 17

тины», которая должна переформатировать 
механизмы государственного контроля и 
разрешительной деятельности с 1 января 
2021 г. Для этого необходимо установить 
следующие принципы.

1. Аккредитация должна быть по-
настоящему независимой, выражающей и 
защищающей интересы всех участников об-
разовательной сферы, а не только государ-
ства. В этом случае она сможет обеспечить 
объективную и справедливую оценку и будет 
способствовать повышению качества обра-
зования и развитию высшей школы в целом. 

2. Архитектура системы аккредитации 
должна быть основана на общественно-го-
сударственном партнёрстве по типу амери-
канской и европейской модели «аккредита-
ции аккредитаторов», где оценкой качества 
образовательных программ и вузов занима-
ются независимые негосударственные ор-
ганизации, а координацию их деятельности 
осуществляет государственный орган управ-
ления образованием.

3. Создание независимых аккредитаци-
онных агентств, способных заслужить до-
верие и высокую репутацию, – процесс дли-
тельный [17]. «Указанием сверху» этого не 
достичь. На данном этапе необходимо созда-
ние Национального реестра добросовестных 
аккредитационных агентств, признанных на 
основе чётких и прозрачных правил, напри-
мер, таких, как ESG. В такой реестр могут 
войти в том числе российские и зарубежные 
аккредитационные агентства, зарегистриро-
ванные в EQAR. Это будет означать, что ак-
кредитованные ими программы реализуются 
на европейском уровне требований к каче-
ству, что будет способствовать повышению 
конкурентоспособности российских вузов и 
доверию к российской системе образования 
в целом.

Заключение
За аккредитационными агентствами не 

только в американских СМИ, но и в офици-
альных документах закрепилось определе-
ние «gatekeeper», которое на русский язык 

можно перевести несколькими синонима-
ми: «привратник», «охранник», «сторож», 
«смотритель», а ещё «посредник» или «про-
водник». Но между этими терминами есть 
существенная разница: одно дело – охранять 
закрытую дверь от постороннего вмешатель-
ства, и совсем другое – быть посредником и 
проводником установления доверительных 
(от credo – доверие) отношений. Нужно от-
дать должное Правительству США: имея до-
статочные основания и рычаги управления в 
виде бюджетных средств и государственных 
органов для контроля за эффективностью 
их использования, оно не вводит директив-
ного контроля за деятельностью вузов, по-
лучающих такое финансирование, но пыта-
ется соблюсти баланс интересов и сохранить 
демократические институты управления 
на основе принципов саморегуляции, неза-
висимости, объективности и прозрачности 
процедур оценки качества образования [18]. 
Может быть, именно это является одной из 
причин того, что лучшими университетами 
мира являются частные американские уни-
верситеты, а американская высшая школа, 
будем честны, остаётся самой привлекатель-
ной для способных и состоятельных абиту-
риентов мира. 

Приложение 1. Перечень требований к 
деятельности аккредитационных агентств 
(составлен на основе Положений Свода фе-
деральных нормативных актов, раздел 34, 
часть 602) [7].

•  Аккредитация, проводимая аккредиту-
ющими агентствами, является обязательным 
условием для участия вузов и образователь-
ных программ в программах финансовой 
поддержки студентов, предусмотренных За-
коном о высшем образовании.

•  Стандарты аккредитации и предаккре-
дитации могут не применяться к высшим 
учебным заведениям и образовательным 
программам, не участвующим в программах 
федеральной финансовой помощи студен-
там, предусмотренных Законом о высшем 
образовании.
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•  Агентство является негосударствен-
ным независимым юридическим лицом. 

•  Деятельность по аккредитации осу-
ществляется в рамках определённой области 
(институциональной, специализированной).

•  В агентстве работают сотрудники, име-
ющие образование или опыт работы соот-
ветствующей квалификации. 

•  В состав органов, принимающих реше-
ние об аккредитации, должны быть включе-
ны работодатели и студенты как представи-
тели общественности. 

•  В агентстве применяются прозрачные 
стандарты аккредитации и предаккредитации.

•  Предаккредитационный период не 
должен превышать пяти лет. Высшее учебное 
заведение или образовательная програм-
ма, прошедшие предаккредитацию, должны 
предоставить Учебный план для того, чтобы 
обеспечить соответствие студентов требова-
ниям учебной программы, или разрешение 
на право осуществления профессиональной 
деятельности.

•  Процедура аккредитации вузов и обра-
зовательных программ включает требования 
к успеваемости студентов, к образователь-
ным программам (включая дистанционное 
образование и онлайн-курсы), к преподава-
телям, финансовым и административным ре-
сурсам, системе поддержки студентов и т.д.

•  Процедуры аккредитации включа-
ют проведение самообследования высшего 
учебного заведения или образовательных 
программ и посещение вузов аккредитую-
щими агентствами.

•  Агентство указывает на недостатки 
высших учебных заведений и образователь-
ных программ и контролирует процесс их 
устранения.

•  Агентством проводится постоянный 
мониторинг и переоценка аккредитованных 
вузов и программ.

•  В агентстве разработано и применяется 
положение о конфликте интересов.

•  Агентство располагает достаточными 
административными и финансовыми ресур-
сами для осуществления своей деятельности.

•  Агентство должно публиковать сведе-
ния о ключевых административных работ-
никах органов, принимающих решение об 
аккредитации (образование, уровень про-
фессиональной подготовки, место работы и 
членство в организациях).

•  Агентство должно публиковать реше-
ние об аккредитации (список вузов и про-
грамм, прошедших аккредитацию и пре-
даккредитацию), оповещать Департамент 
образования и получать обратную связь от 
общественности. 

•  Вузы должны иметь возможность по-
дачи апелляции по поводу действий, нанося-
щих ущерб их интересам.

•  Агентство должно иметь ясную полити-
ку и процедуры утверждения значительных 
изменений в своей деятельности и других тре-
бований к отчётности. Аккредитующие агент-
ства должны публиковать годовые отчёты.

•  Агентства должны публиковать ин-
формацию об организационной структуре, 
политике проведения аккредитации, стан-
дартах аккредитации, процессе аккредита-
ции, решениях и т.д.

•  Агентствам, впервые подающим заяв-
ление на признание, необходимо предоста-
вить письма поддержки от других агентств, 
работников системы образования, работо-
дателей и т.д.

•  Агентство должно иметь опыт прове-
дения аккредитационных процедур не менее 
двух лет (данное требование не применяется 
к новым агентствам, основанным признанны-
ми аккредитующими агентствами, которые 
реорганизуются или отказываются от части 
проводимых аккредитационных процедур).
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Аннотация. В статье изложены результаты анализа реализации программ развития 
национальных исследовательских университетов за период 2008–2018 гг. Проведён ана-
лиз деятельности национальных исследовательских университетов (НИУ) в сравнении с 
другими стратегическими инициативами в области высшего образования России (проект 
повышения конкурентоспособности ведущих российских университетов среди ведущих ми-
ровых научно-образовательных центров; проект «федеральный университет», поддержка 
программ стратегического развития государственных образовательных организаций выс-
шего образования; проект «Развитие сети опорных университетов»; поддержка устойчи-
вых взаимоотношений между образовательными организациями высшего образования и ре-
гиональными предприятиями и организациями в рамках приоритетного проекта «Вузы как 
центры пространства создания инноваций»). Анализ проводился по 41 количественному и 
11 качественным показателям. На основе анализа различных источников установлено, что 
реализация программ развития сети НИУ в целом успешна и позитивно влияет на развитие 
российского образования. Наибольшее влияние на повышение конкурентоспособности рос-
сийского образования в мире показали участники «Проекта 5-100».
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Введение
С учётом новых задач, определённых в 

Указе Президента РФ «О Стратегии науч-
но-технологического развития Российской 
Федерации», Постановлении Правительства 
РФ «О реализации Национальной техно-
логической инициативы», в национальных 
проектах «Образование», «Наука», в наци-
ональной программе «Цифровая экономика 
Российской Федерации», российское выс-
шее образование должно обеспечить повы-
шение конкурентоспособности на мировом 
научно-образовательном рынке, внести су-
щественный вклад в социально-экономиче-
ское развитие страны и регионов и в целом 
стать одной из базовых основ развития рос-
сийской экономики. Особую значимость в 
этой связи приобретают университеты, ко-
торые готовят кадры по приоритетным на-
правлениям развития науки, технологий и 
техники, прежде всего – национальные ис-
следовательские университеты. 

Поскольку в 2019 г. закончились про-
граммы развития «третьей волны» НИУ (15 
университетов), крайне актуальным стано-
вится анализ результативности реализации 
проекта «национальный исследовательский 
университет» в целом (2008–2019 гг.). Не 
случайно в числе задач национального про-
екта «Образование» (Федеральный проект 
«Молодые профессионалы») – не только 
разработка и внедрение нового механиз-
ма присвоения категории «национальный 
исследовательский университет» обра-
зовательным организациям высшего об-
разования и регулярного подтверждения 
присвоенной категории, но и ротация и до-
полнительный конкурсный отбор образо-
вательных организаций высшего образова-
ния, в отношении которых установлена ка-
тегория «национальный исследовательский 
университет».

Цель статьи – анализ результативности 
реализации проекта «НИУ» в сравнении с 
итогами реализации других стратегических 
инициатив в области высшего образования 
России. 

Создание и развитие сети национальных 
исследовательских университетов

13 июля 2009 г. вышло Постановление 
Правительства РФ о проведении открытого 
конкурса среди университетов РФ на полу-
чение статуса НИУ. Конкурс проходил в 
два этапа. В результате первого (в нём при-
няли участие 110 вузов) были определены 
12 университетов, получивших статус НИУ. 
На втором этапе (в нём приняли участие 128 
вузов) статус НИУ получили ещё 15 универ-
ситетов. Установленный период реализации 
программ развития НИУ – 10 лет. Сроки за-
вершения программ развития НИУ – 2017–
2019 гг. В настоящее время 29 университетов 
из 12 субъектов Российской Федерации, рас-
положенных в пяти федеральных округах, 
имеют категорию «национальный исследо-
вательский университет». 

Главная цель государственной поддержки 
НИУ состояла в выводе на мировой уровень 
образовательных организаций, способных 
взять на себя ответственность за сохранение 
и развитие кадрового потенциала науки, вы-
соких технологий и профессионального об-
разования, за развитие и коммерциализацию 
высоких технологий в РФ. Основные задачи 
развития сети НИУ:

•  совершенствование и модернизация 
образовательной деятельности;

•  совершенствование и модернизация 
научно-исследовательской и инновацион-
ной деятельности;

•  интеграция университета в мировое на-
учно-образовательное пространство, улуч-
шение его позиционирования на междуна-
родном уровне;

•  повышение квалификации и професси-
ональная переподготовка научно-педагоги-
ческих работников;

•  реализация молодёжной политики в 
университете;

•  обеспечение социально-экономиче-
ской эффективности программы развития 
университета.

НИУ получили право самостоятельно 
разрабатывать и утверждать образователь-
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ные стандарты по всем уровням высшего 
образования; осуществлять признание ино-
странного образования и (или) иностранной 
квалификации; присуждать учёные степени; 
признавать иностранные учёные степени, 
иностранные учёные звания в целях органи-
зации доступа их обладателей к професси-
ональной деятельности в данных образова-
тельных организациях. Если НИУ реализует 
право на использование самостоятельно 
установленных образовательных стандар-
тов, то для него предусмотрен повышающий 
коэффициент в составе базовых нормативов 
затрат на оказание государственных услуг 
по реализации образовательных программ. 
Помимо этого, возможно дополнительное 
финансовое обеспечение из бюджета на 
ведение уставной деятельности, предусмо-
трены дополнительные права при участии в 
конкурсах на получение грантов из бюджета 
в области образовательной деятельности.

Процессу формирования и развития сети 
национальных исследовательских универси-
тетов посвящено значительное количество 
исследований, в которых рассматриваются 
отдельные аспекты их деятельности. Рабо-
ты [1–3] посвящены обсуждению результа-
тов первых лет реализации программ НИУ. 
Научная продуктивность НИУ, определя-
емая ростом количества статей в научной 
периодике, индексируемой зарубежными 
и российскими наукометрическими базами 
данных, количеством цитирований и коли-
чеством объектов интеллектуальной соб-
ственности, поставленных на учёт в качестве 
нематериальных активов по приоритетным 
направлениям развития, рассматривается в 
работах [3; 4]. В работе [5] представлены ре-
зультаты исследования подготовки кадров 
высшей научной квалификации в НИУ. Ра-
боты [6; 7] посвящены процессу совершен-
ствования инженерной подготовки в НИУ. 

В 2013–2015 гг. двенадцать НИУ на основе 
конкурсного отбора вошли в «Проект 5-100», 
направленный на повышение глобальной 
конкурентоспособности российского обра-
зования. Для этих НИУ существенное значе-

ние имеет решение двух задач – продвиже-
ние в международных рейтингах и развитие 
международной деятельности [4; 8; 9]. Боль-
шое внимание уделяется национальным ис-
следовательским университетам как элемен-
там инновационной экосистемы. Созданная 
на базе исследовательского университета в 
виде инновационного хаба, она позволяет 
оказывать информационно-консалтинговые 
и научно-технологические услуги, предла-
гать производственные и инфраструктурные 
сервисы, задача которых – всесторонняя 
помощь в успешной коммерциализации ре-
зультатов инновационной деятельности со-
трудников вуза и сторонних организаций 
[10; 11]. В работе [12] обсуждаются подходы 
к оценке вклада вузов в реализацию нацио-
нальных проектов.

Итак, мы имеем достаточно большое ко-
личество публикаций, посвящённых дея-
тельности НИУ. Однако комплексный ана-
лиз функционирования сети НИУ за деся-
тилетний период в целом в сопоставлении с 
итогами реализации других стратегических 
инициатив по развитию российской системы 
высшего образования проводится впервые.

Данные и методология
В нашем исследовании применялись срав-

нительный, экспертный, статистический и 
кластерный анализ, SMART-анализ и методы 
математического моделирования. Эмпириче-
ская база – шесть стратегических инициатив 
в области образования за период 2012–2018 гг. 
А именно: проект «федеральный универси-
тет» – 10 вузов (ФУ); проект «национальный 
исследовательский университет» – 29 вузов 
(НИУ); поддержка программ стратегического 
развития государственных образовательных 
организаций высшего образования – 55 вузов 
(ПСР); проект повышения конкурентоспособ-
ности ведущих российских университетов сре-
ди ведущих мировых научно-образовательных 
центров – 21 вуз («Проект 5-100»); поддержка 
устойчивых взаимоотношений между обра-
зовательными организациями высшего обра-
зования и региональными предприятиями и 



Направления модернизации высшего образования 25

организациями в рамках приоритетного про-
екта «Вузы как центры пространства создания 
инноваций» – 51 вуз (ЦПИ); проект «Развитие 
сети опорных университетов» – 33 вуза (ОУ). 

Оценка результативности указанных про-
ектов проводилась по 41 количественному и 
11 качественным показателям, охватываю-
щим такие виды деятельности вуза, как об-
разовательная деятельность (пять показате-
лей); научно-исследовательская деятельность 
(семнадцать показателей); международная 
деятельность (два показателя); финансово-
экономическая деятельность (четыре показа-
теля); развитие инфраструктуры (три показа-
теля); развитие персонала (три показателя); 
инновационная деятельность, в том числе 
коммерциализация (внедрение) результатов 
научной деятельности (три показателя); раз-
витие кооперации – образовательной, науч-
ной и пр. (семь показателей); позициониро-
вание – региональный, национальный и гло-
бальный уровень (восемь показателей).

Для анализа использовались данные мо-
ниторинга эффективности, данные рейтин-
говых агентств и др. В ряде случаев исполь-
зовался агрегированный показатель, вы-
числяемый по каждому виду деятельности. 
Для расчёта агрегированного показателя по 
группам (стратегическим инициативам) уни-
верситеты были проранжированы по зани-
маемому ими месту по каждому числовому 
показателю; полученные значения усредня-
лись по группе и виду деятельности. 

Проведено сравнение НИУ с другими 
группами российских университетов и веду-
щими университетами мира с высоким уров-
нем научных исследований и входящими в 
ТОП-100 глобальных рейтингов. 

Результаты исследования 
Образовательная деятельность (ОД). 

Анализ динамики по пяти показателям мо-
ниторинга эффективности показал, что в 
период 2012–2018 гг. существенно повы-
шается востребованность НИУ: результаты 
ЕГЭ выросли в среднем на 11 баллов (с 68,4 
до 79,4); доля внешних обучающихся в ма-

гистратуре и аспирантуре выросла на 7%  
(с 34,4% до 41,4%). Следует отметить рост 
числа выпущенных магистров и аспирантов 
(с 21,2% до 25,0%), что практически совпада-
ет с результатами «Проекта 5-100» (с 21,4% 
до 25,0%) – в среднем в 1,2 раза выше, чем 
у федеральных университетов (с 17,0% до 
21,6%), и в два раза выше, чем в среднем у 
остальных вузов России. 

Научно-исследовательская деятельность 
(НИД). Анализ проводился по 17 показате-
лям мониторинга эффективности. Важный 
показатель, характеризующий научно-ис-
следовательскую деятельность вуза, – объём 
НИОКР. В 2018 г. объём НИОКР на 1 НПР 
в НИУ вырос почти в два раза по сравнению 
с 2012 г. (2018 г. – 1382,5 тыс. руб., 2012 г. – 
767,8 тыс. руб.), что превышает среднее значе-
ние для вузов-участников «Проекта 5-100» и 
почти в пять раз выше, чем в среднем у феде-
ральных и других российских университетов 
(Рис. 1).

Анализ динамики доли доходов от науч-
ных исследований и разработок в общих до-
ходах вуза показывает в среднем небольшое, 
в пределах 3% снижение (с 26,3% в 2012 г. 
до 25,4% в 2018 г.). Это во многом связано с 
существенным дополнительным финансиро-
ванием ряда НИУ – участников «Проекта 
5-100» (12 НИУ) и проекта «Вузы как центры 
пространства создания инноваций» (6 НИУ), 
что объективно снижает долю доходов вузов 
от научных исследований и разработок. Не-
обходимо отметить, что в ряде НИУ доля 
НИОКР недопустимо мала (ИрНИТУ – 4%, 
МорГУ – 7%, ПГНИУ – 4%, СПбАУ – 1%).

Научная продуктивность (количество пу-
бликаций, цитируемость) – важный резуль-
тат деятельности исследовательского уни-
верситета. Сеть НИУ в период 2012–2018 гг. 
показала резкое повышение публикацион-
ной активности: число научных публикаций 
возросло в четыре-пять раз (количество ста-
тей, индексируемых в Scopus, в среднем уве-
личилось с 26 до 120 в расчёте на 100 НПР, 
а в Web of Science – с 21 до 88). На рисунке 
2 показаны результаты сравнительного ана-
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лиза публикационной активности различ-
ных групп вузов, при этом НИУ уступают 
только университетам «Проекта 5-100», в 
которые входят 12 НИУ (они же и обеспечи-
вают такой значительный рост публикаци-
онной активности). Существенно, что значе-
ния данного показателя у НИУ в четыре раза 

выше, чем средние значения у федеральных 
университетов, и более чем в пять раз, чем у 
остальных российских вузов.

Цитируемость за указанный период вре-
мени у НИУ в среднем увеличилась в восемь-
девять раз в расчёте на 100 НПР (в Scopus – с 
209 до 1778, в Web of Science – с 118 до 1250). 

Рис. 1. Объём научно-исследовательских и опытно-конструкторских работ (на 1 НПР)
Fig. 1. The volume of research and development works (per 1 academic staff)

Рис. 2. Количество публикаций, индексируемых в Web of Science, на 100 НПР
Fig. 2. Number of publications, indexed in Web of Science, per 100 academic staff
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На рисунке 3 представлены результаты срав-
нительного анализа, показывающие суще-
ственное превышение цитируемости НИУ по 
сравнению с другими группами вузов.

Международная деятельность (МД). Ана-
лиз проводился по показателям, отражающим 
долю иностранных студентов и иностранных 
НПР. За время реализации проекта достиг-
нут рост доли иностранных студентов в НИУ 
в два раза (в среднем с 5,3% в 2012 г. до 10,5% 
в 2018 г.). Можно выделить НИЯУ МИФИ, в 
котором доля иностранных студентов увели-
чилась более чем в пять раз с 2012 по 2018 гг. 
(с 3,9% до 21,8%). При этом в НИУ в целом су-
щественно возросла доля иностранных НПР – 
в среднем в 4,5 раза (с 0,9% в 2012 г. до 4,4% в 
2018 г.). На рисунке 4 представлена динамика 
доли иностранных студентов для рассматри-
ваемых стратегических инициатив в области 
высшего образования. Видно, что НИУ, как и 
участники «Проекта 5-100», являются лидера-
ми среди других российских вузов.

Финансово-экономическая деятельность 
(ФЭД). Анализ проводился по четырём по-

казателям мониторинга эффективности. 
Финансовая устойчивость университетов в 
значительной мере определяется уровнем 
диверсификации доходов, увеличением доли 
внебюджетных доходов. Внебюджетные до-
ходы российских университетов в основном 
складываются из доходов от образователь-
ной деятельности и научно-исследователь-
ских договоров. Обучение студентов на 
платной основе, как правило, обусловлено 
привлекательностью направлений подготов-
ки, востребованных региональными органи-
зациями и предприятиями. Проведение науч-
ных исследований осуществляется главным 
образом в интересах высокотехнологичных 
отраслей и корпораций. НИУ в целом имеют 
более высокие (примерно в 1,6 раза) показа-
тели доходов из всех источников в расчёте на 
одного НПР (5323,4 тыс. руб. в 2018 г.), как 
и участники «Проекта 5-100», по сравнению 
со средними значениями этого показателя у 
других групп университетов. 

Развитие инфраструктуры (РИ). Срав-
нительный анализ проводился по трём пока-

Рис. 3. Количество цитирований публикаций за последние 5 лет, индексируемых  
в Web of Science, на 100 НПР

Fig. 3. Number of citations of publications for the last 5 years, indexed in Web of Science,  
per 100 academic staff
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зателям мониторинга эффективности. Так, 
общая площадь учебно-лабораторных поме-
щений на одного студента увеличилась с 16,3 
кв. м. в 2012 г. до 22,2 кв. м. в 2018 г. Однако 
удельный вес стоимости нового (не стар-
ше пяти лет) научного оборудования НИУ 
в 2018 г. в общей стоимости оборудования 
уменьшился почти в два раза по сравнению 
с 2012 г. и составил 27,8%. (в 2012 г. – 55,1%). 
Это связано с тем, что 24 НИУ ранее были 
победителями конкурса инновационных об-
разовательных программ (2006–2007 гг.) и 
вложили в тот период значительные сред-
ства в создание научной инфраструктуры. 
Дальнейшее совершенствование научной ин-
фраструктуры НИУ, как и других ведущих 
вузов, будет определяться их участием в На-
циональном проекте «Наука» (Федеральный 
проект «Развитие передовой инфраструкту-
ры для проведения исследований и разрабо-
ток в Российской Федерации»).

Развитие персонала (РП). Сравнитель-
ный анализ по трём показателям мони-
торинга эффективности показывает не-
большую отрицательную динамику по всем 
рассматриваемым проектам. Так, в НИУ 

уменьшилась средняя численность НПР – с 
1251 (2012 г.) до 1078 человек (2018 г.), что 
связано с оптимизацией преподавательско-
го состава. За тот же период в НИУ снизи-
лась доля молодых сотрудников – с 23,4% 
в 2012 г. до 21,3% в 2018 г. Последнее явля-
ется существенным отрицательным фак-
тором, поскольку непосредственно влияет 
на развитие университета. Одной из целей 
национального проекта «Наука» является 
увеличение доли исследователей в возрасте 
до 39 лет в общей численности российских 
исследователей, поэтому участие в нём даёт 
возможность российским вузам успешно ре-
шить проблему воспроизводства научно-пе-
дагогических кадров. 

Инновационная деятельность (ИД). 
Сравнительный анализ по трём показате-
лям мониторинга эффективности показал, 
что НИУ играют возрастающую роль в вы-
полнении исследований и опытно-конструк-
торских работ в интересах высокотехноло-
гичных отраслей России. Аналогичный рост 
объёма исследований в «Проекте 5-100» об-
условлен тем, что существенная часть участ-
ников этого проекта являются националь-

Рис. 4. Доля иностранных студентов, %
Fig. 4. Share of foreign students, %
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ными исследовательскими университетами. 
Повышается результативность инновацион-
ной деятельности, увеличивается в среднем 
количество результатов интеллектуальной 
деятельности (РИД) и лицензионных согла-
шений (на 25–28%); растёт количество ин-
новационных подразделений – в среднем на 
22% по отношению к 2012 г. 

Развитие кооперации (КООП). Семь по-
казателей мониторинга эффективности, ис-
пользуемые для анализа данного направления, 
не только характеризуют укрепление связей с 
регионами, где находятся НИУ, но и отража-
ют их международные связи. Так, активно раз-
вивается кооперация в научной сфере: число 
научных подразделений, созданных совмест-
но с зарубежными организациями, выросло к 
2018 г. в два раза, а число статей, подготовлен-
ных совместно с зарубежными организация-
ми, увеличилось в среднем в 1,5 раза. 

Позиционирование (П). Для оценки по-
зиционирования вузов с точки зрения гло-
бального, национального и регионального 
уровня были выбраны пять качественных 
и три количественных показателя. Анализ 
позволяет утверждать, что национальные 
исследовательские университеты активно 

продвигаются в ведущих международных 
рейтингах (Рис. 5а и 5б). В 2012 г. в общие 
рейтинги QS, THE, ARWU входили 15 рос-
сийских университетов, а в 2018 г. – уже 39 
(из них 21 НИУ). Увеличилось число уни-
верситетов в ТОП-500 общих рейтингов QS, 
THE, ARWU. Так, в 2012 г. их было только 
семь (из них три НИУ), а в 2018 г. – 15, из ко-
торых девять НИУ (Рис. 5а).

Сравнительный анализ результатов реа-
лизации проектов развития высшего обра-
зования, проведённый на основе агрегации 
данных по всем видам деятельности вузов, 
подтверждает успешность реализации про-
екта по поддержке программ развития уни-
верситетов, в отношении которых установ-
лена категория «национальный исследова-
тельский университет» (Рис. 6). 

Сравнение с зарубежными университетами 
Нами проведён бенчмаркинг вузов-участ-

ников стратегических инициатив российско-
го образования с зарубежными универси-
тетами из Западной Европы, США, Китая, 
входящими в ТОП-100 глобальных рейтин-
гов. Анализ показал значительное отставание 
российских университетов по таким показа-

Рис. 5а. Результаты сравнительного анализа 
продвижения вузов в мировых рейтингах  

THE, QS, ARWU
Fig. 5a. The results of a comparative analysis of 
universities progress in THE, QS, ARWU world 

university rankings

Рис. 5б. Динамика НИУ в международных 
рейтингах университетов THE, QS,  

ARWU
Fig. 5b. NRU dynamics in world  

university rankings THE, QS,  
ARWU
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телям, как число публикаций, индексируе-
мых в Web of Science (на 100 НПР); число пу-
бликаций, индексируемых в Web of Science в 
журналах первого и второго квартиля (на 100 
НПР), объём НИОКР на 1 НПР в тыс. долл. 
(по паритету покупательной способности); 
доля иностранных обучающихся (%) и др. Ис-
точниками для данного исследования послу-
жили мониторинг эффективности, данные 
рейтингового агентства RAEX, Web of Science 
(InCites) (Рис. 7). По количеству публикаций, 
индексированных в Web of Science, на 100 
НПР НИУ и университеты «Проекта 5-100» 
проигрывают исследовательским универси-
тетам Китая, Европы и США в два, три и четы-
ре раза соответственно. Разумеется, другие 
группы вузов уступают ещё больше. Важно 
отметить, что по ряду показателей НИУ со-
поставимы c лучшими зарубежными универ-
ситетами. Например, по доле иностранных 
студентов НИУ превосходят в среднем ки-
тайские университеты, по объёму НИОКР на 
1 НПР НИУ и университеты «Проекта 5-100» 
сравнимы с исследовательскими европейски-
ми университетами, но при этом по этому 

показателю они в четыре раза уступают уни-
верситетам из США и в два раза – китайским 
университетам. 

Таким образом, установлено значитель-
ное отставание большинства российских 
университетов по ряду показателей от за-
рубежных университетов, входящих в ТОП-
100 глобальных рейтингов. Не случайно 
только один российский университет – МГУ 
им. М.В. Ломоносова, входит в ТОП-100 об-
щих глобальных рейтингов QS и ARWU. 

Вклад НИУ в реализацию  
национальных проектов

В настоящее время активно обсуждается 
роль университетов в реализации нацио-
нальных проектов «Наука» и «Образова-
ние», в том числе по таким показателям, как: 
1) место Российской Федерации по удель-
ному весу в общем числе статей в областях, 
определяемых приоритетами научно-техно-
логического развития, в изданиях, индек-
сируемых в международных базах данных; 
2) количество статей по приоритетам науч-
но-технологического развития в журналах 

Рис. 6. Результаты сравнительного анализа результативности реализации проектов  
системы высшего образования

Fig. 6. The results of a comparative analysis of higher education projects implementation effectiveness
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первого и второго квартиля, индексирован-
ных в международных базах данных, вы-
полненных с использованием передовой ин-
фраструктуры научных исследований и раз-
работок; 3) место Российской Федерации в 
мире по присутствию университетов в ТОП-
500 глобальных рейтингов университетов. 

Исследование показало, что 28% всех ста-
тей российских учёных, опубликованных в 
2018 г. в журналах, входящих в базу данных 
Scopus, подготовлены в НИУ. При этом следу-
ет отметить их высокое качество (в том числе 
в рамках научных коллабораций с ведущи-
ми российскими и зарубежными учёными). 
Они обеспечивают 35% от всех цитирований 
статей из России за период с 2014 по 2018 гг. 
(Scopus). Весомый вклад вносят НИУ в общее 
количество статей, опубликованных в издани-
ях первого и второго квартиля, – 34% в 2018 г. 

Ещё более значительный вклад вносят 
НИУ в достижение одной из ключевых це-
лей национального проекта «Образование», 
связанной с позиционированием российско-
го высшего образования в мире. Россия ори-
ентирована на вхождение в ТОП-10 стран 
мира по присутствию университетов в ТОП-
500 международных рейтингов QS, THE, 
ARWU к 2024 г. (в 2018 г. Россия занимала 
17-е место в мире). Понятно, что НИУ внесут 

наибольший вклад в процесс вхождения рос-
сийских университетов в ТОП-500 глобаль-
ных рейтингов. 

Заключение 
Проведённое исследование показало 

успешность проекта по созданию и разви-
тию сети национальных исследовательских 
университетов в период с 2008 по 2018 гг. Как 
показано выше, они обладают большим по-
тенциалом для усиления своей роли в разви-
тии российского образования, науки и тех-
нологий. В 2019 г. семь университетов, вхо-
дящих в группу лидеров «Проекта 5-100», 
являются национальными исследователь-
скими университетами (ВШЭ, ИТМО, НИЯУ 
МИФИ, МФТИ, МИСиС, ТГУ, НГУ). Вместе 
с тем ряд НИУ не показывают характерной 
для исследовательских университетов вы-
сокой динамики развития, что требует со-
вершенствования методов отбора программ 
развития университетов, претендующих на 
присвоение категории НИУ, и оценки эф-
фективности их реализации.

В целом есть основание утверждать, что 
проект НИУ является одной из наиболее 
результативных стратегических инициатив 
российского высшего образования за по-
следние 15 лет.

Рис. 7. Бенчмаркинг с зарубежными университетами, входящими в ТОП-100 глобальных рейтингов
Fig. 7. Benchmarking with foreign universities included in TOP-100 of global rankings
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Abstract. The article presents the results of the national research universities (NRU) development 
programs implementation analysis for the period 2008–2018. The authors have held a comparative 
analysis of NRU activities with other strategic initiatives in the field of higher education in Russia, 
in particular, Russian Academic Excellence Project 5-100 on Competitiveness Enhancement of the 
Leading Russian Universities among Global Research and Education Centers; Project «Federal Uni-
versities»; support for strategic development programs of state educational institutions of higher 
education; sustainable relationships support between higher educational institutions and regional 
enterprises and organizations within the framework of the priority project “Universities as Innova-
tion Drivers”. The analysis was based on 41 quantitative and 11 qualitative indicators. In the analysis, 
the following data sources were used: statistical forms 1-Monitoring, data from ranking agencies, 
etc. It has been determined that implementation of development programs for the entire NRU net-
work is generally successful and positively affects the development of Russian higher education. The 
leading NRU – the participants of Project 5-100 have shown the greater impact on the enhancement 
of the Russian education in the world. 
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Аннотация. Возможности подлинной индивидуализации обучения в российских уни-
верситетах сдерживаются особенностями используемого типа организации учебного про-
цесса. Практически для всех российских университетов характерно поточно-групповое 
обучение, при котором учебные группы и потоки формируются из принятых на обучение 
студентов один раз на весь срок обучения. Студенты каждой учебной группы в течение все-
го срока обучения имеют общий учебный план и общее расписание учебных занятий. Воз-
можности индивидуализации учебных планов и программ весьма ограниченны и сводятся, 
как правило, к организации занятий по иностранному языку и выбору одной из дисциплин 
социально-экономического цикла. В современном высшем образовании поточно-групповая 
организация обучения сохраняется лишь в российских университетах, вузах постсовет-
ского и частично постсоциалистического пространства. Для большинства университетов 
остального мира характерна индивидуально-ориентированная организация обучения, при 
которой каждый студент имеет возможность выбрать из учебного плана модули для из-
учения в следующем семестре, а также преподавателей и время занятий. В соответствии с 
выбором студентов для изучения каждого учебного модуля формируются группы и потоки, 
которые сохраняют свои составы только в течение очередного семестра. Таким образом, 
не отдельные, а все студенты современных университетов имеют индивидуальные учебные 
планы и расписания учебных занятий. В статье обсуждаются возможности и перспективы 
индивидуализации обучения в российских университетах. 

Ключевые слова: учебные планы, учебные модули, образовательные программы, поточ-
но-групповое обучение, индивидуализация, индивидуально-ориентированная организация 
образовательного процесса, индивидуальная образовательная траектория 
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Введение
В период с 2006 по 2015 гг. автора регуляр-

но приглашали в вузы страны для проведения 
учебных семинаров для преподавателей и 
руководства вузов на тему «Актуальные во-

просы модернизации российского высшего 
образования». Завершалась разработка но-
вого закона «Об образовании в Российской 
Федерации», нормативно оформлялось при-
соединение России к Болонскому процессу, 
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были существенно пересмотрены перечни 
специальностей и направлений подготовки, 
несколько сотен специальностей высшего 
образования были упразднены, вместо них 
в рамках перехода на двухуровневое выс-
шее образование были введены направления 
подготовки бакалавров и магистров. Разра-
батывались ФГОС, которые впервые предо-
ставили вузам право самостоятельно фор-
мировать свои образовательные программы, 
в качестве меры трудоёмкости образова-
тельных программ, наряду с академически-
ми часами, вводились зачётные единицы и 
т.д. В целом складывалось впечатление, что 
педагогической общественностью вузов был 
достигнут достаточный уровень понимания 
задач дальнейшего развития высшего обра-
зования и особенностей его модернизации. 
Сегодняшняя вузовская практика подтверж-
дает этот тезис далеко не всегда.

Одной из центральных тем упомянутых 
учебных семинаров стали вопросы органи-
зации учебного процесса. Обращалось вни-
мание на то, что практически во всех стра-
нах мира университеты начиная с середины 
ХХ в. постепенно отказались от поточно-
групповой организации обучения, при ко-
торой все студенты имеют общие учебные 
планы и учебное расписание на протяжении 
всего срока обучения. Поточно-групповое 
обучение в настоящее время сохранилось 
только в вузах России, стран постсоветско-
го и частично постсоциалистического про-
странства. Университеты других стран в той 
или иной форме массово перешли к более 
современной форме организации учебного 
процесса, известной за рубежом под назва-
нием «кредит-система» (в качестве русско-
язычного аналога используется термин «си-
стема зачётных единиц»). В ряде своих работ 
автор подробно описал особенности органи-
зации учебного процесса в системе зачётных 
единиц [1–3].

Автор был свидетелем того, как на одном 
из мероприятий Ассоциации технических 
университетов проректор по учебной работе 
одного из вузов в своём выступлении заявил: 

«Нам пора отказаться от поточно-группо-
вой и перейти к индивидуально-ориентиро-
ванной организации обучения!» Казалось 
бы, лёд тронулся! К сожалению, дальше по-
добных единичных заявлений дело не по-
шло. Более того, многим российским стейк-
холдерам (вовлечённым агентам) сам факт 
использования в учебных планах зачётной 
единицы в качестве единицы трудоёмкости 
освоения образовательных программ пока-
зался достаточным, чтобы заявить, что в вузе 
внедрена «система зачётных единиц». Это 
свидетельствует о распространённом среди 
представителей российского образования 
заблуждении.

Зачётные единицы и система  
зачётных единиц

Подчеркнём, что термин «система зачёт-
ных единиц» (СЗЕ) является русскоязычным 
аналогом термина «кредит-система», кото-
рым обозначается особая форма организа-
ции учебного процесса [3]. Её основными 
функциональными элементами являются:

–  использование зачётной единицы (кре-
дита) в качестве меры трудоёмкости учебной 
работы;

–  модульное представление содержания 
подготовки в учебных планах университета;

–  индивидуально-ориентированная орга-
низация учебного процесса, предоставляю-
щая студентам возможность формирования 
индивидуальных учебных планов, выбора 
преподавателей, самостоятельного состав-
ления личных семестровых расписаний 
учебных занятий;

–  стимулирующая балльно-рейтинговая 
система оценки результатов учебной дея-
тельности студентов [4];

–  предоставление преподавателям акаде-
мических свобод;

–  экономические расчёты размера платы 
за обучение и заработной платы преподава-
телей.

Таким образом, использование зачёт-
ной единицы в качестве меры трудоёмкости 
учебной работы является всего лишь одним, 
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и не самым важным, признаком «системы за-
чётных единиц».

Размерность и порядок использования 
зачётных единиц определяются докумен-
том под названием European Credit Transfer 
System (ECTS). На русском языке использу-
ется выражение «Европейская система пере-
вода и накопления кредитов» – «система, в 
центре которой находится студент и кото-
рая основана на нагрузке студента, необхо-
димой для достижения целей по программе 
обучения. Предпочтительно, чтобы эти цели 
были определены по совокупному уровню 
знаний и навыков (компетенций), получен-
ных студентом в процессе обучения» [1]. 
ECTS основана на принципе, что 60 кредитов 
соответствуют учебной нагрузке (объёму 
учебной работы) студента дневной формы 
обучения в течение одного учебного года 

Важнейшим функциональным элементом 
СЗЕ является индивидуально-ориентирован-
ная организация образовательного процесса, 
при которой объектами планирования явля-
ются не студенческие группы, а отдельные 
студенты. Напротив, если в образовательной 
организации на весь период обучения созда-
ются учебные группы, а студенты учатся по 
общим учебным планам и имеют в течение 
всего срока обучения общее для группы рас-
писание учебных занятий, то мы имеем дело с 
поточно-групповым обучением [3].

Система зачётных единиц для российско-
го образования является инновационной, и 
пока лишь немногие образовательные орга-
низации приступили к внедрению отдельных 
её элементов, хотя возможность применения 
системы зачётных единиц предусматривает-
ся Федеральным законом «Об образовании 
в Российской Федерации». К сожалению, 
сегодня мы не можем назвать ни одного рос-
сийского вуза, где бы она была внедрена в 
полном объёме. На постсоциалистическом 
пространстве одним из первых был рефор-
мирован Монгольский государственный 
университет науки и технологий, который 
по инициативе ректора Д. Бадарча из устро-
енного по советскому образцу политехниче-

ского института за три-четыре года превра-
тился в современный технический универси-
тет [2]. Подчеркнём, что решающими усло-
виями успешного реформирования МГУНТ 
стали инициатива ректора и поддержка этой 
инициативы Министерством образования и 
науки Монголии, которая позволила Д. Ба-
дарчу в полном объёме игнорировать рамки 
действующей на тот момент нормативно-
правовой базы, регулирующей высшее обра-
зование в стране. 

Форма организации учебного процесса, по-
лучившая название «кредит-система», офор-
милась в Гарвардском университете в середине 
прошлого века. История этого прославленного 
университета1 – это история преобразований, 
которые продумывались и внедрялись в ХХ в. 
его замечательными ректорами Э.Л. Лоуэллом 
(1909–1933), Д.Б. Конантом (1933–1953), Н.М. 
Пёси (1953–1971). Творческая энергия этих 
выдающихся учёных и организаторов науки и 
образования была направлена на постоянное 
развитие и совершенствование образователь-
ной и научной деятельности, что и позволило 
университету стать лидером мирового высше-
го образования.

Что мешает внедрению системы зачётных 
единиц в российских вузах

Обращаясь к современному российскому 
высшему образованию, можно отметить, что 
ректорский корпус вузов за последние годы 
существенно помолодел, многие ректоры яв-
ляются успешными и заслуженными учёны-
ми, развивают тесные связи с профильными 
предприятиями, академической наукой, с за-
рубежными университетами, приводят в по-
рядок и строят новые студенческие кампусы, 
учебные здания и научные лаборатории. Обо 
всём этом они с гордостью рассказывают с 
трибун различных собраний научно-педаго-
гической общественности, но очень редко – 
о том, что удалось сделать в университете в 
плане совершенствования образовательного 

1 URL: https://otherreferats.allbest.ru/pedagog-
ics/00329527_4.html
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процесса. Можно предположить, что это 
является следствием существенного ограни-
чения реальных свобод российских вузов в 
принятии решений и реализации инициатив 
в этом направлении.

В России учебный процесс университетов 
жёстко регламентирован. Закон «Об образо-
вании в Российской Федерации»; норматив-
ные документы, регламентирующие поря-
док реализации образовательных программ; 
перечни вузовских образовательных про-
грамм, берущие своё начало в плановой эко-
номике [5]; утверждаемые государством Фе-
деральные государственные образователь-
ные стандарты [6]; требования к разработке 
оценочных средств; правила аккредитации 
образовательных программ и десятки дру-
гих нормативных документов не оставляют 
возможностей для творчества. Неудивитель-
но, что ректоры, как правило, не имеющие 
возможности детально разобраться со всем 
этим, оказались отстранены от вопросов ре-
ализации и организации учебного процесса 
и возложили эту тяжкую ношу на своих про-
ректоров по учебной и учебно-методической 
работе. И вот уже более 20 лет вузовские 
методисты непрерывно разрабатывают по-
коление за поколением государственные об-
разовательные стандарты, перерабатывают в 
соответствии с обновлёнными стандартами 
свои образовательные программы, оценоч-
ные средства, периодически готовят к аккре-
дитации вуза документы, комплект которых 
насчитывает тысячи страниц. Нет уверен-
ности в том, что всё это кто-либо способен 
прочитать и оценить, но у строгих государ-
ственных проверяющих всегда есть возмож-
ность убедить любой вуз, что его программы 
не вполне соответствуют стандартам. По-
следствия таких выводов могут быть для вуза 
самыми печальными: отказ в аккредитации, 
принятие решения о ликвидации, слиянии 
с более «успешным». Оправдано, когда по-
добные решения принимаются в отношении 
не вполне добросовестных вузов, но плохо, 
что в результате подобных решений мы уже 
потеряли ряд имевших славную историю от-

раслевых вузов, внёсших заметный вклад в 
подготовку специалистов для отечественной 
промышленности. 

На семинарах, посвящённых вопросам 
организации индивидуально-ориентирован-
ного учебного процесса в системе зачётных 
единиц, иногда присутствовали и ректоры. 
Это говорит о том, что тема семинара была 
ими расценена как значимая и интересная. 
После публикации статей по обсуждаемой 
теме в журнале «Высшее образование в Рос-
сии» [7; 8] автор встречался с руководителя-
ми ряда вузов по их просьбе, чтобы детально 
обсудить практические аспекты перехода в 
вузах к новой для российского образования 
форме организации учебного процесса. Об-
суждалось и её соответствие действующей 
нормативной базе. Серьёзных противоречий 
выявлено не было. Все соглашались с тем, 
что основные положения статьи 28 закона 
«Об образовании в Российской Федерации», 
предоставляющей вузам широкую автоно-
мию, достаточны для реализации практиче-
ских шагов по коренной модернизации орга-
низации образовательного процесса. Закон 
предоставил вузам самостоятельность «в 
осуществлении образовательной, научной, 
административной, финансово-экономиче-
ской деятельности, разработке и принятии 
локальных нормативных актов», свободу 
«в определении содержания образования, 
выборе учебно-методического обеспечения, 
образовательных технологий по реализуе-
мым ими образовательным программам».

В результате проведённой автором почти 
в течение 10 лет активной информационно-
просветительской кампании у «кредит-си-
стемы» как инновационной для российского 
образования формы организации образова-
тельного процесса появилось сторонники. 
Пришло понимание того, что многие серьёз-
ные недостатки традиционной для России 
поточно-групповой организации учебного 
процесса могут быть исправлены только 
путём перехода к системе зачётных единиц. 
Для реализации практических шагов в этом 
направлении в ряде вузов и колледжей по их 
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инициативе были созданы эксперименталь-
ные научные площадки Федерального ин-
ститута развития образования, сложились 
группы энтузиастов, некоторые из которых, 
начав работать, добились значимых резуль-
татов [9; 10].

Но, к сожалению, ни в одном из вузов 
страны начатые работы по подготовке к 
переходу на систему зачётных единиц, по-
лучившие на начальном этапе формальную 
поддержку руководителей вузов, в даль-
нейшем так и не были доведены до конца. 
Представляется, что причиной этого стали 
нарастающие сомнения у руководителей 
вузов, постепенное погружение которых в 
проблематику предстоящих перемен вело к 
осознанию их масштабности и необходимо-
сти в дальнейшем отказаться от привычно-
го поточно-группового обучения. В основе 
этих сомнений лежали простые вопросы: 
«А как на это посмотрят в министерстве?», 
«А как к этому отнесётся Рособрнадзор?» 
Автор убеждён в том, что в сложившейся 
ситуации переход к индивидуально-ориен-
тированной организации учебного процесса 
может быть осуществлён только по иници-
ативе руководства Минобрнауки России. 
Что могло бы сделать министерство? Ото-
брать по конкурсу десяток пилотных вузов 
из тех, кто пожелает участвовать в проекте и 
продемонстрирует понимание деталей пред-
стоящей перестройки организации учебного 
процесса. Поддержать их финансово, а глав-
ное – гарантировать им особый правовой ре-
жим, предусматривающий возможность при 
необходимости отступить от действующих 
норм. Накопленный в процессе выполнения 
проекта опыт в дальнейшем дал бы возмож-
ность внести в действующую нормативно-
правовую базу необходимые изменения. 

Возможности индивидуализации 
образовательного процесса  

при поточно-групповом обучении
Особенности организации поточно-груп-

пового обучения в российских вузах хорошо 
известны. Принятые на обучение студенты 

зачисляются в учебные группы численно-
стью 25–30 человек. Учебные группы орга-
низуются из студентов, поступивших на об-
учение по одной специальности или направ-
лению подготовки. Состав студенческой 
группы сохраняется в течение последующих 
семестров в течение всего срока обучения. 
Для проведения лекционных занятий в ау-
диториях большой вместимости несколько 
учебных групп одного или нескольких род-
ственных направлений подготовки объеди-
няются в потоки. 

Содержание обучения определяется ут-
верждённым на весь срок обучения учеб-
ным планом по направлению подготовки. 
Последний содержит перечень изучаемых 
учебных дисциплин, экзаменов и зачётов для 
каждого семестра. К началу каждого семе-
стра учебная часть университета составляет 
расписание учебных занятий. Перечень дис-
циплин учебного плана включает дисципли-
ны обязательные для изучения и факульта-
тивные; последние включаются в расписа-
ние учебных занятий по выбору студентов. 
(Большинство преподавателей и методистов 
наших вузов признаются в том, что на прак-
тике выбор дисциплин из перечня факуль-
тативных дисциплин для включения в обра-
зовательную программу в российских вузах 
выполняется не студентами, а кафедрами, на 
которых они обучаются).

Таким образом, студенты учебных групп 
имеют общие семестровые учебные планы, 
общие перечни изучаемых по семестрам 
учебных дисциплин, общие перечни сдава-
емых экзаменов и зачётов и общее для всех 
студентов учебное расписание. Возмож-
ности индивидуализации образовательных 
программ студентов при такой организации 
образовательного процесса весьма ограни-
ченны и допускают реализацию лишь не-
скольких подходов.

Блокирование включаемых в расписание 
занятий учебных дисциплин. При данном 
подходе в расписание учебных занятий 
включаются блоки дисциплин, изучаемых в 
одно и то же время, но в разных аудитори-
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ях и с разными преподавателями. Студенты 
учебных групп в соответствии с их пред-
варительным выбором распределяются по 
подгруппам для изучения входящих в блок 
дисциплин. Данный подход используется во 
многих российских вузах для организации 
занятий по иностранному языку. Учебная 
группа разбивается на две-три подгруппы, 
студенты одной из которых изучают, напри-
мер, английский язык, другой – француз-
ский язык, третьей – испанский язык. Для 
участия в учебных занятиях по дисциплинам 
блока студенты на указанной в расписании 
паре занятий расходятся по разным аудито-
риям. На следующую пару студенты учебной 
группы собираются вместе для участия в 
следующем предусмотренном учебным рас-
писанием занятии. 

Аналогичным образом могут быть орга-
низованы потоковые занятия для изучения 
дисциплин по выбору. Например, если учеб-
ным планом предусматривается изучение 
студентами по выбору одной из трёх факуль-
тативных дисциплин, то такие дисциплины 
объединяются в блоки, например, «Блок 
1: “Дисциплина-1”, “Дисциплина-2”, “Дис-
циплина-3”». Блок дисциплин включается в 
учебное расписание, в котором для каждой 
дисциплины блока в одно и то же время вы-
деляется аудитория и назначается препо-
даватель. Для участия в учебных занятиях 
блока студенты всех учебных групп, входя-
щих в поток, распределяются в соответствии 
с их выбором. С такой формой реализации 
изучения факультативных дисциплин автор 
познакомился в Варшавском университете 
наук о жизни. В учебную программу одного 
из направлений подготовки включены блоки 
дисциплин «Факультатив-1» и «Факульта-
тив-2». В первый блок включены три дис-
циплины, во второй –две дисциплины. Сту-
денты в начале учебного семестра выбирают 
по одной дисциплине из каждого блока и в 
дальнейшем изучают их в течение семестра. 
К чести Варшавского университета, здесь 
реализована реальная возможность выбора 
студентами факультативных дисциплин, и в 

этот выбор ни кафедры, ни преподаватели не 
вмешиваются. Удивило же меня то, что при 
обсуждении возможностей организации из-
учения студентами дисциплин по выбору с 
деканом польского университета, он никак 
не мог понять, что кроме поточно-группо-
вой организации обучения, унаследованной 
польскими вузами от их социалистического 
прошлого, существует и во всём мире широ-
ко используется индивидуально-ориенти-
рованная организация обучения. Он очень 
удивился, когда я продемонстрировал ему 
модульные индивидуальные учебные планы 
и программы студентов Венского универси-
тета наук о жизни – ближайшего партнёра 
Варшавского университета, с которым они 
активно сотрудничают и до которого от Вар-
шавы всего несколько часов езды на автомо-
биле. Так что традиции советского высшего 
образования сохраняются не только в рос-
сийских вузах. 

Выделение специального времени для про-
ведения занятий по выборным дисципли-
нам. При данном подходе занятия по обяза-
тельным дисциплинам учебного плана про-
ходят в соответствии с учебным расписани-
ем, обычно в первой половине дня. Занятия 
по выборным дисциплинам назначаются на 
вторую половину дня или на вечернее время. 
Недостатки подобного подхода очевидны.

Включённое обучение. При данном под-
ходе в университете с поточно-групповой 
организацией учебного процесса для не-
которых студентов по их заявлению учеб-
ная часть может подготовить на очередной 
семестр индивидуальный учебный план и 
индивидуальное учебное расписание. На 
первом этапе для каждого студента, поже-
лавшего иметь индивидуальный учебный 
план, формируется перечень учебных дис-
циплин для изучения в очередном семестре. 
Дисциплины выбираются из учебного плана 
осваиваемого студентом направления под-
готовки. При этом может учитываться, что 
некоторые из дисциплин учебного плана мо-
гут быть уже изучены студентом на предше-
ствующих этапах обучения. На втором этапе 
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составляется индивидуальное учебное рас-
писание студента. Для этого в семестровом 
учебном расписании университета для каж-
дой учебной дисциплины индивидуального 
плана студента подбираются потоковые и/
или групповые занятия и включаются в ин-
дивидуальное учебное расписание студента. 
При этом занятия могут быть подобраны 
таким образом, чтобы учебное расписание 
удовлетворяло специфическим требовани-
ям и пожеланиям студента: по наличию или 
отсутствию окон между занятиями; по коли-
честву дней в неделю, свободных от занятий; 
по времени проведения занятий (первая или 
вторая половина дня, вечернее время и т.д.). 

Включённое обучение является формой 
организации образовательного процесса, 
весьма близкой к индивидуально-ориенти-
рованной, и позволяет действительно фор-
мировать и реализовывать индивидуальные 
учебные программы студентов. Но услуга 
эта является эксклюзивной и реализуется 
лишь в некоторых вузах для очень ограни-
ченного числа студентов, как правило – за 
дополнительную плату.

В последнее время редакции педагоги-
ческих журналов стали всё чаще получать 
для публикации статьи, в которых обсуж-
даются возможности индивидуализации 
образовательных программ и необходи-
мость перехода к студентоцентрированно-
му обучению [11; 12]. Заканчиваются такие 
статьи сетованиями на то, что реализовать 
индивидуальное обучение очень трудно. Да, 
действительно, при поточно-групповом об-
учении возможности индивидуализации об-
учения весьма ограниченны. Но странно, что 
при этом авторы не ссылаются на опыт за-
рубежной высшей школы, которая вот уже 
минимум как полвека массово отказалась от 
поточно-группового обучения и перешла к 
индивидуально-ориентированной организа-
ции учебного процесса.

Такого же рода небрежность характерна 
и для толкования термина «студентоцентри-
рованность», который в последнее время всё 
чаще встречается в журнальных публика-

циях российских авторов [13]. Важно пони-
мать, что студентоцентрированность явля-
ется одной из качественных характеристик 
системы зачётных единиц, подчёркивающей, 
что в центре этой формы организации об-
разовательного процесса – интересы сту-
дентов. Индивидуальные учебные планы и 
учебные расписания, возможность выбора 
преподавателей, возможность ускоренного 
и замедленного освоения образовательной 
программы и многое другое – все эти каче-
ства образовательной системы, затрагива-
ющие важнейшие интересы студентов, ха-
рактерны для СЗЕ и труднореализуемы при 
поточно-групповом обучении.

Индивидуализация образовательных 
программ и студентоцентрированное обу-
чение как программные пункты заявлены в 
различных международных документах, и в 
частности в Болонской декларации. Россия 
заимствует формулировки из этих докумен-
тов и вносит пункты о необходимости инди-
видуализации образовательных программ и 
студентоцентрированном обучении в свои 
планы и программы развития образования, 
но то, что за этим стоит необходимость сме-
ны в российских вузах типа организации 
учебного процесса, авторы наших программ-
ных документов, видимо, представляют себе 
не вполне ясно. Поэтому формулировки о 
необходимости индивидуализации образо-
вательных программ и перехода к студен-
тоцентрированному обучению в наших про-
граммных документах остаются громкими, 
но практически нереализуемыми деклараци-
ями. 

Формирование индивидуальных 
образовательных программ студентов 
при индивидуально-ориентированной 

организации обучения
В отличие от поточно-группой органи-

зации обучения, при которой лишь для не-
большого количества студентов могут быть 
подготовлены индивидуальные образова-
тельные программы в режиме включённого 
обучения, при индивидуально-ориентиро-
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ванной организации учебного процесса все 
студенты университета имеют индивидуаль-
ные образовательные программы, индивиду-
альные учебные расписания и могут выби-
рать преподавателей. Особенности индиви-
дуально-ориентированной организации об-
разовательного процесса в системе зачётных 
единиц подробно рассмотрены в работе ав-
тора [7]. Поэтому здесь, не вдаваясь в детали 
организации образовательного процесса в 
системе зачётных единиц, опишем лишь воз-
можности формирования индивидуальных 
учебных планов студентов при этом типе ор-
ганизации образовательного процесса. 

Модульные учебные планы. Необходи-
мым условием перехода к индивидуальным 
учебным планам учащихся является преоб-
разование учебных планов университета из 
дисциплинарной формы в модульную [7–9]. 
В отличие от дисциплинарных учебных пла-
нов, задающих перечни изучаемых учебных 
дисциплин образовательной программы, в 
модульных учебных планах содержание об-
разовательной программы представляется в 
виде последовательности семестровых учеб-
ных модулей, как правило, стандартной тру-
доёмкости в 3 зач. ед. Например, вместо дис-
циплины «Математика», изучаемой в течение 
трёх семестров, в модульный учебный план 
вводятся три семестровых модуля математи-
ки «Мат. – 1», «Мат. – 2» и «Мат. – 3». Вме-
сто четырёхсеместровой дисциплины «Ан-
глийский язык» в модульный учебный план 
вводятся для изучения четыре семестровых 
учебных модуля «Англ. яз. – 1», «Англ. яз. – 
2», «Англ. яз. – 3», «Англ. яз. – 4». 

Однако речь отнюдь не идёт о «механи-
ческом разрезании» дисциплин на семе-
стровые части-модули [9]. Задача преобра-
зования содержания подготовки студентов 
из дисциплинарной формы в модульную 
должна охватывать все учебные планы всех 
образовательных программ университета. 
Результатом модульного представления 
содержания, например, математической 
подготовки выпускника должна стать со-
вокупность универсальных, общих для всех 

образовательных программ университе-
та модулей математической подготовки: 
«Мат. – 1», «Мат. – 2», …, «Мат. – 12». 
При этом модуль «Мат. – 1» может входить 
практически во все учебные планы образова-
тельных программ университета. А различия 
в математической подготовке выпускников 
разных образовательных программ будут 
обеспечиваться включением в учебные пла-
ны дополнительных специализированных 
модулей математики. Так, например, в обра-
зовательную программу по «Направлению 
подготовки 1» могут быть включены модули: 
«Мат. – 1», «Мат. – 2», «Мат. – 3», «Мат. – 
6» и «Мат. – 9», а по «Направлению подго-
товки 2» – «Мат. – 1», «Мат. – 2», «Мат. – 
3», «Мат. – 4» и «Мат. – 8». Аналогично 
должны быть сформированы комплекты 
курсовых модулей для всех видов подготов-
ки: по физике, химии, иностранным языкам, 
теоретической механике и т.д.

Обязательные для изучения модули учеб-
ного плана распределяются по учебным 
семестрам так называемого «основного мо-
дульного учебного плана». Основной мо-
дульный учебный план по направлению под-
готовки бакалавра включает в себя восемь 
(по числу семестров) семестровых модуль-
ных учебных планов. При суммарной трудо-
ёмкости программы подготовки бакалавра в 
240 зач. ед., суммарная трудоёмкость каждо-
го из восьми семестровых учебных планов не 
превышает 30 зач. ед. В каждом семестровом 
учебном плане резервируется определённое 
количество зачётных единиц трудоёмкости 
для модулей по выбору студента. При этом 
учебный план первого семестра может вклю-
чать только обязательные модули. Начиная 
со второго семестра в семестровых учебных 
планах резервируется определённое коли-
чество зачётных единиц трудоёмкости для 
модулей по выбору студентов в количестве 
трёх, шести и более зачётных единиц. Нор-
мально, когда суммарное количество зачёт-
ных единиц трудоёмкости, выделяемое для 
модулей по выбору студентов, возрастает к 
концу обучения.
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Дисциплины по выбору оформляются 
в виде отдельного перечня, причём их ко-
личество и суммарная трудоёмкость могут 
существенно превышать суммарную тру-
доёмкость, зарезервированную в учебном 
плане для модулей по выбору. Например, 
суммарно в основном модульном учебном 
плане для модулей по выбору может быть 
предусмотрено 18 зач. ед. трудоёмкости, а 
суммарная трудоёмкость дисциплин, вклю-
чённых в перечень рекомендуемых для изу- 
чения по выбору модулей, может составлять 
60 зач. ед. Такое большое количество пред-
лагаемых студентам модулей по выбору 
обеспечивает свободу выбора, возможность 
сформировать образовательную программу, 
учитывающую интересы студента и обеспе-
чивающую необходимый уровень и направ-
ленность его профессиональной подготовки 
в соответствии с планами на будущее трудо-
устройство.

Переход от дисциплинарных к модуль-
ным учебным планам – весьма значимый 
этап в совершенствовании образовательного 
процесса университета и его учебно-мето-
дического обеспечения [9]. Представление 
содержания учебного материала по всем об-
разовательным программам в виде системы 
чётко структурированных унифицирован-
ных курсовых учебных модулей, как прави-
ло, ведёт к сокращению количества образо-
вательных единиц, из которых формируются 
образовательные программы университета. 
Соответственно, сокращается количество 
единиц учебных материалов, включающих 
для каждого модуля разделы теории, прак-
тикумы, диагностические и контрольно-из-
мерительные материалы и т.д.

Формирование студентами индивиду-
альных учебных планов. Поступивший на 
обучение в бакалавриат студент уже перед 
началом первого семестра получает бро-
шюру с инструктивными материалами, 
описывающими все аспекты и особенности 
обучения студентов в системе зачётных 
единиц. В брошюру также включены: ос-
новной модульный учебный план, содер-

жащий восемь семестровых учебных пла-
нов (по числу семестров), перечисляющих 
перечни обязательных модулей и указания 
об ограничениях на последовательность их 
изучения, и перечень рекомендуемых для 
изучения модулей по выбору. Обычно сту-
денты первого курса не формируют свой 
индивидуальный учебный план на первый 
семестр, а берут его в том виде, в каком он 
задан в основном учебном плане. Тем не 
менее они могут внести в него изменения. 
Например, если студент перед поступлени-
ем в вуз закончил продвинутую языковую 
школу и готов подтвердить свои знания на 
уровне учебного модуля «Англ. яз. – 2», он 
может это сделать. После соответствующей 
проверки, которая проводится на нулевой 
неделе перед началом семестра, он может 
получить зачёты или, если это предусмо-
трено учебным планом, оценки за учебные 
модули «Англ. яз. – 1» и «Англ. яз. – 2». В 
этом случае студент в свой индивидуальный 
учебный план на первый семестр вместо мо-
дуля «Англ. яз. – 1» может вписать учебный 
модуль «Англ. яз. – 3». В соответствии с по-
ложениями ЕСТS о накоплении и переносе 
зачётных единиц студент перед началом об-
учения может перезачесть и другие учебные 
модули основного учебного плана, если он 
изучал их ранее и был по ним аттестован при 
обучении в другом образовательном учреж-
дении, в колледже или освоил их каким-ли-
бо иным способом. Таким образом, уже на 
первом курсе учебные программы студентов 
становятся индивидуальными и могут суще-
ственно различаться. 

На второй и последующие весенние се-
местры студенты формируют свои индиви-
дуальные учебные планы в ноябре текущего 
осеннего семестра. Индивидуальные учеб-
ные планы на осенние семестры студенты 
формируют в апреле текущего весеннего се-
местра. Сформированные индивидуальные 
учебные планы студенты согласуют со своим 
преподавателем-консультантом или тьюто-
ром и сдают в учебную часть университета, 
где они используются для составления об-
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щего учебного расписания университета на 
очередной семестр.

Составление общего учебного распива-
ния университета на очередной семестр. 
Получив индивидуальные учебные планы 
студентов на очередной семестр, учебная 
часть подсчитывает, сколько и каких учеб-
ных занятий необходимо включить в общее 
расписание учебных занятий на очередной 
семестр. Если, например, учебный модуль 
«Мат. – 1» включили в свои индивидуальные 
семестровые учебные планы 645 студентов 
университета, то учебная часть организует 
примерно семь-восемь лекционных потоков 
с частотой проведения занятий два раза в 
неделю, и примерно 30 групповых практиче-
ских занятий по математике с частотой про-
ведения один-два раза в неделю.

Обратим внимание, что при индивидуаль-
но-ориентированной организации обучения 
аудиторный фонд университета использует-
ся более эффективно, чем при поточно-груп-
повой. Аудитории для занятий по математи-
ке подбираются с учётом их вместимости. 
Например, в описанном выше примере для 
лекционных занятий могут быть зарезерви-
рованы восемь аудиторий суммарной вме-
стимостью 645 человек (102, 98, 82, 82, 76, 76, 
67, 62). Большие аудитории выделяют наибо-
лее успешным преподавателям, на занятия к 
которым стремятся записаться большинство 
студентов. Например, в самой большой ау-
дитории вместимостью 102 человека мате-
матику будет доверено преподавать наибо-
лее популярному у студентов профессору, 
которому будет разрешено записать на свои 
занятия 98 студентов. Четыре места в ауди-
тории резервируются для возможных изме-
нений в индивидуальных учебных програм-
мах студентов. Всего в восьми аудиториях 
останутся свободными 20 мест. Для каждого 
из восьми лекционных занятий выбирается 
время проведения. При назначении времени 
проведения занятий учебная часть старается 
обеспечить студентам возможность выбора 
учебных занятий в наиболее удобное время. 
Часть лекций будут назначены на утренние 

часы, часть – на середину учебного дня, 
часть – на вечернее время, а часть – воз-
можно, на субботу и даже на воскресенье. 
Распределение занятий по времени их про-
ведения опирается на опыт планирования в 
предшествующие годы и может совершен-
ствоваться из года в год. Занятия, которым 
назначены преподаватели, аудитории и вре-
мя проведения включаются в общее семе-
стровое учебное расписание университета.

Аналогичным образом подбираются 
преподаватели и аудитории вместимостью 
20–30 человек для практических групповых 
занятий по математике. Аудитории закре-
пляются за преподавателями, назначается 
время проведения занятий, занятия включа-
ются в общее расписание учебных занятий 
университета.

Общее расписание учебных занятий уни-
верситета выставляется для обозрения за 
неделю до начала семестра (начало нулевой 
недели). После этого студенты приступают 
к составлению своих индивидуальных учеб-
ных расписаний. 

Составление студентами индивиду-
альных семестровых учебных расписаний. 
Для каждого учебного модуля, включён-
ного студентом в индивидуальный учебный 
план, студент выбирает в общем расписании 
учебных занятий университета конкретное 
время проведения занятия и преподавателя. 
На нулевой неделе семестра преподаватели 
в назначенное время ожидают студентов, 
желающих записаться к ним на занятия. 
Для того чтобы записаться к выбранному 
преподавателю, студенты ещё с вечера мо-
гут занимать очередь, чтобы встретиться с 
ним. Преподаватель записывает на свои за-
нятия столько студентов, сколько ему раз-
решила учебная часть. В вышеприведённом 
примере преподавателю была выделена ау-
дитория вместимостью 102 человека и дано 
право записать на свои лекционные занятия 
по математике 98 студентов. Преподаватель 
ставит свою подпись в личном расписании 
записавшегося на его занятия студента, 
после чего студент торопится встретиться 
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с другими преподавателями, чтобы запи-
саться к ним на другие занятия, предусмо-
тренные его индивидуальным семестровым 
учебным планом. Если студент не успел за-
писаться к выбранному преподавателю, он 
выбирает любого другого преподавателя из 
тех, кто в соответствии с общим расписани-
ем университета ведёт занятия по тому же 
учебному модулю. Поскольку суммарное 
количество мест в аудиториях, в которых 
будут проводиться занятия по учебному 
модулю, соответствует или даже превышает 
количество студентов, включивших данный 
учебный модуль в свои индивидуальные се-
местровые планы, то каждому студенту га-
рантировано место в одной из аудиторий, 
где будет преподаваться соответствующий 
учебный модуль.

Получив согласие преподавателей для 
включения в группы для занятий по всем 
учебным модулям своего индивидуального 
учебного плана, студент может считать своё 
индивидуальное расписание учебных заня-
тий сформированным. Готовое индивиду-
альное учебное расписание студент сдаёт в 
учебную часть, предварительно получив со-
гласие и подпись на расписании тьютора или 
преподавателя-консультанта. 

Процесс составления индивидуального 
учебного расписания студента, как правило, 
поддерживается соответствующими сред-
ствами автоматизации. Студент, приступая 
к составлению личного расписания занятий, 
входит под своим логином и паролем в си-
стему информационной поддержки, вводит 
свои пожелания: число учебных дней в неде-
лю; время проведения занятий (утро, вторая 
половина дня, вечер); состав преподавателей, 
у которых он хотел бы учиться, и т.д. Проис-
ходит автоматизированное составление ин-
дивидуального учебного расписания студен-
та. При этом автоматически в online-режиме 
ведутся списки-записи студентов на занятия 
к преподавателям. В необходимых случаях 
автоматизированная система может обра-
титься к студенту для уточнения отдельных 
деталей и параметров составляемого распи-

сания. Также в online-режиме составленное 
расписание согласуется с преподавателем-
консультантом или тьютором студента, по-
ступает в учебную часть и фиксируется в 
учебной части как составленное индивиду-
альное учебное расписание студента. 

Практика показывает, что студенты при 
составлении своих расписаний стараются 
минимизировать количество учебных дней в 
неделю и в выделенные для занятий дни не-
дели стараются находиться в университете 
весь день. Начиная с третьего-четвёртого 
семестра студенты стараются освободить от 
занятий один-два дня в неделю, которые по-
свящают выполнению самостоятельной рабо-
ты, курсовых проектов, на старших курсах – 
работе на предприятиях в режиме частичной 
занятости по своей будущей профессии.

Начало занятий в первом семестре. Су-
ществующая практика индивидуально-ори-
ентированной организации обучения пред-
полагает проведение на первых занятиях 
по математике, физике, химии и по другим 
важным для дальнейшего обучения учебным 
предметам контрольных работ для проверки 
готовности принятых на обучение абитури-
ентов изучать соответствующие предметы на 
вузовском уровне. Аналогичные проверки, 
проводимые в некоторых российских вузах, 
показывают, что с подобной контрольной 
работой по физике справляются чуть более 
половины принятых на обучение студентов, 
по математике − 60–70%. Со студентами, не 
справившимися с контрольными работами, 
проводится собеседование, по результатам 
которого может быть вынесено решение о 
недопуске таких студентов к изучению моду-
лей «Мат. – 1», «Физика – 1», «Химия – 1». 
Вместо этих модулей в их индивидуальные 
учебные планы первого семестра записыва-
ются модули довузовской подготовки «Ма-
тематика – 0», «Физика – 0», «Химия – 0». 
Эти модули специально разрабатываются 
и включаются в состав модулей основного 
учебного плана университета. Естественно, 
что студенты, из индивидуальных учебных 
планов которых будут исключены некото-
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рые модули, несколько отстанут в освоении 
учебной программы от своих сокурсников. 
Но преимущества индивидуальной органи-
зации учебного процесса позволят им в те-
чение двух-трёх семестров ликвидировать 
отставание и успешно продолжить освоение 
образовательной программы. 

Заключение
Сопоставление возможностей индиви-

дуализации обучения при различных типах 
организации образовательного процесса по-
зволяет сделать следующие выводы.

При поточно-групповой организации 
обучения возможности формирования ин-
дивидуальных образовательных программ 
весьма ограниченны и сводятся к формиро-
ванию и включению в учебное расписание 
блоков учебных дисциплин по выбору сту-
дентов. Как правило, это альтернативные 
дисциплины изучения иностранных языков 
и факультативные дисциплины социально-
экономического блока. Однако даже предо-
ставить продвинутым студентам возмож-
ность изучать модули по иностранному язы-
ку разного уровня чрезвычайно непросто. 
Для ускоренного освоения образовательной 
программы необходимо составить специаль-
ный вариант образовательной программы 
и набрать как минимум отдельную группу 
студентов для обучения по этой программе. 
Такие программы чаще всего разрабатыва-
ются для выпускников колледжа при данном 
вузе, которых принимают в свой вуз целы-
ми учебными группами на второй или даже 
третий курс. Суммарное время обучения 
таких студентов в колледже и вузе, как пра-
вило, превышает стандартную длительность 
вузовской образовательной программы на 
один-два года и является более затратным. 
Подчеркнём, что все варианты разрабатыва-
емых вузами сокращённых образовательных 
программ не являются индивидуальными 
и реализуются вузами в режиме поточно-
группового обучения.

Индивидуально-ориентированная орга-
низация обучения позволяет:

−  всем студентам университета формиро-
вать и осваивать полноценные индивидуаль-
ные образовательные программы (ИОП);

−  включать на старших семестрах в ИОП 
модули профессиональной подготовки по 
выбору из перечней как изучаемого направ-
ления подготовки, так и смежных направ-
лений подготовки, что даёт возможность 
точно настроить содержание профессио-
нальной части образовательной программы 
на требования будущей профессиональной 
деятельности студента;

−  осваивать образовательные программы 
как в ускоренном, так и в замедленном тем-
пе. Успешным студентам могут разрешить 
включать в свои семестровые учебные планы 
по 35 и более зачётных единиц в семестр вме-
сто 30. Студентам, испытывающим какие–
либо трудности (в том числе и материаль-
ные) с освоением программы в стандартные 
сроки, можно разрешить включать в свои 
семестровые ИОП не по 30 зач. ед., а по 25 
или даже по 20;

−  успешным студентам параллельно ос-
ваивать не одну, а две близкие профессио-
нальные программы. Например, студент, по-
лучающий профессию инженера по сварке, 
параллельно может получить квалификацию 
по литейному делу. Для этого трудоёмкость 
его ИОП потребуется увеличить на 30–40 
зач. ед. Естественно, что конкурентоспособ-
ность такого выпускника на рынке труда су-
щественно возрастёт;

−  студентам, получившим отрицательную 
оценку на экзамене, повторно внести несдан-
ный модуль в свой индивидуальный учебный 
план одного из будущих семестров (как пра-
вило, за это придётся доплатить). В этой си-
туации у преподавателя развязаны руки, он 
может поставить студенту ту оценку, кото-
рую тот заслужил, и не переживать о том, что 
поставленная студенту двойка может стать 
причиной его отчисления из университета; 

−  студентам, планирующим продолжение 
обучения в магистратуре, включать в свои 
образовательные программы и досрочно ос-
ваивать модули из магистерских программ.
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Исторически поточно-групповая органи-
зация учебного процесса в большинстве рос-
сийских вузов использовалась с момента их 
основания, так как соответствовала модели 
классического немецкого университета, пре-
валировавшей в высшем образовании боль-
шинства стран в тот период. Но она не была 
единственной. В одном из наших старейших 
технических вузов – Санкт-Петербургском 
горном университете – во времена, когда он 
назывался Горный институт Императрицы 
Екатерины II (1896), студенты имели учеб-
ные программы, которые можно было ос-
ваивать в индивидуальном темпе. Учебный 
план, выдаваемый студенту при поступле-
нии в институт, представлял из себя граф, 
в вершинах которого задавались учебные 
дисциплины, проектные работы и другие 
учебные задания, которые студент должен 
был освоить и выполнить. Граф задавал по-
следовательность выполнения отдельных 
этапов, возможные варианты освоения дис-
циплин по времени, даты лекций профессо-
ров. Все студенты – будущие горные инже-
неры – совмещали учёбу с реальной работой 
в регионах страны на горных предприятиях, 
строительстве железных дорог, мостов и т.д. 
Приезжая в университет к началу учебного 
года, студенты записывались на лекции и 
другие занятия. Лекции ректора горного ин-
ститута необходимо и можно было посещать 
только в те периоды, которые были указаны 
в учебном плане. Пропустить или перенести 
их было нельзя, и студенты со всех уголков 
страны приезжали в университет на лекции 
главного горного инженера страны в указан-
ное время.

Так что индивидуальные учебные планы 
для России – не такое уж и новое дело. Так 
почему же у нас до сих пор сохраняется по-
точно-групповая организация обучения? 
Дело в том, что поточно-групповое обучение 
прекрасно сочеталось с плановой советской 
экономикой, и хотя плановой экономики 
давно нет, поточно-групповое обучение в 
наших вузах сохранилось, несомненно, как 
пережиток прошлого. Традиционная орга-

низация образовательного процесса проста, 
привычна и не требует особых усилий в пла-
не информатизации вопросов организации 
образовательного процесса. Недостаток фи-
нансов, сложности с кадровым и материаль-
но-техническим обеспечением, нормативная 
зарегулированность обучения в российских 
вузах препятствуют процессам совершен-
ствования образовательного процесса. 

Сохранению поточно-групповой органи-
зации обучения способствует низкая осве-
домлённость наших методистов и препода-
вателей о возможностях и преимуществах 
индивидуально-ориентированной организа-
ции обучения. Удивительно, но в наших пе-
дагогических вузах не рассказывают студен-
там о различных используемых в мировом 
высшем образовании моделях организации 
образовательного процесса. Некомпетент-
ность преподавателей и методистов россий-
ских вузов в вопросах индивидуализации 
обучения можно проиллюстрировать при-
митивными вопросами, которые задаются 
ими при первом знакомстве: «А где же взять 
столько преподавателей, чтобы преподавать 
индивидуально?», «Ну ведь это же очень до-
рого, где взять деньги?» и т. п.

Следующий фактор, сдерживающий со-
вершенствование образовательного процес-
са в России, – по существу, неуважительное 
отношение к нашим студентам со стороны 
педагогического и административного пер-
сонала вузов, нежелание признавать право 
учащихся на самостоятельное формирова-
ние своей образовательной траектории: «Да 
как они (студенты) могут что-то выбрать? 
Наши студенты ничего выбирать не будут. 
Им ничего не надо. Откуда они знают, какие 
профессиональные знания понадобятся им 
в будущем? Как это не будет студенческих 
групп? А как же мы будем направлять сту-
дентов на уборку территории?» И т.д. и т.п.

На память приходят отзывы о студентах 
руководителей учебной части Монгольско-
го государственного технического универ-
ситета, в котором индивидуализация учеб-
ных планов студентов была внедрена ещё в 
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1998 г.: «Раньше они приходили в универси-
тет на первый курс с опущенными в пол гла-
зами и через пять лет уходили с опущенными 
в пол глазами. А теперь на них приятно смо-
треть. У них глаза светятся, им надо выбрать 
учебные модули, записаться к преподава-
телям, составить своё учебное расписание, 
встретиться со своим преподавателем-кон-
сультантом, не забыть, что по некоторым 
предметам нельзя получать “тройки” и т.д. – 
студенты почувствовали себя заинтересо-
ванными хозяевами своей учебной судьбы!» 

Подводя итоги обсуждению проблем 
индивидуализации обучения в российских 
вузах, ещё раз подчеркнём, что декларации 
о возможности индивидуализации образо-
вательных программ при поточно-группо-
вом обучении не имеют под собой реальной 
основы. Индивидуальные учебные планы и 
программы для всех студентов, как и сту-
дентоцентрированность учебного процесса, 
возможны лишь при индивидуально-ориен-
тированной организации учебного процесса 
в системе зачётных единиц.
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Abstract. The possibilities of real individualization of education in Russian universities are con-
strained by the peculiarities of the type of organization of the educational process. Almost all Rus-
sian universities are characterized by stream-group organization of training, in which study groups 
and streams are formed once for the entire period of study. Students of each study group during 
the entire period of study have a common curriculum and a common schedule of training sessions. 
Opportunities for individualization of curricula and programs are very limited and confined to the 
choice of a foreign language and one of several disciplines of the socio-economic cycle. In modern 
higher education, the stream-group organization of education is preserved only in Russian universi-
ties, universities of the post-soviet and partially post-socialist space. Most universities in the rest of 
the world uphold the principles of individually-oriented organization of training, according to which 
each student has an opportunity to choose from the curriculum modules to study in the next semes-
ter, choose the teachers and the time of classes. In accordance with the choice of students, groups 
and streams are formed, which retain only during the current semester. Thus, we emphasize, not 
individual persons but all the students of modern universities have individual curricula and schedules 
of training sessions. The article discusses the opportunities and prospects of the individualization of 
education at Russian universities. 
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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. 

Ключевые слова: аспирантура, реформы аспирантуры, научное руководство аспиранта-
ми, образовательный компонент аспирантской подготовки, ведущие университеты
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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-
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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).



Высшее образование: критический дискурс 53

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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Аннотация. Задача формирования современного поколения инженеров обусловливает 
необходимость выработки новых подходов к педагогической подготовке преподавателей 
технических вузов. Международный проект ENTER (EngineeriNg educaTors pEdagogical 
tRaining), разрабатываемый в рамках программы Европейского Союза Erasmus+, ориен-
тирован на создание и развитие международной платформы по многоуровневой профес-
сиональной подготовке/переподготовке преподавателей технических университетов на 
основе евразийской сети взаимодействия. Опросы среди работодателей, преподавателей 
и студентов инженерных вузов, а также анализ научной периодики позволили определить 
комплекс универсальных и специфических инженерно-педагогических компетенций, кото-
рыми должны обладать преподаватели не только сегодня, но и в будущем. На основе про-
ведённого исследования была составлена трёхуровневая модульная программа подготовки/
переподготовки преподавателей (программа iPET); планируется её международная аккре-
дитация. В статье представлен опыт вузов-участников программы.

Ключевые слова: подготовка и повышение квалификации преподавателя, технический 
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Введение
Стремительное развитие технологий, 

приведшее к четвёртой промышленной ре-
волюции, диктует новые требования к под-
готовке специалистов инженерного профи-
ля. Современному выпускнику предстоит 
работать в условиях быстрых перемен, где 
превалирует неопределённость, сложность 
и неоднозначность задач. Как никогда ра-
нее университеты должны «снабжать» сво-
их студентов фундаментальными знаниями, 
междисциплинарным, критическим и си-
стемным мышлением, воображением и твор-
ческой инициативой, способностью решать 
неструктурированные проблемы, навыками 
общения и кооперации, профессиональной 
мобильности и умениями быстро адаптиро-
ваться к новым условиям [1–5].

Как следствие, сегодня приобретают осо-
бую остроту вопросы, связанные с разра-
боткой и реализацией возможных моделей 
системы непрерывного профессионального 
образования преподавательского состава 
на базе компетентностного подхода с уча-
стием работодателей и других обществен-
ных партнёров. Повышение квалификации 
и переподготовка НПР реализуются в уни-
верситетах с целью совершенствования ра-
нее обретённых и получения современных 
профессиональных компетенций и навыков 
в связи с достижениями научно-техническо-
го прогресса, экономическими реформами, 
структурными переменами в производстве 
и социальной сфере, а также для поддержа-
ния их персональных потребностей в про-
фессиональном росте. Для достижения этой 
цели создаются соответствующие образова-
тельные среды с использованием новых тех-
нологий обучения [6; 7]. ТРИЗ-методология, 
интеллект-карты, мозговой штурм, кейс-
стади, деловые игры – это неполный список 
активных методов обучения, которым на 
сегодня предлагается обучать преподавате-
лей с помощью различных видов тренингов, 
комбинированного обучения на основе ин-
тегрированных средств, работающих в авто-
номном режиме и в режиме онлайн. 

Современный преподаватель, помимо 
профессиональных знаний, должен обла-
дать совокупностью «мягких навыков» (soft 
skills), таких как адаптивные способности, 
способности критического анализа и твор-
ческого мышления, этическая компетент-
ность, навыки межкультурного общения, 
психологическая устойчивость в условиях 
стрессовых факторов современной окружа-
ющей среды, навыки маркетинга и управле-
ния, умение общаться в социальных сетях и 
использование их в профессиональной дея-
тельности, грамотность в области информа-
ционно-коммуникационных технологий, а 
также знание бухгалтерского учёта, спосо-
бов привлечения средств и финансов, спо-
собность писать статьи, готовить учебные 
материалы, руководства и отчёты мирового 
уровня. Известно, что деятельность препо-
давателя отличается достаточно высокой 
динамикой и требует развитых психолого-
педагогических способностей [8].

Читатели журнала «Высшее образование 
в России» хорошо знакомы с этой темой по 
публикациям круглых столов [9] и статей 
по инженерной педагогике [10; 11]. Совер-
шенно очевидно, что имеющиеся на данный 
момент программы подготовки и повышения 
квалификации, основанные на учебном пла-
не IGIP [12–14], должны быть подвергнуты 
творческой доработке. В этой связи стоит 
отметить, что в последние годы наблюдается 
снижение активности центров инженерной 
педагогики и кафедр инженерной педаго-
гики. Что-то надо делать! Надо также учи-
тывать, что система подготовки магистров 
и аспирантов к преподавательской деятель-
ности также требует модернизации, причём 
изменения следует начинать с методической 
базы [15–17]. 

В этом контексте важное значение приоб-
ретает сетевое взаимодействие университе-
тов в рамках международных программ. Осо-
бо следует отметить программы Евросоюза 
Erasmus+ в сфере образования и подготовки 
кадров, опирающиеся на более чем двадцати-
пятилетние достижения различных европей-
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ских стран в области образования и профес-
сиональной подготовки специалистов. 

Идея разработки инновационного подхо-
да к профессионально-педагогической под-
готовке преподавателей технических вузов 
на принципах межкультурной коммуника-
ции легла в основу международного проекта 
ENTER (EngineeriNg educaTors pEdagogical 
tRaining), реализуемого в рамках грантовой 
программы Erasmus +. Как отмечается в ин-
тернет-источниках,  «программа Евросоюза 
в области образования и подготовки кадров, 
нацеленная на поощрение взаимодействия и 
взаимного обогащения в различных областях 
образования, профессиональной подготов-
ки, стремится способствовать новым идеям, 
привлекать новых участников и стимулиро-
вать новые формы сотрудничества. В конеч-
ном итоге программа помогает организаци-
ям работать в условиях межнационального 
партнёрства, обмениваться инновационной 
практикой в области образования и подго-
товки кадров»1.

Ожидаемым результатом проекта ENTER 
является создание нового поликультурного 
и международного подхода к постдиплом-
ному профессионально-педагогическому 
образованию преподавателей инженерных 
дисциплин на основе болонских принципов 
для решения задач и удовлетворения по-
требностей быстроменяющихся современ-
ных социально-экономических реалий.

Главная цель проекта заключается в раз-
работке модульной системы педагогической 
подготовки преподавателей инженерных 
дисциплин на основе международного сете-
вого сотрудничества2. Среди задач проекта 
выделим следующие:

1 URL: http://www.erasmusplusinrussia.ru
2 Сайт консорциума. URL: www.erasmus-enter.org

•  анализ лучшего опыта разработки эф-
фективных методов подготовки высококва-
лифицированных преподавателей инженер-
ных дисциплин;

•  разработка трёхуровневой программы 
подготовки преподавателей инженерных 
дисциплин, получившей название iPET и со-
стоящей из варьируемого набора модулей, 
предусматривающих использование со-
временных технологий обучения, таких как 
электронное обучение;

•  разработка технологии создания инди-
видуальных образовательных траекторий в 
инженерной педагогике;

•  разработка моделей сетевого взаимо-
действия по внедрению образовательных мо-
дулей и диссеминации результатов проекта;

•  разработка нормативно-правовой и рег- 
ламентирующей документации для обеспече-
ния сетевого сотрудничества;

•  разработка критериев оценки профес-
сиональных компетенций преподавателей 
инженерных дисциплин и критериев оценки 
качества учебных программ;

•  оценка результатов реализации пилот-
ных программ.

Международный проект ENTER является 
консорциумом, в который входят 13 орга-
низаций из пяти стран. В его составе вузы и 
профессиональные общественные объедине-
ния стран Евросоюза, России и Казахстана. 
Координатором проекта является Политех-
нический университет Порту (Португалия). 
Участники проекта: Технологический инсти-
тут Дубницы (Словакия), Таллиннский тех-
нологический университет (Эстония), Том-
ский национальный исследовательский поли-
технический университет, Казанский нацио-
нальный исследовательский технологический 
университет, Тамбовский государственный 
технический университет, Донской государ-
ственный технический университет, Вятский 
государственный университет, Казахский на-
циональный университет имени аль-Фараби, 
Карагандинский государственный универси-
тет имени Е.А. Букетова, Ассоциация инже-
нерного образования России, Казахстанская 
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ассоциация инженерного образования и рос-
сийское Агентство образовательных страте-
гий и инициатив «Болонский клуб». 

Для успешного выполнения задач про-
екта в период с 2018 по 2021 гг. разработан 
детальный план действий, закреплены обя-
занности, ответственность и вклад каждого 
из партнёров, а также согласован график 
периодических встреч участников консор-
циума в одном из университетов-партнёров 
для обсуждения и анализа полученных ре-
зультатов, детализации и корректировки 
дальнейших совместных действий. 

По сравнению с существующими анало-
гами подход ENTER имеет расширенные 
возможности в плане конструирования ин-
дивидуальных образовательных траекторий 
и адаптации инженерно-педагогического 
обучения к потребностям преподавателей и 
вузов (например, на национальном или реги-
ональном уровне), а также может быть ис-
пользован для подготовки преподавателей 
различных областей инженерии.

Благодаря сетевому характеру и акцен-
ту на потребностях университетов и пре-
подавателей (таких как низкая стоимость, 
удобство, взаимное признание, независимая 
оценка качества) проект ENTER способству-
ет значительному увеличению числа пре-
подавателей инженерных дисциплин, про-
шедших переподготовку по программам пе-
дагогического и профессионального повы-
шения квалификации. Учитывая, что модель 
управления и цели проекта ENTER строятся 
на принципах открытости, предусмотрена 
разработка механизмов привлечения новых 
партнёров и обеспечения строгого контроля 
качества. 

Действие проекта рассчитано на три года 
(2018–2021 гг.). План его реализации состо-
ит из выполнения пяти «рабочих пакетов/
workpackages (WP)». Первый «рабочий па-
кет» (WP1) направлен на подготовку и ана-
лиз требований к обучающей программе. На 
этом этапе проводятся опросы участников 
образовательного процесса (ППС и студен-
тов), а также лиц, заинтересованных в про-

цессе (работодатели и руководство вузов), 
делается анализ полученных в ходе опроса 
данных. Второй «рабочий пакет» (WP2) на-
целен на разработку учебных планов и про-
грамм на основе результатов анализа дан-
ных, полученных в ходе реализации WP1. На 
этом же этапе реализуется тренинг обуча-
ющего персонала и стартует пилотный тре-
нинг повышения квалификации преподава-
тельского состава. Третий «рабочий пакет» 
(WP3) ставит целью обеспечение качества 
реализации проекта, для чего проводится 
внутренний и внешний мониторинг качества. 
Задачи четвёртого «рабочего пакета» (WP4): 
определение стратегии распространения 
результатов реализации проекта, оказание 
помощи при развёртывании пробных кур-
сов, донесение информации о результатах 
проекта через различные каналы распро-
странения информации потенциальным слу-
шателям создаваемых курсов, обеспечение 
устойчивого развития сетевой работы кон-
сорциума ENTER. Пятый «рабочий пакет» 
(WP5) связан с менеджментом; задачи этой 
части проекта состоят в разработке струк-
туры и принципов функционирования про-
екта, управления проектом.

На сегодняшний день исполнители про-
екта ENTER уже завершили стадию под-
готовки и приступают к реализации глав-
ной идеи – создание платформы, которая 
будет доступна и удобна преподавателям 
инженерных дисциплин, заинтересованным 
в повышении своих профессиональных ка-
честв; планируется, что программы будут 
аккредитованы, а сам обучившийся будет 
сертифицирован. За прошедший период вы-
полнены следующие задачи: чётко проду-
мана и построена структура консорциума 
ENTER, состоящая из совета управляющих 
(management board), руководящего совета 
(steering board), рабочих групп. Реализуется 
внутренний контроль качества, выстроена 
стратегия внешнего контроля качества. Па-
раллельно идёт работа по распространению 
информации о выполняемых работах и на-
меченных планах, что тоже немаловажно 
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для проекта. Проанализировано состояние 
подготовки преподавателей инженерного 
направления, проведено анкетирование сре-
ди ППС и работодателей, созданы страницы 
в социальных сетях, выстроена идеология 
iPET курсов и начата их разработка.

На основе разработанных в рамках кон-
сорциума анкет был проведён онлайн-опрос 
преподавателей инженерных дисциплин, сту-
дентов, обучающихся в инженерных вузах 
России и Казахстана, потенциальных рабо-
тодателей и руководителей вузов (N=750). 
Помимо этого, сделан обширный анализ на-
учных статей и лучших практик стран, входя-
щих в консорциум, что позволило определить 
факторы, которые необходимо учитывать при 
педагогической подготовке/переподготовке 
преподавателей инженерных дисциплин. 

Результаты опроса легли в основу переч-
ня основных компетенций преподавателя 
вуза инженерного профиля. Надо отметить, 
что также были учтены и общие принципы 
развития высшего технического образо-
вания, квалификационные требования для 
преподавателей высших технических учеб-
ных заведений, утверждённые Международ-
ным обществом по инженерной педагогике 
(IGIP) и в рамках реализации инициативы 
CDIO [16; 17].

Ранжированный список компетенций выг- 
лядит следующим образом:

•  навыки выбора оптимальных стратегий 
и методов обучения, умение использовать 
как традиционные, так и инновационные 
средства, понимание путей техносферного 
развития, тенденций и вызовов инженерного 
образования;

•  навыки эффективного управления вре-
менем и умение выстраивать приоритеты в 
профессиональной деятельности;

•  способность эффективного взаимодей-
ствия с аудиторией, владение методами по-
вышения интереса студентов к дисциплине с 
использованием психологических приёмов и 
мультимедиа-технологий;

•  навыки проектирования, адаптации и 
реализации современных интерактивных ме-

тодов преподавания и обучения для повыше-
ния учебной и профессиональной мотивации 
у студентов;

•  умение применять системный подход к 
решению инженерных задач;

•  способность донести до аудитории 
профессиональную информацию на ино-
странном языке;

•  знание психолого-педагогических тех-
нологий и умение применять их в професси-
ональной педагогической деятельности;

•  навыки подготовки статей для публи-
кации в высокорейтинговых журналах по 
результатам научных исследований;

•  навыки проектирования, организации 
и сопровождения образовательного про-
цесса в электронном формате с помощью 
специализированных платформ, таких как 
MOOK/SPOC, LMS MOODLE, VR, AR и др.;

•  компетенции в сфере организации 
групповой и/или индивидуальной работы 
студентов при решении реальных инженер-
ных задач с использованием активных мето-
дов обучения;

•  уверенное пользование методами мо-
ниторинга и оценивания качества получен-
ных знаний, в том числе на основе цифровых 
технологий;

•  навыки разработки учебно-методиче-
ских материалов для обеспечения формиро-
вания у студентов необходимых компетен-
ций по результатам изучения дисциплин по 
специальности;

•  способность проведения исследований 
и выполнения инновационно-проектной ра-
боты с привлечением студентов и/или сту-
денческих команд.

Уже на этапе подачи проекта была заплани-
рована разработка трёхуровневой модульной 
программы (iPET). Дизайн этой программы 
таков, что на первом уровне располагается 
модуль, соответствующий курсу повышения 
квалификации; его планируемая нагрузка со-
ставляет 2 зач. ед. Второй модуль представляет 
собой, по сути, профессиональную переподго-
товку преподавателя. Он включает в себя пер-
вый модуль, а его общая нагрузка составляет 8 
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зач. ед. Третий модуль, соответственно, вклю-
чает в себя два предыдущих, общая нагрузка 
составляет 20 зач. ед. Прохождение всех трёх 
модулей даёт возможность получить между-
народно признаваемый сертификат.

Что касается содержания, то кратко-
срочный модуль (iPET-1) состоит из следу-
ющих дисциплин: «Инновации в инженер-
ном образовании», «Тайм-менеджмент» и 
«Эффективное взаимодействие». Второй 
(iPET-2), помимо дисциплин первого моду-
ля, включает в себя «Интерактивное обуче-
ние», «Системный анализ в образовании», 
«Педагогическую психологию и коммуника-
цию», «Взаимодействие с работодателями», 
«Устойчивое развитие»; их общий объём со-
ставляет 6 зач. ед. Третий модуль (iPET-3), 
по сути долгосрочный, включает в себя, как 
уже отмечалось, предыдущую программу 
и дополнительно 12 зач. ед. В рамках этого 
модуля преподаются следующие дисципли-
ны: «Цифровое обучение», «Современные 
образовательные технологии (проблемное, 
проектное, практико-ориентированное об-
учение)», «Оценка результатов обучения», 
«Проектирование учебной дисциплины», 
«Инновации в инженерной деятельности»; 
по окончании обучения выполняется и защи-
щается выпускной педагогический проект. 

На данный момент консорциум начал 
воплощать в жизнь основную идею проек-
та, уже разрабатываются силлабусы дис-
циплин, подбирается учебно-методический 
комплекс дисциплин в рамках модулей iPET. 
Прорабатываются методы обучения; будут 
использоваться как аудиторные занятия, 
так и элементы интерактивного и видео-ин-
терактивного обучения [18] преподавателей 
инженерных дисциплин. Так, прорабатыва-
ются вопросы внедрения в образовательный 
процесс современных методов визуализа-
ции, которые будут эффективны при изуче-
нии инженерных дисциплин. Потенциально 
возможно использование таких продуктов, 
как виртуальные лаборатории, симуляторы 
и специальные профессиональные програм-
мы компьютерного моделирования, имити-

рующие реальные элементы производствен-
ных объектов [19; 20]. Кроме того, к акту-
альным прорабатываемым консорциумом 
вопросам относится оценка качества как 
образовательной программы, так и получен-
ных знаний; на ближайших встречах будут 
обсуждаться и вопросы обратной связи – 
для улучшения свойств оказываемой обра-
зовательной услуги.

Для оценки эффективности трёхуровне-
вой модульной программы iPET разрабаты-
вается система комплексной оценки каче-
ства, учитывающая все значимые факторы, 
которые могут повлиять на освоение пере-
численных выше инженерно-педагогических 
компетенций. Наиболее распространённой и 
признанной системой критериев оценки ка-
чества образовательных программ являются 
Европейские стандарты и рекомендации га-
рантии качества высшего образования (ESG)3. 
Они охватывают практически все аспекты, 
связанные с оценкой качества образования, и 
могут быть успешно применены в качестве ба-
зиса для формирования критериев оценки ка-
чества модульной программы iPET. Основы-
ваясь на них, отобраны следующие критерии: 

•  комплексная оценка программы повы-
шения квалификации;

•  электронные учебно-методические 
материалы, используемые для аудиторной, 
дистанционной и самостоятельной работы 
слушателей курсов;

•  применяемые методики образователь-
ной деятельности;

•  профессорско-преподавательский со-
став, задействованный в образовательном 
процессе;

•  финансовые, материально-технические 
и информационные ресурсы программы;

•  научно-исследовательская деятельность;
•  участие представителей региональных 

предприятий в реализации образовательной 
программы;

3 Standards and guidelines for quality assurance in 
the European higher education area. URL: https://
enqa.eu/index.php/home/esg/ 



Инженерная педагогика 71

•  уровень сформированности итоговых 
компетенций и удовлетворённость результа-
тами обучения выпускника курсов повыше-
ния квалификации;

•  востребованность выпускников про-
граммы.

Университеты, входящие в состав кон-
сорциума ENTER, прилагают все усилия для 
создания платформы, позволяющей удовлет-
ворить вызовы времени и дающей возмож-
ность подготовить преподавателя будущего, 
способного эффективно обучить студента, 
умеющего определять своё место в условиях 
постоянно меняющегося рынка труда.

Заключение
Как готовить преподавателей инженер-

ных вузов? Журнал «Высшее образование 
в России» – один из немногих, кто поддер-
живает эту тематику, постоянно публикуя 
размышления теоретиков и практиков на эту 
тему в рубрике «Инженерная педагогика». 
Исследователи обращают внимание на важ-
ность возрождения и укрепления центров 
повышения квалификации преподавателей 
вузов, на необходимость создания кафедр 
инженерной педагогики в технических уни-
верситетах, поддержки научной специаль-
ности 13.00.08 – Теория и методика профес-
сионального образования. 

В данной статье была продемонстрирова-
на возможность разработки нового подхода 
к педагогической подготовке преподавате-
лей технических университетов. Вклад про-
екта ENTER в этом плане имеет первосте-
пенное значение, способствуя реализации 
идеи многоуровневой профессиональной 
и педагогической подготовки инженеров-
педагогов. Получившийся в результате ди-
зайн сетевой программы iPET обеспечивает 
формирование комплекса универсальных и 
специальных инженерных и педагогических 
компетенций, которыми должны владеть 
преподаватели с учётом потребностей не 
только сегодняшнего, но и, что более значи-
мо, завтрашнего дня.

Кроме того, представленная трёхуровне-
вая модульная программа, имея измеримые 
результаты обучения, может использовать-
ся для определения стандартов персональ-
ной аккредитации, которые могут приме-
няться на международном уровне на основе 
системы профессиональной сертификации и 
регистра преподавателей инженерных дис-
циплин. 
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Abstract. The formation of a modern generation of engineers capable to drive changes that meet 
the requirements of the future necessitates a new approach in pedagogical training of engineering 
teachers. The international ENTER (EngineeriNg educaTors pEdagogical tRaining) project is being 
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future needs. Based on the competency analysis, a three-level modular teacher training/retraining 
program (iPET program) has been developed and its international accreditation is planned.
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Abstract. This paper focuses on the justification and incorporation of sustainable development 
course into the certified training of engineering educators.

Under the ERASMUS+ Project ENTER, a consortium was set up to build the capacity of engi-
neering HEIs by strengthening engineering educators’ preparation by an innovative kind of engi-
neering pedagogy. One of the project tasks is to create a novel multicultural and international ap-
proach for formal post-graduate professional and pedagogical education of engineering educators. 

After a thorough educational market analysis, study of HEIs requirements and educators’ needs, 
a formal training program was designed. One of the core courses of that program is the course on 
Sustainable Development. The main aim of this course is to help educators to develop a strategy how 
to integrate sustainable development principles into engineering education at large.
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Introduction
The ERASMUS+ ENTER (EngineeriNg edu-

caTors pEdagogical tRaining)1 project was set 
up by a consortium of HEI’s and Accreditation 
Agencies from Europe, Russia, and Kazakhstan. 
The main idea of the ENTER project is to build 
the capacity of engineering HEIs due to the 
strengthening of engineering educators’ prepa-

1 ENTER Project official website. Available at: 
http://erasmus-enter.org

ration with innovative engineering pedagogy. 
Because of this particular sort of educator’s con-
cerns to such a specific field that has a high impact 
on scientific progress and innovative development 
of humanity it is very important how the teaching 
and learning processes are organized and what is 
the content and teaching methodology. That has 
a great impact on the potential quality of learning 
outcomes of future engineers and consequently 
on the industry and economic development. 
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The innovations of the 3-tiered training pro-
grams (i-PET programs) meet the needs of the 
engineering educator’s pedagogical develop-
ment. It is intended that ENTER outputs and 
outcomes innovations will concern to: 

Content. The 21st century Engineering HEI 
Teacher must be some kind of coach with very 
strong psychological, sociological and methodo-
logical basic competences [1]. But now tradition-
al engineering pedagogy content like delivered 
by IGIP has to be upgraded to meet modern 
society demands. Engineering Teachers have to 
be collaborative problem-solvers themselves 
and lifelong learners (be willing to learn always). 
Novelty skills, which they need are: ethical skills, 
cross-cultural communication, psychological 
sustainability under the stress factors of the mo- 
dern environment, marketing and management 
skills, including their e-formats. Also, the social 
networking, ICT literacy, found raising and fi-
nancial accounting, linguistic skills, methods of 
productivity meaning ability to writing world-
class reports, articles, teaching materials, and 
guides make part of engineering educator’s needs 
list. Such as an MBA for Engineering teachers.

Methodology. Another innovative aspect 
of iPET content and methodology is a series of 
subjects dealing with the development of crea-
tivity: TRIz-methodology, mind-mapping, and 
such evergreen creativity conducting as brain-
storming, case study, and business games and 
different sorts of training.

Ways of pedagogical teaching and learning 
outcome delivery. Some kind of blended-learn-
ing integrated off-line and on-line facility using 
advanced networking systems also in on-line and 
off-line formats as a powerful means in partner 
countries are considered. The main objective 
of the Consortium is to develop a multi-level 
modular system for pedagogical training of en-
gineering educators based on international net-
work cooperation.

According to the ENTER Case Analysis Sur-
vey2 data, the following common aspects influ-

2 Enter Project deliverable: Best practices of peda-
gogical education for engineering teachers. Avail-

encing the state of engineering educators’ peda-
gogical training in Kazakhstan and Russia may 
be highlighted:

• globalization of knowledge based on the 
Internet. Formation of a global market of edu-
cational services;

• development of e-learning tools for dis-
tance learning and mixed technologies;

• narrow specialization of engineering uni-
versities’ graduates;

• growth of the high technology component 
of production processes, robotization, and digi-
talization of processes and equipment;

• non-formal education recognition, that 
complements formal institutional education;

• the sectoral orientation of the universities 
related to the structure of the productive sector 
of the industrial society.

The need to improve pedagogical training of 
engineering educators to prepare highly quali-
fied engineering personnel is consistent with 
national priorities of the modernization of edu-
cation both in Kazakhstan and Russia and can 
be traced in the regulatory documents of these 
countries.

Importance of Sustainable Development  
in Engineering Education

Back in 2002, at the World Summit on Sus-
tainable Development (WSSD) in Johannes-
burg3, the idea was expressed that it is an insuf-
ficient level of education and public awareness 
on sustainable development (SD) that can cause 
problems in the environmental, social and eco-
nomic spheres.

On September 25, 2015, 193 State Members 
of the United Nations adopted the Agenda for 
Sustainable Development until 2030. It propos-
es 17 Sustainable Development Goals that await 

able at: http://erasmus-enter.org/files/r_1.3_-_best_
practices_of_pedagogical_education_for_engineer-
ing_teachers__(e-book).pdf

3 Report of the World Summit on Sustainable De-
velopment (Johannesburg Summit), Johannesburg, 
South Africa, 26 August – 4 September 2002. Avail-
able at: https://sustainabledevelopment.un.org/mi-
lesstones/wssd
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joint efforts of the governments, private sector, 
and civil society to be achieved. This Agenda 
also considers education to be one of the leading 
influencers and drivers of a sustainable future 
[2; 3]. Professional actions of engineers influ-
ence directly the quality of life of the mankind; 
therefore, engineering education should play 
a crucial role in preparing students to become 
responsible engineers, to act following ethical, 
social, environmental standards, be responsi-
ble for the technical decisions they make. As a 
consequence, they should be able to cope with 
the challenges of sustainable development, to 
have specific attitudes and mindsets, knowledge 
and understanding, capabilities and skills and to 
work in such interdisciplinary or transdiscipli-
nary settings.

Today, researchers are discussing the impor-
tance of the SD concept and its reflection in the 
realities of engineering education around the 
world [4–12].

Despite the recognition of the importance 
of reforming education systems for ensuring 
sustainable development, the efforts are not 
successful enough: insufficient and sometimes 
low level of knowledge and understanding in 
the field of sustainable development among 
decision-makers, educators, students, soci-
ety at large. This is partly because pedagogical 
traditions are based on the transfer of exist-
ing knowledge, the reproduction of real con-
nections and attitudes reflected in the public 
consciousness. That is why the ENTER Project 
consortium decided to take a step forward in 
the establishment of fundamentally new peda-
gogical and management tasks related to the 
formation of a sustainable development com-
petence among engineering educators includ-
ing the Sustainable Development course in the 
i-PET program.

The key factors ensuring the formation of 
required competencies within the educational 
process are the teaching and learning methods 
and conditions for their implementation (in-
cluding the potential and qualification of facul-
ty) and the specific university environments that 
support fostering of competences.

The analysis revealed the need to seriously 
change approaches to the organization of the 
traditional learning process. Certain stages and 
elements of SD will have to be implemented 
with the involvement of other stakeholders. 
Therefore, it is necessary to learn how to organ-
ize this component of the continuous learning 
process and extra-curricular activities in such 
a way that all target groups can apply and sup-
plement knowledge and skills in the field of SD 
in the practice of their professional activity and 
everyday life. By including SD course in i-PET 
Program the ENTER project intends to pro-
vide all the support to deepen the knowledge 
and understanding how SD principles could be 
integrated into the engineering curricular to 
create a required core of academic staff with an 
open-minded view, SD mindset and readiness to 
implement changes focused on SD education at 
their HEIs.

ENTER Sustainable  
Development course description

This course is designed within ENTER Con-
sortium to help engineering educators to im-
prove and develop their knowledge, under-
standing, skills, and abilities to teach students 
to recognize that engineers operate in a broad 
societal context and to take that context into 
account in their professional activity.

The main aim of the course is to develop the 
strategy to incorporate sustainable develop-
ment principles into engineering education at 
large, including specific engineering courses.

The course is of 1 ECTS and could be deliv-
ered in different modes (face-to-face classes, 
blended or e-learning format only). At the same 
time, in any mode, the main focus is given to ac-
tive learning methods allowing to increase the 
level of engagement in the learning process and 
ensure that engineering educators practice as 
much as possible such methods to be later wide-
ly implemented in their teaching routine with 
students. The list of teaching and learning me- 
thods proposed by course developers includes 
the following: project-based learning, forum 
theater, jigsaw, team-work, case study. 
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Specific Course Aims 
Develop SD mindsets, both on a profes-

sional and personal level. The most important 
mindsets in the domain of SD for engineering 
are critical thinking, holistic, systems thinking, 
entrepreneurial thinking, global mindset, cul-
tural agility, and valuing learning over knowing. 
These are thinking modes that cannot be imitat-
ed by (networks of) intelligent machines and are 
unique for people i.e. social responsibility.

Design learning for human needs. A major 
goal of higher education in the 21st century is to 
shift the learners’ mind that learning is not just the 
acquisition of knowledge and skills, but a human 
quality and dispositions to cope with the uncer-
tain world, complex life and a changing work en-
vironment, and to tackle the big challenges such 
as the UN SDG [13; 14]. It requires pedagogies 
that focus on gaining skills to learn and relearn, 
and the agility to change perspectives. It implies 
that the current faculty-centered curricula (an-
chored by existing physical spaces, staff resour- 
ces, time-bound schedules) have to be transformed 
into (more) learner-centered and meaningful cur-
ricula with freedom of choice for the students.

Promoting impact-focused education. Im-
pact-focused education accentuates experien-
tial learning and that has meaning for students. 
It requires the accentuation of the relationship 
between engineering and society, where societal 
relevance should be the center of engineering. 
Increasingly curricula have to involve thematic 
studies across disciplines, human-centered and 
project-based learning with real-world connec-
tions and integrate work-based learning. Learn-
ing in randomness outside the academic cloister 
is the most effective teacher, but only when it 
is combined with student self-reflection and self-
awareness.

Substantiate the necessity of the analysis 
through the prism of a green society. How edu- 
cation and green education program can help 
technologies more sustainable by counting and 
promoting green elements to evade ecological 
depletion and rehabilitated green technology to 
endow with the uncontaminated and unpolluted 
world for the next generation.

Nurture a culture of experimentation 
and innovation. Educational change has to be 
drawn on feedback, evidence and ideas from 
across the university hierarchy, and beyond 
the university. The educators should nurture an 
educational culture of continuous experimenta-
tion and innovation and be prepared to accept 
failure [15]. Be prepared for a future deregulat-
ing education environment (flexibility in rules 
and regulations), where the staff experimenting, 
and innovating education are important ena-
blers of changing educational culture. It’s not 
the institution that causes change, but it is the 
people.

Ensure scientific and professional integrity 
in the curricula. The role, responsibilities and 
ethics of engineers in society (solving human 
challenges and problems facing society) should 
be the focus of the SD engineering education.

Strengthening university-industry collabo-
ration. Universities have to aggressively engage 
with industry to co-design curricula and course 
content, collaborate on applied research, and 
offer work-integrated learning [16]. Especially 
in this age of acceleration and digitalization, this 
requires a strong and enduring partnership be-
tween industry and academia.

Empower students to foster leadership 
and ethical behavior. The changing paradigms 
mean that engineering professionals have to be 
agile and resilient, and need skills that go beyond 
the ‘traditional’ engineering skills, thus the stu-
dents must be trained with holistic thinking, the 
ability to work in interdisciplinary global teams 
and exert ethical leadership [17].

As the course syllabus is developed under the 
ENTER Project where special attention is paid to 
quality assurance and international accreditation 
and recognition, the outcome-based approach 
became the main pillar in the course design ac-
cording to the EUR-ACE Framework Standards4 
applied by international accreditation agencies 
to engineering education programs. 

4 EUR-ACE® Framework Standards and Guide-
lines (Electronic resource). Available at: https://www.
enaee.eu/eur-ace-system/standards-and-guidelines/ 
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The Sustainable Development course for 
engineering educators has 8 main outcomes 
grouped according to the EUR-ACE require-
ments as demonstrated in Table 1.

To achieve the above-stated outcomes the 
course developers propose the set of compul-
sory content units:

1. Introduction to Sustainable Development: 
17 Sustainable Development Goals. This unit 
presents UN Sustainable Development Goals 
from an engineering education perspective. The 
2030 Agenda encompasses 17 broad and inter-
related Sustainable Development Goals (SDGs). 
The focus is made on the transformation of out-
comes and results from engineering education 
and research into real life: notable impacts are 
fundamental for improving quality of life, in-
creases in productivity and the associated growth 
in trade and access to education and work at re-
gional, national, and global levels.

2. Engineering Curriculum and Education 
for Sustainable Development. Sustainable de-
velopment is a complex concept which concerns 
a wide range of social, techno-economic and en-

vironmental issues. Without addressing all these 
dimensions, the teaching course on sustainable 
development would not be complete. This unit 
intends to provide deep understating and de-
velop competencies on how to integrate spe-
cific sustainability topics in courses and to have 
a separate course in sustainable development 
(where it is appropriate) to ensure those general 
SD aspects are included and that a team of fa- 
culty takes full responsibility for this. Complete 
lifecycle of products and systems projects are 
shown to be suitable tools for integrating teach-
ing and learning of sustainable development.

3. Pedagogical strategies for learning sus-
tainability in engineering education. This unit 
conceptualizes learning and education for sus-
tainable development, analyzes the shift and 
transformation in the pedagogy used in Engi-
neering Education Institutions needed to train 
engineers for sustainability. Learning strategies, 
techniques and activities dominate and their 
role to facilitate the shift to Education for Sus-
tainable Development in Higher Education In-
stitutions is analyzed. 

Table 1 
Learning outcomes of the Sustainable Development course

Group  
of outcomes

Outcome (number & name)

Knowledge and 
Understanding 

O1 – Nurture mindsets and meanings in curricula;
O2 – Develop agile curricula with flexibility and freedom of choice for the 
students;

Engineering 
Analysis 

O3 – Substantiate the necessity of the analysis through the prism of green 
technologies;

Engineering 
Design 

O4 – Promote impact-focused education through interdisciplinary student-
centered projects with societal relevance (where societal relevance is the center 
of engineering);

Investigations
O5 – Nurture a culture of experimentation and innovation in education on 
a limited scale, within a strategy for implementing more widely successful 
innovations;

Engineering 
Practice

O6 – Integrate scientific and professional integrity and business ethics in 
engineering curricula;
O7 – Intensify the collaboration with industrial partners and create more 
opportunities for engineering practitioners in the classroom, engineering 
projects, and internships at companies;

Transferable 
Skills

O8 – Empower students (intra- and extracurricular) to foster leadership, 
ethical behavior, deep collaboration, interdisciplinarity, and creativity.
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4. SDG Challenge as the capstone project. 
This unit is dedicated to developing guidelines 
on how to integrate sustainability aspects in stu-
dents’ engineering projects, finalizing by intro-
ducing SDG Challenge as the capstone project.

5. Extra-curricular activities to foster SD 
ethos. This unit is aimed at developing a specific 
university environment required to train engi-
neers of the 21st century, focusing on the set of 
possible extra-curricular activities that needed to 
be organized and implemented to foster SD ethos. 

As with any other syllabus, the Sustainable 
Development course provides a well-defined 
evaluation method to be implemented within 
the course. The assessment procedure consists 
of self-assessment realized in the form of an 
initial diagnosis of the SD ethos of enrolled stu-
dents, not impacting the course evaluation. It is 
required to understand the initial competence 
level of engineering educators in the field of sus-
tainable development for engineering education 
and allows them to make adequate changes in 
learning and teaching adapting to the specific 
needs and professional level of each group en-
rolled on the course. 

The main teachers’ assessment strategy in-
corporated in the course is the portfolio. It is a 
formative and summative type of assessment re-
alized alongside the whole course duration in the 
form of individual project presentation of previ-
ously delivered portfolio reports. In the final task 
of this course, students will need to develop their 
strategy in integrating SD in a real course (given 
by them at their HEIs) to demonstrate how they 
have acquired the skills and knowledge to ensure 
SD ethos among engineering students. 

An important element of this course is the 
portfolio evaluation. Four different moments 
are part of this evaluation: 1) Checklist that 
ensures that all necessary pieces are included; 
2) Evaluate if the work is completed correctly 
(mechanics); 3) Evaluate if the work is complete 
(information); 4) Evaluate if the work is com-
pleted comprehensively (depth). Each area is 
marked on a scale of 1–5. In the scale: 1 = not at 
all; 2 = somewhat; 3 = mostly; 4 = entirely, and 
5 = above expectations.

Conclusions
The process to incorporate sustainable de-

velopment as one of the core courses into the 
certified training of engineering educators was 
presented. 

The main aim of this course is to help educa-
tors to holistically integrate sustainable deve- 
lopment principles into engineering education 
at large. With this approach, it is possible to 
nurture mindsets and meanings of sustainable 
development in the curricula as well as to de-
velop an agile curriculum with flexibility and 
freedom of choice for the students.

This core course develops the necessity of the 
analysis through the prism of green technolo-
gies while promotes the impact-focused educa-
tion through interdisciplinary student-centered 
projects with societal relevance. 

While nurturing a culture of experimenta-
tion and innovation in education on a limited 
scale, within a strategy for implementing more 
widely successful innovations, the presented ap-
proach integrates scientific and professional in-
tegrity and business ethics into the engineering 
curricula.

The expected outcomes lead to an intensified 
collaboration with industrial partners and the 
creation of more opportunities for engineering 
practitioners in the classroom, engineering pro-
jects, and internships at companies.

Finally, with this course we expect the engi-
neering educators are able to empower students 
to foster leadership, ethical behavior, social 
responsibility, deep collaboration, interdiscipli-
narity, and creativity.
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Аннотация. В данной статье обоснован и детально представлен процесс разработки и 
включения курса «Устойчивое развитие» в сертифицированную международную программу 
повышения квалификации преподавателей инженерных дисциплин.

В рамках проекта программы ERASMUS + ENTER был создан консорциум для наращи-
вания потенциала инженерных вузов путём усиления подготовки инженерных педагогов 
с помощью применения инновационных подходов инженерной педагогики. Одной из задач 
проекта является создание нового международного подхода к разработке многоуровневой 
модульной системы послевузовской профессиональной педагогической подготовки препода-
вателей инженерных дисциплин.

После тщательного анализа рынка образовательных услуг, требований вузов и 
потребностей преподавателей была разработана формальная программа обучения. Одним 
из основных курсов этой программы является модуль «Устойчивое развитие». Основная 
цель этого курса – помочь педагогам разработать стратегию интеграции принципов 
устойчивого развития в инженерное образование в целом.
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принципы «устойчивого развития» в инженерном образовании, проект ENTER
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Аннотация. Модульная организация образовательного процесса предполагает наличие 
системы оценочных средств, обеспечивающей многомерное оценивание процесса формиро-
вания компетенций у студентов на разных этапах обучения. Однако в настоящее время 
проектирование оценочных средств представляет собой наиболее проблемную область для 
академического сообщества, поскольку научные основы этого процесса остаются недоста-
точно исследованными.

Цель нашего исследования – изучение функциональных характеристик системы оценоч-
ных средств в структуре компетентностно-ориентированной образовательной программы 
модульной архитектуры. Для достижения поставленной цели были использованы следую-
щие методы: а) теоретический анализ педагогической литературы и нормативных докумен-
тов по теме, б) анализ существующих практик в области разработки системы оценочных 
средств, в) обобщение прогрессивной практики использования педагогического проектиро-
вания оценочно-диагностических процедур модульной архитектуры коллективами автори-
тетных вузов.

Смена подхода к проектированию контрольно-оценочной деятельности вуза приводит к 
изменениям функциональных характеристик её элементов. Содержание функций системы 
оценочных средств предопределено возложенными на неё целями и задачами. Изменение целей 
и задач оценочных процедур влечёт за собой качественное изменений функций, что демонстри-
рует наличие системной взаимосвязи этих элементов и определяет значимость функций.

Полученные в ходе исследования результаты могут быть использованы преподавателя-
ми вузов в качестве ориентира при проектировании собственной модели системы оценоч-
ных средств в условиях перехода к модульному построению образовательных программ, 
что в целом инициирует изменения в области контрольно-оценочной деятельности, осу-
ществляя переход к инновационным моделям оценки результатов образования.

Ключевые слова: ФГОС 3+, ФГОС 3++, основная профессиональная образовательная 
программа, система оценочных средств, функция системы оценочных средств, компетен-
ция, проектирование, модульная архитектура образовательной программы
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Введение
Одна из наиболее проблемных областей в 

высшем образовании на сегодняшний день – 
проектирование системы оценочных средств 
по образовательным программам вуза. Её 
значимость существенно возросла с введе-
нием ФГОС ВО 3++, повлёкшим изменение 
дизайна основных профессиональных об-
разовательных программ (ОПОП) вуза, от-
личительной чертой которого становится 
модульный формат. 

Проектирование основных профессио-
нальных образовательных программ вуза 
модульной архитектуры предполагает 
формирование каждой компетенции ком-
понентно, в рамках одной или нескольких 
дисциплин/практик в рамках модуля. По 
результатам освоения модуля, как прави-
ло, проводится единая оценочная процеду-
ра, имеющая междисциплинарный статус и 
предназначенная для оценки сформирован-
ности всего комплекса заявленных резуль-
татов, на обеспечение которых направлен 
модуль [1]. В этих условиях при проекти-
ровании оценочных средств важно пред-
усмотреть траекторию формирования ком-
петенций, её прозрачность, достижимость 
и диагностичность. Поэтому, во-первых, 
необходимо взвешенно подойти к проблеме 
формирования компетентностной модели 
выпускника, набору осваиваемых компе-
тенций (в соответствии с ФГОС ВО 3++ со-
пряжённым с профессиональными стандар-
тами соответствующего вида деятельности); 
во-вторых, произвести описание компо-
нентного состава формируемой компетен-
ции, предполагающее его развёртывание в 
процессе освоения модуля (формирование 
на разных этапах и в разных дисциплинах) 
и его «свёртывание» на стадии междисци-
плинарного оценивания; в-третьих, нужно 
оценить возможности содержания дисци-
плин – базы формирования компетенций; 
в-четвёртых, грамотно подобрать/разрабо-
тать адекватные оценочные средства как для 
компонентного анализа компетенций, так и 
для компетенции в целом. 

Междисциплинарный характер обучения 
влечёт за собой изменение процесса оценива-
ния его результатов, который, в свою очередь, 
носит многомерный характер. Он предпола-
гает совершенствование качества оценочных 
средств и процедур в условиях существова-
ния и одновременного оценивания много-
мерных конструкций, заданных множеством 
компетенций или трудовых функций из стан-
дартов. Благодаря многомерности такие оце-
ночные средства позволяют выявить харак-
тер и структуру взаимосвязей между компо-
нентами компетенции (когнитивный, функ-
циональный, личностный), оценить уровень 
сформированности исследуемого многомер-
ного признака (уровень сформированности 
компетенции – пороговый продвинутый, по-
вышенный) для получения научных и прак-
тических выводов, что повышает валидность 
результатов оценочных процедур независи-
мо от числа измеряемых объектов [2]. Кроме 
того, проектирование ОПОП в модульном 
формате позволяет избежать дублирования 
компетенций, формируемых при освоении 
содержания дисциплины/практики в преде-
лах модуля [3]. Соответственно, и система 
оценочных средств модульной архитектуры 
позволит, в свою очередь, предотвратить 
повторное оценивание компетенции/компо-
нента компетенции, формируемых на другой 
дисциплине, у другого преподавателя, что 
представляется более понятным и для препо-
давателей, и для студентов. Однако создание 
процессуальной и результирующей системы 
оценочных средств вызывает значительные 
трудности у преподавателей и при разработ-
ке, и при реализации.

Анализ нормативных документов  
и обобщение существующей практики 

использования системы оценочных средств 
На основании Приказа Минобрнауки РФ 

от 05.04.2017 N 301, а также Письма Миноб-
рнауки России от 21.01.2019 N МН-2.1/222 
“О применении актуализированных феде-
ральных государственных образовательных 
стандартов высшего образования” начиная с 



Педагогика высшей школы 85

1 января 2019 г. образовательные организа-
ции по ряду специальностей осуществляют 
набор на первый курс только в соответствии 
с ФГОС ВО 3++. Соответственно, при про-
ектировании ОПОП для лиц, принимаемых 
на обучение, вузы руководствуются данны-
ми документами. В п. 26 приказа закреплены 
виды контроля успеваемости в форме теку-
щего контроля и промежуточной аттеста-
ции, а также проведения государственной 
итоговой аттестации. В этих документах 
исчезло само понятие «фонд оценочных 
средств». Вузам дано право самим регла-
ментировать процесс создания системы 
оценивания учебных достижений студентов 
и в целом методического обеспечения кон-
трольно-оценочной деятельности препода-
вателей. Однако, проведя анализ норматив-
ных документов вузов, обеспечивающих их 
образовательную (учебную) деятельность, 
можно констатировать, что фонды оценоч-
ных средств (ФОС) сохранили своё место, 
значимость и формат как неотъемлемая со-
ставляющая ОПОП вуза.

Положения вузов «об оценочных матери-
алах», «системе оценочных средств» (одно 
из современных названий) декларируют цель 
их создания: «обеспечение возможности из-
мерения уровня знаний, умений, навыков 
и (или) опыта деятельности обучающихся, 
определение соответствия приобретённых 
компетенций требованиям Федерального го-
сударственного образовательного стандар-
та высшего образования». Безусловно, это 
предполагает создание и использование ме-
ханизма для достижения заявленного резуль-
тата, реализация которого осуществляется 
посредством постановки комплекса задач. 

Задачи, возложенные на систему оценоч-
ных средств (СОС), формулируются иден-
тично во многих ОПОП, реализуемых раз-
ными вузами (в рамках исследования прове-
дён анализ не менее 30 официальных сайтов 
вузов). При этом было выявлено, что, наряду 
с задачами, решение которых уже апроби-
ровано в рамках реализации ФГОС 3+, по-
являются новые, переосмысливается роль 

оценочных процедур, тактика и культура 
оценивания [4], меняются задачи, которые 
система оценочных средств должна решать. 

Задачи, которые «перешли» из практи-
ки реализации ФГОС 3+:

1)  контроль и управление процессом при-
обретения обучающимися необходимых зна-
ний, умений, навыков и уровня сформиро-
ванности компетенций, определённых в виде 
набора общепрофессиональных и професси-
ональных компетенций выпускников соот-
ветствующей образовательной программы;

2)  контроль и управление процессом до-
стижения целей образовательной программы;

3)  оценка достижений обучающихся в 
процессе изучения дисциплины (модуля), 
прохождения практики, выполнения кур-
совых работ (проектов) с выделением поло-
жительных и отрицательных результатов и 
планирование предупреждающих и коррек-
тирующих мероприятий;

4)  установление соответствия результа-
тов обучения задачам будущей профессио-
нальной деятельности через совершенство-
вание традиционных и внедрение инноваци-
онных методов обучения в образовательный 
процесс.

Новые задачи, возлагаемые на фон-
ды оценочных средств в соответствии с 
ФГОС 3++:

1)  предоставление обучающимся, вы-
пускникам, преподавателям, работодателям 
эффективного инструментария для оценки 
соответствия содержания образовательного 
процесса целям образовательной програм-
мы (с помощью элементов обратной связи). 
Общепризнанным является утверждение о 
том, что залогом качественного результата 
образования является востребованность вы-
пускников вуза на рынке труда, т.е. дости-
жение соответствия уровня их подготовки 
запросам общества и потенциальных рабо-
тодателей [5]. Кроме того, проблема оценки 
уровня сформированности компетенций вы-
пускников вуза сегодня приобретает особую 
актуальность, что обусловлено активным 
развитием процедур независимой объектив-
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ной оценки готовности выпускников к про-
фессиональной деятельности, выраженной 
на языке квалификаций в соответствии с 
требованиями профессиональных стандар-
тов1. В связи с этим проектирование и совер-
шенствование системы оценочных средств 
происходит на основе «обратной связи» 
со всеми заинтересованными сторонами 
(стейкхолдерами). Суть данного положения 
состоит в том, что в результате диалога и вы-
явления потребностей согласовывается об-
щее мнение о содержании контрольно-оце-
ночной деятельности, методик оценивания, 
набора и содержания оценочных средств [6]. 
В процессе деятельности эти средства апро-
бируются и проверяются на жизнеспособ-
ность, получают всестороннюю оценку от 
заинтересованных сторон. По результатам 
выявляются области для улучшения, вносят-
ся соответствующие корректировки с целью 
совершенствования отдельных средств или 
оценочной системы в целом;

2)  самоподготовка и самоконтроль об-
учающихся в процессе обучения. Модель 
системы оценочных средств, в основе проек-
тирования которой лежит студентоцентри-
рованный подход, позволяет сфокусировать 
внимание на результатах каждого отдельно-
го обучающегося. Предложенные показате-
ли и результаты последовательной оценки 
результатов обучения позволяют каждому 
студенту делать выводы о прогрессе, достиг-
нутом за определённый период времени, и 
дать ему стимул для дальнейшего успешно-
го продвижения в обучении [2]. Смещение 
фокуса оценки на получаемые студентами 
компетенции повышает студенческую само-
регуляцию и самооценку, стимулирует про-
цесс самообразования и самоконтроля [7; 8].

Следует отметить, что существует согла-
сованность в определении задач, возложен-
ных вузами на СОС в соответствии с ФГОС 
ВО 3++, и мнением видных исследователей в 
области оценки качества [9–11]. 

1 Федеральный закон от 03.07.2016 № 238-
ФЗ «О независимой оценке квалификации».

Функциональная характеристика системы 
оценочных средств в образовательных 
программах модульной архитектуры

Для определения функций системы оце-
ночных средств нами была осуществлена 
декомпозиция поставленных задач, которые 
затем были объединены в блоки по характе-
ру осуществляемой деятельности. В резуль-
тате было выделено шесть блоков задач.

1.  Контроль процесса приобретения обу- 
чающимися необходимых знаний, умений, 
навыков и требуемого уровня сформирован-
ности компетенций.

2.  Управление достижением целей реали-
зации ОПОП вуза.

3.  Оценка достижений обучающихся в 
процессе изучения дисциплины (практики).

4.  Установление соответствия резуль-
татов обучения задачам будущей профессио-
нальной деятельности.

5.  Самоподготовка и самоконтроль об-
учающихся в процессе обучения.

6.  Осуществление обратной связи с за-
интересованными сторонами образователь-
ного процесса.

Достижение поставленной цели и реше-
ние комплекса выделенных задач системой 
оценочных средств должно реализовывать-
ся посредством выполнения ею функций. В 
условиях модульного построения ОПОП 
вуза формирование и развитие компетенции 
носит характер «отсроченного» формиро-
вания, которое осуществляется на разных 
этапах изучения модуля; возможно, в раз-
ных дисциплинах. Многомерный характер 
системы оценочных средств требует выбора 
определённой тактики проектирования. И 
это накладывает отпечаток на функции, ко-
торые должны быть делегированы системе 
оценочных средств нового поколения. Ниже 
представлена содержательная характери-
стика функций системы оценочных средств в 
условиях реализации модульных образова-
тельных программ.

• Диагностическая. Является системо-
образующей функцией системы оценочных 
средств. С помощью всех предусмотренных 
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и прописанных процедур, техник и средств, 
критериев оценивания в СОС осуществляет-
ся сопоставление заявленных, ожидаемых 
результатов образования с достигнутыми 
на данный момент оценивания результатами 
образования. Реализация данной функции 
позволяет решить задачу оценки достиже-
ний обучающихся в процессе изучения мо-
дуля (практики) и установить соответствие 
результатов обучения ожидаемым и запла-
нированным показателям компетентности 
будущей профессиональной деятельности. 
Своеобразие данной функции на настоящий 
момент заключается в её гуманистической 
природе. В современной парадигме оцени-
вания меняется вектор: от «оценивания для 
контроля» – к «оцениванию для развития» 
[12, с. 12], что стимулирует обучающегося не 
просто оценивать свои знания, навыки и спо-
собности, но и ставить чётко определённые 
и реалистичные личные цели, осуществлять 
контроль за продвижением к достижению 
цели, развивать самоконтроль. 

Современные технологии оценивания ре-
зультатов образования способствуют фор-
мированию активной позиции обучающихся 
в отношении собственной образовательной 
деятельности. «Субъектные» педагогиче-
ские технологии оценивания позволяют 
каждому студенту в соответствии со своими 
индивидуальными особенностями самосто-
ятельно определять траекторию своего про-
фессионального роста, предоставляют сво-
боду выбора, тем самым повышая качество 
результатов обучения [13]. Рефлексия даёт 
ему возможность идентифицировать себя в 
образовательном процессе, выбирать стра-
тегию деятельности, осуществлять монито-
ринг своих знаний (что знает, чего не знает). 
Она является предпосылкой для постановки 
обучающимся чётких целей в продвижении 
к приобретению профессиональной компе-
тентности. Оценочные средства, поддержи-
вающие такой подход, должны, таким обра-
зом, фиксировать и этап «проживания» сту-
дентами квазипрофессиональной деятельно-
сти [1]. Данный процесс можно поддержать 

с помощью применения техник самооценки, 
подразумевающих более активное участие 
студентов в обучении, что повышает мотива-
цию, уверенность в себе и контроль над обу-
чением. По сути, это формирующий процесс, 
ведущий к саморазвитию [14]. 

• Накопительная функция. Реализует-
ся в преемственной связи процессуального 
и результирующего компонентов системы 
оценочных средств [15]. Такая организация 
оценочной деятельности позволяет непре-
рывно отслеживать процесс формирования 
«индивидуального индекса успеваемости», 
осуществлять учёт и оценку учебных дости-
жений студентов [2]. На этом этапе важно 
организовать обмен информацией, обе-
спечить обратную связь. Балльно-рейтин-
говая система оценки учебных достижений 
обучающихся, или, как её ещё называют, 
«накопленная оценка», или «оценка с пре-
дысторией» [16], посредством систематиче-
ской и своевременной оценки результатов 
обучения выполняет функции накопитель-
ного оценивания, что важно для управления 
процессом освоения компетенций обучаю-
щимся. Портфолио в течение всего срока об-
учения аккумулирует учебные достижения 
студента, оценка которых с помощью шкал 
оценивания переводится в балльную форму 
и фиксируется в общем рейтинге студента. 

• Прогностическая функция. Предпо-
лагает работу по созданию дорожной карты 
на прогнозируемые периоды; базируется на 
результатах контрольно-оценочной дея-
тельности в отношении тенденций и дина-
мики развития. Требуется проектирование 
актуальных систем оценивания с учётом 
перспективы запросов и вызовов общества, а 
также прогнозирование этих требований на 
основании полученных результатов оценки. 
Данную функцию следует реализовывать с 
помощью информационно-компьютерных 
систем и технологий, что позволит комплек-
сно охватить весь спектр проблем, профес-
сионально сгруппировать, выявить динами-
ку и составить план по дальнейшему разви-
тию системы оценочных средств.
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• Аналитическая функция. Базируется 
на огромном информационном потенциале 
СОС. Собранная информация о результатах 
образования доводится для ознакомления 
всеми заинтересованными лицами, что по-
зволяет провести дальнейший разносторон-
ний и глубокий анализ актуального состо-
яния качества образования. Принятие ре-
шений управленческого характера, а также 
реагирование на запросы рынка труда осу-
ществляются на основе квалифицированной 
экспертной оценки полученных аналитиче-
ских результатов.

• Интегративная функция. Обеспечи-
вает целостное представление об оценивае-
мом объекте – знаниях, умениях, владениях 
обучающихся с их индивидуальными осо-
бенностями и деятельностной характери-
стикой, об «интегрированных результатах» 
[3]. Деятельностная основа компетенции, её 
междисциплинарный характер определяют 
выбор средств, методик и способов оценива-
ния. Для реализации данной функции в це-
лях оценивания вклада каждой дисциплины 
в освоение своего компонента компетенции 
(или компетенции в целом) предлагается ис-
пользовать квазипрофессиональные задачи 
(case method), метод проектов, решение кон-
текстных задач [17].

Заключение
Система оценочных средств в образова-

тельных программах модульной архитек-
туры, обладая многофункциональным ха-
рактером, позволяет получать объективную 
информацию о качестве освоения основной 
профессиональной образовательной про-
граммы, инициировать изменения в области 
контрольно-оценочной деятельности, сти-
мулируя переход к инновационным моделям 
оценки результатов высшего образования.
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Abstract. The modular organization of the educational process assumes the existence of a system 
of assessment tools that provides multidimensional assessment of the process of competencies deve- 
lopment among students at different stages of training. However, at present, the design of assessment 
tools represents the most problematic area for the academic community, since the scientific founda-
tions of this process remain insufficiently explored.

The purpose of our research is to study the functional characteristics of the assessment tools 
system in the structure of a competency-based educational program of modular architecture. To 
achieve this goal, the following methods were used: a) a theoretical analysis of the pedagogical lite- 
rature and normative documents on the topic, b) an analysis of existing practices in the development 
of a system of assessment tools, c) a generalization of the progressive practice of using pedagogical 
design, assessment and diagnostic procedures of modular architecture by teams of reputable univer-
sities.

A change in the approach to designing the university’s control and evaluation activities entails 
changes in the functional characteristics of its elements. The content of the functions of the assess-
ment tools system is predetermined by the purpose, goals and objectives assigned to the system. 
Changing the goals and objectives of the assessment procedures entails a qualitative change in func-
tions, which demonstrates the presence of a systemic relationship between these elements and deter-
mines the significance of the functions.
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The results obtained during the study can be used by university teachers as a guide when design-
ing their own model of the assessment tools system in the context of the transition to the modular 
construction of educational programs, which, in general, initiates changes in the field of control and 
assessment.

Keywords: FSES 3+, FSES 3++, the main professional educational program, assessment tools 
system, competence, design, modular architecture of educational program
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Аннотация. В работе приводится сравнительный анализ подходов к обучению есте-
ственнонаучным дисциплинам студентов с нарушением слуха и студентов без нарушений 
здоровья. Ключевой проблемой обучения первых в техническом вузе является ограниченная 
содержательная доступность дисциплин естественнонаучного цикла. Они могут осваи-
вать эти дисциплины только в качестве субъектов адаптированных (инклюзивных) ос-
новных профессиональных образовательных программ с созданием для них особых условий 
обучения. Элементом особых образовательных условий является поддержка студентов 
дополнительным адаптационным курсом с направленностью на индивидуализированное 
обучение с применением ряда когнитивных технологий. Поэтому предложенный авторами 
подход носит компенсаторный характер. Он позволяет преподавателям идентифициро-
вать индивидуальные образовательно-реабилитационные потребности студентов с нару-
шением слуха и реализовывать их с применением организационно-технологических и педа-
гогических решений, выравнивая тем самым их возможности в обучении с возможностями 
студентов без нарушений здоровья. Благодаря применению вспомогательных средств и 
технологий, совместимых с образовательной средой, возможно сделать её доступной для 
различных категорий студентов.

Ключевые слова: технический университет, студенты с нарушениями слуха, профес-
сионально-реабилитационные и реабилитационные услуги, естественнонаучные дисципли-
ны, содержательная доступность, инклюзивные программы, специальные образовательные 
условия, доступная среда, когнитивные технологии 
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Введение
Подготовка специалистов в МГТУ им 

Н.Э. Баумана традиционно ориентирована 
на самые современные технологии. Обуче-
ние ведётся по основным образовательным 
программам в соответствии с требованиями 

самостоятельно устанавливаемого образо-
вательного стандарта (СУОС) высшего об-
разования и рассчитано на студентов с хоро-
шей довузовской подготовкой.

Наличие в вузе студентов с инвалидно-
стью, в том числе с нарушением слуха, по-



Педагогика высшей школы 93

ставило руководство университета перед 
необходимостью решения множества про-
блем этой категории обучающихся путём 
оказания им профессионально-реабилита-
ционных и реабилитационных услуг в соот-
ветствии с индивидуальной программой ре-
абилитации (абилитации) инвалида (ИПРА). 
Основными услугами в области профессио-
нальной реабилитации инвалидов и иных лиц 
с ограниченными возможностями здоровья 
в вузе общего типа являются инклюзивное 
профессиональное образование и создание 
специальных условий для обеспечения до-
ступности профессионального образования 
всех уровней.

Инклюзивное образование имеет це-
лью предоставление равного доступа к 
образовательным ресурсам всем обучаю-
щимся в образовательном учреждении на 
основе учёта их особых образовательных 
потребностей и индивидуальных возмож-
ностей. В РФ проблема инклюзии явля-
ется актуальной задачей вовлечённого 
педагогического сообщества [1]. В МГТУ 
им. Н.Э. Баумана студенты с нарушением 
слуха обучаются на адаптивных основных 
программах профессионального образова-
ния (АОППО), которые носят характер 
инклюзивных. «Бауманская модель» ре-
ализации инклюзивных программ [2–4] 
отвечает принципам «универсального ди-
зайна» образовательных программ для 
инвалидов и организации образовательной 
среды согласно требованиям, предъявляе-
мым государством к обеспечению доступ-
ности объектов и услуг в сфере образова-
ния для этой категории граждан, интегри-
руя в себе учебный и реабилитационный  
процессы. 

Целью настоящей работы является срав-
нительный анализ подходов к обучению 
естественнонаучным дисциплинам (на при-
мере химии) студентов без нарушений здо-
ровья и студентов с нарушением слуха, обу- 
чающихся на инклюзивных программах ин-
женерной подготовки в техническом вузе 
общего типа.

Методология и материалы
Субъектами образовательного процесса 

в МГТУ им. Н.Э. Баумана, наряду со сту-
дентами без нарушений здоровья, являются 
студенты с нарушением слуха различной 
степени выраженности. В совокупности их 
численность составляет около 1% от обще-
го числа студентов МГТУ им. Н.Э. Баумана 
(180 студентов). Этот контингент студентов, 
кроме нарушения слуха, имеет ещё и сопут-
ствующие проблемы, которые выражаются 
в специфических психофизиологических 
особенностях, выявляемых в ходе диагно-
стического тестирования. Эти особенности 
оказывают влияние на учебный процесс, в 
том числе на освоение такого предмета, как 
химия. К ним относятся:

–  ограниченность школьных знаний и 
умений;

–  дефицит словарного запаса;
–  недоразвитость фонематического вос-

приятия и фонематического анализа, при-
водящие к существенному затруднению в 
овладении и понимании устной и письменной 
речи;

–  слабость навыков актуализации и низ-
кая «выживаемость» знаний;

–  ограниченность способности перевода 
любой информации в речевую, а речевой ин-
формации − в символьную, графическую или 
иную формы;

–  отсутствие навыков понятийного и аб-
страктного мышления;

–  слабая развитость аналитико-синтези-
рующих функций высшей нервной деятель-
ности, кратковременной (оперативной) и 
долговременной памяти;

–  медленное образование разветвлённой 
системы понятий;

–  недоразвитость способностей к уста-
новлению и пониманию временных, про-
странственных и причинно-следственных 
связей и к взаимодействию между референт-
ными субъектами образовательной деятель-
ности;

–  слабо выраженные навыки общения с 
преподавателем, низкая мотивация к вза-
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имному обмену мыслями и установлению 
взаимопонимания, выполнению требований 
учебного процесса;

–  недоразвитость устной речи, аграмма-
тийность устной и письменной речи;

–  неадекватность ситуационной и содер-
жательной самооценки и др.

Обозначенные ограничения серьёзно пре-
пятствуют полноценному участию студентов 
с нарушением слуха в учебном процессе и в 
овладении профессией. Это не значит, что 
они присущи всем глухим людям. Причина 
их проявления кроется не в глухоте как та-
ковой, а в отсутствии необходимой помощи в 
преодолении «первичного» дефекта, своев-
ременной диагностики и коррекции наруше-
ния слуха в период их коррекционного обу-
чения в детском саду и в школе. Кроме того, 
у преподавателей практически отсутствуют 
навыки общения и паритетного сотрудниче-
ства с глухими студентами из-за недооценки 
указанных особенностей и недостаточного 
владения ими методами и технологиями их 
компенсации [5]. 

В совокупности указанные особенности у 
студентов с инвалидностью по слуху задают 
ограничения отдельных категорий жизнеде-
ятельности: способности к обучению, об-
щению, трудовой деятельности, контроля за 
своим поведением, ориентации во времени 
и пространстве, самообслуживания – раз-
личной степени выраженности (1-й или 2-й 
степени). 

С педагогической точки зрения контин-
гент студентов с нарушением слуха под-
разделяется на слабослышащих и глухих. К 
слабослышащим относятся студенты, обла-
дающие остаточным слухом и при наличии 
индивидуальных технических средств реа-
билитации (слуховых аппаратов) в условиях 
комфортной громкости могут воспринимать 
устную информацию в объёме от 60 % и бо-
лее в пределах зоны социального контакта 
(1,0–1,5 м). Глухие студенты могут воспри-
нимать устную речь на основе выработки 
слухо-зрительного механизма восприятия 
при адекватном подборе индивидуальных 

технических средств реабилитации (слухо-
вые аппараты или импланты). Обе катего-
рии студентов с инвалидностью используют 
либо зрительную поддержку в виде умения 
читать информацию «с губ, с лица» (но не 
более 60 % от всего объёма информации), 
либо вынуждены прибегать к письменному 
общению. Студенты с нарушением слуха в 
вербальном учебном процессе всегда теря-
ют информацию (от 5 до 90 %) даже если 
они носят слуховые аппараты, используют 
звукоусиливающую аппаратуру и сурдопе-
ревод. Ведущим каналом восприятия в про-
цессе образовательной деятельности у этого 
контингента является зрение [6].

Исходя из перечисленных особенностей 
и видов ограничений жизнедеятельности 
при нарушениях слуха различной выражен-
ности, обучение этой категории студентов в 
общем потоке не может соответствовать 
их возможностям и полностью совпадать 
по срокам, методам и формам обучения, 
обозначенным в основных профессиональ-
ных образовательных программах. Обуче-
ние глухих и слабослышащих студентов в 
МГТУ им. Н.Э. Баумана происходит по ин-
клюзивным программам бакалавриата, срок 
освоения которых составляет пять лет. В 
системе инклюзивных программ студентам 
создаются специальные условия обучения 
[4], которые включают изменение сроков 
освоения основных программ по дисципли-
нам естественнонаучного и технического 
циклов, организацию специфических видов 
занятий, а также введение дополнительных 
к ним предметных адаптационных курсов, 
не предоставляемых студентам без нару-
шений здоровья. Преподавание последних 
предназначено для индивидуализированной 
коррекции нарушений учебных и коммуни-
кативных умений, профессиональной и со-
циальной адаптации студентов с инвалидно-
стью на этапе высшего образования1 и в этой 

1 «Методические рекомендации по организа-
ции образовательного процесса для обучения ин-
валидов и лиц с ограниченными возможностями 
здоровья в образовательных организациях выс-
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связи является способом их сопровождения 
при освоении дисциплин естественнонауч-
ного и технического циклов в инклюзивных 
программах. Такие дисциплины, по сути, 
являются инновационным компонентом 
ИПРА, предусмотренным законодатель-
ством и уставной деятельностью универси-
тета в отношении рассматриваемой катего-
рии студентов. 

Материалом исследования послужили 
обычные и адаптированные программы по 
курсу химии и показатели успеваемости по 
химии студентов МГТУ им. Н.Э. Баумана с 
нарушениями слуха и студентов без нару-
шений здоровья за период времени с 2011 по 
2019 гг. В качестве метода исследования при-
менён сравнительный анализ.

Результаты и обсуждение
Химию изучают студенты с нарушением 

слуха, обучающиеся в МГТУ им. Н.Э. Баума-
на по следующим направлениям подготовки 
бакалавров: 15.03.01 «Машиностроение», 
15.03.02 «Технологические машины и обо-
рудование», 15.03.04 «Автоматизация техно-
логических процессов», 22.03.01 «Материа- 
ловедение и наука о материалах», 27.03.01 
«Стандартизация и метрология» и др. 

Они изучают её по той же учебной про-
грамме и тем же учебным материалам, что 
и студенты без нарушений здоровья. При 
освоении дисциплины планируется фор-
мирование у студентов компетенций, пред-
усмотренных АОППО на основе СУОС по 
указанным направлениям подготовки. Ор-
ганизационно-педагогические особенности 
преподавания курса химии для них заключа-
ются в следующем:

–  адаптация основной образовательной 
программы «Химия» по срокам освоения, 
структуре, видам занятий, но не по содержа-
нию и не часам. Срок освоения курса «Хи-
мия» студентами с нарушениями слуха при 

шего образования, в том числе по оснащённости 
образовательного процесса», утв. Минобрнауки 
России 08.04.2014 N АК-44/05вн.

том же количестве выделенных часов (144 
часа – 4 зачётные единицы) составляет два 
семестра вместо одного, отводимого студен-
там без нарушений здоровья;

–  введение дополнительного адаптаци-
онного курса «Когнитивные технологии 
сопровождения дисциплины “Химия”» (да-
лее – «КТСД Химия») [7], в объёме 144 часов 
(4-х зачётных единиц) с направленностью на 
индивидуализированное обучение химии с 
применением ряда когнитивных технологий;

–  организация доступной учебной среды 
на лекциях и семинарах в формате специ-
ализированных мультимедийных информа-
ционных комплексов образовательных ре-
сурсов и технологий; 

–  обязательное использование на всех 
видах занятий вспомогательных средств и 
технологий, совместимых со средой;

–  адаптация фондов оценочных средств 
(ФОС) по дисциплинам «Химия» и «КТСД 
Химия».

Для повышения эффективности текущего 
контроля и последующей промежуточной 
аттестации студентов с нарушениями слуха 
содержание дисциплины «Химия» в про-
грамме структурировано в виде шести моду-
лей, по три модуля в каждом семестре, тогда 
как содержание дисциплины для студентов 
без нарушений здоровья составляет три мо-
дуля. Каждый модуль представляет собой 
логически и методологически завершённый 
раздел курса. Рабочая программа дисципли-
ны (РПД) предусматривает следующие виды 
аудиторных занятий: лекции, семинары, 
лабораторные работы.

Лекционные занятия для студентов с на-
рушениями слуха, в отличие от таковых для 
студентов без нарушений здоровья, напо-
ловину сокращены в часах с заменой их на 
семинары. В оставшиеся часы проводятся 
обзорные лекции по тематике модулей. Они 
включают рассмотрение основного поня-
тийного аппарата и базовых положений по 
теме модулей.

Лабораторные работы являются клю-
чевым компонентом дисциплины «Химия» 
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и имеют особое значение для студентов с 
нарушением слуха. Они способствуют пре-
одолению у них психологического барье-
ра, обусловленного спецификой семантики 
языка современной химии и установлению 
взаимосвязи конкретных явлений и проте-
кающих процессов с абстрактными теорети-
ческими положениями дисциплины. Помимо 
этого, лабораторные работы содействуют 
формированию у студентов навыков иссле-
довательской деятельности и подходов к 
её выполнению. На лабораторные работы в 
РПД «Химия» для студентов с нарушением 
слуха и студентов без нарушений здоровья 
отведено одинаковое количество часов. 

Семинары предназначены для форми-
рования у студентов подходов к решению 
и навыков решения практических задач по 
темам модулей курса «Химия». Как и лабо-
раторные работы, они способствуют уста-
новлению в процессе решения взаимосвязей 
конкретных изучаемых явлений и процес-
сов с их теоретическими обоснованиями. 
Следует отметить, что для студентов общих 
потоков семинары как вид учебных занятий 
программой дисциплины «Химия» не пред-
усмотрены.

Самостоятельная работа студентов с 
нарушением слуха, как и студентов без на-
рушений здоровья, включает проработку 
лекционного курса, выполнение домашних 
заданий, подготовку к лабораторным ра-
ботам. Самостоятельная индивидуальная 
работа над учебным текстом имеет направ-
ленность на развитие вербальной и познава-
тельной активности студентов. В этой связи 
она включает работу по интерпретации хи-
мической информации и составлению глос-
сария с целью более глубокого понимания 
предметного содержания химических тек-
стов на основе технологий и методик курса 
«КТСД Химия». Учитывая трудности сту-
дентов с нарушениями слуха в восприятии и 
освоении новой сложной информации, эти 
виды работ следует выполнять в формате 
контролируемой самостоятельной работы 
при участии преподавателя, контролирую-

щего, направляющего и корректирующего 
работу студентов. Индивидуальные (в том 
числе по электронной почте и Skype) и мало-
групповые консультации студентов (в том 
числе через онлайн-вебинары) обеспечивают 
адресный подход к преодолению этих позна-
вательных затруднений. 

Дисциплина «Химия» сопровождается и 
поддерживается дополнительным коррек-
ционным курсом «КТСД Химия», который 
основан на материале дисциплины «Химия» 
и преподаётся параллельно на основе реа-
лизации стратегии индивидуализированно-
го обучения. На занятиях по курсу «КТСД 
Химия», проводимых в объединённом фор-
мате лекций и семинаров, выявляются ин-
дивидуальные когнитивные затруднения 
у студентов в процессе освоения химии, 
которые преодолеваются благодаря приме-
нению ряда когнитивных информационно-
коммуникационных технологий [8], таких 
как составление глоссария по тематическим 
областям химии; преобразование химиче-
ской информации из одной формы её пред-
ставления в другую с целью обеспечения 
понимания семантики химических текстов; 
технологии исследовательской и проектной 
деятельности и др.

Проектно-исследовательская деятель-
ность обучающихся с нарушением слуха в 
среде вуза общего типа имеет особое значе-
ние. Она способствует повышению их когни-
тивных возможностей и социокультурному 
взаимодействию глухих, слабослышащих и 
слышащих обучающихся. Проблемы студен-
тов с нарушением слуха при её реализации 
рассмотрены в [9; 10].

Особенности проведения занятий. Лек-
ции и семинары проводятся в специализи-
рованных мультимедийных аудиториях, 
оборудованных современными средствами 
коммуникации (FM-системы, аудиоко-
лонки) и мультимедийными программно-
аппаратными комплексами: электронной 
доской, плазменной панелью, персональ-
ными компьютерами, объединёнными в 
локальную сеть с доступом к Интернету, 
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веб-камерами и др. Такое оснащение предо-
ставляет преподавателям возможность раз-
рабатывать и демонстрировать студентам 
различные ИКТ, электронные учебно-ме-
тодические материалы для самостоятель-
ной работы, доступные на интернет-сайтах, 
презентации в PowerPoint и pdf, анимации 
и видеоматериалы по темам дисциплины, 
а студентам – возможности воспринимать 
учебную информацию в соответствии с ин-
дивидуальными предпочтениями. Для сту-
дентов с нарушением слуха такой способ 
получения учебной информации является 
важным свидетельством доступноcти об-
разовательной среды. Лекции и семинары 
сопровождаются сурдопереводом.

Следует отметить ограничительные осо-
бенности работы сурдопереводчика в пред-
метной области химии [11; 12], которые за-
ключаются в невозможности передачи язы-
ком жестов семантики языка современной 
химии и в необходимости часто прибегать к 
дактилированию. Это приводит к снижению 
темпа его работы и к неизбежной потере ин-
формации, транслируемой преподавателем. 
Студент с нарушением слуха, владеющий 
языком жестов, но имеющий ограниченный 
словарный запас в целом и в области химии 
в частности, не понимает смысловых зна-
чений новых для него терминов и понятий, 
интерпретируемых сурдопереводчиком. В 
этой связи трудности восприятия учебного 
материала вызывают у студента быструю ис-
тощаемость нервных процессов различной 
степени выраженности, падение его работо-
способности [13]. 

Лабораторные работы не поддерживают-
ся сурдопереводом и проводятся в химиче-
ских лабораториях университета в тех же 
условиях, что и для студентов без наруше-
ний здоровья. В лаборатории, предоставля-
емой глухим и слабослышащим студентам, 
рабочее место преподавателя оснащено 
компьютером, мультимедийным проектором 
и экраном с возможностью демонстрации на 
нём последовательности выполняемых экс-
периментов и интерпретации результатов. 

Следует отметить, что темп выполнения ла-
бораторных работ студентами с нарушением 
слуха гораздо более низкий по сравнению с 
темпом их выполнения студентами без на-
рушений здоровья. Поэтому для подготовки 
студентов с нарушениями слуха к лабора-
торным работам разрабатываются специ-
альные методические материалы, которые 
используются на занятиях по курсу «КТСД 
Химия». 

Процедуры текущего контроля и проме-
жуточной аттестации учитывают особые 
образовательные потребности конкретного 
обучающегося с нарушенным слухом и свя-
занные с ними объективные трудности. Наи-
более выраженными особыми образователь-
ными потребностями являются следующие: 

–  учёт индивидуальных особенностей 
восприятия и переработки информации, в 
том числе − особенностей речевого разви-
тия (включая восприятие и воспроизведение 
устной речи); 

–  потребность в участии в текущем кон-
троле и промежуточной аттестации пере-
водчика русского жестового языка, а при 
необходимости – и педагога сопровождения 
(сурдопедагога/тьютора), в обязанности ко-
торых входит содействие студентам в более 
точном понимании ими словесных инструк-
ций, создание и поддержание эмоционально 
комфортного климата на этапах получения 
и выполнения учебного задания, а также 
контроля результативности, дозируемые ис-
ходя из индивидуальных особенностей здо-
ровья конкретного студента;

–  предоставление контрольных заданий 
и инструкций по их выполнению слабослы-
шащим, глухим и позднооглохшим обучаю-
щимся в письменной форме с возможностью 
их неоднократного (не менее трёх раз) про-
чтения;

–  предоставление звукоусиливающей ап-
паратуры коллективного пользования (на-
пример, FM-системы) для организации рече-
вой коммуникации в условиях фронтальной 
работы при проведении аттестационных ме-
роприятий, при выполнении обучающимися 
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самостоятельной работы; использование 
преимущественно письменной коммуника-
ции при индивидуальном общении препода-
вателя со студентом.

Для студентов с нарушением слуха теку-
щий контроль и промежуточная аттестация 
проводятся в письменной форме, с предо-
ставлением при необходимости дополни-
тельного времени для подготовки ответов. 
Обучающиеся с нарушением слуха могут/
должны в процессе контактной работы с 
преподавателем пользоваться техническими 
средствами и ассистивными технологиями, 
облегчающими коммуникацию.

Учитывая особые образовательные по-
требности обучающихся с нарушенным 
слухом и значимость получаемой по дис-
циплине «Химия» информации (факту-
альной, концептуальной, подтекстовой), 
специальным требованием к ФОС по дис-
циплине «Химия», включающим формулы 
и символы, является их содержательная 
доступность. Доступность ФОС для этой 
категории студентов обеспечивается за счёт 
использования схем, таблиц, наглядного 
материала, обозначений символов с помо-
щью слов и др. 

Согласно «Требованиям к промежуточ-
ной и итоговой аттестации»2, оценивание 
работ, выполненных обучающимися с на-
рушением слуха, рекомендуется осущест-
влять по общепринятым критериям и с 
учётом критериев, учитывающих особен-
ности развития их речевой деятельности. 
Оценка выводится на основании количества 
ошибок, допущенных в содержании тек-
ста ответа, фактических ошибок и речевых 
ошибок. Последними считаются нарушения 
в образовании языковых единиц, поскольку 

2 Проект специальных требований, вклю-
чённых в федеральные государственные обра-
зовательные стандарты основного и среднего 
общего образования, для детей с ограниченными 
возможностями здоровья в условиях инклю-
зивного образования // ФГОС обучающихся 
с ограниченными возможностями здоровья. 
URL: https://fgos-ovz.herzen.spb.ru/?page_id=463

они являются отклонениями от требования 
правильности речи (набор слов вместо пред-
ложения, смешение видовременных форм 
глаголов, неправильное употребление слов, 
местоимений, предлогов и т.д.). В оценке не 
учитывается количество ошибок по орфо-
графии, пунктуации и грамматике.

Эффективность учебного процесса по 
химии оценивается по результатам успевае-
мости студентов, полученным при усвоении 
ими учебной информации в мультимодаль-
ной среде, предоставляемой преподавателя-
ми обоих курсов. 

Выводы 
Студенты с нарушением слуха составля-

ют самую тяжёлую категорию студентов в 
вузе общего типа с вербальной формой обу-
чения в связи с дефектом слуха и сопутству-
ющими нарушениями функций организма, 
обусловливающими ограничения их жизне-
деятельности. Они могут обучаться только 
в рамках АОППО с созданием для них спе-
циальных условий освоения дисциплин фун-
даментальной инженерии. К специальным и 
отличительным условиям освоения есте-
ственнонаучных дисциплин контингентом 
студентов с нарушением слуха относятся 
следующие: 

–  адаптация основной образовательной 
программы по срокам освоения, структуре, 
видам занятий, численности учебных групп;

–  организация доступной учебной среды 
на лекциях, лабораторных работах и семи-
нарах в формате специализированных муль-
тимедийных информационных комплексов 
образовательных ресурсов и технологий; 

–  обязательное использование на всех 
видах занятий вспомогательных средств и 
технологий, совместимых со средой;

–  введение адаптационных предметных 
когнитивно-технологических курсов с на-
правленностью на индивидуализированное 
обучение дисциплинам естественнонаучного 
цикла (например, «КТСД Химия») путём вы-
явления и коррекции индивидуальных ког-
нитивных затруднений; 
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–  адаптация ФОС по основным и коррек-
ционным программам («Химия» и «КТСД 
Химия»);

–  особые условия проведения текущего 
контроля и промежуточной аттестации.

Применение вспомогательных средств и 
технологий, совместимых с образователь-
ной средой, позволяет сделать её доступной 
для различных категорий студентов. Предло-
женный подход к организации учебного про-
цесса по химии для студентов с нарушением 
слуха в техническом вузе носит компенсатор-
ный характер. Он отвечает их особым обра-
зовательным потребностям и выравнивает их 
возможности в обучении с возможностями 
студентов без нарушений здоровья. 
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Abstract. This paper provides a comparative analysis of approaches to teaching natural sciences 
disciplines on the example of chemistry to hearing impaired students and students without disabilities. 
Hearing impaired students make up the most difficult category of students at university of a general 
type with a verbal form of education due to their hearing impairment and concomitant disturbances 
in body functions that cause their disability. The key problem of their training at technical university 
is the limited content accessibility of the disciplines of the natural science cycle, including chemistry. 
They can master these disciplines only as subjects of adapted (inclusive) basic professional education-
al programs with creating special (distinctive) learning conditions for them. The authors developed 
and tested a methodological approach to solving the problem of content accessibility of educational 
resources in chemistry for hearing impaired students at technical university by creating special con-
ditions for their mastering, taking into account their limitations. Particular educational conditions 
include support of hearing impaired students by additional adaptational course of chemistry with a 
focus on individualized teaching applying a number of cognitive technologies. In this regard, the of-
fered approach is compensatory in nature. It allows teachers to identify the individual educational and 
rehabilitation needs of students with hearing impairment and meet those using organizational, techno-
logical and pedagogical solutions, thus leveling their educational opportunities with ones of students 
without disabilities. Due to the use of assistive tools and technologies compatible with the educational 
environment, it is possible to make it accessible to various categories of students.
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Аннотация. Задача формирования у выпускников коммуникативной компетенции для 
осуществления эффективного делового общения и взаимодействия в поликультурной про-
фессиональной среде не теряет актуальности. Будучи обязательными компонентами со-
временной профессиональной деятельности, диалог и полилог на английском языке не толь-
ко обеспечивают обмен информацией, но и способствуют совместному принятию решений, 
эффективному взаимодействию и творческому сотрудничеству между специалистами 
разных национальностей. Овладение корректной стратегией ведения профессионального 
общения на иностранном языке даёт возможность преодолевать языковые и коммуника-
тивные барьеры, что, в свою очередь, оказывает положительное влияние на формирование 
доверия в многонациональных командах, от которого зависит результативность деятель-
ности компании. Однако обучение данному виду общения в условиях аудиторного билинг-
визма сопряжено с рядом трудностей, которые анализируют авторы. В статье исследу-
ется зарубежный и отечественный опыт обучения диалогической и полилогической речи и 
описываются инновационные методики подготовки обучающихся к профессиональному 
общению, используемые в мировой лингводидактике. Авторы статьи изучают готовность 
обучающихся к иноязычной коммуникации в профессиональной сфере деятельности, а так-
же описывают практический опыт обучения студентов-нелингвистов диалогической и 
полилогической речи в сфере профессиональной деятельности с использованием методик, 
имитирующих реальные коммуникативные ситуации в сфере деловой коммуникации. Де-
лается вывод о том, что компетентностный подход эффективен при формировании ком-
муникативной компетенции у студентов нелингвистических специальностей в условиях 
аудиторного билингвизма. 

Ключевые слова: компетентностный подход, коммуникативная компетенция, деловая 
коммуникация, диалог, полилогическое общение
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Введение
Современным трендом высшего образо-

вания является компетентностный подход, в 
котором особый акцент делается на приме-
нении практико-ориентированных техноло-

гий и создании инновационной обучающей 
среды, позволяющей воспитывать активных 
и целеустремлённых членов общества, увели-
чивать человеческий капитал и познаватель-
ный потенциал обучаемых [1]. Этот подход 
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призван обеспечить формирование набора 
универсальных компетенций (способность 
эффективно взаимодействовать в команде, 
самостоятельно организовывать свою дея-
тельность, умение критически мыслить, рабо-
тать с большим массивом информации, про-
двигать ценности профессионального роста) 
[2], а также развитие «многофункциональной 
иноязычной компетенции, выступающей в 
качестве связки между остальными при фор-
мировании цельного компетентностного пор-
трета выпускника университета» [3, с. 148].

В этой связи актуальной задачей для ву-
зовских преподавателей иностранных языков 
продолжает оставаться поиск эффективных 
методик, способствующих повышению ка-
чества массового иноязычного образования. 
Цель статьи – описать и проанализировать 
практический опыт обучения студентов-не-
лингвистов диалогической и полилогической 
речи в сфере профессиональной деятельно-
сти с использованием методик, имитирующих 
реальные коммуникативные ситуации в сфе-
ре деловой коммуникации.

Теоретико-методологическое обосно-
вание и формулировка проблемы. Следует 
подчеркнуть, что диалог и полилог на анг- 
лийском языке являются обязательным ком-
понентом современного профессионального 
общения. Деловая коммуникация невоз-
можна без проведения собеседований при 
подборе персонала, интервью, совещаний, 
многочисленных переговоров с партнёрами 
и инвесторами, обсуждений условий заклю-
чения сделок, взаимодействий в ходе реа-
лизации проектов, веб-семинаров, телекон-
ференций, проходящих в формате диало-
гического либо полилогического общения. 
Профессиональный диалог определяется 
как отдельная самостоятельная функцио-
нально-стилевая разновидность устной речи 
[4], для которой, в отличие от бытовых диа-
логов, характерны повышенное внимание 
к формам выражения мысли, профессио-
нальная точность и однозначность высказы-
вания, терминологичность, нормативность 
[5]. Правильно выстроенный диалог, будучи 

важным инструментом производственной 
коммуникации, позволяет сотрудникам или 
партнёрам по бизнесу понимать друг друга, 
принимать разные точки зрения, выявлять 
разногласия, находить компромисс. Он 
даёт импульс к творческому сотрудничеству 
между работниками и коллективами, снижа-
ет уровень недопонимания, обеспечивает бо-
лее успешное взаимодействие [6]. Полилоги-
ческое иноязычное общение также является 
неотъемлемой составляющей эффективной 
профессиональной коммуникации в много-
национальном коллективе. Будучи одной из 
форм диалога, полилог обеспечивает соз-
дание ситуаций обмена информацией, ком-
плементарного или компетитивного обсуж-
дения проблемы [7], совместного принятия 
решений группой специалистов. Приоритет 
в деловом полилогическом общении отдаёт-
ся продвижению общих передовых идей, а не 
отстаиванию своих позиций, а также фор-
мированию новых партнёрских отношений с 
иностранными специалистами из различных 
отраслей и клиентами [8].

В связи с тем, что любые нарушения в ком-
муникации и обмене информацией приводят 
к неспособности сотрудников работать вме-
сте, формулировать общие цели и достигать 
их [9], овладение корректной стратегией ве-
дения профессионального общения на ино-
странном языке способствует преодолению 
языковых и коммуникативных барьеров, 
что, в свою очередь, оказывает положи-
тельное влияние на формирование доверия 
в многонациональных командах, от которо-
го зависит результативность деятельности 
компании [10]. 

С учётом особой значимости диалоги-
ческой и полилогической речи для деловой 
коммуникации в мировой лингводидактике 
идёт активный поиск различных методик 
преподавания этих видов речевой деятель-
ности [11]. Так, в университетах США ши-
роко используется практика вовлечения 
учащихся в общение в малых группах, состо-
ящих из четырёх студентов, для которых ан-
глийский является родным, и шести учащих-
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ся, не владеющих языком, что обеспечивает 
обучающую среду и контекст, где студенты 
постепенно социализируются в дискурсе 
по конкретной дисциплине [12]. В государ-
ственном университете Малайзии применя-
ются специализированные курсы по делово-
му общению, в процессе изучения которых 
у студентов формируются такие умения, 
как установление отношений с клиентами, 
обсуждение проблем с коллегами и началь-
ством, участие в телеконференциях, созда-
ние сетей для контактов и консультаций, 
навыки публичных выступлений [13; 14]. В 
румынском политехническом университете 
в Тимишоара в процессе обучения общению 
на английском языке студентов-бакалавров 
направления «Коммуникация и связи с об-
щественностью» моделируются такие ком-
муникативные ситуации, как планирование 
встреч с клиентами и партнёрами, беседа с 
ними, организация выставок и участие в них, 
представление продукта клиентам, пред-
ложение скидок и обсуждение правильной 
рекламной стратегии, антикризисное управ-
ление [15]. В тайском университете Сил-
пакорн формирование навыков говорения 
происходит в процессе выполнения прак-
тико-ориентированных заданий (task-based 
learning approach) в процессе общения с анг- 
логоворящим собеседником, найденным с 
помощью интернет-ресурсов [16]. Анализ 
опыта зарубежных исследователей показы-
вает, что использование разнообразных но-
вых методик, включая интернет-технологии, 
групповая работа и сотрудничество, ориен-
тация на профессионально-коммуникатив-
ные потребности студентов способствуют 
повышению мотивации к изучению ино-
странного языка и достижению более высо-
кого уровня сформированности иноязычной 
коммуникативной компетенции.

Следует отметить, что обучение студен-
тов нелингвистических специальностей 
профессиональному диалогу либо поли-
логу в условиях аудиторного билингвизма 
(типичного для российских вузов) является 
безусловным вызовом для преподавателей 

английского языка, что обусловлено ком-
плексом разнообразных причин.

1. Использование иностранного языка 
в аудитории однотипно и лишено многооб-
разия коммуникативных ситуаций, харак-
терных для реальной деловой жизни, что 
затрудняет качественную подготовку сту-
дентов к межкультурному взаимодействию 
в многонациональных трудовых коллекти-
вах и впоследствии приводит к разного рода 
коммуникативным неудачам [17].

2. Учебный диалог, как правило, характе-
ризуется небольшим количеством диалоги-
ческих единиц вопросно-ответного типа по 
заданной тематике, используемых с целью 
получения предсказуемого ответа от хоро-
шо знакомых одногруппников либо препо-
давателя. В реальной же профессиональной 
деятельности, когда диалог зачастую возни-
кает с незнакомыми людьми, коммуникатив-
ная задача более сложна: необходимо осве-
тить обсуждаемую проблему с разных точек 
зрения, правильно поняв ответную речевую 
реакцию собеседников [18]. 

3. Обучение диалогической и полилоги-
ческой речи осложняет двусторонний либо 
многосторонний характер речи, что влечёт 
за собой: зависимость от партнёров по ком-
муникации, от особенностей их речевого 
поведения, темпа речи, характера, статуса 
[18], неожиданную смену тематики, необхо-
димость проявления инициативы, быстро-
го реагирования на реплики партнёра [19], 
восприятие реплик собеседников на слух, 
ограничение коммуникации по времени, что 
требует не только большей скорости интер-
претации текста адресатом и продуцирова-
ния ответной реплики, но и высокого уровня 
владения иностранным языком.

Предлагаемое решение. С целью выявле-
ния того, насколько студенты нелингвисти-
ческих направлений подготовки готовы к по-
лилогическому и диалогическому общению с 
иностранцами, в начале учебного года был 
проведён предварительный опрос 70 студен-
тов первых курсов Петрозаводского госу-
дарственного университета (ПетрГУ). Более 
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половины (51,2%) респондентов отметили, 
что на занятиях в школе чаще всего исполь-
зуется монологическая речь; при этом 32,9% 
студентов считают самым сложным видом 
общения на иностранном языке полилог, а 
19% респондентов – диалог. В то же время 
предпочтение именно полилогу выказыва-
ют 46,7% респондентов. Отвечая на вопрос: 
«Какие сложности возникают у Вас при 
участии в учебном диалоге/полилоге?», – 
39,6% информантов выразили опасение, что 
не смогут ответить на поставленный вопрос, 
поскольку диалогическая речь достаточ-
на непредсказуема, 42% боятся совершить 
ошибку. Почти треть опрошенных (62,3%) 
считают, что им не хватает словарного запа-
са, 48,3% респондентов говорят, что предпо-
читают слушать, а не вступать в дискуссию 
на английском языке, а 26,9% опрошенных 
первокурсников не знают, что сказать по той 
или иной теме. Только 17% готовы к обсуж-
дению любой темы. На вопрос: «Почему про-
фессиональное общение с коллегами в буду-
щей сфере деятельности может оказаться 
сложным?» – 40,3% респондентов выбрали 
ответ: «Можем быть неверно понятыми или 
не поймём друг друга», 34,7% учащихся наз- 
вали причиной неудач низкий уровень вла-
дения языком, 51% опасаются, что «могут 
не совпасть взгляды на проблему» и они не 
смогут отстоять свою позицию. Около 24,2% 
информантов опасаются оказаться некомпе-
тентным в каком-то вопросе и предпочитают 
не вступать в дискуссии, а 12% опрошенных 
отметили, что им сложно находить контакт 
с людьми в принципе. Анализ полученных 
ответов показывает, что большинство перво-
курсников нелингвистических специально-
стей испытывают коммуникативные и язы-
ковые трудности при необходимости вести 
диалог на английском языке, многие из них 
сталкиваются и с психологическими барье-
рами, которые также снижают эффектив-
ность общения. 

Для конструктивного решения вышепере-
численных проблем кафедра иностранных 
языков гуманитарных направлений ПетрГУ 

разработала и апробировала формат обуче-
ния диалогической и полилогической речи, 
который специалисты кафедры условно на-
звали «брифинг» (от англ. briefing). Данный 
формат зарекомендовал себя на практике 
как один из эффективных способов вклю-
чения обучающихся в более естественный 
диалог или полилог с разными коммуника-
тивными партнёрами. Он реализуется в двух 
основных режимах: а) режим 1 – «диалоги-
ческий брифинг»; б) режим 2 – «полилоги-
ческий брифинг».

Согласно правилам работы в режиме 1, 
вопросы на заданную или свободную тему 
задаются всеми студентами группы одному 
студенту, на которые он даёт ответы либо 
пояснения. На начальном этапе обучения 
диалогический брифинг проходит в рамках 
одной учебной группы, в дальнейшем комму-
никативная задача усложняется: студентов 
опрашивают представители из других групп. 
В данном формате формируются навыки 
не только говорения, но и аудирования, по-
скольку обучающиеся внимательно следят 
за ходом диалога, чтобы, во-первых, не за-
давать повторных вопросов, а во-вторых, в 
случае возникновения сложностей с ответом 
помочь партнёру по коммуникации, пред-
ложив дополнительный наводящий вопрос, 
или даже ответить за него. 

Режим 2, когда вопросы задают пере-
крёстно две команды студентов из одной 
или разных групп, направлен на отработку 
полилогической речи на английском языке. 
Моделирование такого вида общения явля-
ется неотъемлемой частью обучения ино-
странному языку студентов-нелингвистов, 
поскольку он позволяет стимулировать к 
общению всех участников одновременно, 
развивая их речевую инициативность и при-
ближая аудиторное обучение к реальной си-
туации иноязычной деловой коммуникации. 
Полилогический брифинг характеризуется 
такими особенностями, как вовлечение в 
процесс всех участников одной или несколь-
ких академических групп, наличие возмож-
ности многократно задавать один и тот же 
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вопрос (с разных точек зрения, позиций, 
аспектов), активное общение студентов в си-
туации быстрой смены темы, переключения 
с одной мысли на другую, что, безусловно, 
обеспечивает увеличение объёма речевой и 
языковой практики обучающихся. Участвуя 
в полилогическом брифинге, две группы сту-
дентов располагаются друг напротив друга и 
по очереди задают вопросы, адресуя их раз-
ным коммуникантам. Каждый из участников 
группы задаёт не менее восьми вопросов сту-
дентам противоположной команды. Таким 
образом, все учащиеся имеют возможность 
задать восемь и более вопросов, ответить 
на такое же количество вопросов, слушать 
и дополнять друг друга. Данный режим ра-
боты позволяет создать ситуацию квазипро-
фессионального общения, направленную на 
обучение взаимодействию, самостоятель-
ному планированию речевых действий, вы-
работке тактики настраивания на партнёра. 
В результате происходит развитие речевой 
компетенции и тренируются разные вариан-
ты речевого поведения, что в типичных усло-
виях традиционного урока смоделировать 
не представляется возможным.

Следует отметить, что организация и про-
ведение брифинга в обоих режимах требуют 
серьёзного подготовительного этапа, ко-
торый включает большой объём самостоя-
тельной работы обучающихся по изучению 
определённой профессионально-ориенти-
рованной темы. Обязательными компонен-
тами являются работа с англоязычными ин-
тернет-ресурсами, аутентичными текстами 
разного уровня сложности, видеоматери-
алами, а также выполнение традиционных 
упражнений на отработку лексико-грам-
матических структур. Чтобы диалог или 
полилог успешно состоялись, каждый из 
участников должен владеть определённы-
ми коммуникативными компетенциями. С 
одной стороны, необходимо побуждать со-
беседников к высказываниям, задав вопрос 
или высказав определённое утверждение, 
требующее ответной реакции. С другой сто-
роны, важно уметь правильно реагировать в 

той или иной речевой ситуации, например, 
корректно ответить на вопрос, в вежливой 
форме выразить своё мнение или высказать 
сомнение, удовлетворение/неудовлетворе-
ние, несогласие, задать ответный вопрос. В 
ходе освоения той или иной темы студенты 
формируют банк вопросов по обсуждаемым 
проблемам, самостоятельно создают гугл-
документ, доступ к которому обеспечивает-
ся всей группе, включая преподавателя. Дан-
ный интернет-ресурс даёт возможность сту-
дентам добавлять новые вопросы, препода-
ватель же может корректировать их с точки 
зрения правильного употребления лексики и 
грамматики. Количество вопросов постепен-
но увеличивается, учащиеся могут вносить в 
базу и варианты ответов. К концу изучения 
темы каждый студент должен представить 
не менее 10 вопросов. Формат совместной 
работы с гугл-документом позволяет всем 
участникам видеть все возможные вопросы, 
которые могут быть заданы во время прове-
дения брифинга.

Вышеописанные режимы диалогического 
и полилогического брифингов не ограничи-
ваются рамками традиционных занятий. На 
кафедре ИЯГН практикуется проведение 
брифинга по скайпу или мобильному теле-
фону с удалённым/неизвестным собеседни-
ком. Кроме того, в рамках модели иноязыч-
ной обучающей среды вуза, которая реали-
зуется одновременно в трёх гуманитарных 
институтах ПетрГУ, студенты сдают кафед- 
ральные открытые экзамены в формате 
брифинга с перемешиванием состава участ-
ников из нескольких академических групп, 
что делает невозможным предугадать, с кем 
придётся общаться во время экзамена. Уро-
вень сформированности коммуникативной 
компетенции в диалогической и полилоги-
ческой речи оценивается специалистами ка-
федры по следующим критериям: 1) умение 
задавать вопрос и отвечать на него (кор-
ректная структура вопроса, точность, реле-
вантность, глубина, детализация, полнота 
и аргументированность ответа, логичность 
и понятность); 2) лексико-грамматический 



Педагогика высшей школы 107

уровень речи (корректное использование 
грамматических структур, разнообразие 
лексики по профессиональной теме, отсут-
ствие повторов в ответе, умение перефра-
зировать); 3) фонетический уровень речи 
(соблюдение произносительной нормы ан-
глийского языка; корректное использование 
основных интонационных моделей с учётом 
коммуникативной ситуации); 4) прагматика 
(выполнение коммуникативной задачи, со-
блюдение этикета, умение вступить во взаи-
модействие с другими участниками группы).

Результаты 
После года обучения диалогической и 

полилогической речи в разнообразных ре-
жимах и коммуникативных ситуациях был 
проведён второй опрос студентов (N=70), 
которым было предложено оценить новый 
формат работы: насколько полезной, ре-
зультативной и интересной оказалась дан-
ная методика. Более половины респондентов 
(56%) отметили, что перестали испытывать 
чувство тревоги при необходимости всту-
пать в диалог либо полилог на английском 
языке с незнакомыми билингвами: «появля-
ется возможность расслабиться и не боять-
ся», «фактор волнения вообще исключён». 
Почти в два раза возросло количество сту-
дентов, готовых беседовать с иностранцами 
на общие темы или дискутировать на про-
фессиональные темы, в два с половиной раза 
возросло число обучающихся, желающих 
пройти интервью либо собеседование на анг- 
лийском языке. Среди наиболее частотных 
комментариев следует также перечислить 
следующие: «формат интересный, живой, 
практичный и продуктивный», «новый опыт 
проведения дискуссии», «чем интереснее 
тема, тем продуктивнее дискуссия», «даёт 
возможность мыслить нешаблонно», «мо-
жешь показать свой уровень владения язы-
ком», «раскрываются твои способности», 
«появляется возможность подумать, по-
дискутировать», «развивается спонтанная 
речь». В целом 77% студентов оценили дан-
ный опыт положительно, 12% отнеслись к 

нему нейтрально, а 11% не нашли идею про-
ведения брифингов интересной.

Выводы
Задача подготовки выпускников, способ-

ных общаться и сотрудничать с высококва-
лифицированными специалистами разных 
национальностей в режиме постоянно раз-
вивающихся международных связей не те-
ряет своей актуальности. Иноязычное обу- 
чение студентов нелингвистических специ-
альностей должно быть направлено на фор-
мирование коммуникативной компетенции 
на иностранном языке, позволяющей решать 
широкий круг задач профессиональной де-
ятельности в поликультурной среде. Полу-
ченные результаты показывают, что описан-
ный формат обучения студентов-нелингви-
стов способствует достижению такой цели.
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Abstract. Competence-based approach to the use of practice-oriented technologies and the crea-
tion of an innovative learning environment is the current trend of Russian higher education. The task 
of developing graduates’ communicative competence for the implementation of effective corporate 
communication and labor interaction in a multicultural business environment is still relevant. Being 
obligatory components of modern professional activity, dialogue and polylogue in English provide 
information exchange, promote joint decision-making, effective interaction and creative coopera-
tion between specialists of different nationalities as well. Mastering the correct strategy in foreign 
language communication in the business world makes it possible to overcome language and com-
munication barriers. It has a positive effect on building trust in multinational teams, on which the 
performance of the entire company depends. The authors analyze a number of difficulties associated 
with the teaching of these types of communication in the classroom. The article examines the foreign 
and domestic experience of teaching dialogue and polylogue and describes innovative methods of 
training students for professional communication.

The authors of the article investigate the readiness of students for foreign language communica-
tion in professional discourse and describe the practical experience of teaching dialogue and poly-
logue to non-linguistic students using alternative methods simulating real communicative situations 
in business communication. It is concluded that the competence-based approach is effective in de-
veloping the communicative competence of non-linguistic students in the classroom bilingualism.

Keywords: competence-based approach, communicative competence, business communication, 
dialogue, polylogical communication
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Педагогическое образование  
в контексте проекта «Большой Университет»

Содержание рубрики инициировано двумя обстоятельствами. Первым стало состоявшее-
ся в декабре 2019 г. обсуждение перспектив и условий вхождения Томского государственного 
педагогического университета в проект «Большой Университет» и возможного порядка его 
действий при реализации задуманного. Для понимания актуальности темы следует принять 
во внимание, что в полумиллионном Томске функционируют шесть университетов, десяток 
институтов РАН и широкий спектр наукоёмких производств. Всё это вместе делает неболь-
шой город сопоставимым по параметрам человеческого потенциала с мегаполисами страны. 

Современный мир с его вызовами неизбежно вносит свои коррективы в характер и фор-
маты взаимодействия между организациями высшего образования и науки. Одним из тре-
бований времени к успешному университету становится приоритет кооперации над кон-
фронтацией, ведь всё больше исследований и востребованных образовательных программ 
реализуются на стыке наук и требуют ресурсов и компетенций, наличие которых в одной 
организации вряд ли возможно. Именно отсюда и родилась идея Большого Университета, 
объединяющего ресурсы нескольких образовательных и научных организаций для создания 
нового типа сообщества, функционирующего в форме коллаборации, одновременно обеспе-
чивающей и синергетический эффект, и сохранение идентичности каждого участника. Сам 
проект «Большого Университета» стал симптомом запроса на создание новых условий для 
формирования личности – как того, кто приходит учиться, так и того, кто приходит 
учить, т.е. симптомом запроса на переформатирование педагогического образования.

Употребление слова «симптом» здесь не случайно: оно связывает первое обстоятель-
ство со вторым, которым стало определение статуса гуманитарной тематики в будущем 
консорциуме. Этой тематикой может стать семиотическая диагностика внешних эффек-
тов (или симптомов) социальных ожиданий и запросов в качестве составной части гума-
нитарной экспертизы инноваций. Задел Томского государственного педагогического уни-
верситета для разработки этой тематики представлен журналом «ΠΡΑΞΗΜΑ. Проблемы 
визуальной семиотики», начавшего в последние годы публиковать статьи по применению 
семиотического подхода в образовании. 

В представленных ниже статьях мы предпринимаем попытку осмыслить роль и место 
педагогического образования в проекте «Большой Университет».
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Введение
Представители педагогической про-

фессии всегда находятся «на передовой» 
в плане готовности отвечать на вызовы со-
временного мира. Данный тезис не нужда-
ется в особой аргументации. Педагог – это 
специалист, который одновременно рабо-
тает с явлениями и настоящего, и будуще-
го. Практики подготовки педагогических 
кадров, безусловно, должны решать задачи, 
связанные с актуальными образовательны-
ми потребностями, но при этом опираться 
на ценности опережающего образования, 
активно оперируя прогнозами, «считывая» 
тенденции перспектив – «горизонтов» раз-
вития действительности. Одна из характе-
ристик будущего, которая уже отчётливо 
обозначила себя в настоящем, – цифровая 
революция, проявлениями которой вы-
ступают цифровая экономика, цифровая 
трансформация образования, киберсоци-
ализация, личное цифровое пространство 
человека. Поэтому, обозначая ключевые 
векторы и задачи развития педагогического 
образования, резонно целеполагать, плани-
ровать, обнаруживать новые смыслы под-
готовки педагогов именно в плоскости циф-
ровизации образовательной реальности.

В многообразии средне- и долгосрочных 
глобальных социально-экономических про-
гнозов педагогически важными являются те, 
которые связаны с трансформацией рынков 
труда и подразумевают:

– изменение структуры профессий (и из-
менение характера трудовых функций суще-
ствующих профессий);

– разлокализацию рынков труда и повы-
шение их мобильности;

– углубление социально-трудового рас-
слоения и неравенства с резким обесценива-
нием низкоквалифицированного труда.

Каким будет мир и человек условиях 
Индустрии 4.0, как готовить педагогов для 
новой индустриальной эпохи? Ответ на эти 
вопросы составляет основу для определения 
цифровых перспектив развития педагогиче-
ского образования.

Говоря об особенностях современника 
четвёртой промышленной революции, экс-
перты-футурологи уверенно прогнозируют 
ряд универсальных ключевых компетенций: 
интерактивное использование различных 
инструментов и ресурсов, ответственное 
потребление, способность непрерывно об-
разовываться – учиться на протяжении всей 
жизни, гибридные трансдисциплинарные 
компетенции, аналитические навыки и рабо-
та с большими данными, гибкое мышление, 
креативность, способность быть продуктив-
ным в условиях мультизадачности и транс-
дисциплинарности, использование инфор-
мационно-коммуникационных технологий 
(ИКТ) для перевода информации в цифро-
вой формат [1–11].

Результатом указанных трансформаций 
станет глобальная переоценка человеческо-
го капитала (соответствующего набора зна-
ний, умений, навыков), с которой столкнутся 
или уже сталкиваются вовлечённые в этот 
процесс стейкхолдеры [4; 7; 8]. В качестве 
ключевых ценностных векторов для обнов-
ления целей образования целесообразно 
выделить следующие: компетентность мыш-
ления (soft skills); компетентность взаимо-
действия с другими (soft skills cooperation); 
компетентность взаимодействия с собой 
(self-management skills). Соответственно, 
человека с новыми компетенциями (компе-
тенциями Индустрии 4.0) можно охаракте-
ризовать как активного субъекта создания 
себя, способного быть профессионально и 
личностно продуктивным в условиях «вы-
зовов сложности, неопределённости и раз-
нообразия» [12].

В контексте реализации обозначенных 
выше ценностных векторов становится акту-
альной задача обнаружения ракурсов пре-
образования практик высшего педагогиче-
ского образования сообразно требованиям 
ФГОС ВО 3++, определения продуктивных 
педагогических технологий реализации вза-
имосвязи высшего и дополнительного об-
разования при подготовке педагогических 
кадров [13–16]. Важным является выявление 
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ресурса цифровой трансформации обра-
зования для становления новой дидактики, 
нацеленной на эффективное развитие чело-
веческого капитала средствами образования 
[17; 18].

Педагогика и цифровизация
На наш взгляд, можно выделить три ра-

курса цифровых горизонтов развития педа-
гогического образования:

1) формирование профессиональных 
компетенций, которые позволят уверенно 
решать задачи образования человека эпохи 
Индустрии 4.0 (изменение содержания педа-
гогического образования и его организаци-
онно-технологического обеспечения);

2) трансформация технологических фор-
матов профессионального педагогического 
образования посредством цифровых реше-
ний в контексте выбора той или иной обра-
зовательной модели университета;

3) становление новых практик професси-
ональной подготовки управленческих кад- 
ров для сферы образования в логике цифро-
вой трансформации жизни.

Наши эмпирические исследования (опро-
сы педагогов, студентов ТГПУ, анализ ре-
зультатов образовательной деятельности 
педагогических работников в практиках по-
вышения их квалификации, профессиональ-
ной переподготовки, педагогической маги-
стратуры) и обобщение опыта экспертных 
обсуждений проблем развития педагогиче-
ского образования позволили обнаружить 
ряд актуальных способов решения задач по 
всем выделенным направлениям.

По аспекту формирования профессио-
нальных компетенций, на наш взгляд, целе-
сообразно привести данные анализа по вы-
явлению дефицитов педагогов в их цифро-
вой грамотности и перечень педагогических 
компетенций «опережающего» формата. В 
Российской Федерации с 2019 г. стартовал 
проект «Цифровая образовательная среда» 
(в рамках национального проекта «Образо-
вание»), который нацелен на модернизацию 
как материально-технического оснащения 

школ регионов страны, появление мощных 
цифровых ресурсов и платформ, так и на 
трансформацию профессиональной компе-
тентности педагогов по аспекту их готов-
ности продуктивно работать с новыми педа-
гогическими технологиями1. Своеобразным 
практикумом для апробации мероприятий 
данного проекта и индикатором его резуль-
тативности стал период непростой эпидеми-
ологической ситуации с COVID-2019 в мире 
и России. В условиях экстренного перехода 
образовательных организаций в режим дис-
танционного обучения, самоизоляции детей, 
их родителей и педагогов были выявлены 
компетентностные дефициты педагогов, ко-
торые требуют работы по их компенсации и 
устранению.

По данным НАФИ, многопрофильного 
аналитического центра, проводящего ис-
следования рынка и общественного мнения, 
педагоги в целом обладают высоким уров-
нем цифровой грамотности. С одной сто-
роны, он составляет 87% среди школьных 
учителей и 88% среди преподавателей вузов, 
что на 34-35 пунктов превышает среднерос-
сийский показатель по другим отраслям. С 
другой стороны, педагоги демонстрируют 
среднюю активность в применении цифро-
вых технологий в педагогической деятель-
ности. Из возможных 88 баллов в результате 
измерения индекса ИКТ-компетентности 
школьные учителя набрали в среднем 48 
баллов, а преподаватели вузов – 45 баллов2. 
По исследованиям того же центра, прове-
дённым 20–27 марта 2020 г., 26% российских 
педагогов отмечают, что их навыков и зна-

1 Паспорт национального проекта «Образова-
ние» (утверждён Президиумом Совета при Пре-
зиденте Российской Федерации по стратегиче-
скому развитию и национальным проектам, про-
токол от 24.12.2018 N 16). URL: https://edu.gov.ru/
national-project/

2 Цифровое будущее образования: как россий-
ские педагоги интегрируют технологии в учебный 
процесс? URL: https://nafi.ru/analytics/tsifrovoe-
budushchee-obrazovaniya-kak-rossiyskie-pedagogi-
integriruyut-tekhnologii-v-uchebnyy-protse/
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ний недостаточно для полноценного пере-
хода на дистанционное обучение. Чаще о 
нехватке навыков и знаний говорят учителя 
школ (27% против 19% среди преподавате-
лей вузов). При этом оценка собственной 
методической готовности к ведению занятий 
в дистанционном формате среди школьных 
учителей и преподавателей вузов примерно 
одинакова: большинство оценивают её удов-
летворительно (55%)3. 

Анализ современных исследований, свя-
занных с обнаружением перечня и характе-
ристик цифровых компетенций современно-
го педагога, показывает, что они полностью 
укладываются в матрицу компетенций чело-
века цифровой эпохи. Первые места среди 
них занимают кооперация (сотрудничество), 
коммуникация (общение), критическое мыш-
ление, контент (содержание), креативность 
(творческие инновации), конфиденс (уверен-
ность) [2; 4; 6; 8; 11; 19].

Исследования специалистов ТГПУ по 
проблеме формирования профессиональ-
ных компетенций педагогов для продуктив-
ной работы в образовательных практиках 
нового технологического уклада показали, 
что для повышения качества педагогическо-
го образования на всех его уровнях с ориен-
тиром на требования мировых подходов к 
оценке качества общего образования (PISA 
и др.) в контексте цифровой трансформации 
образования необходимо:

•  построение новых видов педагогиче-
ского действия;

•  наличие постоянно обновляющегося 
банка новых (в том числе цифровых) мето-
дик обучения школьным предметам;

•  построение организационных меха-
низмов интеграции формального и нефор-
мального образования при актуализации 
цифровой компоненты;

3 Половина педагогов оказались не го-
товы к переходу на дистанционное обуче-
ние. URL: https://nafi.ru/analytics/polovina-
pedagogov-okazalis-ne-gotovy-k-perekhodu-na-
distantsionnoe-obuchenie/

•  наличие устойчивых организацион-
ных форм включения педагогов региона в 
научно-методическую деятельность, разви-
вающую (наращивающую) уровень их про-
фессиональной педагогической компетент-
ности средствами цифровых образователь-
ных ресурсов.

В Институте развития педагогического 
образования ТГПУ в ходе реализации се-
тевого партнёрства вуза с НИ ТГУ (регио-
нальный проект «Большой университет»), 
ОГБУ ДПО «Томский областной институт 
повышения квалификации педагогических 
работников», Открытым молодёжным уни-
верситетом (ОМУ) обозначены смысловые 
линии, задающие актуальную повестку вос-
требованных научно-педагогических изы-
сканий. Обозначим эти тематические линии.

1. Педагогическое действие в цифровых 
образовательных средах.

2. Цифровая трансформация методик 
обучения школьным предметам.

3. Управленческие условия развития инно-
вационных методических инициатив в практи-
ке общеобразовательной организации.

4. Управление развитием профессио-
нальной компетентности педагога на основе 
Big Data.

5. Киберсоциализация школьников сред-
ствами общего образования.

Итак, одной из перспектив развития про-
фессионального педагогического образова-
ния является трансформация его техноло-
гических оснований посредством цифровых 
решений относительно выбора той или иной 
образовательной модели университета. На 
вузовском уровне педагогического образо-
вания ключевым ориентиром для понимания 
задач по этой позиции является чёткое са-
моопределение каждого вуза, причастного 
к процессам профессиональной подготовки 
педагогов, в плане выбора образовательной 
модели своей деятельности. Конкретному 
вузовскому сообществу важно договориться 
о том, каким способом (речь идёт о систем-
ном дизайне образовательного процесса) 
формировать те профессиональные компе-
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тенции, которые необходимы педагогу для 
работы в условиях четвёртого технологиче-
ского уклада. В частности, целесообразно 
обоснованно задать долю дистанционного 
образования в процессе подготовки педаго-
га в вузе, понять преимущества одних элек-
тронных сред и платформ перед другими в 
каждом локальном кейсе, представляющем 
ту или иную образовательную модель. Соб-
ственно, те же аспекты самоопределённости 
профессиональных сообществ целесообраз-
но удерживать и в практиках дополнитель-
ного профессионального образования педа-
гогических кадров.

При рассмотрении третьего ракурса пер-
спектив развития педагогического образо-
вания – становления новых практик про-
фессиональной подготовки управленческих 
кадров для сферы образования в логике 
цифровой трансформации жизни, по наше-
му мнению, крайне важным становится фор-
мулировка наиболее актуальных задач этого 
вектора рассматриваемых преобразований. 
К таким задачам нами отнесены (данные ана-
лиза экспертных интервью):

•  разработка и внедрение региональной 
модели и программ управления цифровиза-
цией образования и развития цифровой об-
разовательной среды;

•  непрерывное развитие киберфизиче-
ских систем для развития практик управле-
ния образовательными системами региона 
на основе больших данных (Big Data) и вне-
дрение CDO (Chief data officer) в систему 
управления сферой образования на всех 
уровнях функционала;

•  разработка и внедрение «стандар-
та цифровой грамотности» для субъектов 
управления образовательной деятельно-
стью, позволяющего установить необхо-
димые требования к «цифровому» набору 
управленческих компетенций;

•  создание территориальных «ситуа-
ционных центров управления сферой об-
разования» на базе цифровых платформ, 
осуществляющих координацию субъектов 
управления, позволяющих вырабатывать и 

оценивать решения на основе непрерывно-
го мониторинга материально-техническо-
го, финансового и кадрового обеспечения, 
успеваемости учащихся, состояния цифро-
вой образовательной среды и т.д. [20].

Заключение
Развивающий потенциал цифровой 

трансформации отечественных практик под-
готовки педагогических кадров может быть 
реализован при обеспечении определённых 
условий, а именно:

– создание единой региональной повест-
ки научно-педагогических исследований и 
научно-методических разработок в рассма-
триваемых ракурсах цифровых горизонтов 
развития педагогического образования;

– создание российской сети постоянно 
действующих коммуникативных площадок 
(их роль могут сыграть журналы по семиоти-
ке образования) для педагогов-практиков по 
обсуждению проблем и результатов образо-
вательных инноваций, связанных с цифрови-
зацией образования, вопросов электронной 
педагогики и дидактики (создание единого 
национального цифрового пространства пе-
дагогического образования);

– интеграция практик формального и 
неформального образования в процессе не-
прерывной профессионализации педагоги-
ческих кадров в условиях цифровой транс-
формации мира;

– наличие отлаженных организационных 
механизмов обеспечения включённости об-
разовательных менеджеров, родительского 
сообщества и практикующих педагогов всех 
ступеней образования в процесс сетевого 
взаимодействия с субъектами практик под-
готовки будущих педагогов в вузе на основе 
цифровых технологий.

Совокупность этих условий, на наш 
взгляд, можно обозначать как фактор ста-
новления и развития новых практик педа-
гогическго взаимодействия, соотнесённых 
с требованиями цифровой трансформации 
экономики и отвечающих на вызовы эпохи 
четвёртой промышленной революции. 
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Аннотация. Особенность педагогической биоэтики заключается в разработке специфи-
ческих инвариантных принципов и правил, которые допускают прогнозируемую вариатив-
ную интерпретацию в зависимости от конкретных аксиологических и коммуникативных 
ситуаций. Отмеченное семиотическое своеобразие актуализировано в связи с проектом 
коллаборации различных университетов в одном регионе. Успех проекта авторы видят в 
удовлетворении запроса на подготовку уникальных специалистов. В связи с этим педаго-
гическую биоэтику авторы трактуют в качестве основы для обучения студентов защи-
те своей индивидуальности и воспитания стремления к обретению уникального опыта. 
Представлены направления педагогической биоэтики, позволяющие: 1) преодолеть стан-
дартизацию личности; 2) стать консалтингом для формирования индивидуальных обра-
зовательных траекторий; 3) выполнить функцию информированного согласия в условиях 
реализации инновационных технологий образования, основанных на достижениях нейро-
физиологии и когнитивных наук; 4) в условиях интеграции университетов сыграть роль 
доминанты гуманитарного образования для преодоления «морального дальтонизма». Пере-
численные инициативы педагогической биоэтики выдвинуты на основе результатов иссле-
дований в области визуальной семиотики. 
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Действительность информационного об- 
щества обернулась для человека эпохой «вы-
нужденного» символизма. Одним из про-
явлений так квалифицируемого символизма 
стало множество рейтингов («Человек года», 
«Событие года», «Вещь года» и т.д.), выстра-
ивающих шкалы для оценки достижений в ко-
дах популярности и/или успешности. В 2019 г. 
высоких отметок в версии разных шкал была 
удостоена волна экологических движений, 
персонифицированная подростком, предпо-
читающим учёбе в школе манифестацию сво-

его мнения. В 2020 г. в конкуренции за первое 
место пока все грустные преимущества за 
медицинской «повесткой». В 2020 году в кон-
куренции за первое место пока все грустные 
преимущества за медицинской «повесткой». 
Даже для тех, кто не знает слово «биоэтика», 
стала очевидной актуальность ее правил и 
принципов (например – принцип справедливо-
сти в распределении и доступности помощи). 
Безусловно, слово 2019 года – «экология» – 
представлять не надо, оно знакомо практиче-
ски всем. Фиксация на доминантах следующих 
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друг за другом годов послужит нам далее в 
качестве иллюстративного примера для объ-
яснения инициатив педагогической биоэтики.

Контекст инициатив  
педагогической биоэтики

Приведённый выше пример иллюстриру-
ет следующее.

Первое. Биоэтика, предложенная как оп-
тимальный с точки зрения морали трансфер 
в будущее [1], получила при рождении «до-
минантный ген» не от медицинской этики, 
а от экологической этики. Экология уже 
более века назад вбирала в себя несколько 
наук и учений, была тем, что много позже 
стали относить к трансдисциплинарным 
областям знания. Экология доказывала не-
обходимость сохранения всех уникальных 
форм жизни, соразмерности взаимоотно-
шений «живое – окружающая среда», «ис-
кусственное – естественное», «биологиче-
ское – социальное», сопряжённости всех 
эволюционных путей. Социальное воспри-
ятие аргументов экологии инициировали 
«Пределы роста» [2], обозначившие грани-
цы индустриального потребления ресурсов 
в виде вещества природы и сил природы. В 
постиндустриальном обществе основным 
ресурсом считается человеческая субъек-
тивность. При этом если экология взывает к 
защите природных ресурсов, то биоэтика – 
к защите права конкретного человека на 
уникальность своей телесности, ментально-
сти и интерпретации жизненных ситуаций. 
В настоящее время уже с трудом вспоми-
нают предпринятые усилия для вхождения 
экологической темы в образование. На наш 
взгляд, общенаучное значение теории само-
организации, обеспечившее это вхождение 
[3], способно оказать такую же помощь и 
биоэтике – на том основании, что именно 
парадигма нелинейной динамики обеспе-
чивает синтез разных областей знания и 
конвергенцию технологий. Представленная 
нами трактовка социокультурных функций 
экологии и биоэтики содержит слова, клю-
чевые для последующего изложения иници-

атив педагогической биоэтики: «уникаль-
ность» и «защита».

Второе. Маршрут трансфера в будущее 
прокладывают технологии, обладающие вза-
имной сопряжённостью путей развития, поэ-
тому они получили название «конвергентные 
технологии» [4]. Справедливость этой ква-
лификации позднее подтвердило открытие 
«зеркальных нейронов», ставшее одним из 
результатов взаимных резонансов научных 
направлений, вошедших в конвергенцию. Это 
открытие, совершённое благодаря методу 
нейровизуализаций (совместный продукт 
нанотехнологий и информационных техно-
логий), стало основой инновационных техно-
логий обучения, что, в свою очередь, вовлек-
ло в конвергенцию социальные технологии. 
Эффект схождения путей – конвергенции – 
указывает на единую магистраль трансфера в 
будущее. Темп конвергенции – устремление 
к одному будущему и по одному пути – уже 
сам по себе создаёт неустойчивость динами-
ки, что, согласно законам нелинейной дина-
мики, обеспечивает неустойчивость траекто-
рии и последующую неопределённость сце-
нариев. Попытка прогноза выражена в про-
тивоположных иллюзиях: с одной стороны, в 
иллюзии возможности того, что обращённый 
к науке призыв «делай благо» приведёт к за-
мене всего несовершенного в естественном 
объекте безупречными искусственными [5] 
«запасными частями», с другой – в иллюзии 
возможности возврата в состояние, когда 
засилье искусственного ещё не вредило есте-
ственному [6]. Обе иллюзии представляют 
разные образы той цели, к которой устрем-
лена конвергенция, что создаёт свои риски 
«визуализации блага» [7], точнее, визуали-
зации иллюзии единого блага. В этом пункте 
комментария главными словами являются 
«неопределённость социальных сценариев» 
и «иллюзия единого блага».

Третье. Упор на будущее, которое изна-
чально беспокоило биоэтику [1], демонстри-
рует внутреннее родство идеологий био-
этики и педагогики. Характер этого родства 
редко принимают во внимание. Однако если 
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вспомнить историю педагогики, то можно 
обнаружить большое количество совпаде-
ний имён авторов, заслуженно известных 
своими сочинениями и в жанре «мысли о вос-
питании», и в жанре утопий. Тому есть про-
стое объяснение. Утопия в качестве проекта 
идеального социального устройства основ-
ной упор всегда делала на воспитание всех 
по единому шаблону идеального человека. 
Утопические трактаты и романы уходили на 
полки библиотек, а изложенные в них техно-
логии образования входили в практику учеб-
ных заведений. Отмеченное обстоятельство 
даёт объяснение многочисленным «срывам 
адаптации», которые переживали и пережи-
вают выпускники, воспитанные в духе уто-
пий. Отметим главные слова этого пункта: 
«единый шаблон идеального человека».

Четвёртое. Воплощение власти в био-
власть [8] и формы присутствия биоэтики в 
действиях биовласти [9; 10] были усилены не 
столько эффектами «медикализации культу-
ры» [11], сколько эффектами сопротивления 
однозначности в соответствующем правовом 
дискурсе, регулирующем право человека на 
свою телесность и на свободу удовлетворе-
ния требований плоти [12]. Это сопротивле-
ние обусловливает ориентацию в происхо-
дящем по стихийно возникающим шкалам, 
ранжирующим категории необходимого и 
допустимого [13], что создаёт ситуацию вы-
нужденного символизма. Биоэтика нашла 
способ совершить прививку своих принципов 
и правил в «тело» биовласти. Этой прививкой 
стала организация гуманитарной экспертизы 
инноваций, что обеспечило гуманитарным 
исследованиям участие в разработке и реа-
лизации конвергентных технологий [13]. Ин-
ституциализация гуманитарной экспертизы 
вызвала ещё один эффект, который опреде-
лил роль гуманитарного образования в за-
рубежном опыте подготовки специалистов в 
негуманитарных областях. Гуманитарное об-
разование стало средством предупреждения 
или лечения если не «моральной слепоты» 
[14], то морального дальтонизма. Лейтмо-
тив данного раздела передают слова: «роль 

гуманитарного образования», «моральный 
дальтонизм».

Суть позиции биоэтики, представленной 
в комментариях к нашему иллюстративно-
му примеру, выражает утверждение: «био-
этика есть семиотическая форма защиты 
жизненных целей индивидуальности» [15, с. 
84]. Сущность же инициатив, вынесенных в 
заголовок статьи, выразим так: педагогиче-
ская биоэтика есть обучение защите своей 
индивидуальности и воспитание стремления 
к приобретению уникального жизненного 
опыта. Актуальность инициатив обеспечена 
символизмом цифровой экономики, вынуж-
дающим преодолеть опасения работать «са-
мим собой», работать «у себя» и «для себя». 
Такая индивидуализация требует обретения 
своеобразного «иммунитета» для чёткого 
осознания пределов допустимого, т.е. приоб-
ретения результата гуманитарного образо-
вания – персонального опыта в предупреж-
дении морального дальтонизма. Выдвинутый 
тезис имеет прямое отношение к разным ви-
дам коллаборации университетов, и в частно-
сти к проекту «Большой университет».

Место педагогической биоэтики  
в проекте «Большой университет» 

Приоритетной целью коллаборации явля-
ется выигрыш в конкуренции за максималь-
ный приток в вузы лучших абитуриентов из 
разных регионов нашей страны и из других 
стран, за которым, как правило, следует 
приток лучших преподавателей-исследо-
вателей, а за ними, в свою очередь, следуют 
инвестиции в поддержку их инновационных 
разработок. Из известных авторам приме-
ров университетов, обеспечивших быстрое 
повышение своей привлекательности, следу-
ет, что успех определяет уникальность пред-
ложения. Запрос на уникальность включает 
даже требования к университету как фак-
тору организации городской среды [16], что 
составляет вызов стандартизированному 
отечественному образованию. В этом один 
из плюсов проекта «Большой универси-
тет», дающего возможность неформаль-
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ного ухода от общих стандартов. Одним из 
способов такого ухода является внедрение 
разнообразия в коммуникативные практи-
ки «студент – преподаватель». И здесь це-
нен опыт биоэтики, нашедшей возможность 
учитывать личные предпочтения субъектов 
в спектре своих коммуникативных моделей 
«врач – пациент» [15]. Вариативность ком-
муникативных форматов способствует уста-
новлению соразмерности взаимоотношений, 
которую имеет возможность выбрать тот, 
кто подвергается воздействию. Запрос на 
уникальность создаёт ситуацию, в которой 
образование утрачивает право на стандарти-
зацию человека. Эта же ситуация выдвигает 
основное требование к педагогическому об-
разованию, занятому подготовкой препода-
вателей для будущих абитуриентов, – нау-
чить самозащите индивидуальности. Данное 
требование выражает первую инициативу 
педагогической биоэтики. 

Вторая инициатива обусловлена неопре-
делённостью социальных сценариев, сопро-
вождающей темп инноваций. Проект «Боль-
шой университет» расширяет возможности 
для построения студентами индивидуальных 
образовательных траекторий. Поскольку 
студенту бесконечно трудно совершить свой 
выбор и понять собственные устремления, 
педагогическая биоэтика способна стать се-
миотическим консалтингом для диагностики 
этих устремлений [15; 17].

Необходимо сделать некоторое отступле-
ние для объяснения третьей инициативы 
педагогической биоэтики. Многие иннова-
ции в практике зарубежного образования 
стали следствием разработок, сделанных на 
стыке нейрофизиологии и когнитивисти-
ки. На их основе были созданы комплексы 
технологий обучения, приводящие к бес-
прецедентным результатам. Применение 
каждого комплекса ведёт к формированию 
конкретной организации ума. Даже формы 
учебных принадлежностей, рекомендован-
ные студентам, специально рассчитаны на 
достижение данной организации ума [18]. 
Эта нацеленность образования предъявлена 

в объёмных трудах инициаторов комплексов 
[19–21], что напоминает реализацию одного 
из правил биоэтики – «информированное 
согласие». Действие этого правила необхо-
димо распространить на образовательный 
процесс, поскольку здесь, во-первых, про-
исходит не только ментальная, но и теле-
сная трансформация учащегося; во-вторых, 
учащийся должен быть предупреждён о гря-
дущей трансформации. Элементы инноваци-
онных комплексов входят и в отечественную 
практику. Эпизодичность вхождения созда-
ёт проблему, обусловленную неосознанным 
стремлением отечественного образования к 
шаблону «идеального выпускника». Иници-
ативой педагогической биоэтики становится 
призыв к доказательной формулировке ре-
зультатов образования для получения согла-
сия от учащегося на грядущую «обработку» 
своего ума. 

Четвёртая инициатива представляет со-
бой способ преодоления «морального даль-
тонизма». Таковым может стать общая до-
минанта гуманитарной составляющей под- 
готовки, реализуемой в пространстве «Боль-
шого университета». Особенность педагоги-
ческой биоэтики заключается в инвариант-
ных принципах и правилах, допускающих 
вариативную интерпретацию в зависимости 
от ценностных предпочтений и конкретных 
коммуникативных ситуаций. Именно это 
своеобразие получило актуализацию при 
разработке процедур гуманитарной экс-
пертизы инноваций. Для будущих разработ-
чиков инноваций полезно иметь не столько 
представление об этих процедурах, сколько 
рациональную основу для приобретения 
морального «иммунитета» от соблазнов  
биовласти. 

Узнаваемость и принятие большинством 
символизма экологии стало фактом дей-
ствительности не в результате морализа-
торства и проповедей, а в результате со-
ответствующих акцентов в образовании, 
прежде всего – в школьном. По пути, про-
ложенному экологией, может пройти и 
биоэтика, приняв форму педагогической 
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биоэтики и войдя в планы подготовки буду-
щих преподавателей для детей. Абрис пути 
намечают и актуализируют такие проекты, 
как «Большой университет», предъявля-
ющие новые требования к абитуриентам и 
преподавателям, т.е. по сути – к педагоги-
ческому образованию.
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Аннотация. Для России всё более актуальной становится задача создания условий для 
реализации экспортного потенциала высшего образования. При формировании в россий-
ских вузах образовательного пространства, отвечающего требованиям мирового уров-
ня, крайне важным представляется выявить все факторы социокультурной адаптации 
иностранных обучающихся. В статье показано, что практика физического воспитания 
может выступать таким фактором. На наш взгляд, использование образовательного 
потенциала физического воспитания для решения задач поддержки иностранных обуча-
ющихся в процессе их интеграции в российскую социальную среду – актуальное направ-
ление научно-педагогических исследований. Цель статьи – представление авторского 
видения организационно-педагогических способов преобразования вузовской практики 
физического воспитания в интернационализированном российском университете, вклю-
чая обозначение новых видов профессионального педагогического действия преподавате-
ля физической культуры. Содержание статьи построено на основе анализа и обобщения 
опыта ряда томских вузов (Сибирского государственного медицинского университета, 
Национального исследовательского Томского политехнического университета, Томского 
государственного педагогического университета), демонстрирующих возможности прак-
тик физического воспитания в плане их образовательно-социализирующего потенциала 
в отношении иностранных обучающихся. Обозначена интернациональная компонента 
в развитии образовательной экосистемы Томской области в логике задач регионального 
проекта по созданию «Большого университета». Для подготовки материалов статьи 
использованы методы теоретического анализа, опроса, наблюдения, анализа продуктов 
деятельности, а также экспертный метод.

Ключевые слова: экспорт высшего образования, интернационализированный универси-
тет, иностранные обучающиеся, социокультурная адаптация, физическое воспитание
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Введение
Одним из признаков интернационализи-

рованного университета является количе-
ство иностранных обучающихся. Российское 
вузовское сообщество сегодня нацелено на 
наращивание этого показателя согласно 
установкам национального проекта «Об-
разование» (федеральный проект «Экспорт 
образования»), что стало приоритетным для 
развития глобальной конкурентоспособ-
ности российского образования, успешного 
экономического развития нашей страны1. 
Томское высшее образование в настоящее 
время активно интегрируется в мировое об-
разовательное сообщество. По данным Ад-
министрации Томской области, наблюдается 
увеличение численности иностранных сту-
дентов в шести вузах региона. Если в 2008 г. 
общее количество иностранных студентов 
составляло менее 3,4 тыс., включая 0,2 тыс. 
из стран дальнего зарубежья, в 2013 г. – уже 
более 7,2 тыс., в том числе 0,7 тыс. из стран 
дальнего зарубежья, то в 2018 г. их количе-
ство выросло до 10,1 тыс., включая 1,1 тыс. 
из стран дальнего зарубежья. Наблюдается 
увеличение доли иностранных студентов за 
10 лет с 3,8% в 2008 г. до 18,7% в 2018 г. Доля 
иностранных студентов по очной форме об-
учения находится на уровне 22%. В 2019 г. в 
томские вузы поступили 3678 студентов из 
других стран, из них из ближнего зарубе-
жья – 3076, из дальнего – 602. Если говорить 
о географии иностранных обучающихся, то 
среди стран дальнего зарубежья лидируют 
Китай, Вьетнам, Индия. Наибольшее коли-
чество студентов из стран Африки прибыло 

1 Паспорт национального проекта «Образова-
ние» (утверждён Президиумом Совета при Пре-
зиденте Российской Федерации по стратегиче-
скому развитию и национальным проектам, про-
токол от 24.12.2018 N 16). URL: https://edu.gov.ru/
national-project/ 

в Томск в 2018 г., в том числе из Египта – 43, 
Зимбабве – 242. В ТПУ доля иностранных об-
учающихся составляет 23% – это студенты из 
48 стран мира. В СибГМУ ежегодно обучает-
ся более 900 студентов из ближнего и дальне-
го зарубежья (страны Африки, Индия, Гер-
мания, Голландия, Эстония, США, Вьетнам, 
Кипр и др.), в ТГПУ – более 700 иностранных 
обучающихся. Итак, анализ статистических 
данных последних лет показывает устойчи-
вый рост численности иностранных студен-
тов, в том числе из стран дальнего зарубежья. 

Характеристика  
исследовательской задачи

Научно-образовательный комплекс Том-
ской области в настоящее время способом 
своего наиболее продуктивного функцио-
нирования и развития определяет организа-
ционно-управленческую модель «Большого 
университета». Одной из характеристик 
жизни вузовского сообщества региона в 
этом плане является организация образова-
тельной среды мирового уровня [1]. В ряду 
приоритетных задач, которые решают том-
ские вузы в формате их кооперации, – вы-
явление новых педагогических способов и 
инструментов создания в регионе такой эко-
системы, которая в полной мере обеспечит 
благополучную во всех смыслах интеграцию 
образовательных мигрантов в новое для них 
социокультурное пространство. Подчерк- 
нём, что такая трактовка образовательной 
среды означает смещение фокуса внимания 
к разнообразию «когнитивных карт» [2], 
культурных практик телесности [3; 4], т.е. 
к разнообразию визуальных маркеров сме-
ны контекста педагогической практики [5]. 

2 Основные результаты деятельности научно-
образовательного комплекса Томской области 
в 2018 году. URL: https://tomsk.gov.ru/Visshee-
obrazovanie
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Предметом нашего научно-педагогического 
анализа стало исследование образователь-
ного потенциала практики физического 
воспитания в интернационализированном 
университете и способов его реализации для 
социокультурной адаптации иностранных 
обучающихся к российскому социальному 
контексту – на региональном примере. 

Сегодня практически в каждом универ-
ситете России создаются условия для со-
циокультурной адаптации иностранных 
обучающихся, и эти задачи по-разному ре-
шаются вузовскими сообществами. Однако 
имеют место и общие элементы: отражение 
в комплексных программах развития вузов 
линии экспорта образовательных услуг и ин-
тернационализации образования; создание 
в вузовской среде необходимых элементов 
инфраструктуры; организация специальных 
подразделений и штата специалистов по со-
провождению иностранных обучающихся; 
представленность в программах воспитатель-
ной работы со студенческой молодёжью за-
дач и специальной деятельности, направлен-
ной на вовлечение иностранных обучающих-
ся в культурно-творческую, общественную 
деятельность [6–9]. Например, студенческая 
организация тьюторов СибГМУ сопрово-
ждает иностранных обучающихся при их ин-
теграции в российский социум, цель такого 
сопровождения – помощь в решении широ-
кого спектра социально-бытовых проблем: 
посещение больниц, банков, организаций 
общественного питания и прочих обществен-
ных мест. В университете сформирована 
система самоуправления и наставничества, 
включающая поддержку студентов младших 
курсов со стороны иностранных студентов 
старших курсов. 

Анализ специальной литературы и опы-
та экспорта образования российских уни-
верситетов показывает, что к настоящему 
времени недостаточно оформились научно 
обоснованные педагогические модели ис-
пользования образовательного потенциала 
практик физического воспитания для соци-
окультурной адаптации иностранных обу-

чающихся и превращения их в агентов влия-
ния на потоки образовательных мигрантов. 
Между тем изучение теоретических аспек-
тов социализации и эффективных практи-
ческих способов содействия ей показывает, 
что физическое воспитание студенческой 
молодёжи обладает серьёзным образова-
тельным ресурсом. Для социокультурной 
адаптации иностранных обучающихся и 
для их знакомства с российской культурой 
немалое значение имеет знание истории на-
циональных спортивных достижений, пони-
мание особенностей и традиций физической 
культуры России (национальные спортив-
ные игры, черты характера народа, которые 
через них формируются). Кроме того, со-
гласно данным специальных педагогических 
исследований, вузовские практики учебных 
занятий по физической культуре и практи-
ки спортивно-массовой работы, где, соб-
ственно, и осуществляется физическое вос-
питание иностранных обучающихся, имеют 
немалый образовательный потенциал для 
решения целого ряда психологических про-
блем [9; 10]. Психолого-педагогические ис-
следования показывают, что у иностранных 
обучающихся зачастую наблюдаются по-
вышенная тревожность, закрепощённость, 
раздражительность, стремление к наци-
ональной автономии в противовес стрем-
лению интегрироваться в российский со-
циум, познакомиться с его нравственными 
основами, ценностными и поведенческими 
нормами. Так, по нашим собственным педа-
гогическим наблюдениям в процессе обра-
зовательного взаимодействия преподавате-
лей физической культуры с иностранными 
обучающимися СибГМУ, ТПУ, ТГПУ (всего 
106 карт педагогического наблюдения) и по 
данным опроса преподавателей и студентов 
(136 чел), большинство африканских сту-
дентов отличаются хорошей физической 
подготовкой, эмоциональной раскрепощён-
ностью, стремлением к получению новых 
знаний, усердностью и вежливостью. Также 
их отличает высокий уровень эмоциональ-
ной восприимчивости и нестабильности. 
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Студентам, приехавшим из Индии, присущи 
позитивный взгляд на жизнь, искренность 
и отзывчивость, кроме того, для них харак-
терны недостаточный уровень дисциплины, 
опрятности и аккуратности, дефицит сфор-
мированности навыков гигиены.

Процессы, связанные с экспортом высше-
го образования, предъявляют особые требо-
вания к преподавателю как субъекту образо-
вательного процесса в вузе [11–16]. Препода-
ватель физической культуры – в этом смысле 
не исключение. К числу таких требований 
можно отнести: владение английским языком 
(уровень не ниже В1 (средний) по междуна-
родной шкале CEFR в соответствии с требо-
ваниями Сертификата EMI Skills); понимание 
социально-психологических особенностей 
обучающихся в соответствии с их националь-
ной принадлежностью; активная включён-
ность в вузовское сообщество сотрудников, 
причастных к решению задач социокультур-
ной адаптации иностранных обучающихся; 
уверенное владение цифровыми образова-
тельными технологиями. Отметим также, что 
одним из важнейших факторов приобщения 
иностранных обучающихся к практикам фи-
зической культуры является личный пример 
преподавателя, в частности, сформирован-
ность soft skills. 

Обобщение результатов нашей соб-
ственной опытно-экспериментальной рабо-
ты (2015–2020 гг.), связанной с выявлением 
образовательного потенциала физического 
воспитания для социокультурной адапта-
ции иностранных обучающихся российского 
вуза, позволяет обозначить ряд инноваци-
онных решений этой научно-педагогической 
задачи. А именно:

– включение интернациональной компо-
ненты в процессы учебных занятий по фи-
зической культуре и в спортивно-массовую 
работу вуза со студенческой молодежью;

– интеграция национальных спортивных 
и дидактических культур в ходе специали-
зированного лектория для иностранных об-
учающихся о национальных особенностях 

российской физической культуры и спорта 
в России (студенты просматривают и об-
суждают тематические видеоматериалы на 
русском языке с английскими субтитрами и 
пишут эссе на русском языке по итогам ос-
мысления содержания лектория);

– индивидуализация процесса физи-
ческого воспитания: специализированный 
тьюториал для работы с иностранными об-
учающимися (использование электронного 
рефлексивного дневника – портфолио ино-
странного обучающегося «Мои достижения 
по физической культуре и спорту» [17; 18]);

– использование преподавателями фи-
зической культуры материалов социальных 
сетей (Instagram, ВК, Facebook и др.) для 
решения задач социокультурной адаптации 
иностранных обучающихся;

– интерактивность через организацию 
преподавателем физической культуры само-
стоятельного посещения иностранными обу-
чающимися спортивно-массовых мероприятий 
разных уровней и организация подготовки и 
представления ими видеоотчётов и коммента-
риев на русском языке по итогам их посещения;

– актуализация русского языка в про-
цессе физического воспитания иностранных 
студентов посредством практики выполне-
ния ими индивидуальных письменных работ 
по спортивной и физкультурно-оздорови-
тельной тематике на русском языке;

– интеграция внеучебных (воспитательных 
и культурно-массовых) практик, академиче-
ской и научно-исследовательской деятельно-
сти и практики физического воспитания вуза 
при работе с иностранными студентами.

Заключение
С учётом того, что физическая культура 

является обязательным предметом в учебных 
планах подготовки иностранных студентов, 
возникает необходимость грамотно исполь-
зовать высокий образовательный потенциал 
физического воспитания через правильную 
постановку целей, точное определение со-
держания образования по дисциплине, под-
готовки соответствующих профессиональ-
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ных педагогических кадров. При соблюдении 
этих условий образовательная ресурсность 
практик физического воспитания будет обе-
спечивать эффективное решение задач экс-
порта российского высшего образования.
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Аннотация. В условиях экспорта российского образования востребованы специализи-
рованные оценочные средства для иностранных студентов. Тестовая форма педагогиче-
ского контроля является важной составной частью оценочных средств и оптимально 
подходит для этой категории студентов. «Органическая химия» относится к базовым 
учебным дисциплинам фармацевтического образования и служит фундаментом для изуче-
ния многих профильных дисциплин. Цель исследования – разработать нормативно-ори-
ентированную модель тестовой части промежуточной аттестации в письменной форме 
по дисциплине «Органическая химия» для студентов, обучающихся на английском язы-
ке по специальности 33.05.01 «Фармация» в соответствии с рекомендациями Ассоциа-
ции по медицинскому образованию в Европе – Association for Medical Education in Europe 
(AMEE). Базой для создания банка экзаменационных тестов был выбран интерактивный 
тестовый тренажёр по органической химии на английском языке «Organic Chemistry Test 
Simulator», разработанный в Сеченовском университете в рамках совместного проекта 
Института фармации и Института лингвистики и международной коммуникации. Ана-
лиз банка тестовых заданий проводили пять независимых экспертов – преподавателей 
органической химии. Усреднённые тайминг и проходной балл, определённые методом 
Ангоффа, составили 90 с и 64% соответственно. При формировании банка оценочных 
средств итогового тестирования 3% тестовых заданий были признаны нерелевантными, 
22% – отправлены на доработку и модифицированы. Тестовые задания, характеризую-
щиеся наибольшей содержательной валидностью, послужили основой для создания банка 
заданий, пригодных для тестирования на экзамене, общим числом 600 единиц. Предложен 
алгоритм моделирования тестового этапа экзамена. В каждый экзаменационный тест 
отобрано по 30 заданий, включающих три разных типа. Разработана стандартизован-
ная нормативно-ориентированная модель варианта тестового этапа экзамена, валиди-
рованная по показателям релевантности и репрезентативности, оптимизированная по 
времени и проходному баллу.

Ключевые слова: экспорт образовательных услуг, доказательное образование, органиче-
ская химия, тестовый контроль, валидация заданий, метод Ангоффа, тайминг, полилинг-
вальная образовательная среда 
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Введение
Одним из ключевых направлений учебной 

деятельности вузов в условиях интернацио-
нализации образования является подготов-
ка конкурентоспособных специалистов [1]. 
Для эффективной оценки усвоения материа-
ла требуется создание фондов современных 
оценочных средств (ФОС), позволяющих 
контролировать знания, умения, навыки и 
компетенции будущего провизора. Важным 
компонентом ФОС являются контрольно-
измерительные материалы (КИМ), необхо-
димые для промежуточной аттестации сту-
дента по учебной дисциплине на экзамене. 

Сеченовский университет является одним 
из 39 вузов-участников реализации приори-
тетного проекта Минобрнауки РФ по экс-
порту российского образования, поэтому в 
университете большое внимание уделяется 
предоставлению образовательных услуг на 
уровне международных стандартов. Пре-
подавание в Сеченовском Университете 
проводится на русском и английском язы-
ках, в том числе по специальности 33.05.01 
«Фармация». При создании ФОС для по-
лилингвальной образовательной среды 
нужно учитывать особенности адаптации 
иностранных студентов, которые находят-
ся в непривычной социально-культурной и 
психологической обстановке [2]. Наиболее 
оптимальным способом педагогического из-
мерения знаний таких студентов является 
тестирование. Этот вид контроля характе-
ризуется простым языковым оформлением 
и позволяет избежать субъективной оценки 
преподавателем уровня усвоения студентом 
материала.

Сеченовский университет активно со-
трудничает с международной Ассоциацией 
по медицинскому образованию в Европе – 
Association for Medical Education in Europe 
(AMEE). Деятельность ассоциации связана 

с продвижением передового опыта в области 
медицинского образования, в частности ме-
тодов преподавания и оценки в соответствии 
с принципами «доказательного образова-
ния» (evidence based education). Согласно 
идеологии АМЕЕ, итоговая оценка знаний 
является ключевым моментом образователь-
ного процесса [3]. Большое внимание АМЕЕ 
уделяет тестам как базовой форме оценки 
знаний в международной системе образова-
ния. В разработках АМЕЕ подчёркивается, 
что процесс подготовки тестовых заданий 
связан с тщательным отбором материала и 
проведением процедур стандартизации и ва-
лидации [4]. 

Существенный вклад в фундамент есте-
ственнонаучного мировоззрения будущего 
специалиста фармацевтической отрасли 
вносит дисциплина «Органическая хи-
мия», способствующая формированию его 
универсальных и общепрофессиональных 
компетенций [5; 6]. В рамках проектов Ин-
ститута лингвистики и межкультурной ком-
муникации и кафедры органической химии 
Сеченовского университета для иностран-
ных студентов фармацевтического профи-
ля были разработаны, зарегистрированы и 
внедрены в учебный процесс инновационные 
специализированные учебные пособия по 
органической химии на английском языке 
на электронных носителях. Учитывая, что 
тестовые задания являются обязательным 
элементом учебно-методического комплек-
са преподаваемой дисциплины, новый со-
вместный проект связан с созданием КИМ 
на английском языке для экзаменационного 
тестирования иностранных студентов.

Цель работы: разработать нормативно-
ориентированную модель тестовой части 
промежуточной аттестации в письменной 
форме по дисциплине «Органическая хи-
мия» для студентов, обучающихся на ан-
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глийском языке по специальности 33.05.01 
«Фармация», в соответствии с рекомендаци-
ями AMEE.

Методология исследования
Базой для создания банка экзаменацион-

ных тестов служил тестовый тренажёр по 
органической химии на английском языке 
«Organic Chemistry Test Simulator». Тесто-
вый тренажёр состоит из 350 тестовых за-
даний, охватывающих 28 тем курса органи-
ческой химии [7].

Анализ банка тестовых заданий проводи-
ла группа из пяти независимых экспертов – 
преподавателей органической химии – ме-
тодом Ангоффа [8]. Каждый эксперт инди-
видуально оценивал содержательную часть 
тестовых заданий, точность формулировок, 
время, затрачиваемое на решение задания 
(тайминг), и прогнозировал процент студен-
тов, способных его выполнить. Банк стан-
дартизованных и валидированных тестовых 
заданий, обоснованный проходной балл, оп-
тимальный тайминг и структура экзаменаци-
онного тестирования были получены путём 
сопоставительного анализа результатов экс-
пертной оценки. 

Результаты и обсуждение
В связи с внедрением принципов «доказа-

тельного образования» в преподавание в Се-
ченовском университете при формировании 
банка заданий для экзаменационного тести-
рования возникла необходимость валидации 
тестовых заданий и оптимизации проходно-
го балла методом Ангоффа, а также стан-
дартизации тайминга с целью соблюдения 
процедуры тестирования по продолжитель-
ности проведения.

В настоящее время экзаменационный тест 
принято оценивать по шкале в 100 баллов. 
Для успешного прохождения экзаменаци-
онного тестирования студенту требуется 
набрать 60 баллов. Данный проходной балл 
сформировался исторически. Согласно ре-
комендациям АМЕЕ, требуется обоснование 
проходного балла. Для этого в нашем иссле-

довании был использован метод Ангоффа1, 
имеющий значительную доказательную базу 
[8]. В контексте использования этого метода 
вводится понятие «достаточно хороший сту-
дент», или «пограничный студент» («good 
enough student», или «borderline student»). 
На предварительном совещании экспертов 
был сформирован образ такого студента в 
соответствии с положениями профессио-
нального стандарта «Провизор». 

В ходе анализа тестовых заданий каждый 
эксперт оценивал все тестовые задания по 28 
темам курса органической химии и прогнози-
ровал, с какой вероятностью «достаточно хо-
роший студент» ответит правильно на это те-
стовое задание. В таблице 1 на примере темы 
«Моносахариды» представлены результаты 
индивидуальных экспертных оценок. После 
краткого обсуждения каждого тестового за-
дания в группе экспертов результаты усред-
нялись, если диапазон колебаний не превы-
шал 10–15%. По тестовым заданиям, которые 
не получили единодушную экспертную оцен-
ку, проводилось подробное обсуждение при-
чин разброса, выслушивалось мнение каж-
дого эксперта и вносились коррективы. Так, 
например, в теме «Моносахариды», было вы-
явлено три тестовых задания, которые нуж-
дались в модификации для включения в банк 
экзаменационных заданий. 

Для валидации тайминга все члены экс-
пертной группы начинали выполнять зада-
ния одновременно, и каждый эксперт инди-
видуально фиксировал временные затраты 

1 Метод Ангоффа (Angoff Method) основан на 
оценке экспертами вероятности правильного ре-
шения каждого тестового задания достаточно 
подготовленным, так называемым «погранич-
ным» тестируемым. Если колебания индивидуаль-
ных оценок экспертов не превышают 10–15% от 
среднего результата, то тестовое задание вклю-
чается в тест, в противоположном случае после 
обсуждения оно корректируется или исключает-
ся. Сумма средних результатов всех экспертных 
оценок каждого тестового задания, включённого 
в тест, делится на их число. Полученное значение 
признаётся в качестве проходного балла. 
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Таблица 1
Экспертная оценка тестовых заданий по теме «Моносахариды» методом Ангоффа

Table 1
The expert review of “Monosaccharaides” test assignment by Angoff method

Тестовое  
задание

Прогноз на проходной балл, % Среднее значение прогноза 
на проходной балл, %

Тайминг,  
сЭксперт 1 Эксперт 2 Эксперт 3 Эксперт 4 Эксперт 5

Ф.21.01 65 72 65 65 55 64,4 15

Ф.21.02 70 70 65 65 60 66,0 30

Ф.21.03 60 65 60 60 50 59,0 15

Ф.21.04 на доработку (необходимо исключить «ловушку» из дистракторов)

Ф.21.05 60 58 65 60 60 60,6 50

Ф.21.06 65 60 55 65 50 59,0 35

Ф.21.07 на доработку (необходимо упростить формулировку)

Ф.21.08 60 65 60 55 60 60,0 35

Ф.21.09 60 62 55 60 60 59,4 40

Ф.21.10 65 60 65 55 50 59,0 45

Ф.21.11 Исключён (не соответствует учебному плану) 

Ф.21.12 на доработку (необходимо упростить формулировку)

Среднее значение по теме «Моносахариды» 60,925 33,1

Рис. 1. Результаты анализа банка тестовых заданий методом Ангоффа
Fig. 1. Analysis results of test assignment bank by Angoff method

на решение тестового задания. За тайминг 
в группе экспертов принимали время, кото-
рое понадобилось для ответа последнему из 
пяти членов группы. Далее в аналогичных 
условиях была протестирована группа из 12 

студентов по трём темам с проверкой тай-
минга. На основании сравнения результатов 
экспертной и студенческой групп был полу-
чен поправочный коэффициент, величина 
которого составляет 2,5. Итоговый тайминг 
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для каждой темы был рассчитан путём ум-
ножения временных затрат, установленных 
группой экспертов, на поправочный коэф-
фициент. 

Усреднённые параметры тестовых за-
даний по всем 28 темам, полученные путём 
экспертизы, приведены на рисунке 1. Сред-
ний проходной балл составил 64%, а сред-
ний тайминг – 90 с. Интересно отметить, что 
наблюдается обратная зависимость между 
таймингом и значением проходного балла. 
Наиболее сложными темами курса «Орга-
ническая химия», по оценке экспертов, были 
признаны «Простые эфиры и сульфиды» 
(тема 11, проходной балл – 53%, тайминг – 
105 с) и «Угольная и сульфоновая кислоты 
и их функциональные производные» (тема 
18, проходной балл – 52%, тайминг – 102 
с). Прогнозируемый результат проходного 
балла по теме «Кислотность и основность» 
оказался самым высоким (71%).

Эксперты не только устанавливали обо-
снованный проходной балл и тайминг, но 
и оценивали содержательную валидность 
тестовых заданий по показателю релевант-

ности, анализировали содержание тестовых 
заданий с точки зрения соответствия конт- 
ролируемых знаний и навыков по органи-
ческой химии потребностям последующих 
дисциплин учебного плана, а также про-
фессиональной подготовке студентов по 
специальности 33.05.01 «Фармация». Кроме 
того, эксперты обращали внимание на кор-
ректность и однозначность формулировок 
заданий, качество дистракторов и их соот-
ветствие принципам «доказательного об-
разования». В ходе обсуждения для форми-
рования банка оценочных средств итогового 
тестирования 3% тестовых заданий призна-
ны нерелевантными, 22% отправлены на до-
работку. Во вторую группу были включены 
тестовые задания, содержащие так называе-
мые «ловушки», которые приводили к ошиб-
кам, связанным не с незнанием предмета, а с 
невнимательностью или с двойственностью 
толкования. Также были модифицированы 
вопросы, содержащие отрицательные фор-
мулировки типа «все выражения верны, кро-
ме», поскольку они не соответствуют реко-
мендациям АМЕЕ. 

Рис. 2. Алгоритм разработки модели варианта тестового этапа экзамена 
Fig. 2. Algorithm of model formulation for examination test stage



Интернационализация образования 141

Тестовые задания, характеризующиеся 
наибольшей содержательной валидностью, 
послужили основой для создания банка за-
даний, пригодных для экзаменационного 
тестирования, объёмом 600 единиц. Учиты-
вая, что на проведение письменного этапа 
тестового экзамена отводится 45 мин., а 
средний временной интервал, необходимый 
студенту на решение одного тестового зада-
ния с учётом поправочного коэффициента, 
составляет 90 с, то 30 заданий в экзамена-
ционном тесте является оптимальным. Для 
облегчения восприятия вопросов все тесто-
вые задания в модели варианта экзамена-
ционного тестирования были расположены 
в следующем порядке: с первого по пят-
надцатое – с выбором одного правильного 
ответа, с 16 по 25 – с выбором нескольких 
правильных ответов, с 26 по 30 – на уста-
новление соответствия. Алгоритм модели-
рования варианта экзаменационного теста 
представлен на рисунке 2. Для обеспечения 
репрезентативности модели тестовые зада-
ния были подобраны таким образом, чтобы 
содержание КИМ было достаточным для 
проведения контроля, то есть охватывало 
все темы курса. Кроме того, тестовые за-
дания в варианте были сгруппированы так, 
чтобы средняя оценка сложности теста, 
проанализированная методом Ангоффа, 
стремилась к 64,0% и не выходила за рамки 
доверительного интервала ± 2,1%.

Заключение
Благодаря наличию программ, реализу-

ющихся на английском языке, Россия ста-
новится всё более заметной на глобальном 
рынке образовательных услуг. Особого вни-
мания в связи с этим заслуживают учебные и 
оценочные материалы, ориентированные на 
англоязычного потребителя отечественных 
образовательных услуг. 

Разработанная в Сеченовском универси-
тете стандартизованная нормативно-ориен-
тированная модель варианта тестового этапа 
экзамена по дисциплине «Органическая хи-
мия» для студентов, обучающихся на англий-

ском языке, валидированная по показателям 
релевантности и репрезентативности, отве-
чает запросам «доказательной педагогики». 
Модель включает три группы тестовых зада-
ний, для неё определены оптимизированный 
тайминг (90 с на решение одного тестового 
задания) и проходной балл (64%), обосно-
ванный путём экспертной оценки по методу 
Ангоффа в соответствии с рекомендациями 
Ассоциации по медицинскому образованию 
в Европе.
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Abstract. It is necessary to develop special assessment tools for international students, which will 
comply with the principles of evidence-based education. This is especially important in the context of 
Russian higher education export. Multiple choice questions (MCQs) are an essential part of the assess-
ment and are suited for assessing the knowledge level of international students. The “Organic chemis-
try” is a basic course for pharmaceutical students, which is necessary for the understanding of principal 
subjects. The study objective was to develop a normative-oriented model of the “Organic chemistry” 
MCQs based examination for international students (the specialty 33.05.01 “Pharmacy”) in accordance 
with the recommendations of the Association for Medical Education in Europe (AMEE). The previ-
ously developed interactive “Organic Chemistry Test Simulator”, created at the Sechenov University, 
was used as the basis for the examination MSQs bank. It was analyzed by five independent experts, who 
work as teachers of organic chemistry. The average timing and the cut score were determined by the 
Angoff method, 90 sec and 64%, respectively. Among analyzed MCQs the 3% were found irrelevant, 
22% were recommended for revision and modernization. Valid MSCs (600 items) served as the basis for 
the creation of extended examination MSQs bank. An algorithm for modeling the “Organic chemistry” 
MCQs based examination was proposed. The standardized examination test has 30 MSQs of different 
types. The standardized normative-oriented model of the “Organic chemistry” MCQs based examina-
tion for international students (the specialty 33.05.01 “Pharmacy”) was validated in terms of relevance 
and representativeness, optimized in time and cut score.
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Аннотация. В статье обсуждается академическая репутация университета как пока-
затель его лидерских позиций на международном рынке образовательных услуг. В мировых 
рейтинговых системах оценки вузов академическая репутация является одним из главных 
индикаторов его статуса и престижа. Большинство экспертов в области высшего образо-
вания признают, что для современных университетов этот фактор является ключевым 
в привлечении внимания к нему мирового академического сообщества, индустриальных 
партнёров, спонсоров, абитуриентов и их родителей. Эмпирической базой исследования 
выступил анализ данных QS World University Rankings за 2017–2019 годы (метод анали-
за открытых источников данных), а также опрос экспертов, работающих в Уральском 
федеральном университете (метод полуструктурированного интервью). Ключевой вы-
вод исследования заключается в том, что высокий показатель академической репутации 
университетов, с одной стороны, является одним из базовых индикаторов позиции вуза на 
глобальном рынке образовательных услуг, но, с другой стороны, выступает для универси-
тетов-лидеров своего рода стигмой («клеймом»), снижающей потребность в инновациях и 
совершенствовании образовательного процесса. Университетам стран БРИКС при форми-
ровании или корректировке программ стратегического развития следует ориентироваться 
на достижение лидирующих позиций не только в институциональных рейтингах, но и в 
предметных, отраслевых рейтингах. Это является хорошим показателем роста академи-
ческой репутации университета и может рассматриваться как итоговый результат до-
стижения его целей и эффективности деятельности в целом. 

Ключевые слова: академическая репутация, рейтинг университетов, глобальный обра-
зовательный рынок, лидерство, университеты стран БРИКС
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Введение
Международный рынок образовательных 

услуг представляет собой важную отрасль 
мирового хозяйства. В современных усло-
виях можно наблюдать следующие важные 

тенденции. Во-первых, отмечается рост мас-
штабов рынка и объёма продаж, увеличение 
доли иностранных студентов в вузах, в том 
числе увеличение экспорта высшего образо-
вания в приграничные регионы [1], а также 
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рост академической мобильности препо-
давателей. Во-вторых, повышается конку-
ренция между университетами, появляются 
новые игроки на рынке. В-третьих, заметна 
активность вузов в продвижении своих по-
зиций в мировых и национальных рейтинго-
вых системах. 

По оценке исследователя в области соци-
альных наук У.Я.В. Ло [3], рейтинги являются 
фактором «мягкой силы» образования, по-
скольку формируют представления о статусе 
университета в глазах мирового сообщества. 
Также они являются инструментом для при-
нятия решений потенциальными студентами 
о выборе вуза [4]. Кроме того, рейтинги ока-
зывают влияние на государственные обра-
зовательные политики стран, которые стре-
мятся попасть в рейтинговые системы, желая 
занять в них лидирующие позиции.

В настоящее время существуют два основ-
ных подхода к оценке позиций университета 
на глобальном образовательном рынке: экс-
пертная оценка и библиометрическая оцен-
ка. Экспертная оценка, позволяющая оха-
рактеризовать университет на основе мне-
ний специалистов [5], направлена на выявле-
ние качества образования, проблемных зон 
и перспектив развития университетов [6]. 
Именно оценкам экспертов вузы вынуждены 
уделять исключительное внимание, посколь-
ку для улучшения своих позиций в междуна-
родных рейтингах необходимо улучшать те 
показатели, вес которых превалирует, а в их 
число входит академическая репутация [7]. 

Зарубежные и российские учёные озабо-
чены не только разработкой эффективных 
инструментов её измерения [8], но и под-
ходов к её формированию и повышению 
[9]. Так, этот показатель является наиболее 
весомым при определении позиции универ-
ситета в QS World University Rankings – 40%. 
Ценность бренда университета в экономи-
ческих и маркетинговых подходах принято 
измерять через спонтанную известность ор-
ганизаций в целевых аудиториях, что и дела-
ет рейтинговое агентство The QS Intelligence 
Unit. К числу наиболее уязвимых мест этого 

показателя исследователи относят следую-
щие. Во-первых, возникают вопросы к каче-
ству опросника (анкеты), с помощью кото-
рого ведётся оценка университета. Речь идёт 
о том, что академические эксперты знакомы 
скорее с научными трудами преподавателей 
университета, а не с качеством преподава-
ния той или иной дисциплины. Во-вторых, 
неясной видится методика и процедура от-
бора экспертов. Возможно приглашение в 
качестве эксперта специалиста, не облада-
ющего необходимой квалификацией, путём 
нечестного указания информации о нём. 
В-третьих, отмечается невысокий процент 
возврата опросных листов, поскольку сама 
база контактов гораздо больше, чем коли-
чество участвующих в оценке деятельности 
вузов экспертов.

Критическое осмысление научным со-
обществом показателя академической репу-
тации университета является действенным 
стимулом для его улучшения и признания 
как индикатора лидерских позиций образо-
вательного учреждения. Несмотря на несо-
вершенство системы оценки академической 
репутации руководство университетов при-
знаёт, что этот фактор является ключевым в 
повышении позиций университета и привле-
чении внимания к нему мирового сообщества. 
Для стран со средним уровнем дохода, разви-
вающихся и некоторых промышленно разви-
тых государств, как отмечают эксперты в об-
ласти высшего образования Ф.Дж. Альтбах и 
Дж. Салми [10], важным выступает участие в 
глобальной сети знаний наравне с лучшими 
научными учреждениями мира. 

Методы и материалы
Целью нашего исследования стал анализ 

академической репутации университетов 
стран БРИКС. Для её решения мы исполь-
зовали следующие методы и процедуры. Во-
первых, мы проанализировали данные, пред-
ставленные в QS World University Rankings 
для описания позиций университетов стран 
БРИКС за период 2017–2019 гг. Во-вторых, 
мы опросили ведущих специалистов Ураль-



Высшее образование в России • № 6, 2020146

ского федерального университета, деятель-
ность которых направлена на повышение 
статуса вуза и его продвижение в глобальном 
образовательном пространстве. При опросе 
экспертов был использован метод полуструк-
турированного интервью. Всего опрошено 
пять информантов (отдел стратегического 
планирования, лаборатория наукометрии, де-
партамент международных образовательных 
программ). Путеводитель интервью состоял 
из семи вопросов, нацеленных на выявление 
мнений, оценок и суждений представителей 
экспертного сообщества о ценности мировых 
рейтинговых систем и показателях академи-
ческой репутации университетов в условиях 
глобального рынка образовательных услуг. 
Средняя длительность интервью составила 50 
минут. Интервью было проведено на рабочем 
месте эксперта в свободное от работы время. 
Материалы интервью были транскрибиро-
ваны и обобщены в соответствии с целевыми 
установками. 

Результаты исследования
Как показывает корреляционный анализ 

ранкируемых показателей рейтингового 
агентства The QS Intelligence Unit, для вхож-
дения в топ-200 лучших вузов на между-
народном рынке образовательных услуг 

в первую очередь необходимо достигнуть 
высоких баллов по академической репута-
ции (коэффициент корреляции с местом в 
рейтинге – 0,8). Академическая репутация в 
рейтинге QS учитывает экспертные мнения 
более 83000 учёных в области высшего об-
разования1.

Выделим вузы, которые уже сейчас можно 
отнести к ведущим из числа университетов 
БРИКС (Табл. 1). На сегодняшний день в Топ-
10 по показателю академической репутации 
входят в основном китайские университеты; 
университеты из Индии и Южной Африки 
имеют недостаточно высокую оценку среди 
академического сообщества, чтобы занять 
лидирующие позиции в рейтинговой системе.

Рассмотрим, насколько динамично растёт 
репутация вузов БРИКС на примере рейтин-
гования вузов агентством The QS Intelligence 
Unit за 2017–2019 гг. (до 2019 г. оно ранкиро-
вало Топ-400 вузов, в 2019 г. их количество 
было расширено до 600, однако для сопостав-
ления данных нами использованы значения 
по вузам, входящим в топ-400). Как видно из 
рисунка 1, средние балльные оценки академи-

1 Who Rules? The Top 500 Universities in the World 
2019. URL: http://info.qs.com/rs/335-VIN-535/im-
ages/qswur_2019_top_500_supplement.pdf of sub-
ordinate document

Таблица 1
Топ-10 университетов стран БРИКС по показателю академической репутации в рейтинге  

QS World University Rankings 2019
Table 1

Top-10 BRICS universities for «academic reputation» indicator in the QS World University  
Rankings 2019

Позиция Наименование университета (согласно базе QS) Общая оценка
Академическая 

репутация

1 Tsinghua University, China 100 100

2 Peking University, China 95.6 100

3 Universidade de São Paulo, Brasil 82.5 100

4 Fudan University, China 95.5 100

5 Shanghai Jiao Tong University, China 89.3 100

6 Lomonosov Moscow State University, Russia 90.6 100

7 zhejiang University, China 94.8 99.9

8 Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), Brasil 82 99.9

9 Nanjing University, China 85.9 99.7

10 University of Science and Technology of China, China 95.3 99.3
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ческой репутации как в университетах стран 
БРИКС, так и в целом по выборке неустой-
чивы. Это обусловлено рядом факторов. Во-
первых, корректировки методологии рейтин-
гования происходят ежегодно. Во-вторых, 
в игру с рейтингами включаются новые вузы 
(общий пул вузов-участников растёт, в рей-
тинге 2019 г. эксперты оценили более 4700 
университетов, при этом в топ-400 ранкиру-
емых вузов вошли 18 новых университетов), 
что снижает шансы на продвижение без рез-
ких, рискованных действий вузов с развива-
ющейся экономикой. В-третьих, пропорции 
голосов зарубежных и «местных» экспертов 
различны: в Бразилии, России, Индии голо-
суют в основном «местные» партнёры, с ко-
торыми сложилось сотрудничество внутри 
страны, в то время как вузы Китая и Южной 
Африки смогли получить признание зару-
бежных партнёров2.

2 Who Rules? The Top 500 Universities in the World 
2019. URL: http://info.qs.com/rs/335-VIN-535/im-
ages/qswur_2019_top_500_supplement.pdf of sub-
ordinate document.

С учётом применяемой методологии голо-
са зарубежных партнёров имеют вес в 6–10 
раз больше, чем «местных». Как следствие, 
будущий рост академической репутации в 
вузах Бразилии, России, Индии возможен 
лишь за счёт изменения стратегии по продви-
жению образовательных и научных резуль-
татов мировому академическому сообще-
ству, а также целенаправленному развитию 
коммуникаций с ними. Как отмечает один из 
экспертов, «сегодня обостряется борьба за 
голоса академических экспертов, особенно 
в странах с развивающейся экономикой, ко-
торые не так давно активно включились в 
гонку за место среди лучших университетов 
в мире... Учёные договариваются между со-
бой на конференциях и семинарах... Таким 
образом, появляется возможность влиять 
на показатель академической репутации» 
(жён., стаж работы – 7 лет). 

Анализ академической репутации по 
странам в разрезе по годам фиксирует, что 
к средним значениям данного показателя 
постепенно приближаются такие страны, 

Рис. 1. Динамика университетов топ-400 по показателю академической репутации за последние три 
года, по данным рейтингового агентства The QS Intelligence Unit, опубликованным в 2017–2019 гг.
Fig. 1. Dynamics of the Top-400 universities for «academic reputation» indicator over the past three 

years according to the QS Intelligence Unit published in 2017–2019
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как Китай, Россия, Бразилия. Скорее всего, 
это обусловлено тем, что структура вузов в 
рамках отдельных стран сильно дифферен-
цирована, лишь немногие достигают суще-
ственных результатов в повышении своей 
глобальной конкурентоспособности. Схо-
жий вывод можно сделать, исходя из дан-
ных по количеству вузов БРИКС, входящих 
в тoп-100 по показателю академической 
репутации в рейтинге QS World University 
Rankings. При анализе использован метод 
классификаций вузов на две группы: топ-
100 и другие вузы, что позволило оценить 
разброс в отношении ведущих вузов и вузов 
«второго эшелона».

Лидирующие позиции по академической 
репутации в Китае, Бразилии, России за-
нимают от одного до пяти вузов (Табл. 2). 
При этом лишь 10% стран БРИКС входят в 
топ-400 QS World University Rankings по по-
казателю академической репутации. Как 

следствие, с учётом довольно низких репу-
тационных значений показателей крайне ма-
ловероятно, что университеты стран БРИКС 
способны конкурировать с университетами 
Великобритании или США в обозримом бу-
дущем посредством рейтингов, особенно в 
ситуации недофинансирования университе-
тов. Однако хотя «попытки выполнить этот 
квест различаются (от решительных усилий 
Китая до наименьших усилий Индии), стра-
ны БРИКС, похоже, эволюционируют в на-
правлении амбиций по созданию универси-
тетов мирового класса, поскольку универси-
теты стали центром повестки дня» в полити-
ке развития этих стран [11].

Анализом существующих подходов в 
сфере продвижения образовательных услуг 
и определением наиболее эффективных на-
правлений образовательного маркетинга, 
необходимых для формирования положи-
тельного имиджа университетов, озабоче-

Таблица 2
Количество вузов БРИКС, входящих в топ-400 по показателю академической репутации  

в рейтинге QS World University Rankings
Table 2

The number of BRICS universities included in the Top-400 for «academic reputation» indicator  
in the QS World University Rankings

Страна 2017 2018 2019

Бразилия 8 8 8
Топ-100 1 2 2
Другие университеты 7 6 6
Китай 19 16 18
Топ-100 4 4 5
Другие университеты 15 12 13
Индия 8 8 8
Топ-100 0 0 0
Другие университеты 8 8 8
Россия 3 4 3
Топ-100 1 1 1
Другие университеты 2 3 2
Южная Африка 4 4 4
Топ-100 0 0 0
Другие университеты 4 4 4
Итого 42 40 41
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ны те вузы, которые целенаправленно зани-
маются управлением процессом продвиже-
ния своих образовательных услуг. Между 
тем этот вопрос особенно актуален для тех 
вузов, которые не так давно вышли на меж-
дународный рынок образовательных услуг. 
Один из экспертов отмечает: «Мы отсле-
живаем и наши места, и места других уни-
верситетов, потому что, по сути, места в 
рейтинге – это определённое отражение… 
впечатлений и знаний о нас среди академи-
ческого сообщества» (муж., стаж работы 
18 лет). 

Мы полагаем, что усилия современных 
университетов в борьбе за голоса академи-
ческих экспертов могут оказаться неэф-
фективными. Это связано со следующими 
обстоятельствами. Во-первых, вступив на 
путь достижения высокой репутации в ака-
демическом сообществе, вузы испытывают 
жёсткую как внутреннюю (с университетами 
своей страны), так и внешнюю (с университе-
тами других стран) конкуренцию. Соответ-
ственно, университеты могут «не успеть» на-
растить темпы узнаваемости своего бренда в 
академических кругах, поскольку ближай-
шие конкуренты тоже предпринимают ак-
тивные действия для того, чтобы обеспечить 
продвижение в рейтингах на регулярной ос-
нове. Во-вторых, высокая оценка академи-
ческой репутации университета становится 
стигмой. Речь идёт о том, что вуз уже может 
не производить инновации, научные, про-
изводственные образовательные практики, 
но тем не менее считаться в среде академи-
ческих экспертов университетом-лидером 
в глобальном образовательном простран-
стве. В этом русле один из экспертов уточ-
нил: «Университеты Гарварда, Оксфорда и 
другие – они всегда будут в ТОПе…» (жён., 
стаж работы 9 лет). 

Узнаваемость в среде академических 
экспертов может стать институциональ-
ной ловушкой, барьером в дальнейшем 
развитии университета как общественного 
блага. Российский исследователь высшего 
образования Л.И. Полищук, рассматривая 

вопрос коллективной репутации вуза, от-
мечает, что «среди конкурентных страте-
гий массовых вузов преобладает снижение 
уровня образования и требований к сту-
дентам, тогда как элитные вузы могут со-
хранить привилегированное положение без 
значительных инвестиций в качество своих 
программ» [12]. Опрошенный нами эксперт 
полагает, что «в зарубежных вузах, устой-
чиво сохраняющих лидерство в рейтингах, 
не модно говорить про сами рейтинги, а 
больше про социальную миссию. Однако 
российские университеты и университеты 
развивающихся стран вынуждены уделять 
большее внимание количественным пока-
зателям, значения которых часто нам не 
в пользу для повышения рейтинговых по-
зиций, приходится предпринимать резкие 
организационные изменения внутри... При 
этом забываем про качество высшего об-
разования – то, на чём отчасти ведущие 
вузы и сделали свою репутацию» (жен., 
стаж работы 7 лет).

В условиях цифровизации всех сфер об-
щественной жизни, внедрения инновацион-
ных образовательных моделей требуются 
значительные государственные инвестиции 
в трансформацию высшего образования, 
принципиально меняющие содержательные 
характеристики образовательного процес-
са. «Вузы пробуют предлагать различные 
конфигурации образовательных программ, 
предусматривающие для студентов ин-
дивидуальные траектории… В настоящее 
время, когда вуз заявляет о формировании 
индивидуальных траекторий для студен-
тов, о внедрении форм проектного обуче-
ния – этот факт оценивается как повыше-
ние качества образования. Нельзя сказать, 
что американские и зарубежные вузы вне 
контекста этих изменений. Однако даже 
если они сохранят традиционные формы 
обучения студентов, имидж их вуза не по-
страдает, поскольку действует стереотип 
о том, что лидирующие вузы предоставля-
ют качественное образование» (жён., стаж 
работы 7 лет). 
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Вызовом для университетов стран БРИКС 
является поиск баланса между представлен-
ностью на международной арене и реальной 
производительностью организации, выра-
женной в обеспечении качества выпускае-
мых кадров, в результатах исследований и 
трансфере технологий. Надо признать, что 
новые университеты, относительно недавно 
вступившие в гонку за лидерство (в том чис-
ле университеты стран БРИКС), осущест-
вляя поиск всё более рисковых стратегий 
вхождения в мировые рейтинги, зачастую 
используют «неформальные практики»: са-
моцитирование, публикации в некачествен-
ных журналах, создание атмосферы «вза-
имной вовлечённости» с целью получения 
новых голосов зарубежных экспертов. Как 
бы то ни было, рейтинговые системы оста-
ются главным инструментом определения 
лидирующих позиций университетов на гло-
бальном образовательном рынке. Как отме-
чает эксперт, «у нас стали появляться ино-
странцы, которые ориентированы на наш 
университет на основании того, что мы по-
падаем в определённые рейтинги и, как ми-
нимум, они про нас смотрят и видят, то, 
что этот университет делает хорошую 
работу, даёт качественное образование» 
(муж., стаж работы – 18 лет).

Заключение
Исследовательские материалы позволя-

ют сделать следующие выводы. Во-первых, в 
условиях международного рынка образова-
тельных услуг существуют два вектора раз-
вития университетов. Первый – интеграция 
в мировое академическое сообщество с за-
хватом доли глобального образовательного 
рынка за счёт повышения своей конкуренто-
способности. Второй вектор нацелен на ре-
шение внутристрановых проблем и связан с 
ориентацией на потребности региональных 
рынков труда (развитие человеческого капи-
тала, сокращение бедности, реализация со-
циальных функций университета в том или 
ином регионе и пр.). Эти задачи зачастую 
противоположны друг другу, и весьма труд-

ной задачей является нахождение баланса 
между ними.

Во-вторых, не только на уровне нацио-
нальных систем образования, но и на уров-
не отдельных университетов должны быть 
определены стратегические подходы к раз-
витию вузов и их миссии. От этого будет за-
висеть, насколько применима модель «уни-
верситета мирового класса» для тех или 
иных вузов и действительно ли университету 
нужна рейтинговая стратегия. В частности, 
переориентация вузов с институциональ-
ных рейтингов на предметные и отраслевые, 
измеряющие международную репутацию 
университета в отдельно взятой предметной 
области, вполне оправдана и является хоро-
шим показателем роста академической ре-
путации университета в целом.

Разработка целенаправленной стратегии 
продвижения в международных рейтин-
гах позволяет руководству университетов 
своевременно включиться в конкурентную 
игру и достигать если не быстрых побед, то 
гарантированных измеримых успехов. Ги-
потезы относительно сильной позиции вуза 
среди конкурентов должны выстраиваться 
вокруг следующих аспектов: 1) системати-
ческое развитие коммуникаций с зарубеж-
ными партнёрами; 2) связи с зарубежными 
учёными, подкреплённые реальными иссле-
довательскими проектами, грантами, при 
реализации которых учитывается аффилиа-
ция учёного, его принадлежность к конкрет-
ному вузу; 3) расширение сети партнёрств с 
учёными узких специализаций, возможно, 
за счёт участия в научных событиях между-
народного уровня; 4) создание международ-
ных научно-исследовательских коллабора-
ций вузов в перспективе. 
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Abstract. The article discusses the university academic reputation as an indicator of its leadership 
in the global education services market. In the international rating systems for assessing the universi-
ties, academic reputation is one of the main indicators of status and prestige. Most higher education 
experts who look at the state of modern universities recognize that this factor is a key to attract the 
attention of the world academic community, industrial stakeholders, investors, prospective students 
and their parents to the university. We analyze the factors that improve university academic reputa-
tion using sources of empirical data such as QS World University Rankings database for 2017–2019 
(open data analysis method), as well as the sociological research results including the opinions of ex-
perts (n = 5) (semi-structured interviews were selected as an appropriate method of data collection). 
The study results showed that China’s universities occupy a leading position. The key conclusion of 
the study is that the high academic reputation is one of the basic indicators of a university’s position 
in the global educational services market, but for leading universities it is a stigma reducing the need 
for innovation and the educational process development. BRICS Universities that create or change 
strategic development programme should be oriented towards achieving the leadership positions 
by not only institutional rankings but also subject and broad subject area rankings. This is a good 
indicator of the academic reputation growth for university, and it can be considered as a qualitative 
result of its goals and efficiency achieving in general.
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Аннотация. В статье анализируются процессы, связанные с выездом китайских студен-
тов за рубеж. На основе данных Министерства образования Китая, публикаций, находящих-
ся в открытом доступе в сети китайского Интернета, а также научных статей, опубли-
кованных в ведущих мировых изданиях, показано, как изменилась численность студентов, 
выезжающих из Китая, с 2001 по 2018 гг., а также трансформировались источники финанси-
рования образовательных поездок. Представлена информация о современных предпочтениях 
китайских студентов в выборе стран и программ обучения, целях и причинах выезда за рубеж.

Жёсткая конкуренция среди абитуриентов за получение образовательных услуг, предпола-
гаемые трудности трудоустройства после окончания национальных университетов, а также 
влияние родителей подталкивают молодых китайцев к рассмотрению возможности обучения 
за границей. За последние 10 лет число китайских граждан, обучающихся в зарубежных уни-
верситетах, увеличилось более чем в два раза и достигло в 2018 г. 662,1 тыс. человек. Целью 
такой миграции является не только получение передовых научных знаний или совершенство-
вание навыков владения иностранными языками, но и желание обладать так называемым сим-
волическим капиталом, получаемым по окончании престижного иностранного университета, 
и дающим ощутимые выгоды при трудоустройстве в китайские компании и карьерные при-
вилегии в будущем. Поэтому наибольшая численность китайских студентов в настоящее 
время находится в англоязычных странах, где высока концентрация лучших университетов 
мира, входящих в ТОП-100 любого международного рейтинга. В то же время современные про-
фессиональные предпочтения китайских студентов соответствуют тенденциям развития 
национальной экономики и научного потенциала Китая, обусловлены перспективами трудоу-
стройства и возможностью получить стипендии Правительства Китая.

Ключевые слова: китайские студенты, обучение в иностранных университетах, цели и 
причины выезда за рубеж, символический капитал
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Введение
Считается, что впервые китайцы выехали 

за границу с образовательной целью в сере-
дине XVIII в. В частности, достоверно из-

вестно, что среди них были Гао Лейзи (Луи) 
и Ян Деванг (Этьен), которые в июле 1751 г. 
отправились в Европу для изучения запад-
ной экономической мысли. Спустя сто лет, в 
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1872 г., правительство Цин отобрало 30 под-
ростков из трёх провинций Фуцзянь, Гуан-
дун и Чжэцзян для обучения в Соединённых 
Штатах Америки. Всего за четыре года было 
отправлено 120 детей, среди них были Жан 
Тянью, Та Шаои, Ян Фу и др., имена кото-
рых широко известны в современном Китае1. 
Это положило начало инициативе Китая по 
масштабному обучению молодёжи в США. В 
середине XIX в. успех Германии в сфере выс-
шего образования привлёк внимание правя-
щей династии Цин и образованной китай-
ской общественности, благодаря чему эта 
страна стала одним из основных европей-
ских направлений для китайских студентов 
[1]. Победы Японии в китайско-японской (в 
1894 г.) и русско-японской (в 1905 г.) войнах 
заставили китайцев по-новому посмотреть 
на своего соседа, начинается их массовое ув-
лечение учёбой в Японии. В это же время (в 
1908 г.) США и Китай заключили соглашение 
на отправку в США большого количества 
финансируемых правительством студентов 
с целью обучения передовым технологиям 
[1]. Однако Синьхайская революция, про-
изошедшая в октябре 1911 г., в результате 
которой была свергнута династия Цин и соз-
дано республиканское правительство, внес-
ла коррективы в миграционные процессы. 
Китай вступил в период милитаристского 
хаоса, что заставило молодёжь задуматься о 
своей будущей судьбе и усилило их желание 
учиться за границей2. 

До середины XX в. наивысшая концентра-
ция китайских студентов была в США, что 
обусловлено в значительной степени ситуа-
цией в Европе после Первой мировой войны, 
политикой США по привлечению китайских 
студентов и заметными достижениями аме-
риканской экономики [1]. После основания 

1 《中国文化通史》北京师范大学2009年出版  
Общая история китайской культуры. Изд-во Пе-
кинского педагогического университета 2009. 
URL: https://baike.baidu.com/item/%E4%B8%AD% 
E5%9B%BD%E6%96%87%E5%8C%96%E9%80%9
A%E5%8F%B2 (In Chinese)

2 Там же.

Китайской Народной Республики (КНР) 
обучение китайских студентов подчинялось 
главным образом национальной стратегии 
развития и дипломатическим потребностям, 
когда молодое государство стремилось под-
готовить большое количество управленче-
ского и профессионального экономического 
персонала, необходимого для национально-
го строительства [2]. Курс китайского пра-
вительства на повышение уровня образова-
ния нации был резко изменён в мае 1966 г., 
и следующие 10 лет страна жила в эпоху 
«Пролетарской культурной революции», 
когда происходило преследование интел-
лектуалов, закрытие учебных заведений, 
были отменены вступительные экзамены в 
вузы и прекращён выезд за рубеж3. 

В 1978 г. на 3-м пленуме ЦК КПК 11-го со-
зыва было принято решение о реформирова-
нии страны и открытии её границ. Китайский 
лидер Дэн Сяопин сделал важные замечания 
по поводу численности китайских студен-
тов, отправляемых за границу: «Я согласен с 
увеличением числа студентов, обучающихся 
за рубежом, и они будут в основном зани-
маться естественными науками. Мы отпра-
вим десятки тысяч студентов за границу» 
(Цит. по [2, с. 537–538]). 26 декабря 1978 г. 
впервые после культурной революции были 
выбраны 52 студента, которые выехали в 
США за государственный счёт для изучения 
передовых технологий4. Начался новый пе-
риод образовательной миграции китайских 
граждан. Число желающих учиться за гра-
ницей ежегодно увеличивалось, особенно 
после 1998 г., когда Госсовет КНР подписал 
распоряжение, упрощающее процедуру вы-
езда, а в 2004 г. были сняты ограничения на 
обязательную отработку выпускников в ки-
тайских организациях в течение пяти лет по-
сле окончания обучения5. В настоящее время 

3 Там же.
4 中国论文网 Сайт Китайских диссертаций. 

URL: https://www.xzbu.com/1/view-11297141.htm 
(In Chinese)

5 Боревская Н. Россия должна научиться у Ки-
тая охоте «за умами» // Информационное агент-
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Китай занимает первое место в мире по экс-
порту студентов6. 

Постановка проблемы
В чём причины высокой образовательной 

миграции? В современном Китае уже есть 
университеты мирового уровня, например 
Пекинский университет или Университет 
Цинхуа, прочно утвердившиеся в ТОП-100 
престижного рейтинга ARWU. Однако это 
не останавливает выезд молодых китайцев за 
рубеж с целью получения высшего образова-
ния и учёной степени. Мало того, наметилась 
новая тенденция, когда родители отправля-
ют детей уже для получения среднего обра-
зования или обучения на языковых курсах7. 
Чтобы понять, что происходит в китайском 
обществе, мы задались целью выявить совре-
менные мотивы выезда китайской молодёжи 
за рубеж, причины выбора принимающей 
страны, а также проанализировать динамику 
и структурные изменения в экспорте студен-
тов, произошедшие за последнее десятиле-
тие, когда поток выезжающих значительно 
вырос8. Актуальность такого исследования 
состоит в том, что в отечественной научной 
литературе в основном описаны вопросы 
российско-китайского образовательного со-
трудничества [3], проблемы адаптации ки-
тайских студентов к обучению в российских 
университетах [4; 5] и особенности препода-
вания китайским гражданам [6; 7]. Динамика 
китайских студентов в России представле-
на устаревшими статистическими данными 

ство REGNUM. 04.07.2012. URL: https://regnum.
ru/news/1548073.html

6 2017中国出国留学发展趋势报告. Отчёт о тен-
денциях развития Китая за рубежом в 2017 году. 
URL:http://www.eol.cn/html/lx/report2017/mulu.
shtml (In Chinese)

7 2017–2018年度留学白皮书 2017–2018 Белая 
книга ежегодного исследования обучения за ру-
бежом. URL: https://www.jjl.cn/zt/2017/20171201_
baipi/baipishu.pdf (In Chinese)

8 National Bureau of Statistics of China. URL: 
http://www.stats.gov.cn/english/Statisticaldata/An-
nualData/

[8–10], а мотивы выбора российских вузов 
изучены только у небольшого количества ки-
тайских студентов, обучающихся в столице и 
приграничных к Китаю территориях России 
[11; 12]; нет и анализа факторов, мотивирую-
щих китайских граждан к обучению не толь-
ко в России, но и в других странах. Между тем 
иностранными исследователями проведено 
достаточно наблюдений за китайскими сту-
дентами, обобщение которых позволяет по-
нять цели и мотивы, побуждающие китайских 
граждан к выезду за рубеж вообще и к выбору 
конкретной страны в частности. Немаловаж-
ным также является изучение результатов 
опросов китайских студентов и их родителей, 
проведённых китайскими организациями и 
СМИ. Полученные результаты позволяют 
лучше понять потребительские предпочтения 
китайских граждан в образовательных услу-
гах, что, с нашей точки зрения, должно быть 
полезным при планировании международ-
ной образовательной политики как на уровне 
конкретного российского университета, так и 
на уровне регионов и страны в целом. 

Динамика и структура  
китайских студентов за рубежом

В современном Китае поток желающих 
выехать за границу с образовательной целью 
ежегодно растёт. Так с 2001 по 2018 гг. коли-
чество уехавших студентов увеличилось в 7,9 
раза, в том числе с 2001 по 2010 гг. – в 3,4, а 
с 2010 по 2018 гг. – в 2,3 раза и составило в 
2018 г. 662,1 тыс. человек (Рис. 1). Стоит за-
метить, что в последние годы доля студентов 
в общем числе китайцев, обучающихся за 
границей, составляет менее 75% (для сравне-
ния: 10 лет тому назад 80% составляли аспи-
ранты и магистранты9). Всё чаще китайские 

9 2018出国留学蓝皮书》专题解读之四:面对留学
低龄化趋势，谁才是现今留学主力军？ Четвёртое 
чтение «Синей книги 2018 года для обучения 
за рубежом». В свете тенденции к обучению 
за рубежом, кто является главной силой для 
обучения за рубежом сегодня? URL: http://
www.citicbank.com/global/zxcgjr_topic/liuxuelan-
pishu/201801/t20180110_831883.html (In Chinese)
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семьи отправляют за границу школьников. 
Например, в 2017 г. доля учащихся старших 
классов была 23,1%, а средней и начальной 
школ – соответственно 2,8 и 1,4%. Такое ре-
шение весьма рационально, поскольку дети, 
отказываясь от вступительных экзаменов в 
китайские колледжи и университеты, повы-
шают свои шансы выехать за границу для об-
учения в бакалавриате10. 

Спрос на обучение за рубежом проявля-
ют китайские граждане, проживающие пре-
имущественно в городах второго и третьего 
уровней (по степени экономического и со-
циального развития). Например, в 2017/2018 
учебном году структура выехавших за рубеж 
была следующей: 14,76% – из городов перво-
го уровня, 20,04% – второго и 37,23% – тре-
тьего уровня, из прочих городов – 17,62%. 
Обучение за границей в настоящее время 
не является «роскошью», возможной толь-
ко для богатых семей. Так, в 2017 г. 65% 

10 2017–2018年度留学白皮书 2017–2018 Белая 
книга ежегодного исследования обучения за ру-
бежом. URL: https://www.jjl.cn/zt/2017/20171201_
baipi/baipishu.pdf (In Chinese)

домохозяйств, обучающих ребёнка не в 
Китае, имели годовой доход менее 500 тыс. 
юаней, 21,5% – от 500 тыс. до 1 млн. юаней, 
13,5% – более 1 млн. юаней11. Такая структу-
ра указывает на то, что независимо от диф-
ференциации уровня доходов семей и эко-
номического развития территорий Китая, 
у жителей появляется всё больше возмож-
ностей для зарубежного обучения. Поэтому 
сейчас образовательная миграция «за свой 
счёт» занимает подавляющую долю в общем 
потоке студентов, выезжающих за границу. 
Например, в 2018 г. 596,3 тыс. студентов обу-
чались «за свой счёт» (90,1% от общего числа 
выехавших студентов), 35,6 тыс. (5,4%) – за 
счёт государства, 30,2 тыс. (4,6%) – за счёт 
предприятий (Рис. 2). Заметим, что структу-
ра выехавших студентов по источникам фи-
нансирования поездки с 2011 г. изменилась 
незначительно. В то же время численность 
студентов, обучающихся за границей за счёт 

11 2017–2018年度留学白皮书 2017–2018 Белая 
книга ежегодного исследования обучения за ру-
бежом. URL: https://www.jjl.cn/zt/2017/20171201_
baipi/baipishu.pdf (In Chinese)

Рис. 1. Динамика численности китайских студентов, обучающихся в зарубежных университетах,  
с 2001 по 2018 гг.

Fig. 1. Dynamics of the China’s students number studying in foreign universities from 2001 to 2018
Источник информации: National Bureau of Statistics of China. URL: http://www.stats.gov.cn/english/

Statisticaldata/AnnualData/
Source: National Bureau of Statistics of China. URL: http://www.stats.gov.cn/english/Statisticaldata/

AnnualData/
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государства, ежегодно в среднем росла в два 
раза быстрее числа тех, кто обучался за свой 
счёт (темпы прироста соответственно 15,7 и 
9,6%) (Рис. 3). 

Согласно отчёту «Project Atlas, 2016» 
Американского института международного 
образования в мировой сфере высшего об-
разования в 2016 г. обучались 4,1 млн ино-
странных студентов, из которых 81% были 

сконцентрированы в восьми странах: США, 
Великобритании, Китае, Франции, Австра-
лии, России, Канаде и Германии12. Причём 
в шести из данных стран (не считая Китая и 
России) число китайских студентов является 
наибольшим (Табл.1). 

12 Project Atlas – IIE. URL: https://www.iie.org/
Research-and-Insights/Open-Doors/Data/Interna-
tional-Students/Places-of-Origin (In Eng.) 

Рис. 2. Распределение китайских студентов, обучающихся за рубежом, по источникам 
финансирования в 2011 и 2018 гг.

Fig.2. Distribution of the of China’s students studying abroad by source of funding the travel in 2011 and 2018
Источник информации: Ministry of Education of the People’s Republic of China. URL: http://www.moe.gov.cn/ 

Source: Ministry of Education of the People’s Republic of China. URL: http://www.moe.gov.cn/

Рис. 3. Динамика численности китайских студентов, обучающихся за рубежом за свой счёт  
и за счёт государства, с 2011 по 2018 гг.

Fig. 3. Dynamics of the China’s students studying abroad at state grants and at own account from 2011 to 2018
Источник информации: Ministry of Education of the People’s Republic of China.  

URL: http://www.moe.gov.cn/ 
Source: Ministry of Education of the People’s Republic of China. URL: http://www.moe.gov.cn/



Высшее образование в России • № 6, 2020158

Отметим, что численность китайских сту-
дентов, указанная в таблице 1, получена на 
основе официальных статистических дан-
ных, опубликованных отделами иммиграции 
или образования правительств зарубежных 
стран, и по этой причине не соответству-
ет суммарному числу китайских студентов, 
обучающихся за границей, подсчитанно-
му Национальным бюро статистики Китая, 
представленному на рисунке 1. Тем не менее 
можно заметить, что почти половина китай-
ских студентов, выехавших за рубеж, обуча-
ется в американских университетах. В целом 
с 2001 по 2017 гг. рост численности китайских 
студентов в США составил 5,8 раза. Одна-
ко динамика этого процесса неравномерна 
(Рис. 4): с 2003 по 2004 гг. численность незна-
чительно уменьшалась (на 4,62%), с 2004 по 
2006 гг. ежегодный прирост был менее 10%, 
далее он ускорился и с 2007 по 2012 гг. состав-

лял 20% и более, а после 2014 г. уже не пре-
вышал 10% и ежегодно снижался. Заметим 
также, что опрос абитуриентов, проведённый 
китайской частной образовательной компа-
нией New Oriental Education & Technology 
Group, показал, что доля тех, кто считает 
США предпочтительным государством для 
обучения, снизилась с 49% в 2017 г. до 43% 
в 2019 г. Аналитики отмечают, что это про-
изошло из-за сложностей в китайско-амери-
канских отношениях. Сейчас китайские сту-
денты более склонны выбирать европейские 
страны, такие как Великобритания и Фран-
ция, поэтому число желающих учиться в Ве-
ликобритании, которая много лет занимает 
второе место по численности китайских сту-
дентов, увеличилось с 35 до 41%13, а ежегод-
ный прирост числа выехавших для обучения 

13 2019年中国留学白皮书-留学大数据 Белая 
книга по изучению Китая за рубежом в 2019 

Таблица 1
Топ стран по количеству китайских студентов в 2016 г.

Table 1
Top countries by the number of Chinese students in 2016

Страны
Доля иностран-

ных студентов, %
Число китайских 
студентов*, чел.

Доля китайских студентов,  
среди иностранных  

студентов, %

Рейтинг по численности  
китайских студентов

США 25 328 547 31,50 1
Великобритания 12 94 995 19,1 1
Китай 10
Франция 8 28 043 9,1 2
Австралия 7 97 984 27,3 1
Россия 7 20 209 13,4 4
Канада 6 83 990 31,8 1
Германия 6 30 259 10,1 1
Япония 74 921 41,6 1
Южная Корея 66 672 62 1
Новая Зеландия 16 520 32,7 1

* Число китайских студентов представлено на основе официальных статистических данных, 
опубликованных отделами иммиграции или образования правительств зарубежных стран.

Источники информации: Project Atlas – IIE. URL: https://www.iie.org/Research-and-Insights/Open-
Doors/Data/International-Students/Places-of-Origin (In Eng.) 
2017 中国出国留学发展趋势报告. Отчёт о тенденциях развития Китая за рубежом.  
URL: http://www.eol.cn/html/lx/report2017/mulu.shtml (In Chinese)
Sources: Project Atlas – IIE. URL: https://www.iie.org/Research-and-Insights/Open-Doors/Data/
International-Students/Places-of-Origin (In Eng.) 
2017 中国出国留学发展趋势报告. Report on the trends of China’s development abroad.  
URL: http://www.eol.cn/html/lx/report2017/mulu.shtml (In Chinese)
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в английские университеты в 2018 г. составил 
12%, тогда как до этого в течение многих лет 
не превышал 1–4%14. Австралия и Канада 
по-прежнему являются третьим и четвёртым 
наиболее популярными направлениями для 
обучения за рубежом. Но и здесь произошло 
снижение предпочтений абитуриентов: если 
в 2017 г. 24% из них желали уехать в Австра-
лию, то в 2019 г. таковых было 18%; предпо-
чтения относительно Канады изменились со-
ответственно с 20% до 16%. В то же время на 
3–4% увеличилась доля желающих учиться в 
Гонконге (с 9 до 13%), Германии (с 9 до 11%) 
и Японии (с 8 до 11%). Предпочтения абиту-
риентов относительно обучения в Новой Зе-
ландии и России остались неизменными – эти 
страны называют от 6 до 8% респондентов15.

году – изучение больших данных. URL: https://
zhuanlan.zhihu.com/p/66892678 (In Chinese)

14 The Higher Education Statistics Agency 
(HESA). URL: https://www.hesa.ac.uk/data-and- 
analysis/students/where-from (In Eng.) 

15 2019年中国留学白皮书-留学大数据 Белая 
книга по изучению Китая… 

Исследования, проведённые зарубежной 
группой финансовых экспертов China CITIC 
Bank, показали, что в 2018 г. 31% опро-
шенных китайских студентов-бакалавров, 
обучающихся за рубежом, предпочитали 
специализироваться в науке (математике и 
компьютерной технике, физике, химии, био-
логии), 24% – в бизнесе, 19% – гуманитар-
ных специальностях и 14% – в инженерии. 
Социальным наукам и искусству обучались 
соответственно 6 и 4% опрошенных (Рис. 5). 
Такая структура профессионального пред-
почтения является следствием хороших 
перспектив трудоустройства, развития на-
учно-исследовательского потенциала Китая 
и щедрых стипендий Правительства для сту-
дентов, специализирующихся в естествен-
ных науках, прикладной математике и мате-
матической логике. В отличие от бакалавров, 
магистранты и аспиранты более склонны 
специализироваться в бизнесе (33%). Часто 
такой выбор делают те, кто уже получил 
хорошую базовую подготовку по естествен-
нонаучным специальностям или инженерии, 

Рис. 4. Динамика численности китайских студентов, обучающихся в США, с 2001по 2018 годы
Fig. 4. Dynamics of the number of China’s students studying in the USA from 2001 to 2018

Источник информации: Project Atlas – IIE. URL: https://www.iie.org/Research-and-Insights/Open-
Doors/Data/International-Students/Places-of-Origin (In Eng.) 

Source: Project Atlas – IIE. URL: https://www.iie.org/Research-and-Insights/Open-Doors/Data/
International-Students/Places-of-Origin (In Eng.)
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что даёт им возможность изучить бизнес-
дисциплины за короткое время и лучшие 
перспективы трудоустройства. Следующим 
направлением подготовки по частоте выбо-
ра является наука (27%), далее гуманитар-
ные направления (15%) и инженерия (13%). 
Выбор социальных и художественных спе-
циальностей магистрантами не отличается 
от бакалавров и составляет 7 и 4% соответ-
ственно16. 

16 《2018出国留学蓝皮书》专题解读之五:出
国留学，哪些热门专业最受青睐？ Пятое чтение 
«Синей книги 2018 года для обучения за рубе-
жом»: Какие профессии наиболее популярны для 

Выбор направления обучения в странах 
с наибольшей численностью китайских сту-
дентов в целом повторяет общую тенденцию, 
но есть и некоторые отличия. Например, 
профессии в сфере бизнеса являются более 
популярным выбором для обучения в США 
(35%), Канаде (33%) и Австралии (33%). На-
учные направления подготовки в этих стра-
нах выбираются чуть реже. Иная ситуация в 
Великобритании, куда чаще приезжают для 
получения образования в научной области 

обучения за рубежом? URL: http://www.citicbank.
com/global/zxcgjr_topic/liuxuelanpishu/201801/
t20180110_831917.html (In Chinese) 

Рис. 5. Распределение китайских студентов, обучающихся за рубежом, по направлениям подготовки в 2018 г.
Fig. 5. Distribution of the of China’s students studying abroad by educational fields in 2018

Источники информации: 《2018出国留学蓝皮书》专题解读之五:出国留学，哪些热门专业最受青睐？ 
Пятое чтение «Синей книги 2018 года для обучения за рубежом»: Какие профессии наиболее 

популярны для обучения за рубежом? URL: http://www.citicbank.com/global/zxcgjr_topic/
liuxuelanpishu/201801/t20180110_831917.html (In Chinese) 

《2018出国留学蓝皮书》专题解读之三:盘点热门留学国家，适合你的才最好. Интерпретация «Синей 
книги 2018 года для обучения за рубежом»: перечень самых популярных стран для обучения. 

URL: http://www.citicbank.com/global/zxcgjr_topic/liuxuelanpishu/201801/t20180110_831835.html (In Chinese)
Sources: 《2018出国留学蓝皮书》专题解读之五:出国留学，哪些热门专业最受青睐？ The fifth reading 
of the «2018 Blue Book for Studying Abroad»: What the professions are the most popular for studying 
abroad? URL: http://www.citicbank.com/global/zxcgjr_topic/liuxuelanpishu/201801/t20180110_831917.

html (In Chinese) 
《2018出国留学蓝皮书》专题解读之三:盘点热门留学国家，适合你的才最好. Iinterpretation of the  

«2018 Blue Book for Studying Abroad»: a list of the most popular countries for study.  
URL: http://www.citicbank.com/global/zxcgjr_topic/liuxuelanpishu/201801/t20180110_831835.html (In Chinese)
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(29%), а затем уже в сфере бизнеса (27%). 
Сюда же едут и за инженерным образова-
нием (19%). Гуманитарные специальности 
стремятся получить в Канаде (18%), Велико-
британии (17%) и Австралии (13%)17. 

Цели обучения и факторы,  
мотивирующие китайских граждан  

к выезду за границу
Интернет-опрос более двух миллионов 

респондентов в 49 городах Китая, проведён-
ный в сети Sina Weibo в 2017 г., выявил следу-
ющие основные цели обучения за границей, 
представленные на рисунке 6. 

С точки зрения опрошенных студентов, 
обучение за границей необходимо главным 

17 《2018出国留学蓝皮书》专题解读之三:盘
点热门留学国家，适合你的才最好. Интерпре-
тация «Синей книги 2018 года для обучения за 
рубежом»: перечень самых популярных стран 
для обучения. URL: http://www.citicbank.com/
global/zxcgjr_topic/liuxuelanpishu/201801/
t20180110_831835.html (In Chinese)

образом для развития международной ка-
рьеры (22%), формирования целостной лич-
ности (19,4%) и изучения передовых практик 
(17,6%). Родители с ними солидарны, но всё 
же их выбор более рациональный; кроме по-
лучения лучшего образования (25,4%) и раз-
вития международной карьеры (22%), они 
указывают на необходимость повышения 
уровня владения иностранными языками 
(16,9%). Изучая структуру ответов, можно 
заметить, что повышение конкурентоспо-
собности на рынке труда не является в насто-
ящее время ключевой целью ни для студен-
тов (13,3%), ни для родителей (15,9%), что, 
возможно, связано с повышением качества 
обучения внутри страны, а также с большей 
доступностью зарубежного образования. В 
то же время обе группы опрошенных пре-
следуют статусные цели. Так 1,7% родителей 
мечтают не просто о хорошем месте трудо-
устройства после окончания обучения, а о 
«славе» своих детей в Китае, а 11,5% студен-
тов и вовсе смотрят на зарубежное обучение 

Рис. 6. Мнения студентов и их родителей о целях обучения за границей, в процентах к общему  
числу опрошенных в 2017 г.

Fig. 6. The opinions of students and their parents about the aims of studying abroad, as a percentage  
of the total number of respondents in 2017

Источник информации: 2017–2018年度留学白皮书 2017–2018 Белая книга ежегодного исследования 
обучения за рубежом. URL: https://www.jjl.cn/zt/2017/20171201_baipi/baipishu.pdf (In Chinese)
Source: 2017-2018年度留学白皮书 2017-2018 2017-2018 White paper of the annual research of the  

learning abroad. URL: https://www.jjl.cn/zt/2017/20171201_baipi/baipishu.pdf (In Chinese)
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прагматично и нацелены только на получе-
ние диплома престижного западного вуза.

Что же побуждает студентов к выезду за 
рубеж? Причины, мотивирующие китайских 
студентов к выбору обучения за рубежом, 
постоянно меняются, что объясняется пре-
жде всего политическими установками и 
реалиями экономического развития Китая. 
Например, до 1990-х гг. основные мотивы 
были напрямую связаны с политическими, 
геостратегическими и культурными пробле-
мами страны, когда на ранней стадии «соци-
алистического строительства» требовалось 
изучение теории марксизма и ленинизма, 
чтобы строить новое общество и удовлет-
ворять требованиям коммунистической 
идеологии [13]. Социалистические страны, 
такие как Россия и страны Восточной Евро-
пы, были в то время наиболее популярными 

среди китайских студентов. После 1990-х гг. 
политическая ситуация в Китае изменилась 
и произошёл переход от плановой к регули-
руемой рыночной экономике, поэтому для 
китайских граждан расширился перечень 
желаемых стран как места обучения. Появи-
лись и иные причины и факторы, влияющие 
на процесс принятия решения относительно 
зарубежного обучения. Выявленные в пу-
бликациях китайских исследователей (см., 
например, [13–17]) факторы, мотивирующие 
современных китайских студентов к при-
нятию решения относительно зарубежного 
обучения вообще, т.е. без привязки к выбору 
конкретной страны, сгруппированы нами в 
соответствии с моделью push-pull и пред-
ставлены в таблице 2. 

По мнению исследователей, наиболее 
существенным фактором, побуждающим 

Таблица 2
Факторы, мотивирующие китайских студентов к принятию решения об обучении за рубежом 

Table 2
Factors motivating Chinese students to decide to study abroad

Факторы притяжения Подталкивающие факторы

1. Академические требования и достижения: 
– относительно более низкие требования к по-
ступающим;
– высокое качество и хорошая репутация учреж-
дения. 
2. Перспективы трудоустройства и карьеры после 
возвращения в Китай:
– высокий уровень занятости;
– развитие карьеры.
3. Среда принимающей страны:
– окружающая среда;
– миграционная политика;
– стоимость мобильности; 
– наличие китайского сообщества;
– национальная культура;
– уровни занятости и дохода в принимающей 
стране. 
4. Социальные связи и рекомендации
– связи выпускников;
– рекомендации сверстников и учителей. 
5. Географическое расположение принимающей 
страны

1. Экономическое развитие Китая.
2. Языковая и межкультурная подготовка в до-
машних условиях.
3. Влияние родителей. 
4. Личная заинтересованность в международ-
ной академической мобильности.
5. Жёсткая конкуренция за поступление в 
китайский университет. 
6. Условия рынка труда в Китае.
7. Качество китайского высшего образования.

Источники информации: [13–17].
Sources: [13–17].
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китайских студентов к выбору зарубежных 
вузов, являются академические достиже-
ния университетов [14]. Более того, научная 
репутация университета считается важнее 
реального качества образования, которое 
можно в нём получить [18]. Поэтому с точки 
зрения 23% китайских студентов и 30% их 
родителей, выбор вуза должен быть прове-
дён из списка ТОП-50 университетов мира18, 
который в разных международных рейтин-
гах почти одинаковый. Окончание хорошего 
университета, по их мнению, тесно связано 
с символическим капиталом – ощутимой 
выгодой, делающей в будущем его облада-
теля более конкурентоспособным на рынке 
труда [14]. Например, молодые выпускники 
зарубежных вузов в первый год после тру-
доустройства в Китае получают в среднем 
на 17,2% выше отечественных выпускни-
ков аналогичной специальности. После не-
скольких лет продвижения по службе они 
становятся ещё более конкурентоспособны-
ми, поскольку, по мнению работодателей, 
имеют другое мышление, психологию и об-
ладают личными достижениями19. Поэтому 
образование мирового уровня рассматри-
вается китайскими студентами и их роди-
телями не только как средство достижения 
поставленной цели обучения за границей 
(Рис. 6), оно становится выбором в погоне 
за символическим капиталом зарубежного 
высшего образования [19; 20].

Влияние родителей, как благоприятный 
фактор, наиболее существенно побуж-
дает китайских студентов к мобильности 
[15]. Этому факту есть два объяснения. Во-
первых, в современном Китае по-прежнему 
сильны семейные традиции: мнение родите-
лей в значительной степени влияет на приня-

18 2017年中国留学发展趋势分析 Анализ тенден-
ций развития китайского обучения за рубежом в 
2017 году. URL: http://www.wdliuxue.com/content- 
49-2727-1.html (In Chinese)

19 2017–2018年度留学白皮书 2017–2018 Белая 
книга ежегодного исследования обучения за ру-
бежом. URL: https://www.jjl.cn/zt/2017/20171201_
baipi/baipishu.pdf (In Chinese)

тие окончательного решения, касающегося 
будущего детей. Во-вторых, политика Китая 
в отношении деторождения, проводимая 
с начала 1980-х до 2015 г., привела к тому, 
что 70% «иностранных» студентов являют-
ся единственными детьми20 в семье. В такой 
ситуации многие родители чувствуют боль-
шую ответственность за судьбу детей, хотят, 
чтобы они имели лучшие стартовые позиции 
и готовы принимать за них решения. Поэто-
му неудивительно, что 70% китайских роди-
телей готовы заплатить или уже платят за 
обучение своих детей, а 47% рассматривают 
возможность отправить детей для обучения 
за границу21. В бедных семьях, где родители 
не способны предложить материальную по-
мощь, они предоставляют своим детям все-
возможную духовную поддержку. Дети, в 
свою очередь, считают себя ответственными 
за будущее благосостояние своих родите-
лей, что побуждает их усердно учиться, что-
бы стать поддержкой и опорой своей семьи 
[17]. Получение хорошего зарубежного об-
разования, с их точки зрения, является един-
ственным правильным решением. 

При выборе конкретной страны обучения 
важны и прочие факторы, представленные в 
таблице 2. Однако их действие неоднознач-
но. Так, например, невысокие требования к 
поступлению при высокой академической 
репутации привлекают китайских студен-
тов в университеты Австралии. Кроме того, 
плюсами Австралии являются хороший кли-
мат, мягкая миграционная политика, наличие 
большой китайской общины и возможность 
остаться в стране после обучения [14]. Пре-

20 《2018出国留学蓝皮书》专题解读之六:留学
生毕业后去向何方. Интерпретация «Синей книги 
2018 года для обучения за рубежом»: где иностран-
ные студенты могут получить высшее образование? 
URL: http://www.citicbank.com/global/zxcgjr_top-
ic/liuxuelanpishu/201801/t20180110_831945.html (In 
Chinese)

21 中英孩子教育方式差异大 追溯背后两大原因. 
Различия между китайскими и английскими детьми. 
URL: http://www.sohu.com/a/161971146_559599 (In 
Chinese)
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имущество США заключается в возможности 
получения солидного символического капи-
тала, поскольку американские вузы, согласно 
международным рейтингам, входят в поло-
вину ведущих университетов мира и в десят-
ку самых лучших. Великобритания привле-
кает наличием престижных университетов, 
репутация которых хорошо известна среди 
работодателей Китая [13], и национальной 
культурой22. Корея притягивает географиче-
ской близостью, качеством образования и не-
высокой стоимостью обучения [16]. Мягкость 
миграционной политики привлекает китай-
ских студентов и школьников в Канаду. Пре-
восходство России, с точки зрения китайских 
родителей и студентов, видится в невысоких 
требованиях к абитуриентам, позволяющих 
поступить в университет, имея средний балл 
школьного аттестата в пределах 60% [12], а 
также в наличии уникальной традиции «при-
давать особое значение преподаванию базо-
вых дисциплин»23, что гарантирует будущий 
профессиональный успех в области высоких 
технологий, математики, физики, химии, гео-
логии и инженерии.

Заключение
Проведённое исследование показало, 

что поток желающих выехать из Китая для 
получения образования ежегодно возрас-
тает. Только за неполные 10 лет число таких 
граждан увеличилось более чем в два раза 
и в 2018 г. составило 662,1 тыс. человек. Це-
лью образовательной миграции является 

22 《2018出国留学蓝皮书》专题解读之三:盘点
热门留学国家，适合你的才最好. Интерпретация 
«Синей книги 2018 года для обучения за рубежом»: 
перечень самых популярных стран для обучения. 
URL: http://www.citicbank.com/global/zxcgjr_top-
ic/liuxuelanpishu/201801/t20180110_831835.html (In 
Chinese)

23 戴慧. 留学俄罗斯 为未来储备人才 // 国教育
报. 2018-06-08. Дай Хуэй. Обучение в России для со-
хранения талантов на будущем // Национальные 
образовательные новости. 2018-06-08. URL: http://
www.jyb.cn/zgjyb/201806/t20180608_1103688.html 
(In Chinese)

не только изучение передовых практик, от-
тачивание навыков владения иностранными 
языками, но и получение так называемого 
символического капитала, дающего в буду-
щем ощутимые выгоды при трудоустройстве 
и во время работы. И на это китайские семьи 
готовы тратить существенную часть своего 
бюджета. 

Современный Китай прочно связан со 
всеми странами, имеющими развитую си-
стему высшего образования. Однако наи-
более предпочтительными для обучения, с 
точки зрения китайских граждан, являются 
США, Великобритании, Австралии и Кана-
да. Такой выбор обусловлен прежде всего 
концентрацией в этих странах наибольшего 
количества лучших мировых университетов. 
Другим немаловажным фактором выбора 
университетов англоязычных стран являет-
ся то, что китайские студенты с детства из-
учают английский язык, поэтому обучаться 
в этих странах для них легче. Русский язык 
не является популярным в китайских шко-
лах [21]. Тем не менее Китай проявляет за-
интересованность в увеличении численности 
своих студентов в российских университе-
тах, прежде всего в тех, где можно получить 
качественное образование в области есте-
ственных наук и инженерии. Однако чтобы 
это стало реальным, необходимо учитывать, 
что, кроме факторов, привлекающих китай-
ских студентов, существуют и факторы, де-
мотивирующие к принятию решения о зару-
бежном обучении вообще и выборе страны 
в частности. В США, Великобритании или 
Японии – это, например, жёсткая миграци-
онная политика. В Австралии – несбаланси-
рованность между высокой ценой и низким 
качеством обучения [14]. Что касается Рос-
сии, то иностранные студенты опасаются, 
что после обучения они получат меньший 
символический капитал, чем выпускни-
ки западноевропейских или американских 
университетов (из-за сложившегося в обще-
стве имиджа превосходства образования в 
англоязычных странах [11]), а также что им 
придётся подтвердить российский диплом и 
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сдавать специальный экзамен [22, с. 140]. Не-
смотря на серьёзность указанных проблем, 
высокое качество российского образования 
и улучшение отношений между Китаем и 
Россией должны стать основой реализации 
многообещающих перспектив в развитии об-
разовательных связей между нашими стра-
нами.
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Abstract. This paper discusses the processes of the educational travel of the Chinese students 
abroad. Based on data of the Ministry of Education of China, publications from the Chinese 
Internet, original articles published in the world periodicals, the reasons elucidated why the 
number of students leaving China changed from 2001 to 2018; describes funding sources of edu-
cational travel. Information on the contemporary preferences of Chinese students in selection 
of countries and study programs, aims and reasons of educational travel abroad is provided.

The hard competition of the young persons after school on educational services market, ex-
pected job difficulties after graduation from national universities and influence of parents are 
pushing young Chinese people to consider studying abroad. Over the past 10 years, the number 
of Chinese citizens studying in foreign universities rates more than doubled and reached to 662.1 
thousand in 2018. The aim of such migration is not only acquiring advanced western knowledge 
or improving foreign language skills but also getting the so-called symbolic capital, which arises 
after graduation from the famous foreign universities. This capital will bring tangible employ-
ment benefits and future career privileges in the Chinese companies. Therefore, currently the 
largest number of Chinese young people seek to become students in English speaking countries, 
where the concentration of the best world universities included in the top-100 of international 
rankings is high. The modern professional preferences of Chinese students correspond to the 
development trends of the China’s national economy and science, and depend on the future 
employment and opportunity to receive the scholarships from the Government of China.
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