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ПРАКТИКА МОДЕРНИЗАЦИИ

Мониторинг эффективности внедрения
ФГОС ВПО, осуществлявшийся по задаH
нию Минобрнауки РФ в октябре–ноябре
2011 г. и марте–сентябре 2012 г., был приH
зван дать оценку деятельности вузов по
организации внедрения ФГОС и созданию
механизмов гарантии качества реализуеH
мых образовательных программ. В качеH
стве критериев такой оценки были опреH
делены: а) организация перехода на уровH
невую систему подготовки кадров на
основе ФГОС; б) разработка нормативноH
правового и организационноHметодическоH
го обеспечения для проектирования и реH
ализации ООП на основе ФГОС; в) подгоH
товка профессорскоHпреподавательского
и учебноHметодического персонала к реаH
лизации ФГОС; г) обеспечение ООП треH
буемыми материальноHтехническими и инH
формационными ресурсами; д) создание
механизмов гарантии качества образоваH
тельных программ, реализуемых на осноH
ве ФГОС. Каждый критерий раскрывала

Статья продолжает презентацию результатов мониторинга эффективности вне�
дрения ФГОС ВПО 1. Приводятся данные об организационной готовности вузов к реа�
лизации ФГОС, даётся оценка состояния этой готовности, определяются «болевые
точки» на этом пути и формулируются выводы, нацеленные на помощь вузам в опре�
делении ориентиров и параметров попадания в темп и ритм образовательной дея�
тельности, регламентируемой ФГОС.

Ключевые слова: федеральный государственный образовательный стандарт
(ФГОС), мониторинг, эффективность внедрения ФГОС, критерии эффективности,
индикаторы эффективности, организация перехода на ФГОС, нормативно�правовая
база, повышение квалификации, материально�технические и информационные ресур�
сы, гарантии качества образовательных программ.

соответствующая система индикаторов,
позволяющая оценить состояние готовноH
сти вузов к работе по ФГОС в сфере, обоH
значенной критерием.

На обоих этапах мониторинга анализ
проводился на основе данных заочного анH
кетирования в учреждениях ВПО, очных
интервью, а также результатов просмотра
сайтов вузов.

Исходный посыл оценки готовности
вузов к переходу на уровневую систему
подготовки кадров на основе ФГОС заклюH
чался в том, что он затрагивает все аспекты
деятельности вузов, поэтому осуществляH
ется тем успешнее, чем более конкретны
представления о содержании преобразоваH
ний, их последовательности, взаимосвязях
и сроках – как у руководства, так и у всех
служб и подразделений вуза, у каждого
преподавателя и сотрудника.

Определённое представление о степени
осознанности и планомерности осуществH
ления этого перехода мы составили из свеH

1 См.: Высшее образование в России. 2012. № 8/9, 10.

Готовность вузов
к реализации ФГОС
ВПО (организационный
аспект)

В.В. ЗЫРЯНОВ, доцент
И.Б. КОТЛОБОВСКИЙ, доцент
А.В. СИНЯКОВ, зав. учебной
лабораторией
МГУ им. М.В. Ломоносова
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дений о наличии в вузе утвержденной проH
граммы перехода, её доступности и времеH
ни утверждения. Таковые были получены
путём анкетирования и посещения сайтов
вузов. Анализ полученных ответов и инфорH
мации с сайтов позволил констатировать
следующее:

1) о наличии в вузе указанной програмH
мы заявили в целом по России более 97%
вузов, при этом в семи федеральных окруH
гах (ФО) вариация ответов составляет от
100 до 96%, только в СевероHЗападном
чуть ниже – 92%;

2) представленность ее на сайтах вузов
оказалась в среднем 72%, в Южном ФО –
85%, в СевероHЗападном, Центральном,
СевероHКавказском – на уровне среднего
по РФ, в остальных ФО он недотягивает до
70%. Самый низкий показатель оказался в
Приволжском ФО – только 53%;

3) наименьший разрыв между показаH
телями наличия программ и их представH
ленностью на сайтах вузов наблюдался в
Южном ФО – 15%, наибольший – в ПриH
волжском ФО (47%).

Анализ, проведённый по вузам, сгрупH
пированным по типам (федеральные, нациH
ональные исследовательские, все остальH
ные), обнаружил, что представленность на
сайтах вузов программ перехода наиболее
низка у НИУ – только 44%.

Если обратиться к времени утверждеH
ния этих программ, то в 93% вузов оно проH
изошло в 2010 г., при вариации показателя
от 100% в Дальневосточном и 95% в УральH
ском и Южном ФО до 87% в Сибирском и
Приволжском ФО.

Обследованию подверглось и состояние
нормативноHправового и организационноH
методического обеспечения. Исходным усH
ловием перехода вузов на ФГОС служит
нормативноHправовая база федерального
уровня, однако многие документы вузам
необходимо разрабатывать и утверж�
дать самостоятельно. Наличие этой раH
боты свидетельствует об адекватности дейH
ствий руководства вуза по осуществлению

указанного перехода, определяет его содерH
жание и темпы.

Судя по ответам представителей вузов
на вопрос о степени обновления внутривуH
зовской нормативноHправовой и организаH
ционноHметодической базы для реализации
ФГОС, работа в этом направлении только
началась. Лучшие результаты – 36% обновH
ления документов – у вузов ПриволжскоH
го ФО; вузы Дальневосточного ФО к этой
работе на тот момент еще не приступили и
пользовались прежней нормативной и меH
тодической базой. В большинстве вузов
предпочли промежуточный вариант: «ЧасH
тично пользуемся нормативноHправовой и
организационноHметодической базой, дейH
ствовавшей до введения ФГОС»; доля таH
кого ответа находится в пределах 77–89%.

Несколько слов о доступности внутриH
вузовской нормативноHправовой и органиH
зационноHметодической базы, необходиH
мой для реализации ФГОС. Большая часть
вузов дали сведения о доступности на своH
их сайтах утверждённой внутривузовской
нормативноHправовой и организационноH
методической базы (диапазон положительH
ных ответов – от 76 до 95%). Между тем
посещение сайтов показало другую картиH
ну. В СевероHЗападном, Центральном и
Сибирском ФО удалось её обнаружить
только у 40–43% вузов. Еще хуже в вузах
СевероHКавказского и Дальневосточного
(19 и 9%) ФО, а расхождение данных наиH
более значительно в Южном ФО – 75%.

Эксперты определённо высказались за
важность нормативноHправового регулироH
вания перехода образовательного процесH
са на ФГОС: процент респондентов, считаH
ющих, что регулирование различных аспекH
тов образовательного процесса не нужно в
принципе, колеблется от 4 до 12. В то же
время от 63 до 71% высказались за регулиH
рование вопросов организации самостояH
тельной и научноHисследовательской рабоH
ты студентов, текущего контроля успеваеH
мости и промежуточной аттестации, исH
пользования балльноHрейтинговой системы
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оценки успеваемости на уровне вуза. ВмесH
те с тем в силу сложности перехода на принH
ципы ФГОС вопросы, определяющие соH
держательную часть этого процесса, на их
взгляд, должны регулироваться на феде�
ральном уровне. К ним относятся следуюH
щие:

структурное и содержательное соH
пряжение программ магистратуры и проH
грамм послевузовского профессиональноH
го образования (55%);

нормирование труда, учет нагрузки
и оплата труда ППС (56%);

использование системы зачетных
единиц (59%);

реализация вузами совместных обH
разовательных программ (65%);

механизмы и процедуры зачета и атH
тестации периодов обучения, освоенных
студентами в других вузах (67%).

В своих мнениях опрошенные разделиH
лись почти поровну, когда речь зашла об
аспектах образовательного процесса, роль
и значение которых в новых условиях суH
щественно изменились. В их числе: сотрудH
ничество с работодателями при проектироH
вании и реализации ООП; организация
учебных и производственных практик; подH
готовка и защита выпускных квалификаH
ционных работ. Характерно, что они в цеH
лом не поддержали идею регулирования
перехода на ФГОС и на федеральном, и на
вузовском уровне одновременно. Опрос
вузов относительно того, должны ли они
получать методические документы из ценH
тра или разрабатывать их самостоятельно,
показал, что они последовательны в своих
предпочтениях: 59% считают, что докуменH
ты, регулирующие использование системы
зачетных единиц при проектировании и реH
ализации ООП, должны готовиться на феH
деральном уровне, и почти столько же
(57%) хотели бы видеть соответствующие
методические документы также разрабоH
танными централизованно.

С приведёнными выше данными хороH
шо коррелируют ответы представителей

вузов о документах нормативного и метоH
дического характера, уже разработанных
ими. Так, Положение о разработке и утH
верждении ООП вузы должны были приH
нять не позднее начала 2011 г.; в 77% вузов
оно уже есть, значит, вузы, где эта работа
не сделана, составляют менее четвертой
части. Столь же серьёзно вузы продвинуH
лись и в подготовке следующих докуменH
тов:

Положение о текущем контроле усH
певаемости и промежуточной аттестации
студентов (86%);

Положение о рабочей программе
дисциплины (модуля) (85%);

Порядок организации и проведения
учебных и производственных практик
(82%).

Около двух третей от всех вузов подгоH
товили:

Положение о балльноHрейтинговой
системе оценки успеваемости студентов
(70%);

Положение (порядок, рекомендаH
ции) о подготовке и защите выпускных кваH
лификационных работ (68%).

Только немногим более половины вузов
разработали и применяют такие докуменH
ты, как:

Положение (порядок, методика, реH
комендации, указания) о самостоятельной
работе студентов (57%);

Положение (порядок, методика, реH
комендации, указания) о применении сисH
темы зачетных единиц при проектировании
и реализации ООП (53%);

Положение о реализации магистерH
ских программ (53%).

Хуже обстоят дела с подготовкой доH
кументов, направленных на обеспечение
таких аспектов образовательной деятельH
ности, которыми ранее вузы почти не заниH
мались:

учет нагрузки преподавателей в усH
ловиях повышения роли самостоятельной
работы студентов (29%);

механизмы и процедуры зачета и атH

Практика модернизации
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тестации периодов обучения, освоенных
студентами в других вузах (27%);

сотрудничество с работодателями
(26%);

использование образовательных моH
дулей в учебном процессе (17%);

реализация совместных образоваH
тельных программ с другими вузами (16%).

Такое положение дел свидетельствует
о том, что многие базовые принципы ФГОС
на самом первом этапе этого перехода окаH
зались на периферии внимания вузов.

Очевидно, что ключевым моментом пеH
рехода к реализации ФГОС является довеH
дение до сознания каждого преподавателя
принципов, правил, механизмов и процедур
реализации идеологии образования, залоH
женной в ФГОС, и стимулирование их выH
полнения. Для достижения этой цели исH
пользуется традиционная система повышеH
ния квалификации ППС. Рассмотрим уроH
вень ведения вузами этой работы.

Сначала отметим только вектор работы
и её форму (организованное обучение или
инициативное), но не ее интенсивность
(доля преподавателей, прошедших повыH
шение квалификации). Данные анкетироваH
ния говорят от том, что большая часть вуH
зов (лучший показатель у СевероHЗападноH

го и Южного ФО – 80% вузов, худший у
Приволжского ФО – 36% вузов) повышаH
ют квалификацию своих сотрудников соH
гласно утвержденным комплексным плаH
нам. Однако просмотр вузовских сайтов
показал совсем другое: вузов, разместивH
ших информацию о реализуемых програмH
мах повышения квалификации, много меньH
ше: от 10% в вузах Дальневосточного и
Уральского ФО до 53% в Сибирском ФО.

Фактическое положение дел с повышеH
нием квалификации сотрудников вузов,
подведомственных Минобрнауки России,
по программам, ориентированным на
ФГОС, таково: 47,2 тыс. человек прошли в
течение 2009/2010 и 2010/2011 учебных
годов повышение квалификации по теме
«Проектирование и реализация ООП на
основе ФГОС» в исследуемых вузах по собH
ственным внутривузовским программам, и
еще около 12,8 тыс. – по программам в друH
гих организациях, всего 60 тыс. человек. В
среднем на один вуз, исходя из этих данH
ных, приходится почти 200 человек.

Исключив из исследуемой совокупносH
ти вузов одиннадцать лучших, мы получиH
ли, что среднее число единиц ППС, охваH
ченных системой повышения квалификаH
ции по этому направлению, не превышает

Таблица 1 
Численность и среднее число единиц ППС, прошедших повышение квалификации  
в вузе и в других организациях, в различных типах вузов на октябрь 2011 г. (чел.) 

Численность ППС, прошедших 
повышение квалификации по теме 

«Проектирование и реализация 
основных образовательных про-
грамм на основе ФГОС ВПО», 

(чел.) 

Среднее число ППС, прошедших по-
вышение квалификации по теме «Про-
ектирование и реализация основных 
образовательных программ на основе 

ФГОС ВПО», (чел.) 

Ти
пы

 у
ни
ве
рс
ит
ет
ов

 

В
се
го

 в
уз
ов

 

Всего В пяти (одном для 
ФУ) лучших вузах 

По всем вузам 
группы 

По всем вузам, 
кроме лучших 

Федеральные 7 3274 2484* 424 132 
НИУ 26 10775 6180** 334 218 
Остальные 277 45934 7109*** 166 143 
Все 310 59983 15773 194 148 

 
* Из федеральных университетов выбраны не пять, а один лучший вуз – Дальневосточный ФУ. 
** Среди лучших вузов из категории «НИУ» значатся МИФИ (1863 чел.), Саратовский ГУ 
им. Н.Г. Чернышевского (1384 чел.). 
*** Среди лучших вузов из категории «Остальные вузы» выделяются Воронежский ГУ (1350 чел.), РУДН 
(1200 чел.). 
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для НИУ 218 человек, для нестатусных
вузов – 143 человека, а для федеральных
университетов – 132 человека. Эти «очиH
щенные» показатели отражают типичную
картину (табл. 1).

Полученные показатели вызывают треH
вогу, которая усиливается после анализа
распределения вузов по доле ППС, проH
шедших повышение квалификации по разH
личной проблематике в режиме внешних
или внутривузовских программ, от общего
штатного состава ППС вуза на октябрь
2011 г. Данные свидетельствуют о том, что
не проходили повышение квалификации в
связи с переходом на ФГОС по внутривуH
зовским программам от 23 до 40% препоH
давателей вузов. Конечно, не все вузы гоH
товы проводить такие курсы. Тогда целеH
сообразно было бы обратиться к внешним
программам повышения квалификации.
Однако и здесь процент вузов, в которых
преподаватели не проходили повышение
квалификации, относительно невысок тольH
ко для программ «Проектирование и реаH
лизация ООП на основе ФГОС ВПО» (15%)
и «Образовательные технологии, позволяH
ющие формировать и оценивать компетенH
ции в образовательном процессе» (23%).
Вузов же, не организовавших для своего
ППС повышение квалификации по другим
темам, значительно больше – от 44 до 56%.
Таким образом, в целом вузы сумели обесH
печить повышение квалификации по разной
проблематике не более 25% своих препоH
давателей, при этом от 40 до 80% вузов –
по внешним и от 36 до 45% вузов – по внутH
ривузовским программам.

Анализ показывает, что самый большой
процент вузов, обеспечивших низкий уроH
вень охвата ППС повышением квалификаH
ции по внутривузовским программам по
всем темам, приходится на НИУ – по больH
шинству направлений он составляет 80%,
у федеральных университетов по всем наH
правлениям – около 70%, а у остальных
вузов разброс по направлениям от 65 до
76%. Сложившаяся ситуация в ведущих

вузах не только не создаёт условия для
помощи вузам, не обременённым статусом
и материальными возможностями, но и не
обеспечивает подготовку ППС своих вузов
к переходу на работу по ФГОС. Ведущие
вузы (ФУ и НИУ) во многом пока еще наH
ходятся в таком же положении, как и ряH
довые университеты, институты и акадеH
мии.

Для оценки результативности подготовH
ки вузов к переходу на ФГОС важно проH
анализировать формы работы, посредством
которых они планируют достичь полного
охвата сотрудников информационноHметоH
дической поддержкой. В этой связи интеH
ресны сведения, сообщённые руководитеH
лями учебноHметодических управлений
(УМУ) вузов. Данные анкетирования укаH
зывают на то, что во всех вузах, с небольH
шой вариацией по округам, предпочтение
было отдано повышению квалификации и
консультациям ППС сотрудниками учебH
ноHметодических подразделений. Для наH
чального этапа работы по ФГОС этот выH
бор очевиден в силу своей доступности. В
то же время неразработанными или недоH
оцененными оказались другие формы инH
формационноHметодической поддержки,
такие как методические издания (испольH
зуются в 30–40% вузов) и информационH
ноHконсультационный раздел на сайте вуза
(в 40–60% вузов); в СевероHКавказском ФО
вузы используют эти формы еще меньше
(25% вузов).

Приведённые данные дополняются отH
ветами руководителей факультетов и друH
гих структурных подразделений вузов.
Так, при их сопоставлении с результатами
опросов руководителей УМУ в пяти федеH
ральных округах не отмечается существенH
ных расхождений в оценке повышения кваH
лификации учебноHметодического персонаH
ла и ППС в соответствии с комплексным
планом; только в Сибирском, Уральском и
Приволжском ФО мнение работников
структурных подразделений отличается от
высказываний сотрудников УМУ (на 8–10%

Практика модернизации



8 Высшее образование в России • № 12, 2012

в меньшую сторону). Вероятно, это следH
ствие того, что вузы этих ФО направляли
на учёбу прежде всего сотрудников УМУ,
что соответствует логике организации поH
вышения квалификации в период освоения
информации о переходе на ФГОС.

Несколько иная картина обнаружилась
при сравнении использования информациH
онноHконсультационных разделов на сайH
тах вузов. В Южном, СевероHЗападном и
Дальневосточном ФО руководителями
структурных подразделений использоваH
ние сайтов вузов оценивается ниже, чем руH
ководителями УМУ, причем в Южном ФО
это расхождение довольно существенно –
28%. В остальных ФО ситуация обратная.
Представляется, что причина этих разноH
направленных тенденций кроется в недоH
статочной осведомлённости, с одной стоH
роны, работников УМУ о содержании фаH
культетских (кафедральных) сайтов (страH
ниц), с другой – преподавателей о ресурH
сах сайтов УМУ.

Наконец, наблюдаются расхождения
между сведениями, поступившими от рукоH
водителей УМУ, и информацией от руковоH
дителей факультетов и кафедр по поводу
оценки ими вузовских методических издаH
ний по проблемам реализации ФГОС. Лишь
в вузах СевероHЗападного и Сибирского ФО
данные практически совпадают, в Южном
ФО показатели структурных подразделений
оказались ниже на 24%, в то время как в
остальных ФО ситуация обратная, причём в
Дальневосточном ФО разница в оценках соH
ставила 45%(!). Причины этих расхождений,
видимо, также лежат в плоскости внутриH
вузовских коммуникаций – факультеты соH
здают методические разработки или заимH
ствуют их из других вузов по профессиоH
нальным каналам, а работники УМУ «варятH
ся в собственном соку».

Кроме того, в анкете для руководитеH
лей структурных подразделений указываH
лись формы информационноHметодической
поддержки, не упоминавшиеся в анкете для
руководителей УМУ, что позволило выH

явить информационноHметодическую роль
УМО при разработке ООП. «ИспользоваH
ние методических материалов, размещенH
ных на сайтах учебноHметодических объеH
динений (советов)» отметили 40% вузов в
Южном и Дальневосточном ФО и от 61 до
73% в остальных ФО. Это говорит о восH
требованности УМО как информационноH
консультационного партнёра вузов.

В ряду часто используемых форм инH
формационноHметодической поддержки
участники опроса указали также на метоH
дический семинар структурного подраздеH
ления и эпизодическое повышение квалиH
фикации учебноHметодического персонала
и ППС (по ФО от 31 до 61%), что свидеH
тельствует об активности факультетов и
кафедр, с одной стороны, не «сидящих слоH
жа руки», а с другой – не упускающих возH
можностей для повышения квалификации.

Данные, сгруппированные по типу вуH
зов, позволили оценить положение ведуH
щих вузов при переходе на ФГОС. ОказаH
лось, что вузы, не наделённые особым стаH
тусом, не являются аутсайдерами в испольH
зовании основных форм информационноH
методической поддержки сотрудников при
разработке ООП, в каждом случае занимая
второе место в этом рейтинге.

Анкетирование преподавателей в 2012 г.
показало, что в вузах с разной профильной
направленностью ситуация с получением
информационноHметодической поддержки
выглядит так: в среднем лишь немногим боH
лее 2% преподавателей сетовали на отсутH
ствие информационноHметодической подH
держки в какойHлибо форме. В то же время
80% преподавателей получали консультаH
ции сотрудников учебноHметодических
подразделений во всех вузах, кроме техниH
ческих (в них только 43%), почти половина
прошла повышение квалификации, учаH
ствовала в методическом семинаре вуза (фаH
культета) и пользовалась сайтами различH
ных УМО (УМС), около 55% преподаватеH
лей обращались к консультационным разH
делам на сайтах.
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Кроме того, из анализа интервью с соH
трудниками, занимающимися на факультеH
тах учебноHметодической работой, следуH
ет, что почти все вузы организовали повыH
шение квалификации работников своих
методических подразделений и преподаваH
телей. При этом одни сумели изучить и приH
менить не только отечественный, но и заH
рубежный опыт (Новосибирский ГУ), друH
гие воспользовались ресурсами ведущих
вузов и УМО – либо приглашали специалиH
стов к себе, либо направляли своих препоH
давателей в Москву, СанктHПетербург, КаH
зань, Новосибирск, Томск (Алтайский ГУ,
Кемеровский ГУ, Оренбургский ГУ, СмоH
ленский ГУ, Челябинский ГУ и др.), третьи
организовали учёбу на базе собственных
учебноHметодических центров (Пермский
ГУ, Иркутский ГУ, Южный и ДальневосH
точный ФУ и др.). Таким образом, вузы в
основном создавали у себя различные сисH
темы методической учёбы для информироH
вания и консультирования преподавателей
в процессе создания ООП.

Как известно, ФГОС формулируют ряд
требований к финансовому, материальноH
техническому, информационному и учебH
ноHметодическому обеспечению образоваH
тельного процесса. Вузы решают эту проH
блему в пределах выделенного государH
ством финансирования, а также привлекая
все другие возможные средства. РезультаH
ты анкетирования проректоров по учебной
работе высветили положение дел и в этой
сфере. ВоHпервых, не у всех вузов есть бюдH
жетные средства для закупки оборудоваH
ния и программного обеспечения, причём в
СевероHЗападном, Уральском и ДальневоH
сточном ФО таких вузов 15, 16 и 18% соотH
ветственно. ВоHвторых, только в Южном
ФО все вузы тратят на это внебюджетные
средства; меньше всех этот источник задейH
ствован вузами Приволжского ФО. ВHтреH
тьих, от 67 до 81% вузов в большинстве ФО
используют ресурсы, полученные от научH
ноHисследовательской деятельности и гранH
тов, лишь в Уральском и Приволжском ФО

эти показатели ниже – 55 и 60% соответH
ственно. ВHчетвёртых, часть вузов приобH
ретают оборудование и программное обесH
печение за счёт спонсорской поддержки,
однако возможности вузов в разных окруH
гах разные – от Южного ФО, где 60% вуH
зов пользуются средствами спонсоров, до
Уральского и Приволжского ФО, где на это
могут рассчитывать соответственно только
14 и 7%. Наконец, вHпятых, только в ДальH
невосточном ФО часть вузов (8%) не ведут
работу по модернизации оснащения, полаH
гая, что имеющаяся материальноHтехничесH
кая база соответствует требованиям ФГОС.

Важным условием реализации требоваH
ний ФГОС является обеспечение каждому
студенту возможности неограниченного
доступа к электронноHбиблиотечной систеH
ме (ЭБС). Актуальность этого обусловлеH
на, кроме всего прочего, необходимостью
создания условий для организации самоH
стоятельной работы студентов, которой
сегодня отведена более значимая, чем раH
нее, роль в учебном процессе. АнкетироваH
ние проректоров по учебной работе в окH
тябре 2011 г. дало следующие результаты:
100Hпроцентная обеспеченность имеется в
41% вузов, более чем 50Hпроцентной обесH
печенности достигли еще в 43% вузов, и,
наконец, в 16% вузов этот показатель неH
дотягивает до 50%. Обеспеченность обучаH
ющихся доступом к ЭБС колеблется по
округам: от 54% вузов в Дальневосточном
и Приволжском ФО до 32% вузов в СевеH
роHЗападном ФО. При этом 20% вузов ЦенH
трального ФО не обеспечили доступность
даже на 50%. Если же взять суммарный
процент вузов по категориям 100HпроцентH
ной и более чем 50Hпроцентной обеспеченH
ности доступа к ЭБС, то наилучший резульH
тат зафиксирован в Южном ФО – 95%, там
только 5% вузов не смогли обеспечить доH
ступность хотя бы на 50%.

Вузам, не достигшим 100Hпроцентного
показателя обеспеченности доступа обучаH
ющихся к ЭБС, был задан вопрос о том,
когда они предполагают достичь такого

Практика модернизации
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уровня. Оказалось, что 43% вузов в ПриH
волжском и 33% в Уральском ФО планируH
ют это только к лету 2013 г. Еще больше
удручает, что в половине ФО не все вузы
видят перспективу обеспечения полного
доступа обучающихся к ЭБС даже к лету
2013 г., и если в Центральном ФО таких
вузов только 2%, то в СевероHЗападном –
12%. Это значит, что по прошествии двух
лет далеко не все вузы выполняют одно из
базовых условий работы по ФГОС.

Картину дополняют данные о подклюH
чённости вузов к ЭБС, полученные по реH
зультатам просмотра сайтов вузов. Если в
Сибирском и СевероHЗападном ФО ситуаH
цию можно считать приемлемой (степень
подключённости 90 и 82% соответственно),
то совсем плохо обстоят дела в большинH
стве вузов Дальневосточного ФО, где подH
ключившихся только 16%.

Опрос в 2012 г. преподавателей, пристуH
пивших к работе по ФГОС, позволил уточH
нить положение дел с доступностью элекH
тронных баз отечественных и зарубежных
периодических изданий и библиотечных
фондов вузов, а также с полнотой последH
них. Получилось, что в среднем 45% преH
подавателей (с вариацией по ФО от 37 до
59%) полностью удовлетворены возможноH
стями вузовских библиотек, однако 10%
выразили свою полную неудовлетворенH
ность, причём за этим скрывается довольH
но большой разброс мнений по ФО, так как
в пяти из них этот процент выше десяти, а в
СевероHКавказском ФО равен только двум.

Хуже дела обстоят с доступом к ресурH
сам ЭБС. Средний уровень неудовлетвоH
рённости по всем вузам здесь составляет
уже 15% с весьма широким распределениH
ем – от 5% в СевероHКавказском до 22% в
Дальневосточном ФО.

Отметим: 10–15% неудовлетворённых и
затруднившихся в оценке доступности баз
данных, информационных справочных и
поисковых систем по стране – это достаH
точно много, если исходить из того, что это
базовое условие не только реализации

ФГОС, но и современного преподавания
вообще.

Более благоприятной выглядит ситуаH
ция в вузах с организацией электронного
доступа к базам данных, информационным
справочным и поисковым системам: 67%
преподавателей считают, что полностью
обеспечены этой услугой, еще 23% удовH
летворены частично, 10% не удовлетвореH
ны или затрудняются дать оценку. Вряд ли
кто оспорит, что каждый современный
преподаватель должен иметь доступ к баH
зам данных, информационным справочным
и поисковым системам, поэтому эти 10% (а
в Дальневосточном ФО – 17%) выпукло деH
монстрируют степень готовности вузов к
работе в новых условиях.

В вопросе о наличии доступа к электронH
ной библиотеке факультета (вуза) с мнениH
ем преподавателей хорошо коррелируют
ответы магистрантов и студентов бакалавH
риата. Ответы представлены в табл. 2.

При этом понятны совпадения мнений
обучающихся обоих уровней в ПриволжH
ском и Дальневосточном ФО, как и лучший
доступ для магистрантов в Сибирском и
Уральском ФО, но вызывают сомнение и
недоумение более комфортные условия для
студентов бакалавриата в остальных ФО.
Думается, что данные магистрантов более
точно отражают ситуацию. А она явно неH
нормальна.

В ходе весеннего этапа мониторинга
удалось взглянуть на готовность материальH
ноHтехнической базы (МТБ) учебного проH
цесса к переходу на ФГОС с позиции её неH
посредственных пользователей – преподаH
вателей, которые отвечали на вопрос: «Что
из материальноHтехнического обеспечения
образовательного процесса доступно Вам
в структурном подразделении (факультет/
институт)?».

Результаты говорят о том, что доступH
ность элементов материальноHтехническоH
го обеспечения образовательного процесH
са весьма неравномерна. Так, у 77% препоH
давателей на Дальнем Востоке есть возможH
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ность работать за отдельным рабочим стоH
лом, тогда как в Центральном ФО это доH
ступно только 44% их коллег. Не меньший
разброс наблюдается и по другим показаH
телям: «доступ к Интернету» (средний –
70%), «персональный компьютер» (средний
– 50%), «место для проведения консультаH
ций», «мультимедийная техника». Причем
худшие оценки везде дают представители
вузов Центрального ФО, лучшие – в больH
шинстве случаев  представители Южного
ФО. Наибольшую тревогу вызывает отсутH
ствие у 30% преподавателей в среднем по
всем вузам места для проведения консульH
таций и возможности пользоваться мульH
тимедийной техникой. При смещении наH
грузки в сторону самостоятельной работы
студентов возрастает роль индивидуальH
ных и групповых консультаций и контроH
лируемой самостоятельной работы, следоH
вательно, условия для их проведения неH
обходимо обеспечить. Ситуация с мультиH
медийной техникой и вовсе в комментариH
ях не нуждается – без неё современный
учебный процесс невозможен.

Результативность работы вузов РФ по
переходу на подготовку по ФГОС во мноH
гом зависит от того, какое внимание уделяH
ется в вузах созданию системы обеспечеH
ния качества и высоких результатов обраH

зовательного процесса. Вопросы анкет, адH
ресованных проректору по учебной работе
и руководителю структурного подразделеH
ния вуза в этой части, были сформулироH
ваны исходя из определений соответствуH
ющих требований ФГОС.

Сравнительный анализ данных анкетиH
рования о наличии на сайтах вузов специH
ального раздела и результатов просмотра
вузовских сайтов показал достаточно опH
тимистичную картину. В пяти ФО данные,
представленные вузами в анкетах, соответH
ствуют друг другу. Но есть и несовпадеH
ния. Так, 46% вузов Дальневосточного ФО
отметили в анкетах наличие раздела о сисH
теме качества на своём сайте, а обнаружить
его удалось на сайтах только 17% вузов, в
вузах Уральского ФО – 59% по данным анH
кетирования и 50% – на сайтах, в вузах СеH
вероHКавказского ФО – 61% по данным анH
кетирования и 50% – на сайтах. Из федеH
ральных округов, вузы которых дали досH
товерные ответы, лучший показатель у
Южного ФО – 85% вузов, худший – у ПриH
волжского – 40% вузов.

Однако наличие на сайте специального
раздела – это внешняя сторона вопроса,
важнее знать, в какой форме вуз обеспечиH
вает гарантию качества подготовки по ООП
на основе ФГОС.

      Таблица 2 
Оценка магистрантами и студентами бакалавриата наличия доступа к  

электронным библиотекам вузов по федеральным округам на апрель 2012 г. 
(% вузов от общего числа в исследуемой совокупности вузов, по федеральным округам) 

Федеральные округа 
Оценка наличия доступа к 
электронным библиотекам 

вузов Ц
Ф
О

 

Ю
Ф
О

 

С
ЗФ

О
 

Д
Ф
О

 

С
Ф
О

 

У
Ф
О

 

П
Ф
О

 

С
К
Ф
О

 В среднем 
по РФ 

да 81 81 79 72 91 87 88 87 84 
Магистранты 

нет 19 19 21 28 9 13 12 13 16 

да 82 86 88 72 88 85 88 90 85 Студенты  
бакалавриата нет 18 14 12 28 12 15 12 10 15 
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ВоHпервых, в вузе должна быть разрабоH
тана и утверждена стратегия обеспечения
качества подготовки по образовательным
программам. Опрос показал, что в пяти ФО
от 54 до 63% вузов утвердили такую стратеH
гию. Лучше положение только в Южном ФО,
где таких вузов 70%, а ниже средних значеH
ний – в Уральском (41%) и Приволжском ФО
(47%). Наличие указанной программы свидеH
тельствует о системном подходе к обеспечеH
нию качества образования и позволяет вузу
видеть цели своей деятельности, средства их
достижения и определять необходимые для
этого ресурсы. В противном случае можно
говорить о работе при неясном представлеH
нии о сути перехода на ФГОС.

ВоHвторых, вузу необходимо проводить
мониторинг работы своих подразделений по
реализации ФГОС. И здесь, на первый
взгляд, ситуация в вузах вполне благоприH
ятная. В шести ФО эту работу проводят от
92 до 96% вузов, хуже показатели в СевеH
роHЗападном (78%) и в Приволжском (87%)
ФО. Однако столь высокие показатели не
должны создавать иллюзию качественного
контроля за ходом перехода вузов на ФГОС,
так как в вузах, принявших вышеуказанную
стратегию, содержание мониторинга с больH
шой вероятностью может не отражать мноH
гих принципиальных положений ФГОС.
Отчасти это опасение подтверждают данные
о публичности результатов мониторинга каH
чества реализации образовательных проH
грамм и(или) самообследования вуза. ЛучH
шие результаты здесь у вузов Южного ФО,
50% которых открывают результаты своих
замеров, в Приволжском ФО таких вузов
только 13%. В остальных округах этот поH
казатель находится в пределах от 27 до 31%.

Теперь обратимся к формам монитоH
ринга работы подразделений вуза. ПрактиH
чески 100% вузов проводят экспертизу соH
ответствия разработанных рабочих проH
грамм дисциплин (модулей) и практик треH
бованиям ФГОС, что неудивительно, так
как вузы в течение 2010/2011 учебного года
занимались подготовкой ООП, в которых

рабочие программы дисциплин значатся
среди основных элементов. Почти так же
обстоит дело с отслеживанием информаH
ции о работе над учебниками, учебными
пособиями, методическими рекомендациH
ями, ориентированными на реализацию
ФГОС. В пяти федеральных округах этим
заняты 90–94% вузов, в СевероHКавказH
ском и Сибирском ФО этот показатель неH
много ниже – 87% и 82 соответственно, в
Уральском ФО еще ниже – 73%.

Наконец, такие формы мониторинга,
как опросы преподавателей и студентов и
анализ сайтов факультетов и кафедр, вуH
зами только осваиваются: больше других
этим занимаются в вузах СевероHЗападноH
го и Южного ФО, но и здесь таких вузов
только 50%. Кстати, предположение о том,
что в вузах существует информационноH
коммуникационный разрыв между служH
бами и структурными подразделениями,
подтверждается и невысокими процентаH
ми отслеживания сайтов факультетов и каH
федр методическими службами ректората.
Эти показатели в Приволжском и УральH
ском ФО находятся только на уровне 13 и
18% соответственно.

Итак, анализ материалов, полученных
в результате двух этапов мониторинга, проH
ведённого в первом и втором семестрах
2011/2012 учебного года, позволил опреH
делить «болевые точки» перехода системы
высшего образования России на работу по
ФГОС. Условием успешного освоения треH
бований и принципов ФГОС является не
только их правильное понимание, но и адекH
ватная задачам переходного периода оргаH
низация работы всех подразделений вузов
– от ректората до кафедры. Рассмотрение
этого аспекта по пяти выделенным критеH
риям выявило конкретные недоработки
вузов и продемонстрировало их остроту.

Главной задачей мониторинга его иниH
циаторы и исполнители считают помощь
вузам в достойном прохождении этого неH
простого этапа в развитии отечественного
высшего образования.
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The article continues to present the results of monitoring the implementing effectiveness
of the federal state educational standards (FSES) of higher education institutions conducted
by the Association of Classical Universities of Russia, the Association of Technical Universities
and the Comprehensive Research Institute of Education MSU at the turn of 2011 – the
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Введение
Решение задач перехода на ФГОС предH

полагает, с одной стороны, применение соH
временных образовательных технологий
для формирования у обучающихся требуH
емых компетенций, с другой – создание
фондов оценочных средств, позволяющих
проводить объективную комплексную
оценку сформированных компетенций.

Заимствование из профессиональной
среды современных образовательных техH
нологий и инструментов оценки компетенH
ций, предположительно, позволит выполH
нить соответствующие требования ФГОС и
улучшить диалог между работодателями и
вузами. Однако если практика внедрения

Оценка компетенций:
профессиональная
среда и вуз

З.В. ЯКИМОВА, доцент
В.И. НИКОЛАЕВА, ст. преподава*
тель
Владивостокский государственный
университет экономики и сервиса

В данной статье авторы проанализировали инструменты оценки компетенций в
вузе и профессиональной среде, рассмотрели возможности заимствования из профес�
сиональной среды современных инструментов оценки компетенций для максимально�
го приближения программ текущего контроля успеваемости и промежуточной атте�
стации обучающихся к условиям их будущей профессиональной деятельности.

Ключевые слова: компетенция, квалификация, подходы к компетенциям, классифи�
кация компетенций, система оценки компетенций, профессиональные стандарты.

современных образовательных технологий
уже достаточно распространена и активно
применяется многими российскими вузами,
то методика заимствования из профессиоH
нальной среды механизмов контроля комH
петенций ещё недостаточно разработана и
требует ряда уточнений.

Уточнение «предназначения»
оценки компетенций: требования

ФГОС ВПО
Понятие «компетенция» стало одним из

базовых в модернизации российского проH
фессионального образования. В Макете
ФГОС ВПО под компетенциями понимаетH
ся способность применять знания, умения

Практика модернизации
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и личностные качества для успешной деяH
тельности в определенной области [1].

В контексте компетентностного подхоH
да ФГОС ВПО обязывает вузы к выполнеH
нию определённых требований (к резуль�
татам освоения основных образователь�
ных программ (ООП); к условиям реали�
зации ООП; к оценке качества освоения
ООП).

Понимание компетенций в качестве обH
разовательных результатов в контексте
ФГОС делает попытку выстраивания диаH
лога между работодателем как заказчиком
образовательного результата и вузом как
поставщиком образовательного результаH
та более продуктивной. При этом образоH
вательные технологии рассматриваются
как способ формирования компетенций
(через использование активных и интеракH
тивных методов обучения), а оценочные
средства (путем привлечения к их разраH
ботке работодателей, экспертов из професH
сиональной среды) – как инструмент докаH
зательства сформированности компетенH
ций.

Выбор тех или иных образовательных
технологий является самостоятельной заH
дачей вуза. Соответственно, вузы, примеH
няющие в дополнение к традиционным соH
временные образовательные технологии
(тренинги, деловые игры, кейсы и др.), в
определённой мере выполняют требования
ФГОС относительно создания условий для
освоения ООП, формирования общекульH
турных и профессиональных компетенций.

С оценкой компетенций всё обстоит
сложнее. В рамках традиционной образоH
вательной парадигмы накоплен преимущеH
ственно опыт оценки знаний (уровня усвоH
ения учебных дисциплин). В редких случаH
ях оценке подлежали умения и доведённые
до автоматизма навыки. Оценка компетенH
ций – новая для вузовской системы задача,
которую невозможно решить лишь с помоH
щью традиционных методов контроля и
инструментов оценки. Кроме того, общеH
принятых методических установок по форH

мированию и применению фондов оценочH
ных средств для оценки компетенций на
данный момент не выработано. Каждый вуз
решает эту задачу самостоятельно. НедоH
статочно адаптированная (либо вообще отH
сутствующая) технология заимствования
из профессиональной среды инструментов
оценки компетенций не позволяет в полной
мере выполнить требования ФГОС относиH
тельно оценки качества освоения ООП.

Некоторые авторы справедливо отмечаH
ют [2, 3], что даже введение компетенции в
качестве основной описательной характеH
ристики образовательных стандартов не
привело к отмене квалификаций.

В словареHсправочнике современного
российского профессионального образоваH
ния термин «квалификация» рассматриваH
ется в двух значениях: воHпервых, как гоH
товность к выполнению определённого вида
профессиональной деятельности; воHвтоH
рых, как официальное признание (в виде
диплома/сертификата) освоения опредеH
ленного вида профессиональной деятельH
ности [4]. Иначе говоря, квалификация
понимается как официально признанное/
подтвержденное наличие у некоего лица
компетенций, соответствующих требоваH
ниям к выполнению трудовых функций в
рамках конкретного вида профессиональH
ной деятельности и сформированных в
процессе образования, обучения или труH
довой деятельности. Квалификация (как
внешнее подтверждение сформированных
компетенций) позволяет человеку выстраH
ивать свою деловую карьеру, соответствоH
вать нормам рынка труда и быть востребоH
ванным у работодателей.

До настоящего времени присвоение кваH
лификации (диплома) в вузах происходит
по традиционной схеме: по итогам защиты
выпускной квалификационной работы, заH
вершающей освоение ООП и сдачи квалиH
фикационного (государственного) экзамеH
на (по решению вуза). Однако при перехоH
де на ФГОС, как мы видим, возникает ряд
сложностей с построением системы оценH
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ки компетенций и, как следствие, ставится
под сомнение объективность присвоения
квалификации, рассматриваемой нами как
официальное подтверждение сформироH
ванности требуемых компетенций.

Итак, требования ФГОС ВПО обязываH
ют вузы:

1) обеспечивать условия для реализаH
ции ООП (современные образовательные
технологии, организация взаимодействия с
профессиональной средой);

2) гарантировать получение образоваH
тельных результатов (формирования общеH
культурных и профессиональных компеH
тенций);

3) формировать фонды оценочных
средств (с привлечением практиков) для
проверки сформированности требуемых
компетенций.

Оценка компетенций является составH
ной частью образовательной системы и выH
полняет две основные функции:

функцию контроля за получением
образовательного результата – сформироH
ванности компетенций в процессе освоения
ООП;

функцию подтверждения уровня
квалификации (присвоение диплома) по
завершении освоения ООП.

Уточнение «предназначения» оцен�
ки компетенций: требования органи�

зационного контекста
В профессиональной среде всё многоH

образие точек зрения на сущность компеH
тенций может быть условно сведено к двум
основным подходам: поведенческому (амеH
риканскому) и функциональному (европейH
скому).

Американский подход рассматривает
компетенции как описание поведения соH
трудников; определяет, «что и как» должен
делать сотрудник (поведенческие индикаH
торы), чтобы достичь наивысшей эффекH
тивности в работе. Компетенции, согласно
американскому подходу, – это основные
характеристики сотрудника, дающие возH

можность их обладателю выстраивать праH
вильное поведение и, как следствие, добиH
ваться полезных результатов в работе.

В европейском подходе «компетенция»
рассматривается как способность сотрудH
ника действовать в соответствии со станH
дартами, принятыми в организации. ЕвроH
пейский подход сосредоточен на описании
рабочих задач, функций и ожидаемых реH
зультатов, на определении стандартаHминиH
мума, который должен быть достигнут соH
трудником [5].

В отечественной теории и практике
основной акцент ранее ставился на исслеH
довании ЗУН (знаний, умений и навыков),
а также на рассмотрении профессиональH
но важных качеств (ПВК), что нашло своё
отражение в построении образовательных
стандартов 1Hго и 2Hго поколения (ГОС) и
традиционной («знаниевой») образовательH
ной парадигмы. Однако при рассмотрении
компетенций и построении их моделей, как
правило, не рассматривалась позиция «заH
казчика» – того потребителя образовательH
ного результата, который и оценивает комH
петенции, для которого, собственно, они и
«работают». Социальная природа компеH
тенций в большей степени учитывается
практиками в области управления человеH
ческими ресурсами. Этот факт сыграл опH
ределённую роль в переходе образовательH
ной модели на ФГОС ВПО и попытке сблиH
жения образовательной и профессиональH
ной среды.

В настоящее время в России применяетH
ся интегративный подход, включающий в
себя элементы и наработки как американH
ской, европейской, так и отечественной
практики изучения компетенций. Однако
имеется ряд существенных ограничений.
Так, например, применение европейской
модели в России осложнено тем, что на сеH
годняшний день существует лишь макет
профессионального стандарта, утвержденH
ный Распоряжением президента РоссийсH
кого союза промышленников и предприниH
мателей (РСПП) № РПH46 от 28 июня

Практика модернизации
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2007 г., и профессиональные стандарты по
отдельным видам деятельности [6]. Кроме
того, Национальная рамка квалификаций,
являющаяся основой для разработки проH
фессиональных стандартов, официально до
сих пор не утверждена [7].

Таким образом, неразработанность проH
фессиональных стандартов, отсутствие
официально утверждённой Национальной
рамки квалификаций, недостаточная ориH
ентация отечественных исследователей
компетенций на интересы работодателей,
а также ряд социальноHэкономических
факторов создали для современной российH
ской профессиональной среды (прежде
всего – в лице коммерческих организаций)
вынужденные предпосылки для укоренеH
ния американского подхода, ориентированH
ного на достижение максимальной эффекH
тивности работы сотрудников, повышение
управляемости и конкурентоспособности
организации.

Кроме того, если рассматривать органиH
зацию как работодателя, то компетенции
сотрудников расцениваются ею как ресурс,
на который работодатель определённым
образом рассчитывает, что отражается в
системе планирования, в т.ч. финансового.
Работодатель, прежде всего финансово, не
заинтересован трудоустраивать в свою
организацию некомпетентных, неквалифиH
цированных и немотивированных сотрудH
ников, которые будут работать «хуже, чем
сотрудники конкурентов». Поэтому в конH
тексте российской профессиональной среH
ды оценка компетенций (корректнее –
оценка по компетенциям) всегда происхоH
дит с позиции полезности человека для оргаH
низации (способность выполнять должноH
стные обязанности, обладание личностныH
ми качествами для достижения целей оргаH
низации, умение и готовность адаптировать
уже имеющийся опыт под новые организаH
ционные задачи и т.д.).

Оценка по компетенциям применяется
при решении целого ряда кадровых задач,
например, при подборе и отборе, формиH

ровании кадрового резерва, деловой оценH
ке и аттестации персонала и пр. [8–10].

Таким образом, требования организаH
ционного контекста обязывают работодаH
теля проводить процедуры:

1) конкурсного отбора потенциальных
кандидатов на вакантную должность с цеH
лью выбора лучших из имеющихся кандиH
датов для подержания конкурентоспособH
ности организации;

2) деловой оценки персонала с целью
определения степени подготовленности
сотрудников к выполнению их должностH
ных обязанностей и выявления уровня их
потенциальных возможностей с точки зреH
ния перспектив их профессионального разH
вития и карьерного роста;

3) аттестации персонала для подтверH
ждения соответствия сотрудников занимаH
емым должностям; результаты аттестации
могут служить основанием для кадровых
решений о должностном перемещении;

4) формирования кадрового резерва (в
том числе резерва управленческих кадров).

Во всех перечисленных случаях в проH
фессиональной среде применима оценка по
компетенциям, являющаяся составной чаH
стью системы управления персоналом и
выполняющая:

функцию «фильтра» – для отбора и
продвижения лучших кандидатов и «отсеH
ва» тех, кто не соответствует требованиям
работодателя и организационного контекH
ста предприятия;

функцию диагностики потенциала –
для формирования кадрового резерва, поH
строения программ обучения и развития
персонала.

Соответственно, каждая из рассматриH
ваемых сфер (образовательная и професH
сиональная) выставляет ряд требований
(ФГОС; организационный контекст), что, в
свою очередь, определяет функции оценки
компетенций: в образовательной среде –
контроль за получением образовательного
результата и подтверждение уровня квалиH
фикации; в профессиональной среде – обесH
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печение «фильтра» и диагностики потенциH
ала персонала.

Классификации компетенций,
подлежащих оценке в профессио�
нальной и образовательной среде

Образовательная и профессиональная
среда используют разные системы классиH
фикации компетенций. Так, в ФГОС выдеH
ляются общекультурные и профессиональH
ные компетенции, в профессиональной
среде используют, как правило, три осноH
вания для классификации компетенций:
уровень распространения, уровень развиH
тия, сущность и содержание. В сводной
табл. 1 приведены основные классификаH
ции компетенций, описаны их сущность и
особенности.

СловарьHсправочник современного росH
сийского профессионального образования
поясняет, что под общекультурными (обH
щими) компетенциями понимается способH
ность успешно действовать при решении
задач, общих для многих видов профессиH
ональной деятельности [4]. Сложность
оценки общекультурных компетенций заH
ключается в том, что степень их сформиH
рованности является результатом освоения
целостной образовательной программы.
Общекультурные компетенции носят усH
тойчивый характер, определяют активную
жизненную позицию человека, его способH
ность ориентироваться в различных сферах
социальной и профессиональной жизни,
гармонизируют внутренний мир и отношеH
ния с социумом и, как отмечает М.Г. СиняH
кова, «могут рассматриваться как основа
для формирования профессиональной моH
бильности специалиста…» [11, с. 25].

Под профессиональными компетенциH
ями в образовательной среде понимается
способность успешно действовать при выH
полнении задания, решать задачи в конH
кретной профессиональной деятельности
[4]. В зависимости от направления и уровH
ня подготовки число компетенций может
существенно различаться.

Самым популярным основанием классиH
фикации компетенций в профессиональной
среде является уровень распространения
[10–13]:

для общеорганизационного уровня
выделяют корпоративные и профессиоH
нальные компетенции, охватывающие сфеH
ру деятельности компании;

для уровня отдельных должностей
– менеджерские компетенции и профессиH
ональные компетенции, которые примениH
мы в отношении определённой группы
должностей.

Корпоративные (базовые, ключевые)
компетенции применимы к любой должноH
сти в организации. Они следуют из ценносH
тей компании, зафиксированных в таких
корпоративных документах, как стратегия,
кодекс корпоративной этики и др. РазраH
ботка корпоративных компетенций являетH
ся частью работы с корпоративной культуH
рой компании. В качестве примера корпоH
ративных компетенций можно привести
клиентоориентированность, умение рабоH
тать в команде, дисциплинированность и
т.д. Оптимальное количество корпоративH
ных компетенций – не более 5–12 единиц
анализа.

Менеджерские (управленческие, лидерH
ские) компетенции разрабатываются для
сотрудников, занятых управленческой деH
ятельностью и имеющих работников в лиH
нейном или функциональном подчинении.
Управленческие компетенции могут быть
похожи для руководителей в разных отрасH
лях и включают, например, такие, как страH
тегическое видение, управление бизнесом,
работа с людьми, нацеленность на резульH
тат, умение влиять на людей, предприимH
чивость и т.д. При этом важно учитывать,
что каждая из оцениваемых компетенций,
с одной стороны, входит в один из более
крупных блоков, а с другой стороны, детаH
лизируется через описательные характериH
стики и индикаторы поведения.

Профессиональные компетенции, исH
пользуемые бизнесHсообществом, по своей

Практика модернизации
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Таблица 1 
Сравнительный анализ классификаций компетенций  

в профессиональной образовательной среде 
Сфера 

применения 
Основание  

классификации 
Группы 

компетенций Сущность Особенности 

Общекультурные 

Общий контекст ре-
шения задач для мно-
гих видов профес-
сиональной деятель-
ности 

Состав и количество компе-
тенций зависят от уровня и 
направления подготовки 

Образователь-
ная среда 
(ВПО): образо-
вательные стан-
дарты ФГОС, 
ООП вуза 

Контекст  
решаемых задач  

Профессиональ-
ные 

Решение задач в кон-
тексте конкретной 
профессиональной 
деятельности 

Состав и количество компе-
тенций зависят от уровня и 
направления подготовки; 
могут делиться на группы по 
видам деятельности 

Корпоративные 

Следуют из ценно-
стей компании, при-
менимы для любой 
должности в органи-
зации 

Менеджерские 

Разрабатываются для 
сотрудников, занятых 
управленческой дея-
тельностью и имею-
щих работников в 
линейном или функ-
циональном подчи-
нении 

Связанные со сферой 
деятельности органи-
зации, не привязаны к 
конкретным должно-
стям  

Уровень  
распространения 
компетенций 

Профессиональ-
ные  

Применимы в отно-
шении определенной 
группы должностей, 
отражают функцио-
нальные обязанности 

Нет утверждённого шаблона 
профессионального стан-
дарта (только макет); 
не во всех отраслях разрабо-
таны профессиональные 
стандарты; 
существует привязка тре-
буемых работодателем ком-
петенций к организацион-
ному контексту; 
состав и количество оцени-
ваемых компетенций опре-
деляются бизнес-целями 
организации 

Пороговые 
Необходимы для дос-
тижения минималь-
ного результата Уровень  

развития Дифференцирую-
щие (в т.ч. «над-
профессиональные
») 

Позволяют отличать 
лучших исполнителей 
от средних 

Могут быть соотнесены с 
Национальной рамкой ква-
лификаций; 
могут формироваться за 
пределами системы ВПО 

Когнитивные 
Фундаментальные, 
необходимы для эф-
фективной работы 

Личностные 

Фундаментальные, 
связанные с индиви-
дуальной эффектив-
ностью 

Функциональные 
(психомоторный и 
прикладной на-
вык) 

Операционные, необ-
ходимые для эффек-
тивной работы 

Профессиональ-
ная среда: про-
фессиональные 
и корпоративное 
стандарты  

Сущность и  
содержание 

Социальные 
(включая поведе-
ние и отношение) 

Операционные, свя-
занные с индивиду-
альной эффективно-
стью 

Компетенции востребованы 
на рынке труда, в профес-
сиональной сфере оценива-
ются с помощью специаль-
ных инструментов (деловые 
игры, кейсы, психологиче-
ские тесты, презентации, 
портфолио, оценка 360 гра-
дусов и т.д.) в образователь-
ной среде практически не 
оцениваются из-за отсутст-
вия инструментария и опыта 
оценки 

»)
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смысловой нагрузке и формулировкам доH
статочно близки профессиональным комH
петенциям, отраженным в ФГОС ВПО.

Среди профессиональных выделяют
компетенции, связанные со сферой деяH
тельности организации; эти компетенции не
привязаны к конкретным должностям.
Здесь важны: квалификация по диплому,
опыт работы в аналогичных организациях,
знание специфики отрасли, тенденции рынH
ка. В отношении определенной группы
должностей применимы профессиональH
ные (или технические) компетенции, отраH
жающие функциональные обязанности.
Ключевую роль при оценке в этом случае
будут иметь уровень образования, опыт
работы в соответствующих должностях,
наличие сертификатов о повышении квалиH
фикации.

Вторым основанием для классификации
является уровень развития, делящий
компетенции на «пороговые» и «диффеH
ренцирующие». Пороговыми являются
компетенции, необходимые для достижеH
ния минимального результата. ДифференH
цирующие компетенции позволяют отлиH
чать лучших исполнителей от средних. ДифH
ференциация возможна только на основаH
нии выявления поведенческих индикатоH
ров, т.е. показателей для каждого из
факторов. Поведенческие индикаторы исH
пользуются для выстраивания дифференH
цированной шкалы уровней выраженности
компетенций: от недопустимого (известноH
го также как «отрицательное поведение»)
до образцового.

Интересна практика кадровых агентств.
Помимо профессиональных компетенций
они часто выделяют так называемые «надH
профессиональные навыки», которые, как
правило, приобретаются на других уровнях
образования (среднем и начальном) либо
формируются вообще за пределами систеH
мы ВПО. К числу таковых специалисты
кадровых агентств относят, например, своH
бодное владение иностранным языком, выH
сокую скорость печати, умение пользоватьH

ся компьютерной, офисной техникой, соH
временными средствами связи, владение
деловой и письменной речью, умение упH
равлять своим временем, навыки самоанаH
лиза и т.д. По сути дела, надпрофессиоH
нальные компетенции являются примером
дифференцирующих компетенций, но
сформированных за пределами системы
ВПО.

В образовательной среде также возH
можна дифференциация через традиционH
ное оценивание по пятибалльной системе
либо с помощью уже внедрённой во мноH
гих вузах системы балльноHрейтинговой
оценки достижения студентов [14–15].
Однако данная дифференциация показаH
тельна преимущественно для «знаниевого»
компонента, она не дает целостного предH
ставления об уровне сформированности
компетенций. Кроме того, сложность дифH
ференциации компетенций по уровням разH
вития в образовательной среде состоит в
том, что лишь немногие из них формируH
ются в рамках освоения отдельных дисципH
лин, большинство же – в течение всего пеH
риода обучения.

Ещё одним примером практического
применения методики оценки уровней разH
вития компетенций можно считать НациоH
нальную рамку квалификаций (НРК), коH
торая является одним из элементов новой
системы нормативноHправового обеспечеH
ния сопряжения сфер труда и образования
в условиях рыночной экономики. Ее обраH
зуют представленные в виде таблицы хаH
рактеристики (дескрипторы) квалификациH
онных уровней, раскрытые через ряд обобH
щенных показателей (широта полномочий
и ответственность, сложность деятельносH
ти, наукоемкость деятельности). В НациоH
нальной рамке квалификаций также покаH
зана возможность изменения квалификаH
ционного уровня по средствам «приращиH
вания» образовательного уровня и практиH
ческого опыта [7]. Анализ НРК позволяет
обосновывать, почему разным должностH
ным позициям одного профиля деятельноH

Практика модернизации
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сти в профессиональной среде могут соотH
ветствовать разные наборы компетенций, а
для разных уровней образования существуH
ют разные компетенции по одинаковым виH
дам деятельности.

Третьим основанием классификации
компетенций в профессиональной среде
можно обозначить сущность и содержа�
ние. При этом выделяют:

фундаментальные компетенции, неH
обходимые для эффективной работы, –
когнитивные компетенции (знание и пониH
мание). К этому блоку часто относят также
интеллектуальные компетенции (системH
ность, нестандартность, динамичность и
гибкость мышления);

фундаментальные компетенции,
связанные с индивидуальной эффективноH
стью, – личностные компетенции (ответH
ственность в принятии решений, адаптивH
ность, мотивация к достижению, готовH
ность к обучению и др.).

операционные компетенции, необхоH
димые для эффективной работы, – функH
циональные компетенции (психомоторный
и прикладной навыки). К этому блоку моH
гут быть также отнесены организационноH
деловые компетенции, например, умение
осуществлять руководство группой, споH
собность планировать и проектировать деH
ятельность и др.

операционные компетенции, связанH
ные с индивидуальной эффективностью, –
социальные компетенции, включающие поH
ведение и отношение. Чаще всего этот блок
представлен коммуникативными компетенH
циями, например: эффективность общения
с людьми, гибкость в общении, умение весH
ти переговоры, умение излагать свою точH
ку зрения, умение слушать и др. [9–10].

В рамках образовательной системы
возникают сложности, прежде всего – с
оценкой функциональных и личностных
компетенций, так как они проявляются
преимущественно в процессе профессиоH
нальной деятельности либо требуют для
своего проявления специально смоделироH

ванных заданий, имитирующих реальные
рабочие ситуации. Многими вузами уже
предпринимаются активные попытки заH
имствования у профессиональной среды
таких инструментов оценки, как деловая
игра, кейсовые задания, АссесментHцентр.
Применение этих инструментов позволяH
ет создавать оценочные задания, моделиH
рующие реальные рабочие ситуации, и
оценивать уровень сформированности
компетенций. Но сложность состоит в том,
что сами преподаватели должны быть не
только обучены технологиям проведения
оценочных процедур с применением таких
инструментов оценки, но и иметь реальH
ные представления о том, как эти техноH
логии работают на практике, в чем их сильH
ные и слабые стороны, по каким критериH
ям должны формироваться оценочные заH
дания и т.д. Иначе говоря, сами преподаH
ватели должны обладать определёнными
компетенциями и соответствующим уровH
нем профессионализма, прежде чем брать
на себя ответственность оценивать уроH
вень сформированности компетенций у
студентов.

Не менее сложной для образовательной
среды оказывается попытка оценки социH
альных компетенций и компетенций, проH
явление которых возможно только в колH
лективе, например, толерантность, делеH
гирование, организаторские способности,
лидерские качества, презентационные наH
выки. Кандидаты, обладающие перечисленH
ными компетенциями, как правило, востреH
бованы на современном рынке труда, но в
рамках «знаниевой» парадигмы никогда не
ставилась задача контроля сформированH
ности вышеупомянутых компетенций.
Современные вузы отчасти решают эту проH
блему через проведение семинарских заняH
тий и организацию тематических конференH
ций. Однако более эффективным и резульH
тативным является заимствование у проH
фессиональной среды таких методов, как
круглые столы, презентации, деловые
игры, оценка 360 градусов.
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Заключение
Таким образом, можно сделать следуH

ющие выводы.
1. Каждая организация ориентирована

на выполнение собственных бизнесHцелей,
поэтому выбор ограниченного количества
компетенций (5–12 единиц анализа) из огH
ромного перечня возможного «ассортименH
та» для каждой должности определён страH
тегией организации, особенностями корпоH
ративной и организационной культуры комH
пании, а также функционалом конкретной
должности, на которую сотрудник претенH
дует или которую занимает. ОбразовательH
ная же среда нацелена на формирование
компетенций без привязки к какомуHлибо
ценностноHнормативному, идеологическоH
му ядру (корпоративной культуре органиH
зации) и подразумевает попытку освоения
всех перечисленных в ФГОС выбранного
направления подготовки компетенций (неH
сколько десятков).

2. В профессиональной среде активно
применяется классификация компетенций
на пороговые и дифференцирующие (через
поведенческие индикаторы), в том числе –
с учетом надпрофессиональных компетенH
ций, которые формируются преимущеH
ственно за пределами системы ВПО. В обH
разовательной среде возникает сложность
с оцениванием уровня развития компетенH
ций, так как лишь некоторые из них форH
мируются в рамках одной дисциплины, а
существующие вузовские системы (оценочH
ные шкалы и балльноHрейтинговая систеH
ма) ориентированы преимущественно на
оценку «знаниевого» компонента в рамках
конкретных учебных дисциплин.

3. Национальная рамка квалификаций
может использоваться при разработке/
корректировке профессиональных и обраH
зовательных стандартов (в частности, для
дифференциации уровня развития компеH
тенций), а также при разработке фондов
оценочных средств.

4. Современные вузы в большей степеH

ни ориентированы на оценку когнитивных
компетенций и практически не обладают
инструментами для оценки многих функH
циональных, социальных и личностных
компетенций. Решение этой проблемы возH
можно при заимствовании соответствуюH
щего инструментария из практики професH
сиональной среды.
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Одним из показателей, определяющих
эффективность бюджетных расходов на
систему профессионального образования,
является трудоустройство выпускников, в
том числе по полученной образовательной
специальности/профессии. В поручениях
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В статье анализируются результаты социологического исследования, посвящен�
ного трудоустройству по специальности выпускников всех уровней профессиональ�
ного образования (НПО, СПО и ВПО) в течение двух�трех лет после окончания ими
учебного заведения. На основе самооценок выпускников исследовались показатели тру�
доустройства по специальности, механизмы мотивации при выборе работы, мобиль�
ность, образовательные планы и уровень профессиональной подготовки.
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альности, каналы занятости, территориальная мобильность выпускника.

Президента РФ ПрH911 от 8 апреля 2011 г.
и ПрH1315 от 11 мая 2011 г. требуется ввеH
сти мониторинг показателя, характеризуH
ющего трудоустройство и работу по спеH
циальности выпускников учреждений проH
фессионального образования в течение



23

трех и двух лет соответственно для высшеH
го, среднего и начального профессиональH
ного образования [1]. Показателей трудоH
устройства по специальности на сегодня нет
ни в одной форме отчетности как органов
государственной статистики, так и образоH
вательных учреждений.

Поскольку показатель «Работа выпускH
ника по специальности» нормативно не опH
ределен, его можно сформировать по саH
мооценкам опрошенных выпускников. Для
этого в марте–апреле 2012 г. проводились
опросы молодых специалистов – выпускH
ников учреждений профессионального обH
разования, расположенных на территории
10 пилотных регионов РФ: Республики
Мордовии, Республики Татарстан, ПриH
морского края, Хабаровского края, ИркутH
ской области, Калужской области, ТамбовH
ской области, Ульяновской области, ЯроH
славской области, Забайкальского края.
Наиболее крупными образовательными
центрами среди пилотных регионов являH
ются Республика Татарстан и Иркутская
область. В то же время среди 10 пилотных
регионов нет крупнейших федеральных
образовательных «мегаполисов», таких как
Москва, СанктHПетербург, Новосибирск,
РостовHнаHДону. Поэтому можно считать,
что результаты опроса отражают ситуаH
цию, типичную для основного числа росH
сийских регионов.

Целью опроса являлось изучение труH
доустройства и работы выпускников, в том
числе по полученной специальности, мехаH
низмов мотивации при выборе работы,
уровня профессиональных знаний, полуH
ченных в образовательном учреждении.

Выборочная совокупность опрошенных
составила 2173 человек 1. Из них 45% – спеH
циалисты с ВПО, 27% – специалисты с
СПО, 28% – специалисты с НПО (выпускH
ники последних двух–трех лет). В опросе
приняли участие 1297 девушек и 876 юноH

шей. По возрасту основной массив составH
ляют молодые специалисты 20–25 лет
(73%). Способ сбора эмпирических данных
– онлайнHопрос на webHпортале http://
симт.рф.

Мотивация молодежи при выборе
места работы и специальности

Для подавляющей части выпускников
всех трех уровней профессионального обH
разования ведущим критерием при выборе
рабочего места является предлагаемый
уровень заработной платы (табл. 1). У 40%
молодых специалистов в пилотных региоH
нах среднемесячная заработная плата посH
ле вычета налогов составляет до 10 тыс.
руб., еще у 30% – 10–15 тыс. руб. Это ниже,
чем средняя заработная плата в 2011 г. у
специалистов в возрасте 20–24 лет – 19 750
руб. и у работников в целом 22 720 руб. [2].

Примерно половина молодых специалиH
стов ориентирована на стабильную и надежH
ную работу. Существенная разница между
выпускниками разных уровней образоваH
ния наблюдается в вопросе о возможносH
тях карьерного роста: специалисты с ВПО
и СПО с этой точки зрения более амбициH
озны и стремятся к карьерному росту. БлиH
зость рабочего места к дому в наибольшей
степени важна для выпускников НПО.
Другими словами, эти специалисты харакH
теризуются наиболее слабыми установкаH
ми в плане территориальной мобильности.

Мотивы выбора будущей профессии и
выбора места работы у выпускников разH
ных уровней образования несколько расH
ходятся. Молодые специалисты с высшим
профессиональным образованием, выбиH
рая специальность, ориентируются прежH
де всего на престиж профессии. Это объясH
няется высокими жизненными притязаниH
ями молодых людей, ориентированных на
высшее образование как ценность и инстH
румент достижения жизненных целей и

1 Стандартная ошибка случайной выборки составляет 1,5%. Предельная ошибка репрезенH
тативности – 2,9% при уровне значимости 0,05.

Практика модернизации
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  Таблица 2 
Факторы выбора специальности молодыми специалистами  
(относительный % – доля от общей численности опрошенных) 

Факторы выбора специальности ВПО СПО НПО 
Возможность трудоустройства 52 65 68 
Престиж профессии (имидж) 49 49 39 
Заработная плата по выбранной специальности на рынке 
труда 43 47 53 

Возможность бесплатного обучения 43 44 42 
Желание, собственный интерес к специальности 43 42 28 
Привилегии профессии 26 26 20 
Желание/совет родителей 23 29 23 
Низкий конкурс (легко поступить) 14 21 21 
Продолжение семейной традиции 14 14 9 
Возможность работы за границей 14 13 5 
Реклама профессии 12 14 13 

престижного, высокого социального стаH
туса (табл. 2).

Почти каждый второй молодой специаH
лист с высшим образованием ориентировалH
ся на возможность бесплатного обучения.
Наряду с обозначенными мотивами, не меH
нее важными являются желание получать
высокую заработную плату и интерес к спеH

циальности. В то же время подавляющее
большинство молодых специалистов со
средним и начальным профессиональным
образованием ориентируются в первую
очередь на возможность трудоустройства
и уровень заработной платы. Сделанные
выше выводы по итогам опроса согласуютH
ся с результатами известного исследования:

Таблица 1  
Факторы выбора работы молодыми специалистами 

(относительный % – доля от общей численности опрошенных) 

Уровень профессионального 
образования  Факторы выбора работы Всего (по трем 

уровням образования) 
ВПО СПО НПО 

Заработная плата, льготы 72 69 73 75 

Стабильность, надежность 51 49 54 51 
Приобретение нового опыта, знаний 40 48 39 33 

Возможности карьерного роста 37 43 42 27 

Близость к дому 35 29 33 42 
Самостоятельность и ответственность 18 21 16 16 
Престиж компании 16 17 16 15 
Наличие жилья 15 16 18 11 
Сложность поставленных задач 6 8 5 4 
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для молодого человека приоритеты и ценH
ностные ориентиры в профессиональной
деятельности складываются из благосоH
стояния, возможности собственного роста
и повышения статуса [3].

Соответствие полученной образова�
тельной специальности выпускников
их профессиональной деятельности

Показателя «трудоустройство по спеH
циальности» на сегодня нет ни в одной форH
ме отчетности как органов государственной
статистики, так и образовательных учрежH
дений. Раньше такой показатель (в диапаH
зоне 30–40% от общего числа выпускниH
ков) использовался как один из индикатоH
ров в рамках Федеральной программы разH
вития образования, но в 2008 г. он был исH
ключен.

После окончания учебного заведения
выпускники распределяются по следуюH
щим каналам занятости: устройство на раH
боту, служба в рядах Вооруженных сил
РФ, отпуск по уходу за ребенком, обучеH
ние на более высоком уровне образования,
нетрудоустроенные. В табл. 3 приведено
распределение выпускников системы проH
фессионального образования очной формы
обучения по каналам занятости по состояH
нию на декабрь 2011 г. на основе данных
мониторинга [4]. В третьем столбце табл. 3
приведены данные о трудоустройстве по
специальности на основе данных опроса
выпускников.

Из представленных данных табл. 3 слеH
дует, что среди выпускников системы ВПО
устроились на работу 65%, СПО – 52%;
НПО – 59%. При этом устроились на рабоH
ту по специальности соответственно 41%,
33% и 49% от общей численности выпускH
ников. Значительное число выпускников (от
26 до 41%) распределено по другим канаH
лам занятости. Не трудоустроились в течеH
ние полугода после выпуска от 5 до 9%
выпускников. Доля нетрудоустроившихся
изменяется в зависимости от уровня проH
фессионального образования. Стоит отмеH
тить, что среди специалистов с высшим проH
фессиональным образованием она более
высока – 9%.

Анализ анкет трудоустроившихся выH
пускников показывает, что большинство из
них считают, что работают по полученной
в образовательном учреждении специальH
ности/профессии. На рис. 1 показано расH
пределение самооценок выпускников об их
работе  по специальности.

Подавляющее большинство опрошенH
ных молодых специалистов, которые счиH
тают, что трудоустроены по полученной
образовательной специальности, это выH
пускники НПО – 83% (91% с учетом «мягH
ких» критериев), в то время как среди опH
рошенных выпускников СПО таковых 63%
(80% с учетом мягких критериев). Среди выH
пускников ВПО полагают, что трудоустH
роены по специальности, тоже 63% (79% с
учетом «мягких» критериев). Это очень

Таблица 3  
Распределение выпускников системы профессионального образования очной формы  

обучения по каналам занятости в 2011 г. суммарно в 10 пилотных субъектах  
(относительный % – доля от общей численности опрошенных) 

Трудоустройство 

 

 
Из них по специально-
сти (по оценкам моло-
дых специалистов) 

Призваны в 
ряды Воору-
женных сил 

РФ 

Продолжат 
обучение на 
следующем 
уровне обра-
зования 

Отпуск 
по уходу 
за ребен-
ком 

Не трудо- 
устроились 

ВПО 65  41 13 11 2 9 
СПО 52  33 16 22 3 7 
НПО 59  49 18 14 4 5 

Практика модернизации
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важный результат опроса, который свидеH
тельствует о том, что полученная в образоH
вательном учреждении профессия/специH
альность востребована на рынке труда, и
опровергает сложившийся стереотип о
том, что система профессионального
образования готовит специалистов «в ни�
куда». Возможно, в оценках молодых спеH
циалистов неосознанно доминирует широH
кое понимание работы по специальности.
О важности различения работы по специH
альности в узком и широком смысле уже
отмечалось: «по широкому определению
работы по специальности доля работаюH
щих по специальности среди всех обладаH
телей вузовских дипломов составляет в
среднем около 50%, а по узкому определеH
нию работы по специальности сокращаетH
ся до трети специалистов» [5].

Исследование самооценок молодых
специалистов о связи их деятельности на
рабочем месте с полученной образовательH
ной специальностью/профессией в разреH
зе укрупненных групп занятий показало,
что наблюдаются существенные расхождеH

ния между требуемым уровнем образоваH
ния в соответствии с Общероссийским класH
сификатором занятий [6] для укрупненных
групп занятий и фактическими должносH
тями, которые занимает выпускник в той
или иной укрупненной группе занятий.

Из тех выпускников ВПО, которые раH
ботают специалистами высшего уровня кваH
лификации, 85% считают, что их работа свяH
зана с полученной образовательной специH
альностью. В то же время половина выпускH
ников с высшим образованием работают на
должностях, где достаточно уровня СПО
или НПО. При этом от 22 до 50% этих выH
пускников ответили, что их текущая рабоH
та не связана с полученной специальносH
тью.

Среди выпускников СПО, которые раH
ботают специалистами среднего уровня
квалификации, 74% полагают, что их раH
бота связана со специальностью, полученH
ной в образовательном учреждении. ОкоH
ло 40% специалистов со средним професH
сиональным образованием заняты на рабоH
чих местах, где достаточно уровня НПО.

Рис. 1. Степень работы по специальности по собственной оценке выпускников (из числа
устроившихся на работу)
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Мобильность, образовательные
планы и качество подготовки

Каждый третий выпускник уже сменил
свое первое место работы после окончания
учебного заведения, хотя большинство
опрошенных окончили вуз за последние
два–три года. Среди основных причин ухоH
да с первого места работы – низкий уроH
вень заработной платы (30%) и неудовлетH
ворительные условия труда, включая социH
альные гарантии (25%). Анализ анкет
показывает, что первое место работы моH
лодых специалистов характеризуется неH
благоприятными социальными условиями,
следствием которых является социальная
незащищенность, неудовлетворенность
трудоустройством, неоправданность ожиH
даний.

Почти половина (44%) опрошенных выH
пускников планируют продолжить образоH
вание по той же специальности, но на боH
лее высоком уровне. Больше всего таких
среди молодых специалистов с СПО (57%),
вероятнее всего, нацеленных на получение
высшего профессионального образования.
Пятая часть выпускников учреждений
ВПО планируют получить образование по
другой специальности, среди которых доH
минируют юриспруденция, экономика, меH
неджмент и психология. Опрос показал, что
выпускники всех трех уровней профессиоH
нального образования весьма амбициозны;

из числа тех, кто планирует продолжить
обучение на более высоком уровне, 80%
нацелены на продолжение учебы ради дальH
нейшего карьерного, профессионального
роста, около 45% – ради улучшения своего
материального положения.

По результатам опроса большинство
молодых специалистов удовлетворены каH
чеством своей профессиональной подготовH
ки (табл. 4).

93% выпускников НПО считают, что им
достаточно знаний, умений и навыков, поH
лученных во время учебы, для осуществH
ления профессиональной деятельности. В
то же время каждому пятому выпускнику
ВПО сформированных профессиональных
компетенций недостаточно. Молодые спеH
циалисты указывали, что зачастую им не
хватает именно практических навыков.

В то же время оценка работодателями
качества подготовки специалистов и приH
веденные оценки самих молодых специалиH
стов сильно расходятся. «Уже сейчас больH
шинство предприятий активно используют
программы переподготовки кадров, приH
званные восполнять знания работников и
ориентировать их в изменениях профессиH
ональной деятельности» [7].

Таким образом, результаты исследоваH
ния показывают, что значительная часть
выпускников, устроившихся на работу посH
ле окончания учреждения профессиональH

Таблица 4 
Оценка молодыми специалистами уровня профессиональных знаний,  

необходимых для выполнения работы (%) 

Уровень профессионального 
образования  

Было ли Вам достаточно профессиональных 
знаний, полученных в образовательном  
учреждении, для выполнения работы? 

Всего по трем 
уровням  

образования 
ВПО СПО НПО 

Да, было достаточно 84 74 85 93 

Нет, недостаточно 12 19 9 6 

Полученные знания не пригодились 4 6 5 1 

Всего 100 100 100 100 

Практика модернизации
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ного образования, считают, что заняты на
профессиях/должностях, соответствуюH
щих полученной образовательной специH
альности и что достигнутый ими во время
учебы уровень профессиональных знаний
достаточен для выполнения профессиоH
нальных обязанностей.
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НА ПЕРЕКРЕСТКЕ МНЕНИЙ

Потребности глобальной экономики
знаний привели государства к пониманию
необходимости поставить высшие учебные
заведения в центр национальных стратегий
конкурентоспособности. Университеты
рассматриваются как «экономические двиH
гатели», которые незаменимы в процессах
производства знаний через научные исслеH
дования, инновационную деятельность,
образование и постоянное повышение кваH
лификации рабочей силы [1]. Высшие учебH
ные заведения изобретают свои подходы к
решению новых задач общества знаний,
предпринимают практические шаги по преH
образованию своей организационноHуправH
ленческой структуры с целью обеспечения
успешного участия в жесткой конкуренции
за ресурсы, объединяются в крупные, заH
метные на мировом уровне университетские
центры, активно формируют свой публичH
ный имидж, участвуя в рейтингах [2].

В последние несколько лет в России
сформирована группа ведущих универсиH
тетов, возглавивших процессы модернизаH
ции высшего образования. Очевидно, что
надежды на повышение конкурентоспособH

Концепция
конкурентоспособного
университета: модель
тетраэдра

А.О. ГРУДЗИНСКИЙ, профессор,
первый проректор
А.Б. БЕДНЫЙ, доцент
ННГУ им. Н.И. Лобачевского –
Национальный исследовательский
университет

Предложена новая интерпретация функциональной модели современного универ�
ситета в виде тетраэдра, в вершине которого располагается главный университет�
ский «продукт» – инноватор. Модель тетраэдра наглядно демонстрирует уникаль�
ное конкурентное преимущество университета среди других организаций, участвую�
щих в конкурентной борьбе на глобальном рынке знаний. Утверждается, что иннова�
ции со значительно большим успехом производятся в высокотехнологичных корпора�
циях, а университеты в первую очередь должны сосредоточиться на подготовке
инноваторов. Как следствие, конкуренция между университетами должна лежать в
плоскости борьбы за качество подготовки инноваторов.

Ключевые слова: глобальная экономика знаний, конкурентоспособность, функци�
ональная модель университета, треугольник знаний, инноватор, тетраэдр знаний.

ности российской высшей школы в мироH
вом научноHобразовательном пространстве
связываются прежде всего с этими универH
ситетами. В связи с этим становится весьма
актуальным понять, какова должна быть
функциональная модель ведущего российH
ского университета, и в целом – какие идеи
лежат в основе концепции современного
вуза мирового уровня.

Академическая революция:
от гумбольдтовского университета

к треугольнику знаний
Признано, что доминировавшая с XIX в.

гумбольдтовская модель университета не
может дать ответы на вызовы современноH
го общества. Она предполагает, что деяH
тельность университетских ученых финанH
сируется государством, что они произвоH
дят фундаментальные знания в условиях
академической свободы и что они доносят
эти знания до студентов в оптимальных с
точки зрения преподавателя объемах и
формах.

Сформировавшаяся к началу XXI в. глоH
бальная экономика, основанная на знаниH
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ях, заставляет университеты искать новые,
адекватные внешним условиям модели разH
вития. Новые задачи, связанные с потребH
ностями рынка, дают университетскому
сообществу дополнительные шансы для
реализации своего интеллектуального поH
тенциала. Кроме остающейся, как и прежH
де, возможности действовать в условиях
академической свободы (в рамках государH
ственного финансирования), университетH
ские ученые и преподаватели ориентируH
ются на запросы бизнеса и участвуют в конH
курентной борьбе на глобальном научноH
образовательном рынке. Появление и
институционализация третьей, инновациH
онной функции университетов, по сути,
представляют собой не что иное, как очеH
редную академическую революцию – серию
фундаментальных трансформаций, затраH
гивающих большинство элементов системы
мирового высшего образования. АкадемиH
ческая революция конца XX – начала
XXI вв. по своим масштабам даже превосH
ходит свою предшественницу образца
XIX в. Нынешние изменения более радиH
кальны в силу их глобальной природы и
большего числа участников – как с точки
зрения вовлеченных людей, так и институH
тов высшего образования по всему миру [3].

В проекте Государственной программы
РФ «Развитие науки и технологий» на
2013–2020 гг. в качестве приоритета обоH
значено: «...формирование конкурентоспоH
собной в глобальном масштабе национальH
ной инновационной системы, включающей
в себя в качестве одного из основных элеH
ментов интегрированную с высшим обраH
зованием систему научных исследований и
разработок, гибко реагирующую на запроH
сы со стороны экономики, а также инжиH
ниринговый бизнес, инновационную инфH
раструктуру, институты рынка интеллекH
туальной собственности, механизмы стимуH
лирования инноваций и др.» [4].

В настоящее время доминирующей в
науке и практике стала концепция рыночH
ноHориентированного инновационного униH

верситета, основанного на «треугольнике
знаний» (образование – наука – инновации).
Базовая для университетов концепция фунH
даментальности знаний и образования осH
тается необходимым, но уже недостаточH
ным условием их эффективного развития.

Осознание университетами возможноH
стей по реализации своей «рыночной» функH
ции все еще не завершено. ОбщепризнанH
ным направлением усилий вузов стало поH
лучение дохода от коммерциализации изобH
ретений работающих в нем ученых. На руH
беже XX и XXI вв. в университетах по всему
миру была внедрена система отделов трансH
фера технологий. К их основным задачам
относятся оценка перспективности комH
мерциализации изобретений, сделанных
вузовскими учеными, их патентование и
дальнейшее сопровождение. Главным реH
зультатом функционирования инновационH
ной инфраструктуры вузов считается обесH
печение коммерциализации изобретений,
вывод нового инновационного продукта
или услуги на рынок, создание универсиH
тетских spinHoffHкомпаний. Сразу отметим,
что большие доходы от продажи лицензий
на перспективную технологию или доходы
от акций стремительно развивающейся униH
верситетской spinHoffHкомпании – большая
редкость. Более того, как правило, это раH
дость недолговечная, поскольку доходы от
выгодной продажи лицензии на новую перH
спективную технологию в среднем постуH
пают в течение не более двух лет, а потом
технология устаревает. Так, в программе
развития трансфера технологий одного из
ведущих американских университетов –
университета Калифорнии – отмечается,
что «основной объем дохода от универсиH
тетских технологий за последние 90 лет
приходится на небольшое количество изобH
ретений – так называемых «блокбастеров»,
и, к сожалению, предсказать заранее, каH
кие именно университетские изобретения
станут прорывными, невозможно» [5].

Другое направление реализации рыночH
ной функции вуза – коммерциализация
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университетских разработок через связи с
промышленностью, то есть в первую очеH
редь – через выполнение университетом
контрактных исследований и разработок.
В последние годы мировая промышленH
ность становится все более активной с точH
ки зрения реализации прикладных исслеH
дований на базе университетов. В опредеH
ленном смысле это более надежный и стаH
бильный вариант и для университета, поH
скольку промышленность знает, какие
конкретно научноHприкладные изыскания
ей требуются, и сама формулирует задачи
для университетских ученых. В таком слуH
чае выход университета на рынок происхоH
дит вне зависимости от появления у его учеH
ных какихHлибо прорывных изобретений.
Однако данная форма коммерциализации
разработок имеет и ряд негативных для
университета особенностей. ВоHпервых,
при проведении договорных исследований
университет обычно не является полноH
правным собственником соответствующих
результатов научноHисследовательской деH
ятельности. ВоHвторых, предприятия, выH
ступая в роли заказчиков научных исслеH
дований, руководствуются своими бизнесH
интересами. Договорные исследования в
большинстве случаев носят прикладной
характер и нацелены на производство знаH
ний, необходимых для решения конкретH
ных задач заказчика. При этом каждое проH
мышленное предприятие имеет собственH
ный штат специалистов, иногда – целые наH
учноHисследовательские лаборатории и
центры, которые профессионально занимаH
ются своей областью исследований. В слуH
чае участия в договорных исследованиях
университет становится поэтому в положеH
ние «догоняющего». В связи с этим по анаH
логии с социальноHэкономическим феномеH
ном «догоняющей модернизации» здесь
можно говорить о «догоняющей инноватиH
зации» университетов по отношению к проH
мышленности. Если же университет желаH
ет догнать корпоративную науку в опредеH
ленной области, то ему, по всей видимосH

ти, необходимо максимально сконцентриH
ровать внутренние ресурсы на определенH
ной области исследований, что для классиH
ческого университета, охватывающего шиH
рокий спектр отраслей знания, является
задачей невыполнимой.

В связи с вышесказанным мы приходим
к выводу о противоречивости ситуации в
области инновационной деятельности униH
верситетов. С одной стороны, современный
ведущий университет всячески подчеркиH
вает свою инновационную миссию, а госуH
дарственная политика ведущих стран мира
отводит университетам роль ведущих игроH
ков в производстве знаний и их рыночном
приложении [6]. А с другой стороны, возH
никают опасения, не сводится ли роль униH
верситетов к догоняющей «инноватизации»
по отношению к высокотехнологичному
сектору экономики, то есть, образно говоH
ря, к игре во «второй лиге». Попробуем
дать реалистическую оценку положения
университетов на глобальном инновационH
ном рынке.

Есть ли шанс победить корпорации?
Опыт передовых стран показывает, что

реальным двигателем мирового инновациH
онного развития являются крупные
промышленные корпорации. Предприятия
частного сектора – главный источник инH
новаций в странах ОЭСР и в быстроразвиH
вающихся экономиках, движимых необхоH
димостью обеспечить рыночную конкуренH
тоспособность [7].

Интерес к экономическому эффекту
университетских инноваций активно подоH
гревается примерами успешных инновациH
онных кластеров, таких как Силиконовая
долина, территория Бостона и Северная
Каролина в США, или Кембридж в ВелиH
кобритании. Большую роль в этом процесH
се играют так называемые «блокбастеры»
– широко известные случаи высокодоходH
ных лицензий на университетские технолоH
гии, таких как энергетический напиток
Gatorade (университет Флориды), человеH

На перекрестке мнений
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ческий гормон роста (университет КалиH
форнии, СанHФранциско), вакцина от гепаH
тита Б (того же университета), химиотераH
певтический препарат Таксол (университет
штата Флорида), а также успешные компаH
нии мирового уровня с университетскими
корнями, такие как Cisco, Google, Yahoo
(все три выросли из Стэндфордского униH
верситета, причем две приобрели универH
ситетские лицензии) и Facebook, основанH
ный студентами Гарварда.

Менее известным является тот факт, что
создание новых бизнесов на основе универH
ситетских исследований и технологий соH
ставляет лишь небольшую долю (около 3%)
от общего числа новых компаний [8]. То же
касается и университетской патентной акH
тивности: по результатам 2011 г. даже в
США, являющихся мировым лидером по
научной и инновационной деятельности
университетов, из примерно 225 тысяч заH
регистрированных патентов только около
13 тысяч было оформлено университетами
[9–10]. Более того, даже наиболее инноваH
ционные университеты в плане патентной
активности смотрятся по меркам корпораH
ций достаточно скромно. Соотношение сил
наглядно отражает рейтинг организаций по
числу патентов, зарегистрированных ими в
США, который практически полностью
состоит из корпораций. Во главе списка –
IBM (6148 патентов), затем идут компании
Samsung (4868), Canon (2818), Panasonic
(2533), Toshiba (2451), Microsoft (2309),
Sony (2265) и другие мировые гиганты [10].
Первый вуз в рейтинге патентной активноH
сти встречается лишь на 213Hм месте, это
университет Техаса со 125 зарегистрироH
ванными в 2011 г. патентами. Еще ниже по
списку, на 240Hм месте, находится лучший
в 2012 г. вуз в мире по версии Times Higher
Education [11] – Калифорнийский инстиH
тут технологий – со 111 патентами в 2011 г.

Вероятность того, что сами университеH
ты сумеют извлечь существенную финансоH
вую выгоду от деятельности по трансферу
технологий, также низка. Общий доход амеH

риканских университетов от продажи лиH
цензий по итогам 2011 г. составил лишь 4%
от объемов финансирования НИОКР (2,5
млрд. долларов и 61 млрд. соответственно).
Представляется интересным, что этот проH
цент за последнее десятилетие не претерпел
существенных изменений: в 2002 г. он соH
ставлял те же 4%, но при вдвое меньших
абсолютных объемах финансирования [8].

Принципиальные инновации в совреH
менных условиях, особенно в отраслях,
определяющих темп развития мировой инH
дустрии, таких как информационноHкоммуH
никационные технологии, нанотехнологии,
биотехнологии, как правило, очень дороH
гостоящее дело, которое под силу только
крупным инвесторам, гигантским промышH
ленным предприятиям. Неудивительно, что
начинающие малые инновационные предH
приятия видят конечной целью своего разH
вития слияние с крупным предприятием,
где производство инноваций поставлено на
поток. Мелкие и средние, в том числе венH
чурные, предприятия могут быстро внеH
дрять небольшие инновации, образуя «свиH
ту» гигантов. Одержать же решительную
победу в битве за мировые конкурентные
рынки они не способны [12].

Университет не может выполнять проH
изводственные функции крупных корпораH
ций, да и само традиционное название маH
лого инновационного предприятия, созданH
ного при университете, – “spinHout” или
“spinHoff” – указывает на наличие некой
«центробежной силы», формирующей наH
правление его развития. Ни в одном униH
верситете мира инновационная составляюH
щая его бюджета не играет определяющей
роли. И это показывает, что важность инH
новационной деятельности вуза проявляH
ется отнюдь не в финансовой сфере.

Следует признать, что университеты не
смогут победить корпорации на инновациH
онном рынке. Такое понимание современH
ной реальности пришло совсем недавно и с
трудом пробивает себе дорогу на фоне энH
тузиазма и мечтаний по поводу возможной
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экономической отдачи от развития универH
ситетских инноваций.

Реалистическая оценка возможностей
вузов по трансферу технологий не означаH
ет, что эта функция становится ненужной,
а усилия по её развитию должны в какойH
то степени сдерживаться. Новая функциоH
нальная модель вуза – модель инновационH
ного университета, основанного на «треH
угольнике знаний», – прочно вошла в
жизнь и является основной парадигмой
развития высшей школы. Речь идет лишь о
том, что если мы рассматриваем вузовский
трансфер технологий как основной вклад
университета в создание инновационной
экономики, то ставим ведущие универсиH
теты в бесперспективную ситуацию «догоH
няющей модернизации», когда они будут
пытаться стать тем, чем по своей сути стать
не могут, а именно – рыночными промышH
ленными предприятиями.

Главное конкурентное преимуще�
ство университета в инновационной

экономике
Что же могут предложить университеH

ты для развития инновационной экономиH
ки? Каково то уникальное конкурентное
преимущество вузов, которое не позволит
другим игрокам вытеснить университеты с
глобального рынка? На наш взгляд, это преH
имущество состоит в реализации историчесH
кой функции университетов – производH
ство человеческого капитала принципиальH
но нового качества. Университеты должны
дать инновационной экономике главный
ресурс её развития – высококвалифицироH
ванных специалистовHтворцов, обученных
инновационной предпринимательской деяH
тельности, иными словами, инноваторов.

В то время как такие результаты акадеH
мической научноHинновационной деятельH
ности, как научные публикации и патенты,
не являются уникальным продуктом на миH
ровом рынке науки и инноваций (научные
статьи и патенты «производятся» во многих
других организациях), человеческий капиH

тал «производится» только в университетах.
И именно он является главным фактором
успешного развития инновационной эконоH
мики. Международная практика показываH
ет, что крупные транснациональные компаH
нии рассматривают свое сотрудничество с
ведущими университетами мира в первую
очередь как средство подбора талантливых
выпускников и взращивания своих будущих
сотрудников, которые должны являться
высокообразованными эффективными проH
фессионаламиHинноваторами [13]. В недавH
ней статье Д.В. Ливанова и А.Е. Волкова
«Университет будущего: Ставка на новое
содержание» справедливо отмечается:
«Ключевой задачей развития инновационH
ных университетов в современной России
становится подготовка людей и команд, споH
собных проектировать новые виды деятельH
ности и обеспечивать трансформацию уже
существующих корпораций, отраслей и терH
риторий в соответствии с вызовами времеH
ни. Именно это позволит России вновь
встроиться в международную повестку разH
вития высшего образования и претендовать
на ведущую роль в глобальном образовательH
ном пространстве в перспективе следующих
10–30 лет» [14].

Мы предлагаем новый подход к интерH
претации известной модели вуза на основе
«треугольника знаний». Как и прежде, мы
рассматриваем фундаментальные и приH
кладные научные исследования и образоH
вание как основу для развития инновациH
онной деятельности в университете. ВмесH
те с тем мы предлагаем изменить расстановH
ку приоритетов в понимании задач развиH
тия университетской инновационной
деятельности. Ни в коей мере не отрицая
значимость собственно производства инноH
ваций в университетах, мы в то же время
убеждены, что наиболее важная роль униH
верситетской инновационной инфраструкH
туры заключается в том, что она является
«лабораторной базой» для подготовки спеH
циалистов – предпринимателей, способных
к эффективному развитию инновационной
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деятельности в своих областях знаний.
Подобно тому как участие студентов в наH
учной работе кафедры или лаборатории
является неотъемлемой частью подготовH
ки высококвалифицированных специалисH
тов или ученых, участие студентов в деяH
тельности университетского отдела по
трансферу технологий или малых инноваH
ционных предприятий является важнейH
шим условием эффективного формироваH
ния у них компетенций инновационных
предпринимателей. В подготовке специалиH
стов нового типа – инноваторов – инноваH
ционная инфраструктура университета игH
рает такую же роль, как научная универH
ситетская лаборатория – в подготовке
«гумбольдтовских» специалистов и ученых.

Таким образом, мы считаем, что ИнноH
ватор, являющийся основным «продуктом»
инновационного университета, должен расH
полагаться на вершине тетраэдра, выраH
жающего геометрическую интерпретацию
предлагаемой функциональной модели веH

дущих университетов в инновационной экоH
номике (рис. 1). В основании этого тетраэдH
ра лежит «треугольник знаний», вершинаH
ми которого обозначены три ключевые соH
ставляющие университетской деятельности:
Образование, Наука и Инновации.

Интерпретация функциональной модеH
ли университета в виде «тетраэдра» дает
ключ к пониманию того, в чем состоит главH
ное конкурентное преимущество универH
ситета по отношению к другим игрокам в
экономике знаний, и указывает на то главH
ное, в «производстве» чего должны соревH
новаться университеты между собой.

Концепция треугольника знаний подраH
зумевает тесное и эффективное взаимодейH
ствие между образованием, научными исH
следованиями и инновационной деятельноH
стью в университете. Каждой из трех граH
ней треугольника, лежащего в основании
тетраэдра, можно поставить в соответствие
определенные виды университетской деяH
тельности, отражающие взаимодействие

 Контрактные 
исследования, 
патентование, малые 
инновационные 
предприятия, конкурсы 
ученых-инноваторов, 
гранты 

Контрактное 
обучение, 
преподаватели-
практики с 
предприятий, 
дипломные работы, 
предпринимательская 
подготовка, 
студенческие бизнес-
проекты 

Лекции, практика, 
лаборатории,  
эксперименты 
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Образовани
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Рис. 1. Тетраэдр: функциональная модель инновационного университета
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образования, науки и инноваций в универH
ситете. В частности, на грани, объединяюH
щей образование и инновации, располагаH
ются такие виды университетской деятельH
ности, как организация контрактного обуH
чения по заказу предприятий, привлечение
преподавателейHпрактиков из бизнеса, разH
витие общеуниверситетской системы предH
принимательской подготовки, подготовка
дипломных работ и студенческих бизнесH
проектов. Грани, соединяющей науку и обH
разование, соответствуют традиционные
для гумбольдтовского университета лекциH
онные и практические занятия, организаH
ция научноHисследовательской практики и
лабораторных экспериментов. И наконец,
на грани, объединяющей науку и инноваH
ции, располагаются такие виды деятельноH
сти, как проведение контрактных исследоH
ваний по заказу промышленности, патенH
тование и лицензирование научных изобH
ретений, создание малых инновационных
предприятий, проведение конкурсов учеH
ныхHинноваторов, участие в грантах инноH
вационной направленности. Полноценная
реализация всех трех ключевых функций в
равной степени важна для эффективного
развития современного инновационного
университета и подготовки высококвалиH
фицированных инноваторов.

Модель тетраэдра является наглядной
интерпретацией концепции предпринимаH
тельского университета. Главная его харакH
теристика – всеобъемлющая предпринимаH
тельская культура работников университеH
та и воспитание такой культуры у обучаюH
щихся [15]. Новое умонастроение ученых и
преподавателей, студентов и аспирантов,
новая организационная культура вуза в цеH
лом – вот что означает термин «предприниH
мательский университет». Общепризнано,
что создание инновационной разработки
требует наличия предпринимательского
склада ума, который помогает видеть больH
шие проблемы как большие возможности.
Предпринимательский подход является неH
обходимым ингредиентом инновационного

процесса, особым механизмом решения
проблем, а также эффективным дополнеH
нием к основным методам фундаментальноH
го гуманитарного и естественноHнаучного
знания. Предпринимательство не должно
рассматриваться исключительно как чистая
коммерциализация или менеджмент. ФунH
даментальное предпринимательское мышлеH
ние и сопутствующие ему техники не завиH
сят от того, в чем заключаются ваши интеH
ресы и мечты. Модель тетраэдра наглядно
показывает, что все аспекты деятельности
современного конкурентоспособного униH
верситета должны быть проникнуты духом
и культурой предпринимательства.

***
Оценка конкурентоспособности вузов в

мировом научноHобразовательном проH
странстве производится в настоящее время
рейтинговыми агентствами. Надо сказать,
что в 2012 г. лишь один российский вуз –
МГУ им. М.В. Ломоносова – вошел в перH
вую сотню одного из мировых рейтингов
вузов – Шанхайского рейтинга, заняв в нем
80Hю позицию. В двух других широко извеH
стных международных рейтингах российH
ские вузы не представлены в первой сотне
мировых лидеров образования (МГУ заниH
мает 116Hе место в рейтинге QS World
University Rankings и место в интервале
201–225 в рейтинге Times Higher Education
World University Rankings).

Не вдаваясь в детали анализа критериH
ев, используемых этими организациями,
отметим, что выбор критериев отражает
фундаментальную проблему оценки качеH
ства деятельности вуза. Эта проблема заH
ключается в трудности измерения качества
человеческого капитала. Отметим, что наиH
более нацеленным на истинный результат
деятельности университетов является
Шанхайский рейтинг, где существенный
вес имеет такой показатель, как количество
нобелевских лауреатов среди выпускников
и среди преподавателей.

Опасность заключается в том, что, выH
нужденные играть по правилам рыночной
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конкуренции, вузы будут наращивать веH
личину вторичных показателей своей деяH
тельности и в меньшей степени уделять вниH
мание своей главной задаче – подготовке
инноваторов. Именно той задаче, которую,
кроме университетов, больше никто в мире
не решает. Вот почему нам представляется
важной ясная формулировка основной
функции университетов в обществе знаний
в виде предложенной модели тетраэдра.

Литература

1. Sursock A., Smidt H. Trends 2010: A decade of
change in European Higher Education. Brussels:
European University Association, 2010. 126 p.

2. Стронгин Р.Г., Грудзинский А.О. ПроектH
ноHориентированное управление инноваH
ционным университетом // Высшее обH
разование в России. 2008. № 4. С. 26–31.

3. Altbach P.G., Reisberg L., Rumbley L.E. Trends
in Global Higher Education: Tracking an
Academic Revolution. A Report Prepared for
the UNESCO 2009 World Conference on Higher
Education. Paris: UNESCO, 2009. 246 p.

4. Проект государственной Программы РосH
сийской Федерации «Развитие науки и
технологий» на 2013–2020 годы. URL: минH
обрнауки.рф

5. University of California Technology Licensing
Program. Executive Summary. January 19,
2012. URL: http://regents.university
ofcalifornia.edu/regmeet/jan12/f9.pdf

6. Hagen S. From Tech Transfer to Knowledge
Exchange: European Universities in the
Marketplace // WennerHGren International
Series. 2008. Vol. 84. P. 103–117.

7. OECD Reviews of Innovation Policy: Russian
Federation. Paris: OECD Publishing, 2011. 261 p.

8. Lester R.K. Universities, Innovation, and the
Competitiveness of Local Economies: sumH
mary report from the local innovation project.
Cambridge, MA: Massachusetts Institute of
Technology, 2005. 34 p. URL: http://
web.mit.edu/ipc/publications/pdf/05H010.pdf

9. Статистическая информация Американской
ассоциации университетских менеджеров
технологий (AUTM). URL:  www.autm.org

10. Статистическая информация Агентства
по патентам и торговым маркам США.
URL: www.uspto.gov

11. Международный рейтинг вузов Times
Higher Education World University Rankings
2012H13. URL: http://www.timeshigherH
education.co.uk/worldH universityHrankings/
2012H13/worldHranking

12. Ракитов А.И. От больного общества к
обществу умной модернизации // НаукоH
ведческие исследования. 2010: Сб. науч.
тр. РАН / ИНИОН. Центр научноHинфорH
мационных исследований по науке, обраH
зованию и технологиям; отв. ред. А.И.
Ракитов. М., 2010. С. 200H204.

13. Global Companies Want Universities to Help
Scoop Up Student Talent // The Chronicle of
Higher Education. July 8. 2011. URL: http://
chronicle.com/blogs/worldwise/globalH
companiesHwantHuniversitiesHtoHhelpHscoopH
upHstudentHtalent/28448

14. Волков А., Ливанов Д. «Университет буH
дущего: Ставка на новое содержание» //
Ведомости. 2012. 03. 09. №165 (3179).

15. Clark B.R. Creating entrepreneurial univerH
sities: organizational pathways of transH
formation. Issues in Higher Education. Paris:
IAU Press, Pergamon, Elsevier Science, 1998.

GRUDZINSKIY A., BEDNY A. CONCEPT OF UNIVERSITY COMPETITIVENESS:
TETRAHEDRON MODEL

The new interpretation of a university functional model in the form of “tetrahedron” is
suggested. Innovator being the main university’s “product” is situated at the top of the
tetrahedron. The tetrahedron demonstrates the unique competitive advantage of a university,
as well as the unique position of the whole higher education system among other competitors
on the global market of knowledge. It is shown that innovations are much more successfully
produced by highHtech corporations, and universities should be primarily focused on raising
innovators. Consequently, the competition among universities takes a form of struggle for
quality of innovators’ training.

Key words: global knowledge economy, competitiveness, university functional model,
knowledge triangle, innovator, tetrahedron model.
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Усиление конкуренции приводит поH
ставщиков образовательных услуг к необH
ходимости не только учитывать потребноH
сти потребителей, но и целенаправленно
влиять на формирование их удовлетворенH
ности услугами. Имеется в виду специальH
ное регулирование поставщиками взаимоH
действия с потребителями на основе выявH
ленных взаимосвязей различных характеH
ристик качества образовательных услуг.

Удовлетворенность потребителя исполH
нением образовательной услуги, являясь
субъективной характеристикой ее качества,
в значительной мере отражает степень соH
впадения свойств услуги с ожиданиями.
Последние возникают в связи с выполнеH
нием услугой определенных функций. Как
показывает практика, удовлетворенность
образовательной услугой оценивается по
интегративным характеристикам в соответH
ствии с конкретной концепцией измерения
ее качества. Однако фиксирование удовлетH

Моделирование
удовлетворенности
потребителей
образовательными
услугами высшей школы

А.К. КОЛЕСНИКОВ, профессор,
ректор
И.П. ЛЕБЕДЕВА, профессор
Пермский государственный
педагогический университет

Ставится проблема моделирования удовлетворенности потребителей образова�
тельными услугами на основе латентных факторов, детерминирующих взаимосвязи
субъективных и объективных характеристик качества услуги. Выделяются три ста�
дии формирования удовлетворенности потребителей, раскрывающие динамику их вза�
имодействия с поставщиками образовательной услуги. Для описания сущности этого
взаимодействия вводятся понятия простой и составной образовательной услуги.

Приводятся результаты экспериментального исследования уровня удовлетворен�
ности образовательной услугой в целом и дифференцированно по отдельным свой�
ствам у студентов различных вузов. Выявлены типичные ситуации удовлетвореннос�
ти с учетом разных форм и этапов обучения, профилей подготовки.

Анализируется структура латентных факторов удовлетворенности, полученных
в результате эксплораторного факторного анализа для разных категорий потребите�
лей, рассматриваются модели причинно�следственных отношений между ними. Ин�
терпретация этих факторов осуществляется с позиции потребителей и поставщиков
услуги в связи с определением актуальных направлений повышения ее качества.

Ключевые слова: образовательная услуга, удовлетворенность потребителя, выс�
шая школа, моделирование, факторы удовлетворенности, статистический анализ.

воренности потребителя на данный момент
времени не позволяет раскрыть эффективH
ные способы повышения качества образоH
вательной услуги. Если учитывать динамиH
ку взаимодействия ее поставщика и потреH
бителя, то при выявлении тенденций в
изменении величины показателей удовлетH
воренности можно попытаться спрогнозиH
ровать их значения (определить интервал,
в который они попадут с определенной веH
роятностью). Однако часто возникает неH
обходимость в коррекции имеющихся тенH
денций, которая возможна лишь при пониH
мании удовлетворенности как результата
действия множества факторов, характерH
ных для образовательной среды вуза. АкH
туальна проблема поиска существенных
факторов, определяющих удовлетворенH
ность студентов в разных условиях обучеH
ния. Эти факторы детерминируют взаимоH
связи характеристик удовлетворенности и
опосредованы влиянием объективных поH
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казателей качества услуги, отражающих
содержание образовательной программы и
ее ресурсное обеспечение. Целесообразная
вариация данных факторов может служить
основой формирования удовлетворенносH
ти потребителей.

Динамика удовлетворенности опредеH
ляется характером взаимодействия поставH
щика и потребителя образовательной усH
луги. Выделим в ней три стадии. Их суть
может быть описана более конструктивно,
если различать простую и составную обраH
зовательные услуги. Под простой образо�
вательной услугой будем понимать обраH
зовательную программу (программу учебH
ной дисциплины), реализуемую в конкретH
ных условиях образовательного процесса
и направленную на формирование опредеH
ленных личностных или профессиональных
качеств, имеющую социальную значимость
и обладающую экономическим потенциаH
лом. Составной образовательной услугой
будем называть специально организованH
ную учреждениями высшего профессиоH
нального образования совокупность проH
стых образовательных услуг, направленH
ных на получение определенной профессиH
ональной квалификации и образующих диH
дактическую систему, интегрированную в
социальноHэкономическую среду.

Первая стадия – предварительная. На
этой стадии потребителем осуществляется
выбор образовательной услуги в ходе анаH
лиза предложений на рынке образовательH
ных услуг, сравнения их между собой и
соотнесения с собственными потребностяH
ми. Каждый поставщик услуги, как правиH
ло, стремится выглядеть перед потребитеH
лем как можно лучше, и часто предлагаеH
мая им информация не в полной мере соотH
ветствует реальности.

Если потенциальный потребитель не
обладает необходимой для адекватного
выбора услуги компетенцией, то зачастую
производит выбор, ориентируясь лишь на
внешние эффекты. Поэтому он нуждается
в полной и объективной информации об

услугах и рекомендациях по их анализу,
который позволил бы правильно соотнесH
ти свойства услуги со своими образовательH
ными нуждами.

Можно условно выделить два этапа таH
кого анализа. Сначала в процессе выбора
образовательного учреждения и конкретH
ного профиля подготовки рассматриваетH
ся составная образовательная услуга. ПосH
ле поступления в вуз меняется статус поH
требителя, из потенциального потребитеH
ля услуги он превращается в реального. В
данном случае становится доступной более
детальная информация об образовательH
ной услуге в вузе, которая может служить
основой для понимания ее сущности. ПоH
этому при вхождении в образовательную
среду высшей школы важно предусмотреть
формирование более конструктивных ожиH
даний у студентов в связи с предоставляеH
мыми им образовательными услугами. СпоH
собствует этому проведение анализа конH
кретных (простых) образовательных услуг
по предложенным вузом учебноHметодиH
ческим материалам.

Как показали результаты анкетироваH
ния выпускников школ и студентов первоH
го курса, на данной стадии наиболее интеH
ресными для потребителя представляются
следующие свойства образовательной усH
луги: структура учебного плана, содержаH
ние учебных программ, их ресурсное обесH
печение, формы и технологии обучения,
система контроля, возможность самореаH
лизации в образовательном процессе вуза.
С учетом интересов потребителей нами разH
работаны рекомендации по анализу качеH
ства предоставляемых вузом услуг. Такой
анализ является для потребителя способом
осмысления собственных ожиданий в свяH
зи с конкретной (простой) образовательH
ной услугой и профилем подготовки в цеH
лом. Проведенные им оценки можно расH
сматривать как характеристики «потенциH
альной» удовлетворенности.

Вторая стадия – исполнение услуг по�
ставщиком. На данной стадии предполаH
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гается оценка удовлетворенности каждой
простой образовательной услугой. По реH
зультатам оценивания проводится коррекH
ция последующих услуг в соответствии с
особенностями и нуждами потребителей.
Процесс исполнения услуги имеет следуH
ющую последовательность: постановка пеH
ред студентом целей и задач обучения; реаH
лизация образовательной программы; конH
троль ее усвоения.

В предположении, что первая стадия
была реализована, наиболее подходящим
является использование теории подтвержH
дения/неподтверждения, в которой удовH
летворенность потребителей рассматриваH
ется как результат сравнения между ожиH
даниями (как вариант – уровнем требоваH
ний) потребителя и восприятием им фактиH
чески оказанных услуг. Нами выделены
свойства услуги, которые рассматриваютH
ся отдельно для блоков: «условия», «проH
цесс», «результат».

Условия: 1) стоимость услуги; 2) имидж
услуги; 3) ресурсное обеспечение услуги.

Процесс: 4) содержание программы инH
тересно; 5) изложение содержания проH
граммы доступно; 6) взаимодействие участH
ников образовательного процесса психолоH
гически комфортно; 7) возможность опеH
ративного взаимодействия с участниками
образовательного процесса (в первую очеH
редь – с преподавателем); 8) эффективность
дидактических приемов и средств; 9) разH
нообразие видов деятельности; 10) возH
можность отслеживания собственной обH
разовательной траектории.

Результат: 11) уровень овладения содерH
жанием программы.

В итоге анализа данных по определенH
ной схеме можно сделать выводы:

о достоинствах и недостатках конH
кретной образовательной программы или
комплекса программ;

об особенностях предпочтений разH
ных групп потребителей;

о роли выявленных латентных факH
торов удовлетворенности в целом по совоH

купности и по отдельным группам потреH
бителей;

о влиянии разных факторов на поH
казатели удовлетворенности;

о факторах, определяющих лояльH
ность потребителя.

Характер динамики удовлетворенности
обучаемых служит важным ориентиром
для оценки эффективности оказания обраH
зовательной услуги. Действительно, на наH
чальном этапе обучения в вузе студенты,
как правило, не соотносят его результаты
с потребностями рынка труда и перспектиH
вами своей профессиональной деятельносH
ти. На завершающем этапе в ходе такого
соотнесения их общая удовлетворенность
профилем подготовки существенно коррекH
тируется. Она может быть выражена, наH
пример, в следующих интегративных хаH
рактеристиках:

1) освоение образовательной програмH
мы;

2) развитие способностей в результате
обучения;

3) удовлетворенность выбранной обраH
зовательной программой (профилем подгоH
товки);

4) качество ресурсного обеспечения
образовательной программы;

5) престижность вуза;
6) перспективы профессиональной деH

ятельности.
В этой связи представляют интерес взаH

имосвязи показателей удовлетворенности
отдельными простыми образовательными
услугами и в целом составной образовательH
ной услугой (профилем подготовки), котоH
рые могут помочь в анализе и оценке общей
удовлетворенности потребителя. Данные
взаимосвязи детерминированы различныH
ми латентными факторами:

общими (внешними и внутренними),
не зависящими от условий обучения в конH
кретном вузе. К внешним факторам отноH
сятся имидж и стоимость услуги. ВнутренH
ние факторы отражают содержание обуH
чения, формы взаимодействия участников

На перекрестке мнений



40 Высшее образование в России • № 12, 2012

образовательного процесса, способы такоH
го взаимодействия, его психологическое
сопровождение и т.д.

специфическими факторами, харакH
терными для конкретного вуза.

Анализ образовательной практики поH
зволяет высказать предположение о том, что
влияние этих факторов на удовлетворенH
ность потребителя различается в зависимоH
сти от условий обучения: формы обучения
(очное, заочное), профиля подготовки, этаH
па обучения (курс), учебной дисциплины.
Однако раскрыть роль указанных факторов
(а тем более оценить ее количественно) можH
но лишь в условиях экспериментального исH
следования. Их структура определяется соH
четанием свойств образовательной услуги.

Третья стадия – вхождение в социаль�
но�экономическую среду. На данной стаH
дии результат исполнения услуги в виде
получения определенной квалификации
соотносится с его востребованностью на
рынке труда. Удовлетворенность этим реH
зультатом возрастает при наличии уверенH
ности в своих профессиональных возможH
ностях. Оценки удовлетворенности, как
правило, являются косвенными – по итоH
гам трудоустройства выпускников вуза в
соответствии с профилем подготовки. НеH
посредственные оценки могут быть только
выборочные.

Очевидно, что общая удовлетворенH
ность образовательной услугой опосредоH
вана объективными характеристиками ее
качества, рассматриваемыми с позиций поH
требностей социальноHэкономической среH
ды (запросов работодателей). Поэтому
важно выделить два основных направления
взаимодействия поставщиков с потребитеH
лями образовательных услуг:

1) учет образовательных потребностей
потребителей и их особенностей как
субъектов познавательной деятельности;

2) ориентация на потребности социальH
ноHэкономической среды в определении
направления и содержания профессиональH
ной подготовки.

Таким образом, выступая в качестве
промежуточного звена между потребитеH
лями и их работодателями, поставщики
образовательных услуг вынуждены искать
оптимальный баланс объективных и субъекH
тивных характеристик их качества.

***
Фиксирование структур взаимодейH

ствия поставщиков и потребителей образоH
вательных услуг делает целесообразным их
моделирование.

Выделим разные виды моделей, отражаH
ющие:

1) взаимосвязи характеристик удовлетH
воренности на каждой стадии оказания усH
луги;

2) взаимосвязи характеристик удовлетH
воренности и объективных показателей каH
чества услуги;

3) динамику взаимосвязи характерисH
тик удовлетворенности на разных стадиях
оказания услуги.

Однако такие взаимосвязи не позвоH
ляют раскрыть суть данного взаимодейH
ствия, поскольку возникают сложные
причинноHследственные отношения межH
ду удовлетворенностью и качеством обH
разовательной услуги [1, 2]. ДетерминанH
тами этих связей могут выступать латентH
ные факторы. Учитывая их, обозначим
следующие типы причинноHследственных
отношений.

1. Латентные факторы удовлетворенH
ности исполнением простой образовательH
ной услуги, выявленные в процессе экспH
лораторного факторного анализа.

2. Зависимость латентных факторов
удовлетворенности исполнением простой
образовательной услуги от показателей
сложности содержания образовательной
программы и ее ресурсного обеспечения,
представленная в виде регрессионных моH
делей.

3. Зависимость факторов удовлетвоH
ренности исполнением простой (локальH
ной) образовательной услуги от факторов
удовлетворенности другой аналогичной
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услугой (при условии разной временной
последовательности их предоставления).

4. Зависимость факторов общей удовH
летворенности профилем подготовки от
факторов локальной удовлетворенности. В
данном случае в качестве первичных покаH
зателей используются индексы удовлетH
воренности.

Аналогичные причинные отношения
рассматриваются для показателей важноH
сти услуги, включая влияние латентных
факторов удовлетворенности исполнением
услуги на латентные факторы ее важносH
ти. Такие причинные отношения могут
представлять специальный интерес в связи
с изучением механизмов адекватной оценH
ки потребителями важности различных
свойств образовательной услуги.

Нами проведено исследование среди
студентов первых–шестых курсов (бака�
лавров и магистров) разных вузов г. Пер�
ми (Россия) с целью выявления латент�
ных факторов удовлетворенности потре�
бителей образовательной услугой и их
динамики на разных этапах обучения в
вузе. Выборка составила более 2000 челоH
век, получена в результате комбинированH
ного отбора, а именно, собственноHслучайH
ным способом из типических групп (вузов
различного профиля).

Заметим, что оценки удовлетворенносH
ти потребителя могут существенно разлиH
чаться для разных их категорий в зависиH
мости от предпочтений. Поэтому анализ
вариации индекса удовлетворенности проH
веден не по отношению к образовательной
услуге в целом, а для отдельных ее свойств.
Такая дифференциация позволяет выявить
инвариантные структуры удовлетворенноH
сти потребителей при изучении их разноH
образных типических групп.

В рамках данной статьи обсудим резульH
таты, полученные для второй стадии форH
мирования удовлетворенности. СпециальH
но разработаны анкеты, в одной из котоH
рых представлены отдельные свойства проH
стой образовательной услуги (по 40 покаH

зателям, конкретизирующим указанные
выше характеристики), а в другой – составH
ной образовательной услуги (по 30 показаH
телям). Анонимно потребителем оцениваH
ется степень соответствия реализованных
свойств образовательной услуги после ее
предоставления ожиданиям и важность
каждого свойства. По результатам анкетиH
рования подсчитывается индекс удовлетвоH
ренности (ECSI), в данном случае – средH
ний показатель, вычисленный для каждой
студенческой группы в целом и находящийH
ся в промежутке от H1 до +1. Для удобства
его анализа проведена структурная групH
пировка на основе выделения пяти уровней
удовлетворенности, которые обозначены
следующим образом.

1. Реальность значительно хуже ожиH
даемой: H1,0 – H0,6.

2. Реальность хуже ожидаемой: H0,6 –
H0,4.

3. Реальность совпала с ожиданием
(норма): H0,2 – 0,2.

4. Реальность лучше ожидаемой: 0,2 –
0,6.

5. Реальность значительно лучше ожиH
даемой: 0,6 – 1,0.

В результате определены наиболее и
наименее благополучные дисциплины в плаH
не удовлетворенности потребителей по всем
выделенным показателям. Например, типичH
ной для очной формы обучения независимо
от профиля подготовки и вуза является сиH
туация, когда величина индекса удовлетвоH
ренности соответствует норме. Причем его
попадание в первую группу наблюдается
более чем в 50% случаев для характеристик
«Возможность оперативного взаимодейH
ствия с участниками образовательного проH
цесса», «Эффективность дидактических
приемов и средств» и затем – «ВзаимодейH
ствие участников образовательного процесH
са психологически комфортно». Таким обH
разом, взаимодействие студентов между
собой и с преподавателем, а также способы
его осуществления являются ведущими
факторами их удовлетворенности.

На перекрестке мнений
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Поскольку при вычислении индекса
удовлетворенности учитываются оценки
исполнения услуги и ее важности, то тем
самым обеспечивается ориентация на предH
почтения и интересы потребителя услуги.
Однако у поставщика услуги могут быть
собственные представления о важности
определенных характеристик образоваH
тельного процесса в связи с перспективами
развития вуза. Поэтому является целесоH
образным сопоставление средних показаH
телей исполнения разных услуг. В случае
подчинения признака нормальному закону
распределения эффективно применение
однофакторного дисперсионного анализа.
Его проведение позволяет выявить разлиH
чия в удовлетворенности потребителей
между дисциплинами, профилями подгоH
товки и образовательными учреждениями.
Кроме того, статистическая обработка перH
вичных показателей повышает степень обоH
снованности общих выводов.

Приведем в качестве примера типичные
ситуации для профиля подготовки «матеH
матика» студентов выпускного курса бакаH
лавриата педагогического университета
(г. Пермь). Индекс удовлетворенности исH
полнением отдельных услуг, связанных с
изучением конкретных дисциплин, во всех
случаях оказался положительным. ВариаH
ция его величины не дает возможности с
достаточной уверенностью выявить проH
блемное поле в организации обучения. С
этой целью применяется дисперсионный
анализ. Так, в результате однофакторного
дисперсионного анализа установлено влиH
яние фактора «Учебная дисциплина» на соH
держательноHдеятельностные характерисH
тики образовательной услуги. АпостериорH
ные сравнения средних позволили выявить
характер влияния этого фактора. Для больH
шинства характеристик одна дисциплина –
«Технологии и методики обучения матемаH
тике» – отличается от всех других матемаH
тических дисциплин. Средняя удовлетвоH
ренность ее изучением существенно выше
и достоверно отличается от аналогичных

показателей по математическим дисциплиH
нам. В то же время математические дисципH
лины по средним показателям удовлетвоH
ренности не отличаются между собой. Все
дисциплины относятся к профессиональH
ному блоку, однако первая – к педагогикоH
методическому, а остальные – к математиH
ческому. Личностный фактор (преподаваH
тель) вряд ли оказал здесь влияние, поH
скольку в разных выборках (студенческих
группах) – разные преподаватели. Скорее
всего, сыграла роль специфика данной дисH
циплины (непосредственная связь с проH
фессиональной деятельностью), а также
адекватные ей активные формы организаH
ции учебного процесса. Очевидным обраH
зом напрашивается вывод о необходимосH
ти усиления профессиональной направленH
ности преподавания математических дисH
циплин в педагогическом вузе и повышения
активности познавательной деятельности
студентов в процессе их изучения.

Для студентов первого курса этого
профиля подготовки ситуация другая. УсH
тановлено влияние фактора «Учебная дисH
циплина» на показатель удовлетворенносH
ти «Доступность изложения материала».
Характер этого влияния определяется доH
стоверными различиями в средней удовлетH
воренности изучением специальных матеH
матических дисциплин от аналогичного поH
казателя для «Элементарной математики»
по указанному параметру. В первом случае
его значения существенно ниже. В этой свяH
зи для студентов первого курса актуально
обеспечение доступности содержания маH
тематических дисциплин, не связанных неH
посредственно с содержанием школьного
курса математики. Объяснение причин поH
лученного уровня и структуры удовлетвоH
ренности требует специального исследоваH
ния.

Латентные факторы удовлетворенносH
ти могут детерминировать:

1) структуру первичных показателей
удовлетворенности потребителя исполнеH
нием услуги;



43

2) структуру первичных оценок потреH
бителем важности услуги;

3) структуру индекса удовлетворенноH
сти.

В первом случае факторы отражают
удовлетворенность потребителей без учеH
та их предпочтений, во втором случае –
только предпочтения потребителя, а в треH
тьем случае – одновременно и то и другое.
Поскольку оценки проводятся после преH
доставления услуги, то факторы удовлетH
воренности исполнением услуги можно
рассматривать как независимые переменH
ные, а остальные факторы (п. 2, 3) – как
зависимые переменные, моделируя соотH
ветствующие взаимосвязи между ними.

Поиск данных факторов проводился с
помощью эксплораторного факторного
анализа. На основе классификации харакH
теристик свойств образовательной услуги
можно описать возможные варианты их
комбинаций, определяющие структуру
факторов. Сначала в процессе корреляциH
онного анализа выявлены типы связи межH
ду характеристиками удовлетворенности,
что позволяет выдвинуть гипотезу о детерH
минирующих их латентных факторах. ОдH
нако результаты анализа для разных проH
филей подготовки оказались различными
(в то время как индексы удовлетворенносH
ти по величине и знаку для некоторых проH
филей существенно не отличались). ПоH
скольку большинство характеристик окаH
зались тесно связанными друг с другом, для
объяснения корреляционных связей предH
принят факторный анализ отдельно для
характеристик исполнения услуги и их важH
ности.

В частности, в рассмотренном выше приH
мере для показателей удовлетворенности
исполнением услуги выделено два общих
фактора. Первый фактор (доля объясняеH
мой общей дисперсии, или «вес», – 52%)
связан с содержательноHдеятельностными
характеристиками образовательного проH
цесса. Второй фактор («вес» 17%) – с хаH
рактеристиками ресурсного обеспечения и

возможностью отслеживания собственной
образовательной траектории. Учитывая
структуру взаимосвязей этих факторов,
первый фактор можно обозначить как
«Процесс оказания услуги», а второй – как
«Ресурсное обеспечение индивидуального
образовательного маршрута». Для показаH
телей важности услуги отличие только в
том, что первый фактор дополнительно
коррелирует с показателями результата
оказания услуги. В остальном структура
взаимосвязей факторов с переменными
идентичная.

Таким образом, можно сделать вывод,
что реальный процесс обучения адекватен
предпочтениям студентов и ведущую роль
в их удовлетворенности играют содержаH
тельноHдеятельностные составляющие усH
луги. Однако важным для студентов являH
ется результат обучения, который отсутH
ствует в структуре факторов, объясняюH
щих переменные исполнения услуги.

Целесообразно соотнести факторы лоH
кальной удовлетворенности (простой обH
разовательной услугой) с факторами общей
удовлетворенности (профилем подготовH
ки). Для показателей исполнения услуги
также выделены два фактора общей удовH
летворенности. Первый фактор («вес»
40%) имеет значимые прямые связи с переH
менными, отражающими престижность,
перспективность, удовлетворенность проH
фессией, а второй фактор («вес» 35%) – с
характеристиками освоения программы и
развития способностей. Первый фактор
связан с внешними по отношению к обраH
зовательному процессу в вузе характерисH
тиками, а второй фактор имеет непосредH
ственное отношение к сущности образоваH
тельного процесса. Поэтому первый факH
тор можно считать внешним, а второй –
внутренним. Их роль в общей удовлетвоH
ренности примерно одинакова.

Для показателей важности услуги выH
делен один общий фактор (“вес” 44%), коH
торый тесно связан с показателями ресурсH
ного обеспечения, удовлетворенностью
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профилем подготовки и оснащением обраH
зовательного процесса, т.е. с характерисH
тиками образовательного процесса. Это
означает, что у студентов на первом плане
находится содержание образовательной
услуги, а не внешние ее атрибуты. В некоH
тором смысле структура факторов отражаH
ет идеальные представления потребителей.
В реальности же возникает необходимость
учитывать особенности социальноHэконоH
мической среды, т.е. внешние факторы.

Естественно предположить, что выдеH
ление указанных факторов обусловлено
более четкой направленностью профессиH
ональной подготовки, пониманием своего
места в будущей профессиональной деяH
тельности. В данном случае сказывается
специфика контингента (выпускной курс)
математического факультета, поскольку
вряд ли математикой и ее преподаванием
будут всерьез заниматься случайные люди.

В этой связи важно провести анализ
удовлетворенности первокурсников, для
которых актуальной является адаптация к
условиям вузовского обучения (в частноH
сти, в силу сложности математических дисH
циплин). Это и подтверждает выделение
фактора «Дефицит внутренних характериH
стик образовательной услуги» («вес» 62%),
который имеет значимые и тесные обратH
ные связи со всеми характеристиками обH
разовательной услуги, кроме «Стоимость
услуги» и «Имидж услуги».

С целью изучения влияния специфики
факультета (профиля или направления
подготовки) аналогичный анализ факторов
удовлетворенности образовательной услуH
гой проведен для студентов, обучающихH
ся по разным профилям подготовки. Для
сравнения рассмотрим социальноHэконоH
мическое направление (профили «МеH
неджмент», «Экономика», «Прикладная
информатика в экономике»). В данном
случае результаты оказались другими. Для
студентов первого курса, кроме содержаH
тельноHдеятельностного компонента обраH
зовательной услуги, важным оказался

психологический комфорт взаимодейH
ствия участников образовательного проH
цесса, а для студентов четвертого курса –
внешние характеристики, связанные со
стоимостью и имиджем услуги. СпецифиH
ка факультета (содержание учебных дисH
циплин, неопределенность потребностей
социальноHэкономической среды в соотH
ветствующих специалистах) существенно
меняет структуру факторов. Поэтому их
изучение целесообразно проводить для
конкретных профилей или направлений
подготовки в вузе. Такие исследования
будут иметь локальный характер и могут
выполняться в рамках магистерских дисH
сертаций.

Сравнительный анализ структуры выявH
ленных факторов для разных выборок стуH
дентов позволяет сделать следующие выH
воды.

Структура факторов локальной
удовлетворенности определяется, как праH
вило, только внутренними характеристикаH
ми образовательной услуги.

Структура факторов общей удовлетH
воренности определяется как внутренниH
ми, так и внешними характеристиками обH
разовательной услуги. Это свидетельствуH
ет об актуальности для выпускников вуза
интеграции в социальноHэкономическую
среду.

Структура факторов на начальном
этапе обучения в вузе отражает необходиH
мость повышенного внимания к проблемам
адаптации первокурсников. Однако в завиH
симости от профиля обучения актуальны
различные составляющие образовательной
услуги.

Выявленные факторы могут быть расH
смотрены не только с позиции совершенH
ствования образовательной услуги с целью
удовлетворения потребностей (или ожидаH
ний) потребителей, но и в аспекте формиH
рования их предпочтений. В этой связи цеH
лесообразно построение модели зависимоH
сти факторов, определяющих важность
услуги, от факторов ее исполнения. НаприH
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мер, в одной из выборок получено следуюH
щее регрессионное уравнение:

F=H0,44F
1
H0,40F

2
 (R= 0,60; р<0,001; N=51),

где F
1
, F

2
 – факторы, полученные в резульH

тате факторного анализа показателей исH
полнения (F) и важности услуги (F

1
, F

2
); F

– дефицит важности свойств образовательH
ной услуги (имеет обратные связи с ними);
F

1
 – связан с внутренними (свойства обраH

зовательной среды вуза) характеристикаH
ми услуги, F

2
 – с внешними (стоимость и

имидж) характеристиками услуги. Смысл
отрицательных коэффициентов в уравнеH
нии заключается в том, что чем больше знаH
чение факторов исполнения услуги (приH
чем почти в равной мере обоих факторов,
судя по величине коэффициентов), тем
меньше значения фактора F, т.е. чем лучше
исполняется услуга, выше ее стоимость и
имидж, тем больше осознается ее важность.

Таким образом, удовлетворенность поH
требителя формируется постепенно в проH
цессе его взаимодействия с поставщиком
образовательной услуги и в ходе ее реалиH

зации на рынке. Объяснение вариации инH
декса удовлетворенности предполагает выH
явление латентных факторов, определяюH
щих ее уровень. Они опосредованы объекH
тивными характеристиками качества услуH
ги. Возможность прогнозирования общей
удовлетворенности образовательной услуH
гой появляется при построении математиH
ческих моделей взаимосвязи ее латентных
факторов. Отсутствие таких связей свидеH
тельствует о расхождении между реальныH
ми результатами оказания услуги и предH
почтениями потребителей. В таком случае
возникает задача создания условий для
обеспечения соответствия между реальныH
ми результатами оказания услуги и предH
почтениями потребителей.
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The article considers a problem of modelling of customers’ satisfaction with educational
services on the basis of the latent factors determining relations between subjective and objective
characteristics of the quality of educational service. The three stages of forming of customers’
satisfaction are revealed in the analysis, reflecting the dynamics of interaction between
customers and educational service providers. To describe the essence of this interaction the
concepts of elementary and compound educational services are introduced.

The results of experimental exploration of the level of educational service satisfaction in
general and according to certain characteristics of students from different universities are
represented. The typical situations of satisfaction are revealed regarding different educational
forms, stages and specialties.

The structure of latent satisfaction factors obtained in the exploratory factorial analysis
for different types of customers is analyzed, the models of causeHeffect relations between them
are considered. The factors are interpreted from the point of view of customers and education
service providers regarding the search for acute trends of education service quality improvement.
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ЮБИЛЕЙ

В этом году Омский государственный технический университет отмечает юби�
лей – 70 лет со дня основания. Вуз был образован в годы Великой Отечественной войны
как Омский машиностроительный институт. По приказу Министерства высшего и
среднего образования РСФСР №470 от 19 июля 1963 г. он был реорганизован в Омский
политехнический институт. Появление в начале 90�х гг. почти одновременно двух
мощных социально�гуманитарных факультетов дало возможность ОмПИ перейти в
новый статус – государственного университета. Приказом Государственного коми�
тета по высшему образованию № 55 от 05.07.1993 г. Омский политехнический инсти�
тут переименован в Омский государственный технический университет. В 2011 г.
университет стал одним из 55 победителей в российском конкурсе программ разви�
тия среди 248 вузов и вошел в состав 100 лучших вузов России.

ОмГТУ сегодня – это сложившиеся традиции, высококвалифицированный препо�
давательский состав, прочная материально�техническая база, широкий спектр науч�
но�исследовательской деятельности. В состав университета входят 7 факульте�
тов, 7 институтов, всего у нас обучается 17 000 студентов. Ведется подготовка по
65 специальностям, 43 направлениям бакалавриата, 20 направлениям магистрату�
ры. К настоящему времени вуз завершил переход на ФГОС, получил новую бессрочную
лицензию, новое свидетельство об аккредитации, утвердил новый устав.

Научно�производственная часть инновационной инфраструктуры ОмГТУ вклю�
чает в себя следующие звенья: сеть научно�производственно�образовательных цент�
ров (НОЦ), сеть совместных центров развития технологий с крупными промышлен�
ными предприятиями и корпорациями, управление инновационных проектов и ком�
мерциализации технологий, деловой центр «Фабрика Бизнеса», технологический парк
«Фабрика Бизнеса», бизнес�инкубатор «Фабрика Бизнеса», сеть университетских
центров инфраструктурной поддержки инновационных проектов и малых предприя�
тий, центр международного трансфера технологий.

Динамичность развития ОмГТУ в последние годы ярко иллюстрируют следующие
факты: появились новые специальности и специализации, новые компьютерные клас�
сы (по количеству компьютеров на одного студента ОмГТУ занимает 1�е место в

Университетский комплекс Прииртышья
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городе), число студентов в ОмГТУ в два раза превышает среднюю численность сту�
дентов государственного вуза по России. Библиотека ОмГТУ – самая крупная из ву�
зовских библиотек г. Омска (на 1 янв. 2012 г. головной фонд библиотеки составил
1 млн 327 тыс. изданий, здесь активно применяются Интернет�технологии, совре�
менные формы работы с читателями). Научно�педагогическое сообщество ОмГТУ
непрерывно совершенствует формы и методы образовательной деятельности.

Университетом налажено активное сотрудничество с образовательными, произ�
водственными, научно�исследовательскими организациями и учреждениями России,
Германии, Италии, Австрии, Канады, Южной Кореи, Казахстана, Украины. ОмГТУ
является членом ряда международных образовательных организаций.

Достижения вуза нашли признание во всероссийском масштабе. Сегодня он функ�
ционирует как университет инновационно�исследовательского типа, осуществляю�
щий подготовку востребованных и конкурентоспособных специалистов.

На вопросы редакции отвечает ректор Омского государственного технического
университета профессор В.В. Шалай.

– Виктор Владимирович! Что для Вас лично значит 70�летний юбилей ОмГТУ?
– Юбилей – это символическое подведение итогов работы вуза, праздник для коллекH

тива, информационный повод для прессы, время подчеркнуть значимость вуза и работы
трудового коллектива в регионе и за его пределами, обозначить перспективы дальнейшеH
го развития. Университет прошел долгий, нелегкий путь от небольшого института размеH
ром с кафедру до огромного вуза, который формирует политику индустриального развиH
тия региона, готовит кадры для
многих регионов России и ближH
него зарубежья.

– Чем ОмГТУ отличается
от других технических вузов
страны?

– У ОмГТУ есть свое лицо, коH
торое определено территориальH
ным расположением университеH
та, индустриализацией региона и
основными направлениями его деH
ятельности. Вуз был создан во вреH
мя войны, и уже в те годы работал
на оборонную промышленность.
Понятно, что регион изменился, а
вместе с ним изменились и задачи,
стоящие перед нами. Появились
новые направление подготовки.
Но и в настоящее время также
львиная доля того, что делает ОмH
ГТУ, – это работа на «оборонку».
В России не более 10 вузов, имеюH
щих подобный объем заказов на

Юбилей
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подготовку специалистов для оборонной проH
мышленности, и мы гордимся тем, что готовим
техническую элиту для нужд государства.

– Сейчас вузы перешли на двухуровневую си�
стему подготовки специалистов. Это внешняя
сторона реформы, видимая «невооруженным
глазом». Вы же человек, знающий ситуацию из�
нутри. Расскажите, пожалуйста, в чем суть
изменений, как они скажутся на качестве выс�
шего образования и, в конечном счете, на ус�
пешности выпускников вузов?

– Ничего плохого в нынешней реформе образования я не вижу. Ведь качество «проH
дукта», который мы будем выпускать в виде бакалавров, зависит от того, какие учебные
программы мы создадим. Для этого в вузе будут проводиться соответствующие мероприH
ятия, нацеленные на совершенствование учебного процесса. Лично у меня нет сомнений в
том, что человек, обучавшийся шесть лет, причем два последних года – на конкретных
рабочих местах, будет более подготовлен, чем человек, который учился пять лет. Тем не
менее мы должны не потерять того, что уже наработано. Необходимо найти разумное
соотношение между подготовкой на основе знаний и подготовкой на основе компетенH
ций. Это предполагает большой объем работы совместно с производством и бизнесом.

– Раз уж речь зашла о реформах, скажите, в чем они должны, по Вашему мнению,
заключаться?

– Несомненно, реформы необходимы. Нельзя сейчас учить так, как учили раньше, но
и нельзя отвергать накопленный опыт. Я считаю, что должен быть симбиоз подготовки
специалистов на базе знаний и компетенций, и та свобода, которая предоставлена нам
законом, позволяет это делать. Необходимые условия для этого – заинтересованность
преподавателей в своей работе, связь с прикладной наукой и производством, без которой
технический вуз не может полностью раскрыть свой потенциал.

– В последнее время много говорят о заметном снижении качества высшего образо�
вания. Что Вы можете сказать по этому поводу?

– Эта проблема касается в первую очередь школ. Если там не делают упор на такие
предметы, как химия, физика и математика, то и к нам приходит абитуриент, не готоH
вый к учебе в вузе, не имеющий базового уровня, который нужен студенту для обучеH
ния в высшем техническом учебном заведении. К примеру, раньше дипломнику достаH
точно было дать тему, и он ее развивал как научную работу, видел ее перспективу,
отстаивал принятые технические решения. Сейчас же большинство студентов нужно
вести буквально «за ручку» по всем этапам обучения. У них нет стремления генерироH
вать знания, нет свободы мысли. Нам же, преподавателям, приходится тратить силы на
дополнительное образование, закрывая недоработки школы, по существу, заниматься
воспитанием.

Если проанализировать контингент, который мы принимаем, то вырисовывается приH
мерно следующая картина: абитуриенты с высоким уровнем подготовки составляют 15%,
ребята с крепкими знаниями, достаточными для обучения –  50–60%, а остальные 30% –
это те, кого нужно учить учиться. Даже данные ЕГЭ по всем регионам показывают сниH
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жение уровня знаний, особенно по физике и математике. Но сейчас такое время, что если
мы не будем бороться за своих студентов, то не сможем существовать.

– Хотелось бы узнать Ваше мнение по поводу ЕГЭ. Это движение вперед или
назад?

– Я не против ЕГЭ. Однако, на мой взгляд, важна не столько форма поступления в вуз,
сколько то, с каким багажом приходят абитуриенты. Зацикливание на ЕГЭ отвлекает их
от той подготовки, которая должна давать фундамент знаний. Еще раз повторюсь: никаH
кое обучение компетентного специалиста не может быть построено без знаний! ФактиH
чески нам приходится прилагать дополнительные усилия, доводя знания студента до
определенного уровня, мы тратим время на это вместо того, чтобы развивать его как
специалиста. В связи с этим, может быть, стоит снизить объем набора, но это повлечет за
собой сокращение вуза, чего тоже не хотелось бы. Поэтому сейчас мы остановились на
оптимальной цифре: 1100 бакалавров, 200–300 специалистов и 400 магистров. Таким
образом, около 1700 человек обучается на бюджетной форме и 2000 – на внебюджетной.
Это цифра, ниже которой не хочется опускаться, но и выше пока, при наличии демограH
фической ямы, подниматься нет смысла.

– ОмГТУ является одним из крупных технических вузов России, его выпускники
высоко ценятся работодателями. Каковы наиболее важные показатели качества об�
разования, которое дает университет?

– Выпускники ОмГТУ должны приходить на предприятия полностью готовыми к выH
полнению производственных функций – это главная наша задача, и мы с ней успешно
справляемся. В процессе обучения студенты должны освоить рабочие специальности,
получить компетенции начального профессионального образования, т.е. знать професH
сию по существу исполняемых обязанностей. Такие специалисты идут нарасхват, это
касается и электриков, и теплоэнергетиков, и радиотехников … можно перечислить все
наши специальности –
мы гордимся своей раH
ботой.

– ОмГТУ стал од�
ним из победителей
конкурса программ
стратегического раз�
вития вуза. Програм�
ма рассчитана на
пять лет. Каким мо�
жет и должен стать
технический универси�
тет в результате?

– В первую очередь
у вуза должны сущеH
ственно вырасти научH
ная и прикладная соH
ставляющие. Наш униH
верситет должен замеH
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нить те прикладные НИИ, которые когдаHто работали в нашем городе на промышленH
ность и исчезли в годы перестройки. Когда в вузе появятся собственные производства,
зачатки которых у нас уже есть, университет станет самостоятельной единицей с замкнуH
тым циклом, начиная от подготовки специалистов до выпуска готовой продукции. С научH
ноHисследовательской точки зрения это будет образцовый вуз. Российская практика поH
казывает, что в вузах, имеющих собственные мощные НИИ, совсем другая образовательH
ная, научная и финансовая обстановка.

– Инициатива. Интеллект. Инновации – лозунг ОмГТУ. В чем именно заключают�
ся «инновации»?

– В понятие «инновация» нужно вкладывать не банальную новизну, а образ мышлеH
ния, который позволяет оперировать не частными понятиями, а категориями, нацеленH
ными на конечный результат. В свое время такими прорывными идеями стали объектноH
ориентированное программирование, мехатроника, робастное управление и др. Мы соH
здаем цепочки от научноHисследовательских и опытноHконструкторских работ до конH
кретной продукции. Вокруг этой цепочки и строится весь образовательный процесс, и
студент – активный его участник. Он получает необходимые ему компетенции, а не
просто сидит в лаборатории. Когда такой специалист выходит на рынок труда, его не
нужно переучивать, он сам будет идеологом инновационного подхода к созданию проH
дукта. Не каждый вуз может себе это позволить – это весьма «затратное производH
ство».

– Каким образом сотрудничество с предприятиями и организациями вплетается в
стратегию развития вуза?

– Это наша главная задача. Другое дело – наличие человеческого фактора. Каждым
предприятием руководит человек, изHза субъективности которого очень сложно строить
взаимовыгодные отношения. Нам повезло, большинство директоров заводов являются
выпускниками ОмГТУ, тем не менее многих приходится убеждать в необходимости взаH
имодействия. Мы должны работать совместно, а не просто поставлять предприятиям
кадры. К примеру, руководители производств могут и должны влиять на содержание
наших образовательных программ.

Наладить такие взаимоотношения – весьма непростая задача, но если они выстроены,
то дорогого стоят. Поэтому все свои силы мы стараемся тратить на выстраивание таких
цепочек. К сожалению, не все это понимают. Жизнь показывает, что у тех кафедр, котоH
рые не наладили связи с потребителем, нет перспектив.

– А что Вы можете сказать о сотрудничестве университета с зарубежными кол�
легами?

– Это очень актуальный для нас вопрос. Мы многое упустили в связи с тем, что город
Омск до недавних пор был закрытым. Мощные зарубежные контакты появились у нас
лишь в последние 20 лет. Поэтому с дальним зарубежьем у нас только зачатки отношеH
ний: мало международных грантов, университет сложно узнаваем в международном наH
учноHтехническом пространстве. Но есть Казахстан – государство, которое вместе с нами
было частью большой страны. Там востребованы наши инженеры, к нам оттуда едут
абитуриенты. На сегодняшний день в университете учатся почти 1000 граждан КазахстаH
на. Мы должны создавать им условия и готовить специалистов так, чтобы и следующие
поколения следовали их примеру.



51

– Вы вместе с вузом прошли большой путь. Что Вы считаете своим главным дос�
тижением?

– Наверное, то, что мне удалось внести свою лепту в развитие ОмГТУ. Он всегда был
лидером, таким я его принял, и перед тем как уходить, я должен сделать его самым
лучшим!

– Каковы перспективы университета на ближайшие пять лет?
– Самая лучшая перспектива – получение достаточного финансирования и возможH

ность спокойного и поступательного развития. Худшая же, по моему мнению, – присоеH
динение к ОмГТУ другого вуза. В этом случае нам придется решать проблемы тех, кого к
нам присоединят. Это мы узнаем в декабре. Каждый пятый вуз в России должен быть
реформирован, поэтому сейчас сложно загадывать. Как говорится, надежда умирает поH
следней, а у меня есть надежда, что мы будем работать по той программе развития, котоH
рую запланировали. Если она будет перевыполнена, появится синергийный эффект, буH
дет выстроено собственное производство, будут свои НИИ, много молодых преподаваH
телей, кандидатов и докторов наук. Я прикладываю максимум усилий, чтобы заинтересоH
вать людей и сменить поколение преподавателей. Несомненно, вуз останется лидером в
российском образовании.

– Диплом ОмГТУ – это знак качества?
– Абсолютно верное высказывание! Если взять кадры промышленности нашего региH

она, то они на 90% состоят из наших выпускников. Причем они работают не только в
Омске, но и по всей России, а также за рубежом. Мы стараемся делать качественного
выпускника. У нас нет сокращенных программ. Дистанционное образование внедряется
только как дополнительное к основному. Мы не гонимся за рублем, не открываем сотни
филиалов. Мы идем уверенным путем. Наш путь – это связь с промышленностью и выH
пуск востребованных специалистов.

Юбилей
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В этом году один из старейших вузов
Прииртышья – Омский государственный
технический университет (ОмГТУ) – отмеH
чает 70Hлетие с момента основания. ГлавH
ные торжества, приуроченные к этому соH
бытию, запланированы на ноябрь. Однако
научноHпрактические конференции, заседаH
ния Ученого совета, круглые столы, связанH
ные с юбилейной датой, проходят в униH
верситете в течение нескольких последних
месяцев. Замечательные традиции вуза, заH
ложенные в годы Великой Отечественной
войны, на протяжении уже многих десятиH
летий поддерживаются, сохраняются и
приумножаются профессорскоHпедагогиH
ческим коллективом, студентами, аспиранH
тами, слушателями, выпускниками.

Сегодня можно с уверенностью утверH
ждать, что университет вырос в крупный и
авторитетный учебноHнаучный центр, где
сосредоточен богатый интеллектуальный
потенциал, работает талантливый професH
сорскоHпреподавательский состав, реализуH
ются перспективные исследовательские и
просветительские проекты. За семь десятH
ков лет вуз воспитал более 60 тысяч высоH
коклассных кадров. Его история – это исH
тория развития и совершенствования одноH
го из крупнейших высших учебных заведеH
ний и учебноHнаучноHинновационного комH
плекса сибирского региона. Судьба многих
сибиряков связана с университетом, не
одно поколение жителей области обучалось

ОмГТУ – инновационная
среда для технической
элиты

А.В. КОСЫХ, докт. техн. наук,
первый проректор

В статье рассматриваются основные направления научной и образовательной де�
ятельности университета, достижения вуза за последние несколько лет, характери�
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в стенах Политеха. ОмГТУ гордится своиH
ми выпускниками, среди которых – выдаH
ющиеся ученые, общественные деятели,
руководители крупных производств, предH
ставители органов власти. Примечательно,
что связь с Alma Mater они не теряют и,
благодаря Ассоциации выпускников, соH
зданной в 2008 г., сотрудничают с вузом в
различных формах и сферах деятельносH
ти, содействуют молодым специалистам в
трудоустройстве после окончания вуза,
информируют о возможностях профессиH
онального роста и продвижения, способH
ствуют налаживанию контактов с работоH
дателями.

Большая роль в университете уделяетH
ся подготовке научных кадров высшей кваH
лификации. Для ее обеспечения функциоH
нируют аспирантура по 61 специальности
и 11 специализированных советов по защиH
те кандидатских и докторских диссертаций.
В ОмГТУ работает более 800 преподаватеH
лей, из них 62% имеют ученую степень (учеH
ное звание), в том числе более 11% – докH
тора наук и(или) профессора. Сегодня униH
верситет включает семь факультетов, семь
институтов и три филиала (в Сургуте, НижH
невартовске и Нефтеюганске). Начиная с
2003 г. вуз осуществляет обучение по проH
граммам магистратуры. Постоянно провоH
дится работа по расширению спектра и поH
вышению качества программ магистерской
подготовки.
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В ноябре прошлого года была разрабоH
тана Программа стратегического развития
университета на 2012–2016 гг. ОмГТУ усH
пешно представил свою программу и вошел
в число победителей конкурса, объявленH
ного Министерством образования и науки
РФ, в котором участвовало около 250 вуH
зов страны. Эта победа, обеспечившая ОмH
ГТУ дополнительным финансированием в
размере 300 млн. рублей, вряд ли была бы
возможна без развитой инновационной инH
фраструктуры, которая существует на сеH
годняшний день в нашем университете. В
Программе сформулированы планы вуза и
пути их выполнения; реализация намеченH
ного позволит университету подняться на
качественно новый уровень. Уже в следуюH
щем году будут созданы новые научноHисH
следовательские центры, организованы ноH
вые малые инновационные предприятия,
объем научноHисследовательских работ
достигнет 130 млн. рублей. В течение трех
лет университет будет дополнительно поH
лучать из федерального бюджета по
100 млн. рублей на реализацию своей ПроH
граммы стратегического развития, при этом
выделяемые вузом суммы софинансироваH
ния почти в два раза больше. Средства пойH
дут на модернизацию образовательного
процесса (30 млн. рублей), на научную и инH
новационную деятельность (100 млн. рубH
лей), на развитие инфраструктуры и инфорH
матизацию вуза (75 млн.), а также на разH
витие кадрового потенциала.

Одним из важнейших направлений ПроH
граммы стратегического развития вуза явH
ляется совершенствование инновационной
образовательной среды как живого оргаH
низма, требующего постоянного монитоH
ринга и прогнозирования основных тренH
дов. Переход на ФГОС предполагает не
только обновление методической базы, но
и интеграцию технологий дистанционного
обучения. Создание объединенных электH
ронных библиотечных баз, реализация проH
грамм студенческой мобильности, обеспеH
чение участия студентов в работе конфеH

ренций, семинаров, научных школ, в обраH
зовательных программах и научной деяH
тельности предприятий, организаций и учH
реждений (в том числе вузов) как в России,
так и за рубежом – все это закладывает осH
новы подготовки специалистов, генерируH
ющих не только технические, но и управH
ленческие решения с учетом лучшей мироH
вой практики.

Образование имеет континуальную приH
роду, но в силу определенных причин, свяH
занных с социализацией человека в общеH
стве, оно разделено и предполагает налиH
чие разных уровней подготовки. Развитие
образовательных систем в современном
мире ведет к появлению многоуровневой
модели образования и стратегии «обучения
через всю жизнь», реализация которых
требует разработки взаимосогласованных
образовательных программ. Для успешноH
го функционирования этой системы мы
предпринимаем шаги по превращению ОмH
ГТУ в технический университет с многочисH
ленными двусторонними и многосторонниH
ми связями с предприятиями и образоваH
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тельными учреждениями всех уровней. При
этом выполняются следующие задачи:

разработка и внедрение взаимосоH
гласованных образовательных программ,
объединяющих уровни среднего (начальноH
го) и высшего профессионального образоH
вания;

обеспечение индивидуальной обраH
зовательной траектории лиц, имеющих
профильное среднее профессиональное
образование;

реализация проектов, направленных
на разработку и внедрение программ повыH
шения квалификации и прохождения пеH
реподготовки, построенных с использоваH
нием инновационных методов обучения.

Совместно с предприятиямиHпартнераH
ми разработаны программы дополнительH
ного профессионального образования,
построенные в том числе по модульному
принципу с элементами eHLearning, что поH
зволяет проводить индивидуальноHориенH
тированное обучение и оперативно коррекH
тировать программу по требованию заказH
чика.

Вуз первым в Омском регионе внедрил
систему «элитного» образования по специH
альной дополнительной фундаментальной
программе, целью которой является подH
готовка нового поколения специалистов –
технической элиты страны. Система элитH
ного образования обеспечивает подготовH
ку по выбранной специальности на качеH
ственно новом уровне, что в современных
условиях позволит выпускнику быть конH
курентоспособным и востребованным на
рынке труда, готовым к инновационной деH
ятельности в различных отраслях промышH
ленности и сферах экономики. НеобходиH
мость совершенствования содержания инH
женерного образования вызвана развитиH
ем промышленности и производств,
фундаментальных и прикладных наук, техH
нологическим, экономическим и социH
альным прогрессом, процессами глобалиH
зации мировой экономики и интернационаH
лизации образования. Конкурентные преH

имущества программы элитного образоваH
ния состоят в том, что во время учебы проH
исходит интеграция фундаментальных знаH
ний с профессиональной направленностью,
решается задача подготовки профессионаH
лов повышенного творческого потенциала,
способных принимать нестандартные решеH
ния в условиях постоянно меняющегося
мира.

Будучи многопрофильным техническим
учебным заведением, Омский государH
ственный технический университет спосоH
бен осуществлять качественную комплексH
ную подготовку специалистов практичесH
ки для любого современного предприятия.
Обладая большим опытом по созданию наH
укоемкой продукции, университет ведет
научноHисследовательскую деятельность
совместно с ведущими предприятиями РосH
сии и региона. Нашими партнерами являH
ются такие известные предприятия, как
ЦАГИ, ЦНИИМАШ, Роскосмос, Салют,
ОНИИП. ОмГТУ имеет лицензию РоскосH
моса на разработку космической продукH
ции. Основные направления научной деяH
тельности ОмГТУ сконцентрированы в
сфере высоких технологий радиоприбороH
строения, машиностроения, космических,
информационных и нанотехнологий. УниH
верситет хорошо известен в регионе своиH
ми исследовательскими разработками,
большинство из которых имеют прикладH
ной характер.

Первоочередной задачей, решаемой в
ходе модернизации системы подготовки и
переподготовки кадров, является ориентаH
ция на запросы конкретного предприятия и
конкретного производства. В университете
уже реализуется принцип встраиваемости
науки в бизнесHпланы предприятий региоH
на. Подписано соглашение между ОмГТУ и
компанией Intergraph, которая является
мировым лидером по разработке программH
ных продуктов для проектирования техниH
ческих производств. Работа по продвижеH
нию этого соглашения ведется при активH
ной поддержке ОАО «Нефтехимпроект» и
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направлена на радикальное изменение проH
изводительности труда в проектных оргаH
низациях и повышение конкурентоспособH
ности выпускников университета.

В вузе создана и активно функционируH
ет инновационная структура, включающая
в себя учебноHнаучную и научноHпроизводH
ственную части (рис. 1).

Сеть научноHобразовательных центров
(НОЦ) охватывает практически все научH
ные направления университета (рис. 2).
Главной функцией НОЦ является осущеH
ствление образовательного процесса по
принципу «обучение через научноHтехниH
ческую деятельность» и проведение компH
лексных научных исследований по приориH

Рис. 1. Инновационная структура ОмГТУ

Рис. 2. НаучноHобразовательные центры ОмГТУ
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тетным направлениям науки и техники.
Данная сеть с опытными производствами и
лабораториями, включая молодежный бизH
несHинкубатор, технопарк, центр интеллекH
туальной собственности и существующие
научные школы университета, способна
обслуживать 30–50 малых предприятий по
разработке, внедрению и выпуску высокоH
технологичной продукции и создавать поH
рядка 10 новых предприятий в год. РесурH
сы ОмГТУ позволяют проводить одновреH
менно 3–5 крупных проектов с промышH
ленными предприятиями по организации
высокотехнологичного производства.

В вузе функционирует сеть совместных
центров развития технологий с крупными
промышленными предприятиями и корпоH
рациями, в нее входят мощнейшие ресурсH
ные центры вуза, оборудованные по станH
дартам мирового уровня. Их появление
обусловлено запросами современного
рынка: сегодня, как никогда, востребоваH
ны специалисты в сфере нанотехнологий,
электроэнергетики, информационных
технологий. Используя возможности реH
сурсных центров, вуз стремится довести
свой образовательный, научный и исслеH
довательский уровень до мировых покаH
зателей.

Первым в 2006 г. был
создан Учебный центр
«ОмГТУ–FESTO» при
содействии европейскоH
го концерна FESTO – веH
дущего в области проH
мышленной автоматики
и робототехники. ОбоH
рудование «ОмГТУ–
FESTO» задействовано
при реализации проекта
«СИНЕРГИЯ» по создаH
нию распределенных лаH
бораторий. ОбеспечиваH
ется совместное пользоH
вание оборудованием
партнеров по проекту,
чтение лекций в режиме

видеоконференций и т.д. Участники проекH
та – консорциум вузов, включающий МосH
ковский энергетический институт (ТехниH
ческий университет), Балтийский государH
ственный технический университет (ВоенH
мех), ОмГТУ, Севастопольский нациоH
нальный технический университет,
Карагандинский государственный техниH
ческий университет. Планируется вступлеH
ние в проект Венского университета приH
кладных наук (Австрия) и Университета
г. Нови Сад (Сербия).

Учебный центр «ОмГТУ–FESTO» преH
доставляет большие возможности для осH
воения современных теоретических и приH
кладных знаний в области автоматизироH
ванных производств, средств и систем авH
томатизации. Спрос на специалистов,
которые способны управлять технологиH
ческими процессами, работающими в автоH
матическом или автоматизированном режиH
мах, умеют создавать и и эксплуатировать
соответствующее оборудование, в настояH
щее время велик и будет возрастать с
подъемом промышленности и уровня жизH
ни человека.

Основными задачами Научно�исследо�
вательского института радиоэлектро�
ники и приборостроения ОмГТУ являютH
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ся: проведение фундаментальных, приH
кладных, поисковых исследований, достиH
жение качественно нового уровня интеграH
ции научного и образовательного процесH
сов при подготовке специалистов отраслей
радиотехники, электроники и прибороH
строения, создание конкурентоспособной
научноHтехнической продукции и образцов
новой техники, программных продуктов,
ориентированных на рынок высоких техH
нологий, привлечение к научноHтехничесH
кой деятельности студентов, аспирантов,
профессорскоHпреподавательского состаH
ва. Приборный парк лабораторий цифроH
вой обработки сигналов, современных сисH
тем радиосвязи, стабилизации частоты,
микропроцессорных устройств включает
измерительное оборудование от лучших
мировых производителей: аналоговые и
векторные генераторы сигналов, анализаH
торы спектра и сигналов фирмы Rohde &
Schwarz, логические анализаторы, цифроH
вой высокочастотный осциллограф, осцилH
лографы смешанных сигналов фирм Agilent
Technologies, Lecroy.

Исторически ОмГТУ был всегда связан
с машиностроением, и за 70 лет это направH
ление не только сохранило, но и упрочило
свои передовые позиции. Так, в вузе создан
один из крупнейших в регионе Инноваци�
онно�образовательный ресурсный центр
машиностроения, заH
нимающийся подготовH
кой высококвалифициH
рованных кадров и проH
движением новых техH
нологий в области обраH
ботки материалов. В
состав центра входят:
лаборатория станков с
ЧПУ, учебный класс сиH
стем ЧПУ Heidenhain,
научноHисследовательH
ская лаборатория режуH
щих инструментов, лаH
боратория металлореH
жущих станков, лабоH

ратория процессов механической обработH
ки, лаборатория высоких технологий, лаH
боратория метрологического обеспечения.
Среди партнеров и учредителей – ПравиH
тельство Омской области, Концерн DMG
(Германия), Концерн Arinstein (Германия),
ООО UNIMATIC (Екатеринбург), ООО
PUMORI (Екатеринбург), Sandvik
Coromant (Швейцария), ФГУП ПО им.
П.И. Баранова, ОАО «АК “ОМСКАГРЕH
ГАТ”», УПЦ «Высокие технологии машиH
ностроения» ОмГТУ.

В ноябре 2011 г. в ОмГТУ были открыH
ты еще три научноHобразовательных инноH
вационных ресурсных центра, позволивH
шие увеличить объемы сотрудничества с
предприятиями региона. Научно�образова�
тельный ресурсный центр нанотехноло�
гий обладает уникальным оборудованием
мирового класса и позволяет проводить
анализ наноструктур с использованием боH
лее чем 40 методик. Также начал функциоH
нировать Ресурсный центр информацион�
ных технологий, который объединяет подH
разделения ОмГТУ, работающие в интереH
сах информатизации университета, и обесH
печивает работу телекоммуникационных
сетей. Научно�образовательный центр
энергосбережения ведет подготовку специH
алистов по энергообеспечению и разработH
ке программных средств в области энергоH
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сбережения, работает на базе оборудоваH
ния и при поддержке специалистов НПО
«МИР». Инновационно�образовательный
ресурсный центр «Сварка в строитель�
стве» создан с целью подготовки высокоH
квалифицированных кадров, продвижения
новых технологий, содействия промышленH
ным предприятиям и строительным оргаH
низациям в техническом перевооружении.

Сегодня университет имеет возможH
ность вкладывать в инвестиции примерно
100–150 млн. руб. в год; таких средств досH
таточно для запуска одного–двух ресурсH
ных центров мирового уровня. Создание
подобных центров на каждом укрупненном
направлении подготовки специалистов опH
ределяет современный стратегический векH
тор развития вуза. В текущем году на соH
здание ресурсного центра в области эласH
томеров вуз выделил 50 млн. руб. из средств
Программы стратегического развития униH
верситета. Центр будет исследовать свойH
ства новых материалов из резины и компоH

зитов и научно подкреплять нефтехимичесH
кий кластер Омского региона, в который
входят такие предприятия, как НПО «ПроH
гресс», Завод технического углерода, ПроH
изводственная группа «Титан» и сеть комH
паний нефтехимической направленности.
Если в 2007 г. всего по вузу было освоено
25 млн. руб. в рамках НИР, то сейчас этот
объем под силу поднять любому факульH
тету, университет же в целом сейчас переH
шагнул за цифру 120 млн. руб., и это не
предел. Именно взаимодействие ресурсных
центров с промышленными предприятияH
ми позволяет нам вести инновационную поH
литику технического университета.

Существующая в настоящее время сеть
центров инфраструктурной поддержки
дает возможность ежегодно увеличивать
число малых предприятий, созданных преH
подавателями, сотрудниками, студентами
в рамках ФЗH217. Инновационный пояс
университета состоит из 20 малых инноваH
ционных предприятий. В 2012 г. открыто
еще семь предприятий. Ежегодно МИП
участвуют в конкурсах по поддержке маH
лых инновационных предприятий (по проH
грамме «СТАРТ», а также в конкурсах реH
гионального уровня и др.). Общий объем
полученных МИПами ОмГТУ грантов соH
ставил в 2011 г. более 25 млн. руб. НаибоH
лее успешными в настоящий момент являH
ются ООО «Точная электроника», ООО
«НаучноHисследовательский институт раH
диоэлектроники и приборостроения», ООО
«Сантрэй», ООО «ОмЭнергоАудит», ООО
«СМС».

ООО «Точная электроника» специализиH
руется на проведении научноHисследоваH
тельских и опытноHконструкторских работ
в сфере высокотехнологичной радиоэлектH
роники и биомедицинской электроники.
Сотрудники предприятия совместно со
специалистами Омской государственной меH
дицинской академии проводят эксперименH
тальные исследования чрескожной передаH
чи энергии для электропитания биоимпланH
тов. ООО «НаучноHисследовательский инH
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ститут радиоэлектроники и приборостроеH
ния» производит передающую аппаратуру
для проводной телефонной и телеграфной
связи, занимается техническими испытаниH
ями, исследованиями и сертификацией. СреH
ди перспективных разработок этого предH
приятия – создание малогабаритного терH
мокомпенсированного кварцевого генератоH
ра и спектрально и энергетически эффекH
тивной радиостанции с цифровым каналом
связи. В ООО «Сантрэй» осуществляется
разработка и производство коротковолноH
вых укороченных антенн с высокой эффекH
тивностью. В июле 2011 г. на IX МеждунаH
родной выставке высокотехнологичной техH
ники и вооружения «ВТТВ» за свой проект
«Точечные ферромагнитные излучатели»
предприятие было отмечено дипломом в
номинации «Лучшая инновационная идея».
ООО «ОКБ МБА» занимается исследованиH
ями в области малых беспилотных летательH
ных аппаратов, а также их производством.
На сегодняшний день разработан и успешH
но испытан аэрофотосъемочный комплекс
ППH45. В рамках IX Международной выH
ставки высокотехнологичной техники и воH
оружений «ВТТВ» в июле 2011 г. аэрофоH
тосъемочный комплекс на базе БПЛА ППH
45 совершил видеосъемку с трансляцией в
реальном времени показательных стрельб на
полигоне с высоты 300 метров.

Работа высокотехнологичных подразH
делений невозможна без правовой и оргаH
низационной поддержки. Поэтому в ОмH
ГТУ функционирует Центр интеллекту�
альной собственности (ИнформационноH
патентный отдел) – структурное подраздеH
ление университета, являющееся головной
организацией в регионе по взаимодействию
с Федеральной службой по интеллектуальH
ной собственности и Региональным отдеH
лением Объединённого фонда электронH
ных ресурсов «Наука и образование».
Специалисты центра проводят высококваH
лифицированные консультации по регистH
рации объектов интеллектуальной собH
ственности, осуществляют постановку на
баланс и ведение реестра результатов инH
теллектуальной деятельности, участвуют в
заключении и ведении лицензионных доH
г ов о ров .

Развитие инновационной инфраструкH
туры вуза определяет жесткие требования
по кадровому обеспечению и подготовке
персонала высшей квалификации. В униH
верситете активно работает институт повыH
шения квалификации научноHпедагогичесH
ких работников, в его функции входит как
внутренняя переподготовка, так и органиH
зация стажировок работников ОмГТУ в веH
дущих российских и зарубежных научных
школах. Посредством реализации программ

повышения квалификации
оказываются услуги органиH
зациям ближайших регионов
и ближнего зарубежья. Как
правило, работа аспирантуH
ры в университете не охватыH
вает всех аспектов комплексH
ного развития кадровых воH
просов и закрепления молоH
дых научноHпедагогических
кадров. Для этих целей в ОмH
ГТУ предусмотрен ряд доH
полнительных организациH
онных и финансовых мер,
позволяющих начинающим
ученым и преподавателямАэрофотосъемочный комплекс ППH45
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определить свое место в научноHтехничесH
ком мире. Одним из таких подразделений
является деловой центр «Фабрика бизнеH
са», который помогает молодым ученым
ОмГТУ самореализоваться через инноваH
ционную деятельность, стимулирует научH
ноHтехническую и инновационную деятельH
ность молодежи, ее организационное и
финансовое участие в различных проектах.
Ежегодно научные коллективы и отдельH
ные ученые ОмГТУ подают более 150 заяH
вок на конкурсы федерального, региональH
ного и областного уровня. Только в 2011 г.
победы в конкурсах, проводимых РФФИ,
РГНФ, ФЦП «Научные и научноHпедагоH
гические кадры инновационной России»,
Министерством промышленности и торговH
ли РФ, принесли ОмГТУ дополнительный
доход более 50 млн. руб.

Для поддержки развивающихся предH
приятий в ОмГТУ функционирует бизнесH
инкубатор, который выступает площадкой
для генерации и доведения проектов до стаH
дии коммерциализации. Резидентами бизH
несHинкубатора являются более 50 бизнесH
команд молодых ученых – победителей
программы Фонда содействия развитию
малых форм предприятий в научноHтехниH
ческой сфере «Участник молодежного наH
учноHинновационного конкурса» («У.М.
Н.И.К.»).

Также вуз выделяет порядка 60 млн.
руб. на финансовую поддержку молодых
специалистов, стимулирующие доплаты и
увеличение заработной платы работникам
вуза. В марте текущего года в ОмГТУ приH
нято решение о повышении стипендий стуH
дентам и введении доплат молодым препоH
давателям. В первую очередь увеличиваютH
ся стипендии студентам тех направлений,
по которым государство испытывает дефиH
цит специалистов, а также студентам, коH
торые учатся на «хорошо» и «отлично»,
занимаются научной и общественной рабоH
той. Ученый совет ОмГТУ определил макH
симальную стипендию для студентов в разH
мере 14 тыс. руб., для аспирантов – 26 тыс.

руб. Для стимулирования молодых препоH
давателей Ученый совет постановил сфорH
мировать фонд доплат из внебюджетных
средств. Доплаты распространяются на
штатных сотрудников вуза в возрасте до 30
лет, работающих в ОмГТУ на должностях
ассистентов, преподавателей, старших преH
подавателей и стажеровHисследователей не
более трех лет. Фонд доплат распределяH
ется из расчета: сотрудникам данной катеH
гории, работающим в ОмГТУ по основноH
му месту работы (без учета совместительH
ства) первый год, – в размере одного должH
ностного оклада, второй год – в размере
70% от должностного оклада, третий год –
в размере 30% от должностного оклада в
зависимости от занимаемой ставки. Более
80 молодых преподавателей и ученых поH
лучили первые доплаты уже в 2012 г.

Система материального стимулирования
профессорскоHпреподавательского состава
определяется на основе рейтинга, учитываH
ющего наиболее важные показатели в научH
ной и образовательной деятельности.

Нельзя не упомянуть о значительном
объеме работ по довузовской подготовке и
раннему выявлению талантливой молодеH
жи. Проблема слабых знаний абитуриенH
тов, особенно в области физики, уже давH
но известна всем инженерным вузам. Ее
решение требует дополнительных усилий
со стороны университетов. Для преодолеH
ния пробелов в школьном образовании абиH
туриентов в ОмГТУ предпринимаются слеH
дующие организационные меры:

развитие различных форм профориH
ентационной работы (в том числе с участиH
ем предприятий), кружковой работы (веH
дение политехнической школы), лекториH
ев и семинаров для старшеклассников;

повышение качества подготовки и
профориентированности школьников в
профильных классах, тестHгруппах и на
подготовительных курсах;

повышение качества подготовки и
профориентированности слушателей подH
готовительного отделения;
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подготовка школьников к предметH
ным олимпиадам, а также организация и
проведение школьных олимпиад различноH
го уровня в Омском регионе и Казахстане.

Нельзя не упомянуть о развитии конH
тактов ОмГТУ на международном уровне.
Вуз является постоянным членом междуH
народных образовательных организаций:
Европейской ассоциации университетов
(EUA); Международной терминологичесH
кой ассоциации (ISTO); Европейской ассоH
циации терминологии (EAFT). В 2011 г.
ОмГТУ был принят в Европейскую ассоциH
ацию социальных работников EuroDIR. В
настоящее время заключены и действуют
более 40 международных соглашений о
научноHтехническом и образовательном
сотрудничестве с университетами ГермаH
нии, Италии, Австрии, Венгрии, Канады,
США, Южной Кореи, Китая, Чехии, ЕгипH
та, Беларуси, Украины, Казахстана и УзH
бекистана, что позволяет вузу проводить
мониторинг мировых тенденций в науке и
образовании, изучать и осваивать передоH
вой зарубежный опыт. Одним из важнейH
ших направлений международной деятельH
ности ОмГТУ является развитие экспорта
образовательных услуг. В настоящее вреH
мя в университете обучается около 1000
граждан из стран СНГ и Дальнего зарубеH
жья, большую часть из которых составляH
ют представители Республики Казахстан.
В апреле 2012 г. Эльдар Кунаев, глава конH
сульства Республики Казахстан в городе
Омске, вручил ректору ОмГТУ профессоH
ру В.В. Шалаю грамоту «За большие заH
слуги в укреплении дружбы и сотрудничеH
ства России и Казахстана». Из полутора
тысяч приехавших в Омск казахских стуH
дентов большинство обучаются именно в
техническом университете. Такое сотрудH
ничество, по словам консула, особенно
важно в условиях создания единого экоH
номического пространства на территории
соседних государств.

Реализация упомянутых научных и обH
разовательных задач, несомненно, требует

обновления и модернизации имеющихся
объектов имущественного комплекса для
обеспечения соответствия условия обучения
и занятий наукой современным мировым
стандартам. Уже запланировано увеличение
общей площади объектов имущественного
комплекса за счет реконструируемых и поH
строенных зданий в период до 2016 г. обH
щей площадью до 12000 кв. м. Вводится в
эксплуатацию помещение учебноHпроизводH
ственных мастерских с созданием на его базе
ресурсного центра сервиса и диагностики
транспортных средств. Идет проектироваH
ние и реконструкция двух учебных корпуH
сов общим объемом 3000 кв. м.

Будет создан уникальный Центр здороH
вьесбережения, который начнет функциоH
нировать в начале 2013 г., планируется строH
ительство спортзала с бассейном для стуH
дентов и сотрудников ОмГТУ. Идут переH
говоры о передаче зданий для увеличения
жилого фонда общежитий.

В июне нынешнего года вуз посетили
Полномочный представитель Президента
РФ в Сибирском федеральном округе
В. Толоконский и губернатор Омской обH
ласти В. Назаров. На встрече с научноHтехH
нической общественностью обсуждались
перспективы инновационного развития реH
гиона, инвестиции в промышленность и наH
уку, необходимость развития их инфраH
структуры и кадрового обеспечения.

Политика развития ОмГТУ как ведуH
щего инновационного центра Омского реH
гиона в полной мере совпадает с планами
государства и по некоторым аспектам явH
ляется передовой. Так, использование инH
новационных ресурсных центров не тольH
ко в научных, но и в образовательных цеH
лях вызвало неподдельный интерес федеH
рального ведомства. За последние пять лет
почти вдвое увеличился консолидированH
ный бюджет вуза, возросло количество
докторов и кандидатов наук, повысилась
заработная плата сотрудников учреждеH
ния, отремонтированы и переоборудоваH
ны специализированные аудитории, обH
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The article concerns the main trends of the scientific and educational activity of the
university, its achievements for the recent years. The innovative structure of the university is
characterized as a fundamental for the modern technical education. The article also presents
the university development policy as the innovative centre of the Omsk region.
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новлена материальная
база, введены в действие
уникальные ресурсные
центры, ведется строиH
тельство новых корпусов.
Вуз открыт для лучших
практик и охотно делитH
ся опытом с партнерами.
На ближайшие нескольH
ко лет определена цель
развития вуза – становлеH
ние университета инноваH
ционного типа, обладаюH
щего развитым научным
потенциалом и обеспечиH
вающего ускоренную
разработку и освоение новой конкурентоH
способной продукции. Также коллектив
университета намерен работать над создаH
нием современных безопасных, энергоH и
ресурсосберегающих технологий, развитиH

ем деловых способностей научноHтехниH
ческой молодежи. Мы уверенно смотрим
в будущее и планируем развитие вуза в
рамках российского и международного
образовательного пространства.

Опыт технического
университета
по подготовке
инженерных кадров

А.В. МЫШЛЯВЦЕВ, проректор
по учебной работе
О.В. КРОПОТИН, декан
факультета довузовской
подготовки

В статье описан опыт Омского государственного технического университета по
подготовке специалистов для высокотехнологичных секторов экономики. Система
инновационного технического образования ОмГТУ включает создание: инновацион�
ных научно�производственно�образовательных (ресурсных) центров, программы элит�
ного образования с усиленной фундаментальной составляющей, интегрированных об�
разовательных программ, базовых кафедр в НИИ и на предприятиях города.

Ключевые слова: инновационное техническое образование, научно�производствен�
но�образовательные (ресурсные) центры, университетский комплекс.
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Значение инженерного образования для
национальной экономики, особенно в конH
тексте ее инновационного развития и шиH
рокомасштабной модернизации высокоH
технологичных секторов, переоценить неH
возможно. Между тем система профессиH
онального образования не отвечает в полH
ной мере поставленным перед ней задачам.
Она недостаточно оперативно реагирует на
изменения в социальноHэкономическом
развитии страны, на инновационные запроH
сы современной экономики. Это осложняH
ется тем, что потребность в кадрах, ориенH
тированных на инновационное развитие,
проявляется локально: в отдельных отрасH
лях, на отдельных предприятиях и даже на
отдельных производствах.

Ослабление или отсутствие обратной
связи между потребителями кадров и обH
разовательными учреждениями профессиH
онального образования снижает эффекH
тивность системы технического образоваH
ния и качество образовательных услуг. В
частности, это связано с отсутствием в больH
шинстве секторов экономики профессиоH
нальных стандартов, что затрудняет разраH
ботку основных образовательных проH
грамм, ориентированных на потребителя и
реализуемых с его непосредственным учаH
стием.

Однако, несмотря на существование
старых и появление новых трудностей, отеH
чественное инженерное образование поH
прежнему является конкурентоспособным,
прежде всего  благодаря заложенным в
него изначально основополагающим принH
ципам – фундаментальности и связи с науH
кой и производством. Для решения поставH
ленных обществом задач в условиях новых
вызовов образовательным учреждениям
необходимо перейти от массового выпуска
универсальных специалистов на выпуск
профессионалов, ориентированных на инH
новационное развитие отдельного предприH
ятия, отрасли в рамках конкретного региоH
на. Это возможно лишь при непосредственH

ном участии предприятий в образовательH
ном процессе, начиная с этапа формироваH
ния содержательной части образовательH
ной программы и учебного плана и заверH
шая трудоустройством выпускников. НеH
обходимость такого участия предусмотреH
на ФГОС.

Еще одним немаловажным условием
подготовки специалистов для высокотехноH
логичных секторов экономики является соH
временная материальноHтехническая база,
которая должна обладать развитой инфраH
структурой – такой, чтобы обеспечить инH
теграцию образовательного, научного и проH
изводственноHтехнологического процессов
на всех направлениях деятельности вуза.

Опыт Омского государственного техниH
ческого университета по подготовке инжеH
нерных кадров для высокотехнологичных
секторов экономики свидетельствует об эфH
фективном решении поставленных задач на
основе следующих составляющих (рис. 1):

организация новых и развитие сущеH
ствующих инновационных научноHпроизH
водственноHобразовательных (ресурсных)
центров по принципу: на каждой УГСН –
не менее одного ресурсного центра;
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интеграция ресурсных центров в обH
разовательный, научный и производственH
ноHтехнологический процессы;

участие студентов всех уровней подH
готовки и аспирантов в выполнении НИР,
опытноHконструкторских работ (ОКР) и в
оказании инжиниринговых услуг на базе
ресурсных центров;

привлечение одаренных и профессиH
онально ориентированных абитуриентов из
числа призеров олимпиад, победителей
конкурсов, участников Политехнической
школы и т.д.;

программа элитного образования
(усиление фундаментальной подготовки
студентов начиная с 1Hго курса обучения);

создание интегрированных образоH
вательных программ и вертикальных струкH
тур, включающих программы и учреждеH
ния различных уровней образования (корH
поративный технический образовательный
комплекс);

создание базовых кафедр в НИИ и
на предприятиях города.

Остановимся подробнее на некоторых
из указанных составляющих.

Основным элементом подготовки кадH
ров для высокотехнологичных секторов
экономики является система ресурсных
центров, эффективность функционироваH
ния которых напрямую зависит от степени
их интеграции в образовательный, научный
и производственноHтехнологический проH
цессы. Это означает:

реализацию образовательного проH
цесса для студентов всех уровней на базе
ресурсных центров;

проведение в центрах научноHисH
следовательских и опытноHконструкторH
ских работ с участием студентов и аспиH
рантов;

участие студентов в оказании инжиH
ниринговых услуг и в мелкосерийном проH
изводстве на базе центров.

Главными принципами создания ресурсH
ных центров являются следующие:

каждая укрупненная группа направH
лений подготовки (УГСН) должна быть
обеспечена ресурсными центрами (не менее
одного центра на УГСН);

ресурсные центры организуются и
оснащаются оборудованием с учетом поH

Рис. 1. Схема реализуемого в ОмГТУ инновационного технического образования
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требностей конкретных производств и при
непосредственном их участии.

Под потребностями производства подH
разумеваются: вектор технической модерH
низации предприятия и перспективы внедреH
ния на производстве высокотехнологичноH
го оборудования; научноHтехнические задаH
чи, решаемые совместно предприятием и
университетом (НИР, ОКР и т.д.); компеH
тенции выпускников университета, которые
будут трудоустроены на данное производH
ство. Зачастую предприятия различных
форм собственности организационно и фиH
нансово участвуют в создании ресурсных
центров и обеспечивают стартовый объем
НИР уже к моменту открытия центра.

Обеспечение всех УГСН ресурсными
центрами происходит планомерно в течеH
ние нескольких лет. При этом открываютH
ся в том числе и межкафедральные (межH
факультетские) ресурсные центры, что поH
вышает эффективность использования разH
мещенного в них оборудования. В настояH
щее время в университете функционируют
и готовятся к открытию новые научноHобH
разовательные центры, специализированH
ные лаборатории и центры развития техноH
логий, созданные совместно с предприятиH
ями по большинству УГСН, реализуемых в
университете. Эти центры используются не
только при подготовке бакалавров, специH
алистов, магистров и аспирантов, но и при
реализации программ профессиональной
переподготовки и повышения квалификаH
ции, а также рабочих профессий и в довуH
зовской подготовке.

Необходимым условием качественного
технического образования является усилеH
ние фундаментальной подготовки студенH
тов. В ОмГТУ функционирует программа
элитного образования, основной целью коH
торой является подготовка специалистов и
бакалавров, которые будут востребованы
на рынке труда и составят основу постоянH
но пополняющегося кадрового резерва не
только предприятий, но и университета.
Отбор для обучения в системе элитного

образования осуществляется из числа стуH
дентов университета, зачисленных на перH
вый курс, по сумме баллов, набранных абиH
туриентом на ЕГЭ. Усиление фундаменH
тальной подготовки (1–2Hй курс) достиH
гается за счет специальной углубленной
программы по физике, математике, иностH
ранному языку, включающей также курсы
по программированию, факультативы по
теории управления и концепциям лидерH
ства, менеджменту, психологии, основам
научных исследований. Профессиональная
подготовка (3–5Hй курс) включает обучеH
ние студентов по индивидуальному плану
под руководством научного руководителя.
Студенты участвуют в реальных научных
исследованиях, проводимых в университеH
те, получают навыки выполнения научной
работы и решения сложных инженерных
задач.

Логическим продолжением углубленH
ной фундаментальной подготовки студенH
та является магистратура, где происходит
становление специалиста, способного реаH
лизовывать инновационные проекты. ПроH
грамма обучения в магистратуре включает
в себя образовательную и научноHисследоH
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вательскую составляющие, что позволяет
магистранту не только существенно повыH
сить свою квалификацию по выбранному
направлению, но и попробовать свои силы
на ниве науки под руководством ученых
ОмГТУ. И в данном случае трудно переоцеH
нить роль ресурсных центров. Именно
здесь магистранты имеют возможность соH
вместно с руководителями магистерских
программ воплотить практическую часть
своей будущей магистерской работы в реH
альные разработки и научноHтехническую
продукцию. Магистерская подготовка, как
и первый уровень высшего образования,
подкрепляется кадровым заказом предприH
ятий. Особое значение для нас имеет подH
готовка специалистов для предприятий
оборонноHпромышленного комплекса
(«гособоронзаказ»). Данные предприятия
широко представлены в Омском регионе, и
они, как правило, являются главными поH
требителями выпускников вуза.

Ресурсные центры составляют основу и
университетского комплекса. Как известH
но, создание университетского комплекса
предусматривает различные формы интегH

рации разнопрофильных учебных заведеH
ний высшего, среднего и начального проH
фессионального образования, учреждений
дополнительного профессионального обраH
зования, других образовательных учрежH
дений, формирование ассоциаций и консорH
циумов, включающих в себя не только учебH
ные заведения, но и научноHисследовательH
ские институты, базовые предприятия и
организации. Сегодня существует нескольH
ко организационных типов образовательH
ного комплекса: модель университетского
округа, модель ассоциации юридических
лиц, модель комплекса как единого юриH
дического лица. Омский государственный
технический университет строит отношеH
ния с партнерами в рамках Ассоциации неH
коммерческих организаций «КорпоративH
ный технический образовательный компH
лекс Омского государственного техничесH
кого университета» (КТОК–ОмГТУ).
Ядром созданного комплекса являются реH
сурсные центры (рис. 2).

В состав комплекса входят 11 предприH
ятий и учреждений, включая НИИ. К приH
меру, на базе Института проблем перераH

Учреждения СПО 

Предприятия, НИИ, КБ,  
проектные институты 

Вуз (ОмГТУ)

Городская  
Администрация 

 
Научно-производственно-

образовательные  
инновационные (ресурсные)  

центры ОмГТУ 

Учреждения среднего (полного) 
общего образования  

Учреждения НПО

Институт дополнительного профессионального 
образования ОмГТУ  

Рис. 2. Структура Корпоративного технического образовательного комплекса
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ботки углеводородов СО РАН создана и
успешно функционирует кафедра «ХиH
мическая технология переработки углеH
водородов». Совместно с мировыми и
российскими лидерами производства и
образовательными учреждениями г. ОмH
ска (20 образовательных учреждений
различного уровня) КТОК–ОмГТУ реаH
лизует технологии инновационного обуH
чения по образовательным программам
всех уровней: начальное профессиональH
ное образование, среднее профессиоH
нальное образование, высшее профессиH
ональное образование, послевузовское
образование, дополнительное профессиH
ональное образование.

Подготовка инженерных кадров для
предприятий и их трудоустройство осуH
ществляются в тесном взаимодействии с
потенциальными работодателями. На базе
ОмГТУ работает Региональный центр соH
действия трудоустройству выпускников.
Востребованность наших выпускников
подтверждается незначительным числом
их обращений в областную службу заняH
тости населения (менее 2%). Подавляющее
большинство выпускников трудоустраиваH
ются по специальности.

Омский государственный технический

университет занимает активную позицию
на рынке образовательных услуг не только
в Сибири, но и в России целом. Опыт ОмH
ГТУ по подготовке кадров, безусловно, моH
жет быть полезен другим вузам.

MYSHLYAVTSEV A., KROPOTIN  O. INNOVATION ENGINEERING EDUCATION:
EXPERIENCE OF OMSTU

The article presents the experience of Omsk State Technical University in training of
engineering specialists for highHtech economy sectors. The system of innovation engineering
education applied in OmSTU includes creation of innovation researchHandHproduction
educational centres (resource centres), the program of elite engineering education with a
profound fundamental component, integrated educational programs, the basic departments
at research institutes and enterprises.

Key words: innovation engineering education, highHtech economy sectors personnel,
innovation researchHandHproduction educational centres, university complex.
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Планируемые и происходящие изменеH
ния в образовании повысили требования к
качеству управления образовательным
процессом. Речь идет об обоснованности
принятия управленческих решений в рамH
ках системы менеджмента качества, о проH
гнозировании и предупреждении возможH
ных несоответствий. Профессиональная
деятельность преподавателей (ПДП) являH
ется важной составляющей успешного
функционирования и развития современH
ного вуза, в связи с чем оценка ПДП являH
ется актуальным и идеологически важным
инструментом в системе управления униH
верситетом.

Проблемы оценки ПДП
В настоящее время практически во всех

университетах России при оценке ПДП исH
пользуется классическая теория, получивH
шая широкое распространение благодаря
простоте обработки и интерпретации реH
зультатов. В рамках этой теории итоговый
балл испытуемого (преподавателя) предH
ставляет собой дискретную величину и расH
считывается как сумма баллов, полученных
за выполнение всех видов ПДП. При подH
счете итогового балла используются весоH
вые коэффициенты, назначаемые эксперH
тами. Процесс назначения этих весовых
коэффициентов сопровождается многими
проблемами, связанными с качественным и
количественным составом экспертной коH
миссии, а мерой качества при этом считаетH

Модель измерения
профессиональной
деятельности
преподавателей

Л.В. ЛЕТОВА, начальник сектора
Центр информационных
технологий

В статье раскрыты достоинства модели Раша, как методического инструмента
для измерения латентных величин в социальной сфере. В статье представлен опыт
Омского государственного технического университета по использованию модели для
измерения латентной величины «профессиональная деятельность преподавателя».

Ключевые слова: современная теория тестирования, измерение латентных пере�
менных, модель Раша, профессиональная деятельность преподавателя.

ся согласованность мнений экспертов.
Между тем интерсубъективность и объекH
тивность – это понятия разного ряда. ОчеH
видно, что применение экспертных оценок
при получении интегрального показателя
качества не дает объективных знаний об
объекте исследования, в то время как упH
равление требует точной и адекватной карH
тины действительного процесса.

Характерная особенность социальноH
экономических систем (и образования в том
числе) состоит в том, что большинство веH
личин здесь являются латентными, т.е. неH
посредственно не измеряемыми. Вместе с
тем такие величины определяются набором
индикаторов, которые можно оценить или
измерить непосредственно [1]. Таким обH
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разом, набор индикаторов представляет
собой некий конкретный мысленно созданH
ный образ латентного параметра, в котоH
ром отображаются его реальные и/или
предполагаемые свойства, структурные
особенности.

Мировой опыт в измерении латентных
величин диктует применение современной
теории тестирования IRT (Item Response
Theory) [1; 2], появившейся в середине
прошлого столетия. Латентная величина
рассматривается здесь не как дискретная,
а как одномерный континуум на линейной
шкале. К сожалению, Россия явно отстает
от мирового научного сообщества в исH
пользовании современной теории педагоH
гических измерений. Причиной тому явиH
лись такие факторы, как отсутствие русH
скоязычной литературы, сложный матеH
матический аппарат, доступный в больH
шинстве своем для математиков,
необходимость специального программноH
го обеспечения. В ОмГТУ для получения
статистически значимых оценок качества
ПДП используется именно современная
теория. В этой связи наш университет
можно рассматривать как эксперименH
тальную площадку по апробации научно
обоснованных подходов к измерению каH
чества работы преподавателя.

Методические основы измерения
ПДП в рамках IRT

В IRT рассматриваются различные моH
дели [2; 3]. Мировой опыт в теории и пракH
тике измерения латентных переменных преH
имущественно базируется на модели Раша
[1; 4]. Рассмотрим теоретические основы
этой модели на примере дихотомического
случая, когда тестовое задание (вид деяH
тельности) либо выполнено, либо нет.
Параметрами модели здесь являютH
ся уровень измеряемой латентной веH
личины (ПДП) iHго испытуемого (преH
подавателя) βi и уровень трудности
jHго тестового задания δj. В теории изH
мерения латентных переменных акH

цент сделан на результате «взаимодейH
ствия» уровня испытуемого β

i
 и трудности

тестового задания (ТТЗ) δj, а не на тестоH
вом балле (как в классической теории).
Если испытуемый имеет более чем достаH
точную подготовку для решения очередноH
го задания, то он станет вероятным «побеH
дителем противоборства»; справедливо и
обратное утверждение. В модели Раша реH
зультат этого «взаимодействия» описываH
ется логистической функцией [1]:
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Pij – вероятность того, что iHй испытуеH
мый выполнит jHе задание (логистическая
функция обеспечивает варьирование Pij в
интервале [0; 1]),

βi – латентный параметр, определяюH
щий уровень измеряемой латентной велиH
чины iHго испытуемого,

βj – латентный параметр, определяюH
щий уровень трудности jHго тестового заH
дания.

Из логистической функции видно, что
Раш трансформировал исходные значения
тестовых баллов в шкалу натуральных лоH
гарифмов, введя общую логарифмическую
меру измеряемой латентной величины βi и
трудности тестового задания δj и назвав ее
логитом:

βi=ln (p
i
/q

i
), δj=ln(q

j
/p

j
),

где p и q – доли правильных и неправильH
ных ответов соответственно.

Таким образом, задачей модели являH
ется установка взаимосвязи между двумя
множествами βi и δj и распределение их знаH
чений на одной линейной шкале логитов.
Очевидно, что вероятность успеха iHго исH

           Таблица 1 
Значения Pij в зависимости от соотношения βi и δj 

Условие Значение Pij 
βi > δj 0,5 < Pij ≤ 1 
βi = δj Pij = 0,5 
βi < δj 0 ≤ Pij < 0,5 
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пытуемого по jHму заданию Pij варьируетH
ся следующим образом (табл. 1).

Модель Раша описывает вероятность
успеха испытуемого Pij как функцию одH
ного параметра (βiHδj), в связи с чем ее иногH
да называют однопараметрической модеH
лью IRT.

Опыт ОмГТУ в построении модели
измерения ПДП

Содержательное наполнение сис�
темы измерения ПДП

Содержательное наполнение системы
измерения ПДП в ОмГТУ было разработаH
но с учетом требований Министерства обH
разования России [5; 6], а также задач, коH
торые вуз ставит перед преподавателями
(табл. 2).

Критериями отбора индикаторов, отраH
жающих ПДП, явились:

объективность (отсутствие социолоH
гического опроса);

результативность;
соответствие масштабу «преподаваH

тель» (виды деятельности формируются
исходя из задач, которые университет стаH
вит перед преподавателем);

повторяемость, воспроизводимость
(корректность динамического анализа);

идеологическая ценность для униH
верситета (имидж, отчетность);

доступность, массовый характер (отH
сутствие связи с конкретной должностью).

Содержательное наполнение системы
ПДП в ОмГТУ было обеспечено 53 индиH
каторами по видам деятельности (см. спиH
сок индикаторов ПДП).

Логические основания модели изме�
рения ПДП

В основу построения модели ПДП с поH
мощью современной теории были положеH
ны следующие логические основания [7]:

в связи с отсутствием нормативных
требований мерой качества является наиH
лучший результат в рамках каждого вида
деятельности; преподаватели оцениваются
относительно друг друга;

конструкт (набор индикаторов, отH
ражающих ПДП) одномерный, оценкой
качества является итоговый интегральный
показатель по всем видам деятельности;

оценка качества ПДП тем выше, чем
выше активность преподавателя по всем
видам деятельности; справедливо и обратH
ное.

Моделирование ПДП
Как отмечалось выше, задачей модели

является установка взаимосвязи между

Таблица 2 
Основные задачи, которые университет ставит перед преподавателями,  

и реализующие их направления деятельности 

Задачи Направления деятельности 

Решение профессиональных задач с использованием 
современных средств и методов информатики и ИКТ Информационно-технологическая деятельность 

Методическое обеспечение учебного процесса Научно-методическая деятельность 
Научные исследования 
на базе университета 

Осуществление научной деятельности в области 
фундаментальных и прикладных исследований, 
развитие актуальных научных направлений 

Научно-
исследовательская  

деятельность Научные публикации 

Подготовка научных и научно-педагогических кадров 
высшей квалификации 

Руководящая и консультационная деятельность в 
рамках послевузовского образования 

Конкурсы 

Конференции 
Научная профессионализация студентов, повышение 
активности и результативности их научно-
исследовательской деятельности 

Научно-воспитательная 
деятельность (НИРС) 

Олимпиады 
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      Индикаторы ПДП 
1) Использование мультимедийных авторских материалов (презентации, демонстрационные материалы 

и т.д.) при проведении учебных занятий; 
2) Использование дистанционных образовательных технологий в учебном процессе; 
3) Выпуск учебника с грифом МО РФ; 
4) Выпуск учебного пособия с грифом МО РФ; 
5) Выпуск учебника с грифом УМО вузов или НМС МО по дисциплинам; 
6) Выпуск учебного пособия с грифом УМО вузов или НМС МО по дисциплинам; 
7) Выпуск учебника с иным грифом; 
8) Выпуск учебного пособия с иным грифом; 
9) Выпуск учебника без грифа; 
10) Выпуск учебного пособия без грифа; 
11) Выпуск учебно-методической литературы без грифа (методические указания, конспекты лекций); 
12) Получение патента на изобретение (патентообладатель ОмГТУ); 
13) Получение патента на полезную модель (патентообладатель ОмГТУ); 
14) Получение свидетельства об отраслевой или государственной регистрации: электронные ресурсы, 

программы для ЭВМ, базы данных (правообладатель ОмГТУ); 
15) Реализация х/д НИР (кроме г/б НИР); 
16) Реализация международных/федеральных научно-исследовательских программ (грантов); 
17) Выпуск монографии в зарубежном издательстве (кроме стран СНГ); 
18) Выпуск монографии в центральном российском издательстве (в издательстве СНГ); 
19) Выпуск монографии в издательстве ОмГТУ (другого вуза России); 
20) Публикация статьи в международном научном журнале, включенном в систему цитирования Web of 

Science, Scopus; 
21) Публикация статьи в научном журнале РАН; 
22) Публикация статьи в научном журнале ВАК (кроме журналов РАН); 
23) Публикация статьи в рецензируемом научном журнале, кроме журналов ВАК и РАН; 
24) Публикация статьи в прочем журнале, периодическом сборнике научных трудов (труды, сборники 

материалов и тезисов конференций не включаются); 
25) Публикация статьи в трудах и сборниках материалов международных и всероссийских конференций, 

выпуск депонированной рукописи; 
26) Консультация защищенной сотрудником ОмГТУ или другим лицом, обучавшимся в докторантуре 

ОмГТУ, докторской диссертации; 
27) Руководство защищенной сотрудником ОмГТУ или другим лицом, обучавшимся в аспирантуре 

ОмГТУ, кандидатской диссертации; 
28) Руководство НИРС, представленной на международном конкурсе; 
29) Руководство НИРС, получившей награду за призовое место в международном конкурсе; 
30) Руководство НИРС, представленной на всероссийском конкурсе; 
31) Руководство НИРС, получившей награду за призовое место во всероссийском конкурсе; 
32) Руководство НИРС, представленной на региональном конкурсе; 
33) Руководство НИРС, получившей награду за призовое место в региональном конкурсе; 
34) Руководство НИРС, представленной на конкурс РАН; 
35) Руководство НИРС, получившей премию РАН; 
36) Руководство НИРС, представленной на конкурс грантов; 
37) Руководство НИРС, выигравшей грант; 
38) Руководство НИРС, представленной на международную конференцию; 
39) Руководство НИРС, получившей награду за призовое место на международной конференции; 
40) Руководство НИРС, представленной на всероссийскую конференцию; 
41) Руководство НИРС, получившей награду за призовое место на всероссийской конференции; 
42) Руководство НИРС, представленной на региональную конференцию; 
43) Руководство НИРС, получившей награду за призовое место на региональной конференции; 
44) Руководство НИРС, представленной на вузовскую конференцию; 
45) Руководство НИРС, опубликованной за рубежом (научные публикации); 
46) Руководство студентом (группой студентов), участвующим в международной олимпиаде; 
47) Руководство студентом (группой студентов), получившим награду за призовое место в 

международной олимпиаде; 
48) Руководство студентом (группой студентов), участвующим во всероссийской олимпиаде; 
49) Руководство студентом (группой студентов), получившим награду за призовое место во 

всероссийской олимпиаде; 
50) Руководство студентом (группой студентов), участвующим в региональной/городской олимпиаде; 
51) Руководство студентом (группой студентов), получившим награду за призовое место в 

региональной/городской олимпиаде; 
52) Руководство студентом (группой студентов), участвующим во внутривузовской/кафедральной 

олимпиаде; 
53) Руководство студентом (группой студентов), получившим награду за призовое место во 

внутривузовской/кафедральной олимпиаде. 
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двумя множествами β
i
 и δ

j
 и распределение

их значений на одной линейной шкале. При
моделировании профессиональной деяH
тельности преподавателей в ОмГТУ латентH
ные переменные βi (ПДП) и δj (ТТЗ) расH
пределились следующим образом (рис. 1).

Обратимся к рассмотрению вероятносH
ти выполнения видов деятельности Pij в
ОмГТУ. Эта вероятность описывается с поH
мощью логистической функции (*) и граH
фически интерпретируется характеристиH
ческими кривыми (рис. 2). На характерисH

Рис. 1. Соотношение между уровнем ПДП и ТТЗ в ОмГТУ

 

Рис. 2. Характеристические кривые трудного и легкого индикаторов
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тических кривых по оси абсцисс откладыH
вается измеряемая латентная величина βi
(ПДП) в логитах, по оси ординат – вероятH
ность выполнения рассматриваемого вида
деятельности.

Характеристические кривые, наглядно
демонстрирующие «работу» индикаторов,
отражают:

трудность тестового задания,
вероятность выполнения задания

различными группами преподавателей,

дифференцирующую способность
задания.

Так, первая кривая на рис. 2 описывает
трудный вид деятельности – «Выпуск учебH
ника с грифом МО РФ», его трудность
δj=0,447 логита, а средняя вероятность выH
полнения – 6,3%. Вторая кривая описываH
ет легкий вид деятельности – «ПубликаH
ция статьи в трудах и сборниках материаH
лов международных и всероссийских конH
ференций», его трудность δj= –1,415 логиH
та, а средняя вероятность выполнения –
почти 68%. На рис. 2 показаны теоретичесH
кие (континуум) и экспериментальные данH
ные (точки). Экспериментальные точки отH
ражают активность преподавателей разных
групп. Здесь представлены три группы преH
подавателей: слабая, средняя, сильная. Из
графика видно, что вероятность выполнеH
ния задания «слабыми» преподавателями
(первая точка) ниже, чем «сильными» (треH
тья точка).

Качество модели ПДП
Использование модели предусматривает

предварительную оценку ее качества. ВажH
ными характеристиками качества являются:

суммарные статистики:

– критерий согласия теоретических и
экспериментальных данных теста в целом
(вероятность хиHквадрат на рис. 3);

– индексы надежности (рис. 3);
критерии согласия теоретических и

экспериментальных данных тестовых задаH
ний (вероятность Р хиHквадрат).

Количественные характеристики качеH
ства модели измерения ПДП, разработанH
ной в ОмГТУ, представлены на рис. 3.

Вероятность хиHквадрат – это показаH

тель совместимости тестовых заданий моH
дели. Критерием согласия теоретических и
экспериментальных данных является колиH
чественное значение вероятности хиHквадH
рат, превышающее 0,05. В нашем случае
критерий согласия хиHквадрат теста в цеH
лом соответствует значению 0,982. По усH
тановившейся практике [1–4] этот показаH
тель считается более чем удовлетворительH
ным и свидетельствует о высокой точности
измерения. В целом, анализируя качество
модели по количественным и качественным
показателям, можно сделать вывод о выH
сокой точности измерения и о пригодности
теста как измерительного инструмента.

Заключение
Хотелось бы отметить, что модель не

дает ответов на вопросы: «Кто виноват?» и
«Что делать?». Основная ценность модели
в том, что она представляет правдивую (стаH
тистически обоснованную) картину об изH
меряемой латентной величине, позволяет
строить прогнозы на будущее и проводить
детальную диагностику настоящего. ОтвеH
ты на данные вопросы кроются в правовой
и организационноHфинансовой сферах. Для
их получения необходим мониторинг родH

      
Рис. 3. Суммарные статистики теста
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LETOVA L. MEASUREMENT MODEL OF PROFESSOR PROFESSIONAL WORK
The article shows the advantages of the Rush model as a methodological tool for

measurement of latent variables in social sphere. The OmSTU experience in using the model
to measure the latent value «professional work of a professor» is summarized.

Key words: modern theory of testing, measurement of latent variables, Rush model,
professional work of a professor.

ственных вузов по содержанию и нормам,
адекватно отражающим категорию качеH
ства образования, и методике, позволяюH
щей получить статистически обоснованные
объективные оценки качества (модель
Раша). Наличие идеологически и статистиH
чески обоснованных аналитических данных
по различным вузам не только позволит
провести детальный анализ их конкуренH
тоспособности, но и предоставит руководH
ству вузов возможность принимать управH
ленческие решения в наиболее важном на
данный момент направлении развития, что,
безусловно, будет способствовать повышеH
нию качества высшего образования в целом.
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«Родовая нить» тесно связывает Омский
государственный технический университет
с украинским Ворошиловградским вечерним
машиностроительным институтом, эвакуиH
рованным в г. Омск в декабре 1941 г. вместе
со своим базовым предприятием – паровоH
зостроительным заводом им. Октябрьской
революции – закрытым предприятием, выH
пускавшим в основном современные танки.

Из преподавательского состава в наш
город прибыли доцент Н.М. Безбородов и
кандидат технических наук С.А. Енгалычев.
Вместе с ними из Ворошиловграда переехаH
ли немногим более 10 студентов. Общие
расходы на перебазирование вуза составиH
ли всего лишь 5 тыс. руб. Все имущество
его вместилось в два вагона. В Омск были
доставлены примерно сотня учебников,
книг, небольшой комплект физических
приборов да несколько металлорежущих
станков. Прямо скажем, невелики пожитH
ки 1. Однако событие это ключевое: про�
изошло братское единение.

Отметим, что вуз прибыл в город без
своего руководства. Дело в том, что назнаH
ченный позднее, 14 января 1942 г., ректоH
ром Ворошиловградского вечернего машиH
ностроительного института Л.В. Зак в это

Войной рожденныйВ.Д. ПОЛКАНОВ, профессор,
заведующий кафедрой

На основе архивных данных воссоздается история перевода Ворошиловградского
(Луганского) вечернего машиностроительного института в г. Омск. Именно этот
вуз стал родоначальником Омского машиностроительного института (в дальней�
шем ОмПИ, ОмГТУ). В статье уточняется дата основания ОМСИ. Приводятся
биографические данные о преподавателях, заложивших основу для дальнейшего разви�
тия вуза. Уточняется биографическая справка о первом ректоре ОМСИ.

Ключевые слова: Ворошиловградский (Луганский) вечерний машиностроительный
институт, дата основания ОмГТУ, Омский машиностроительный институт, Омс�
кий политехнический институт, Омский государственный технический университет,
Безбородов Н.М., Енгалычев С.А., Зак Л.В.

время в вузе еще не работал (обратное утH
верждается некоторыми учеными) 2. НакаH
нуне же эвакуации вуза из г. ВорошиловH
града его директором был Абрам РафаилоH
вич Карлин, однако как раз в ходе эвакуаH
ции он был исключен из членов ВКП(б).

Об этом эпизоде хотелось бы сказать
особо. Завязка ситуации произошла изHза
нехватки вагонов для транспортировки люH
дей и имущества института. Руководство

1 Государственный архив Омской области (далее ГАОО) Ф. 1979. Оп. 1. Д. 1. Л. 29; Д. 369. Л. 6–10.
2 Л.В. Зак был эвакуирован с семьей в сентябре 1941 г. из Харькова в г. Тюмень, где был

назначен пропагандистом Тюменского РК ВКП(б) (ГАОО. Ф. 17. Оп. 78. Д. 541. – личное дело
Л.В. Зака). До августа 1944 г. Тюменская область в современных границах входила в состав
Омской области.
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вуза просило выделить для этих целей пять
вагонов, но паровозостроительный завод
предоставил только один. А.Р. Карлин без
согласования с Жовтенским РК КП(б) саH
мовольно выехал в г. Куйбышев, чтобы доH
говориться насчет требуемых вагонов. ОдH
нако в дороге он получил уведомление, что
завод выделил необходимое количество
вагонов. Это была уловка, чтобы вернуть
на место несговорчивого руководителя.
После возвращения в г. Ворошиловград 8
декабря 1941 г. его исключили из партии,
обвинив в дезертирстве 3.

21 ноября 1942 г. Всесоюзный комитет
по делам высшей школы при СНК СССР и
Народный комиссариат тяжелого машиH
ностроения СССР, исполняя ПостановлеH
ние № 1828 от 16 ноября 1942 г. СНК
СССР, приняли приказ № 288/533 о реH
организации Ворошиловградского вечерH
него машиностроительного института в
Омский машиностроительный институт
(ОМСИ) 4.

Указанная дата – 21 ноября 1942 г. – и
есть день рождения ОмГТУ. Принятая же
на сегодняшний день дата образования
ОмГТУ – 16 ноября 1942 г. – является, на
наш взгляд, некорректной. Приведем подH
линник приказа: «В соответствии с ПостаH
новлением СНК СССР от 16 ноября с. г. за
№ 1828 Всесоюзный комитет по делам высH
шей школы и народный Комиссариат тяжеH
лого машиностроения Союза СССР прикаH
зывают: Реорганизовать Ворошиловград�
ский вечерний машиностроительный ин�
ститут в Омский машиностроительный
институт с дневным и вечерним отделе�
ниями…».

Однако остановимся подробнее на преH
подавателях, которые прибыли со студенH
тами и образовали костяк будущего педаH
гогического коллектива Омского машиноH
строительного института.

Безбородов Николай Михайлович ро�
дился в 1899 г. Пятнадцатилетним юно�
шей начал трудовую деятельность в депо
станции Кашира; в 1916 г. поступил в
Московское среднее механико�технологи�
ческое училище. Учебу совмещал с рабо�
той слесарем ночной смены трамвайных
парков г. Москвы. После Великой Ок�
тябрьской социалистической революции
добровольцем ушел в Красную Армию и
участвовал в Гражданской войне бойцом
на бронепоезде 4�й армии Восточного
фронта. В 1920 г. был откомандирован
на учебу в Московское техническое учи�
лище им. Баумана, которое закончил в
ноябре 1929 г., защитив на отлично дип�
ломную работу по специальности «Теп�
лотехника».

Дальнейшее десятилетие (1929–
1939 гг.) было связано с разносторонней
инженерной и педагогической деятельно�
стью. Работал на паровозоремонтном
заводе в г. Ташкенте и одновременно вел
занятия по начертательной геометрии
в Среднеазиатском политехническом ин�
ституте. После перевода в научно�иссле�
довательский институт локомотивост�
роения переехал в Москву, продолжив
научно�педагогическую работу на одной
из кафедр МВТУ. В 1934 г. филиал НИИ

4 ГАОО. Ф. 1979. Оп. 1. Д. 2. Л. 9.

3 Восточноукраинский государственный университет (Исторический очерк). Луганск, 2001.
С. 19.
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из Москвы был переведен в Ворошилов�
град на паровозостроительный завод. На
заводе Николай Михайлович работал
старшим конструктором, затем веду�
щим инженером, совмещая работу с пре�
подавательской деятельностью на ка�
федре начертательной геометрии и гра�
фики Ворошиловградского машиностро�
ительного института. С марта 1940 г.
Н.М. Безбородов – и.о. заведующего этой
кафедрой, а с 1941 г. – зав. кафедрой. В
мае 1941 г. Высшая аттестационная ко�
миссия утвердила Н.М. Безбородова в
ученом звании доцента без защиты дис�
сертации. После прибытия в декабре
1941 г. в г. Омск, с 1 января 1942 г., был
утвержден в качестве штатного со�
трудника Ворошиловградского вечернего
института. В феврале 1948 г. был избран
деканом вечернего отделения ОМСИ. 11
лет спустя, 25 декабря 1959 г., высту�
пая на заседании Ученого совета инсти�
тута, посвященном 60�летию со дня
рождения, 40�летию трудовой и 30�ле�
тию педагогической деятельности Нико�
лая Михайловича Безбородова, доцент
В.А. Тышкевич отметил: «Николай Ми�
хайлович является настоящим патрио�
том и многолетним руководителем ве�
чернего факультета. Работая деканом
с 1948 г., он своим трудом способство�
вал тому, что институт оказался под�
готовленным к важнейшему направлению
своей работы – подготовке специалис�
тов без отрыва от производства. Сту�
денты высоко ценят и уважают Нико�
лая Михайловича как воспитателя и пе�
дагога, организатора и наставника» 5.

Восемь лет проработал Н.М. Безбо�
родов на посту декана вечернего механи�
ко�технологического факультета и бес�
сменно 17 лет (1942–1959 гг.) – заведую�
щим кафедрой начертательной геомет�
рии и графики Омского машинострои�

тельного института. Последняя дата
пребывания Н.М. Безбородова в Омске,
отмеченная в личном деле, – 13 февраля
1962 г. Награжден медалью «За доблест�
ный труд в Великой Отечественной вой�
не 1941–1945 гг.»

На семнадцать лет моложе Николая
Михайловича был приехавший вместе с ним
в Омск С.А. Енгалычев, защитивший кандиH
датскую диссертацию в 24 года. Но его преH
бывание на омской земле было недолгим.

Енгалычев Сергей Александрович ро�
дился в 1916 г. в г. Харькове. В 1925 г. по�
ступил в Харьковскую семилетку, кото�
рую окончил в 1930 г. В тот же год про�
шел по конкурсу в Харьковский энергоме�
ханический техникум. Однако через год из�
за болезни вынужден был оставить учебу.
В 1932 г. поступил в Харьковский меха�
нико�машиностроительный институт
на специальность «Динамика машин».
После завершения учебы оставлен на ка�
федре сопротивления материалов в аспи�
рантуре, которую закончил в 1939 г. В
следующем году защитил в Харьковском
механикоHмашиностроительном инсти�
туте кандидатскую диссертацию.

5 ГАОО. Ф. 1979. Оп. 3. Д. 5. Л. 18.
6 ГАОО. Ф. 1979. Оп. 3. Д. 16. Л. 3, 18.
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С прибытием в г. Омск С.А. Енгалычев
15 января 1942 г. был назначен исполняю�
щим обязанности заместителя директо�
ра по научной и учебной части, а 19 января
– заведующим кафедрой сопротивления
материалов Ворошиловградского вечерне�
го машиностроительного института.

Вскоре перешел на кафедру «Теория
механизмов и машин» в качестве доцен�
та. В августе 1947 г. выехал на прежнее
место жительства в г. Харьков 6.

Исследуя историю становления ОмH
ГТУ, нельзя обойти вниманием упомянуH
того нами Леонида Вениаминовича Зака. 14
января 1942 г. бюро Омского обкома КПСС
рассматривает вопрос «О размещении ВоH
рошиловградского вечернего машиностроH
ительного института, эвакуированного в
г. Омск». Принято решение о назначении
директором вуза Л.В. Зака, в связи с чем он
освобождается от работы пропагандистом
Тюменского райкома ВКП(б) 7.

Зак Леонид Вениаминович родился 30
июля 1907 г. в г. Харькове в семье служа�
щих. После окончания Харьковской гим�
назии в 1923 г. поступил в Харьковский
электромеханический техникум. По за�
вершении учебы работал в г. Макеевка на
шахтах в качестве техника по безопас�

ности. С 1926 по 1927 гг. – техник�кон�
структор в тресте «Югосталь». В
1927 г. поступил в Харьковский физико�
химико�математический институт на
физико�математический факультет. В
1931 г. получил диплом преподавателя
математики и механики высшей школы.
Работу в должности старшего препода�
вателя начал с апреля 1931 г. в Харьковс�
ком инженерно�строительном институ�
те, а с 1939 по сентябрь 1941 гг. являлся
заведующим кафедрой теоретической ме�
ханики и гидравлики.

По совместительству работал в Харь�
ковском авиационном институте. В 1931 г.
поступил в аспирантуру Украинского на�
учно�исследовательского института ма�
тематики и механики. В 1934 г. ему было
присвоено ученое звание доцента. С 1936
по 1938 гг. обучался в Университете марк�
сизма�ленинизма на факультете истории,
получая второе высшее образование.

Как было отмечено выше, в сентябре
1941 г. Л.В. Зак с семьей был эвакуирован в
г. Тюмень, где с ноября 1941 г. исполнял
обязанности пропагандиста Тюменского
РК ВКП(б). Свободно владел немецким
языком. С 14 января 1942 г. в качестве ди�
ректора приступил к организации разме�
щения Ворошиловградского вечернего ма�
шиностроительного института, совме�
щая эту работу с заведованием кафедрой
высшей математики и кафедрой теорети�
ческой механики. В 1944 г. были созданы
две самостоятельные кафедры: высшей
математики (ее заведующим стал Р.И.
Сикорский) и теоретической механики,
которую продолжал возглавлять Л.В. Зак
до окончания работы в вузе в 1953 г. В июле
1945 г. за успешную работу по выполне�
нию задания правительства был награж�
ден Верховным Советом СССР «Знаком
Почета». В начале 1946 г. Верховным Со�

7 Центр документации новейшей истории Омской области (далее – ЦДНИОО) Ф. 17. ОП. 78.
Д. 541. Л. 11, 27.

8 ЦДНИОО. Ф. 17.Оп. 78. Д. 541. Л. 11, 27, 31, 33, 42, 45, 80, 81, 92, 99.
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POLKANOV V. BORN BY THE WAR
The article traces the history of Omsk State Technical University on the basis of archival

documents. The ancestor of Omsk machineHbuilding institute (further Omsk Polytechnical
Institute, Omsk State Technical University) was Voroshilovgrad (Lugansk) evening machineH
building institute, which was relocated from Ukraine to Omsk at the beginning of the Great
Patriotic War. The article draws attention to the biographies of the first professors who
became the backbone of the further teaching staff of Omsk State MachineHbuilding Institute.
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ветом СССР за доб�
лестный труд был
удостоен медали, а в
марте того же года
Наркомом тяжелого
машиностроения за
успешное руковод�
ство институтом –
знаком Отличника.
Умер в 1968 г. 8

Н.М. Безбородов,
С.А. Енгалычев, Л.В.
Зак… Эти люди были
разными, и поHразноH
му сложились их
судьбы. Но они своH
ими усилиями сумеH
ли заложить фундамент высшего техниH
ческого образования в г. Омске, став осH
нователями ОМСИ – ОмПИ – ОмГТУ, то

есть нынешнего «Омского политеха». С
юбилеем Вас, дорогие ветераны, преподаH
ватели, студенты!

Омский государственный технический
университет ведет разностороннюю деяH

С.П. ШАМЕЦ, канд. техн. наук,
помощник проректора
М.С. КНЯЗЕВА, специалист

Олимпиадное движение
на базе вуза: поиск и
раскрытие талантов

На примере организации школьных и студенческих олимпиад в Омском государ�
ственном техническом университете описаны методы работы с талантливой моло�
дежью и формы взаимодействия на этой основе сотрудников системы высшего про�
фессионального образования, общеобразовательных учреждений, проектных и про�
мышленных предприятий и организаций.

Ключевые слова: олимпиады, талантливая молодежь, сотрудничество образова�
ния и промышленности, CAD/CAE/CAM/PDM�системы.

тельность по выявлению талантливых учаH
щихся, проведению с ними профориентаH
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ционной работы и привлечению абитуриH
ентов в вуз [1]. Это и методическая подH
держка учителей образовательных учрежH
дений, и расширение спектра работы кружH
ков, и подготовка к ЕГЭ, и профдиагностиH
ка, и организация олимпиад школьников.
На сайте университета (www.omgtu.ru) в
разделе «Абитуриентам» подробно освещеH
на работа по этим направлениям.

Далее речь пойдет об участии ОмГТУ в
подготовке школьных олимпиад, которые
проводятся с участием центра информациH
онных технологий университета
(www.cit.omgtu.ru) в соответствии с ежеH
годно утверждаемым планом.

Политехническая олимпиада
Политехническая олимпиада 2011/

2012 учебного года для школьников проH
водилась по информатике и программироH
ванию. Учащиеся 5–8Hх классов выполняH
ли задания в «бумажном» виде, старшекH
лассники соревновались со студентами 1H
го курса вузов и колледжей на компьютеH
рах. Задания политехнической олимпиады
по информатике (См.: http://cit.omgtu.ru/
) разрабатывались учителямиHметодистаH
ми системы общего образования, а по проH
граммированию – сотрудниками кафедры
«Автоматизированные системы обработки
информации и управления» ОмГТУ (http://
olymp.acouy.ru/).

В соответствии с Положениями об
олимпиадах победители и призеры полиH
технической олимпиады награждены дипH
ломами оргкомитета, а участники олимпиH
ады по программированию представлены к
награждению дипломами Министерства
образования Омской области.

Олимпиады Министерства
образования и науки РФ

На федеральном уровне олимпиады
школьников курируют Министерство обH
разования и науки РФ (mon.gov.ru) и РосH
сийский Союз ректоров (http://rsrH
olymp.ru/).

По первому списку ОмГТУ участвует

в проведении муниципального (городскоH
го) и регионального туров Всероссийской
олимпиады школьников по предметам «ОсH
новы безопасности и жизнедеятельности»
и «Информатика». Региональный этап
олимпиады проводится с 10 января по 10
февраля в сроки, установленные МинобрH
науки РФ. Каждая предметная олимпиада
включает два тура – теоретический и пракH
тический.

Характерно, что в олимпиаде по инфорH
матике традиционно больше участвует гоH
родских школьников, а в олимпиаде по
ОБЖ – школьников из районов Омской обH
ласти. В частности, в 2011/2012 учебном
году по информатике соответственно 63%
и 37%, по ОБЖ – 82% и 18%. По итогам
регионального тура победители проходят
на всероссийский этап олимпиады.

Олимпиады Российского Союза
ректоров

В 2011/2012 учебном году ОмГТУ закH
лючил соглашения о проведении на своей
базе двух олимпиад – Сибирского федеH
рального округа «Будущее Сибири» по
физике с Новосибирским государственным
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техническим университетом и «Шаг в буH
дущее» –по математике с МГТУ им. Н.Э.
Баумана.

Олимпиада школьников «Будущее СиH
бири» [2] по физике проводилась в два этаH
па: декабрь 2011 г. и март 2012; география
проведения этих этапов существенно разH
лична. Отборочный этап олимпиады прохоH
дил на базе ОмГТУ и 223 школHпартнеров
г. Омска и Омской области. В олимпиаде
СФО также принимали участие школьники
из городов Республики Казахстан по соглаH
сованию с органами управления образоваH
нием. На втором этапе число площадок
было значительно меньшим. Данная олимH
пиада входит в перечень дающих право на
льготное поступление в вузы, поэтому моH
тивация ее участников весьма высока (1304
человека участвовали в первом этапе, 303
человека прошли на второй этап). Отмечен
большой интерес к олимпиаде школьников
из Республики Казахстан, причем процент
победителей и призеров там составил 80%
от общего числа участников (рис. 1). По
итогам открытой межвузовской олимпиаH
ды школьников СФО «Будущее Сибири» по
«омской площадке» 59 школьников стали
победителями и призерами, получив возH
можность поступления в ОмГТУ без встуH
пительных испытаний на технические наH
правления и специальности подготовки.

В 2012 г. открытая межвузовская олимH
пиада школьников «Шаг в будущее» по маH
тематике была впервые проведена и на базе
ОмГТУ [3]. Данная олимпиада проходила
также в два этапа: 15 января 2012 г. – отбоH
рочный этап; 17 марта 2012 г. – заключиH
тельный этап.

Для участия на первом этапе на сайте
ЦИТ было зарегистрировано 279 человек,
фактически приняли участие 166 школьниH
ков. Ко второму этапу были допущены поH
бедители и призеры – 39 человек. Для осуH
ществления контроля за педагогической,

 
Рис. 1. Победители и призеры олимпиады «Будущее Сибири»
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организационной, технической и методиH
ческой деятельностью во время проведения
заключительного этапа в ОмГТУ были наH
правлены представители МГТУ им. Н.Э. БаH
умана.

По итогам второго этапа пять участниH
ков олимпиады школьников «Шаг в будуH
щее» по математике 2011/2012 получили
дипломы. Они дают право быть зачисленH
ными в ОмГТУ без вступительных испытаH
ний в соответствии с Правилами приема
(http://omgtu.ru/entrant/documents_for_
review/), в другие вузы России – в соответH
ствии с их правилами приема.

ОмГТУ намерен и далее проводить
школьные олимпиады с целью поиска «своH
их» абитуриентов. Зачисленным в ОмГТУ
победителям и призерам олимпиад предлаH
гается учеба на факультете элитного обраH
зования и магистратуры (http://
www.omgtu.ru/general_information/
faculties/faculty_of_elite_ education_and_
graduate/elite_education/), где дается угH
лубленная фундаментальная подготовка,
формируются навыки межличностного обH
щения и лидерские качества.

В состав жюри олимпиад школьников
входят представители профильных кафедр

вузов и учителя соответствующих предмеH
тов общеобразовательных учреждений.

Студенческие олимпиады
Олимпиадное движение как одна из

форм организации обучения студентов споH
собствует более глубокому усвоению проH
фессиональных знаний, позволяет эффекH
тивно формировать творческие компетенH
ции и готовиться к профессиональной деяH
тельности по разработке и продвижению
инновационных проектов в производство.

Уже более 10 лет на базе Омского госуH
дарственного технического университета
проводится 3Hй тур Всероссийской студенH
ческой олимпиады по инженерным дисципH
линам с использованием информационных
технологий [4; 5]. В последние годы это
олимпиады – «Геометрическое моделироH
вание», «Инженерный анализ» и «ТехноH
логическая подготовка производства». За
указанный период в олимпиадах участвоH
вали студенческие команды из различных
областей РФ и ближнего зарубежья (рис.
2). Во втором (региональном) туре на базе
ОмГТУ, помимо перечисленных, проводятH
ся также олимпиады по программированию
и физике.

Рис. 2. География вузов – участников Всероссийской студенческой олимпиады
на территории РФ
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кие, аграрные, горные, лесные и т.д. спеH
циальности (рис. 3). В первые годы провеH
дения олимпиад были опасения, что в свяH

Профессиональная направленность
команд, представлявших вузы на олимпиH
адах, также разнообразна: это техничесH

Профиль вузов – участников олимпиад
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Рис. 3. Профиль вузов – участников олимпиад

ВУЗы-победители и призеры олимпиады «Инженерный 
анализ» и количество их побед
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Рис. 4. ВузыHпобедители и призеры олимпиады «Инженерный

анализ» и количество их побед за 2003–2011 гг.
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зи с различиями в профессиональной наH
правленности будут проблемы с разработH
кой унифицированных заданий для участH
ников олимпиад с целью обеспечить им
равные условия соревнований. Но эти опаH
сения не оправдались, и большинство учаH
стников в целом справлялись с поставленH
ными задачами. Подтверждением тому
является статистика победителей и приH
зеров олимпиад (рис. 4). Задания были из
разных областей техники, но уже имеюH
щийся у конкурсантов багаж знаний и
опыт решения задач в ходе предшествуюH
щего их обучения по различным учебным
дисциплинам позволили им качественно
выполнить задания.

Традиционно работы конкурсантов оцеH
нивает жюри олимпиад, в состав которого
входят преимущественно руководители и
ведущие специалисты соответствующих
подразделений предприятий и организаций.
Ежегодно составы жюри частично обновH
ляются.

Практика олимпиад показала также, что
наиболее успешно выступают участники,
которые имели возможность дополнительH
но работать с информационными технолоH
гиями (в фирмах, различных КБ, включая
студенческие, активно участвуя в конкурH
сах, олимпиадах и пр.). Такие участники,
как правило, неоднократно становились поH
бедителями и призерами олимпиад на базе
ОмГТУ. Например, С.Я. Гусев, И.С. Рашев
(Сыктывкарский лесной институт), А.С.
Яковлев, Я.Н. Яковлева (Красноярский гоH
сударственный технический университет –
Политехнический институт СФУ), А.М.
Любых, И.Е. Евдокимов, Н.П. Пушкарев
(Омский государственный технический
университет), И.Ю. Ракитин, М.В. Дмитрюк
(Челябинский государственный агроинжеH
нерный университет), И.Н. Скобкарев (АлH
тайский государственный аграрный универH
ситет).

За 10 лет проведения третьего тура
Всероссийских студенческих олимпиад
«Геометрическое моделирование» и «ИнH

женерный анализ» студенты ОмГТУ
шесть раз становились победителями и
призерами.

В соответствии со статусом олимпиад их
победители и призеры в личных номинациH
ях представлялись оргкомитетом для наH
граждения премиями (Указ президента РФ
«О мерах государственной поддержки таH
лантливой молодежи»).

В ОмГТУ стало хорошей традицией одH
новременно с олимпиадами проводить с руH
ководителями команд научноHметодичесH
кий семинар по обмену опытом преподаваH
ния инженерных дисциплин. Обучение
обычно сопровождается использованием
соответствующих CAD/CAE/CAM/PDMH
систем, дистанционных образовательных
технологий, тренажеров и т.п. В частности,
в 2012 г. в научном журнале «Омский научH
ный вестник» под рубрикой «Опыт примеH
нения информационных технологий в учебH
ном процессе» по материалам семинара
опубликована подборка из семи статей [6].
Она может быть полезна широкому кругу
преподавателей образовательных учреждеH
ний.

Подводя итоги, можно сделать следуH
ющие выводы:

участие университета в работе по
организации и проведению предметных
олимпиад школьников является одним из
приоритетных профориентационных меH
роприятий, направленных на привлечение
в ОмГТУ мотивированных целеустремленH
ных абитуриентов;

совместная работа сотрудников униH
верситета с представителями системы обH
щего образования по разработке олимпиH
адных заданий, методических рекомендаH
ций, а также в составе жюри олимпиад споH
собствует повышению качества подготовH
ки школьников;

для победителей и призеров подобH
ных «соревнований ума» в ОмГТУ созданы
условия дальнейшего развития их талантов
– возможность стать участником элитной
подготовки.
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The article describes the experience of Omsk State Technical University in organization of
school and students contests for revealing the talented youth. The allHRussian, regional and
university contests should be viewed as an effective instrument to enroll motivated entrants.
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teaching personnel, and industrial enterprises and business organizations.

Key words: school and students contests, talented youth, cooperation between education
and industry.

Литература

1. Шамец С.П. Олимпиады школьников: опыт
ОМГТУ. URL: http://www.relarn.ru/conf/
conf2011/list_tez.pdf

2. Сайт олимпиады школьников СФО «БудуH
щее Сибири». URL: http://olympiadaH
sfo.nstu.ru

3. Сайт олимпиады школьников «Шаг в будуH
щее» по математике. URL: http://cendop.
bmstu.ru/olymp.html.

4. Шамец С.П., Лазариди Н.М., Шанин Д.В.
Первая Всероссийская студенческая
олимпиада с использованием программH
ных продуктов НТЦ АПМ // САПР и граH
фика. 2003. № 12. С. 38–41.

5. Шамец С.П. Студенческие олимпиады по
инженерным дисциплинам. – CAD/CAM/
CAE // Observer. 2011.№ 3(63). С. 81–83.

6. Омский научный вестник. 2012. №2 (11).
С. 278–303/ URL: www.omgtu.ru/general.../
278–303.pdf

Юбилей



ОБСУЖДАЕМ ПРОБЛЕМУ

Развитие академической мобильности не
является абсолютно новым требованием для
вузов. Академическая мобильность сущеH
ствовала и в советские времена (стажировH
ки преподавателей и студентов в других вуH
зах, в том числе в зарубежных, и т.д.). НоH
вым является скорее переход к академичесH
кой мобильности как обязательной составH
ляющей образовательного процесса, т.е.
развитие именно массовой академической
мобильности. Последнее предполагает сеH
рьезные изменения в работе вуза – от новых
организационных требований (например,
реализация совместных образовательных
программ или оказание помощи в поиске
финансовых ресурсов для осуществления
индивидуальной академической мобильноH
сти) до смены нормативноHметодической
базы (например, практики перезачета периH
одов обучения, пройденных в других вузах).
К тому же эти изменения связаны с другими
аспектами внедрения ФГОС – компетент�
ностный подход, например, требует за�
мены идеи эквивалентности идеей призна�
ния периодов обучения (теперь не установH

Развитие академической
мобильности в вузах
России и ФГОС

Ю.Д. АРТАМОНОВА, доцент
А.Л. ДЕМЧУК, доцент
МГУ им. М.В. Ломоносова

В статье представлен анализ статистических данных, полученных в ходе мони�
торинга эффективности внедрения ФГОС учреждениями высшего профессионального
образования, подведомственными Минобрнауки. Он характеризует современное со�
стояние академической мобильности в вузах РФ. Объективность выводов обеспечива�
лась сопоставлением данных анкетирования и интервью руководства вузов и их под�
разделений с данными анкетирования и интервью студентов и преподавателей, что
позволило представить картину академической мобильности с двух ракурсов.

Ключевые слова: академическая мобильность студентов, преподавателей и сотруд�
ников, индивидуальная мобильность, совместная программа, договоры вузов в облас�
ти международной деятельности, европейское приложение к диплому, признание,
порядок признания (зачета, аттестации) периодов обучения, пройденных студента�
ми в других вузах.

ление эквивалентности курсов, а именно
комплексная оценка ООП как формируюH
щей требуемые компетенции может слуH
жить основой признания дипломов или иных
документов, что существенно облегчает акаH
демическую мобильность).

Однако не является ли практика массоH
вой академической мобильности навязанH
ной? Нет. Вариативность и индивидуализаH
ция обучения – это безусловное требоваH
ние современного производства: периоды
радикальных технологических изменений,
составлявшие ранее около 40 лет, в настоH
ящее время сократились до 10–15, а вариаH
тивность технологических решений, в том
числе в гуманитарной сфере, резко возросH
ла. Соответственно, вариативность обучеH
ния, в том числе возможность прохождеH
ния обучения частично в других вузах, явH
ляется необходимым условием подготовки
современного работника.

Какие же выводы о развитии академиH
ческой мобильности можно сделать на осH
новании данных, полученных в результате
мониторинга 1 эффективности внедрения

1 См.: Высшее образование в России. 2012. № 8/9. С. 3H14.
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Таблица 1 
Доля подведомственных Минобрнауки России вузов, осуществляющих поддержку развития 
индивидуальной академической мобильности по различным направлениям, на начало 2012 г. 

Направления поддержки вузом развития 
индивидуальной академической 

мобильности 

Количество вузов, в 
которых осуществляется 
поддержка академической 

мобильности, % 

Количество классических 
университетов, в которых 
осуществляется поддержка 

академической мобильности, %  
Информационная поддержка 97 100  
Экспертная поддержка (оценка качества 
образования в других вузах, оценка 
полезности выбранного курса в рамках 
индивидуализированной 
образовательной траектории и т.д.) 

46 51 

Организационная поддержка (помощь в 
установлении контактов с другим вузом, 
в получении визы и т.д.) 

87 92 

Содействие в поиске финансовых 
ресурсов для осуществления 
академической мобильности 

53 69 

Другое 8 9 

ФГОС учреждениями высшего профессиоH
нального образования, подведомственныH
ми Минобрнауки России? Мы будем сопоH
ставлять данные анкетирования и интервью
руководства вузов и их подразделений, а
также результаты анализа сайтов с данныH
ми анкетирования и интервью студентов и
преподавателей, чтобы представить ситуаH
цию с академической мобильностью с разH
ных ракурсов.

Важность развития академической мо�
бильности признается всеми. В частности,
на вопрос о том, «предполагает ли поряH
док организации образовательного проH
цесса в вашем структурном подразделеH
нии, что студент может освоить часть ООП
в другом вузе», утвердительно ответили
69% руководителей структурных подразH
делений вузов. Можно утверждать, таким
образом, что 31% вузов создавали новые
ООП в рамках новых ФГОС, не ориентиH
руясь на академическую мобильность. На
прямой вопрос: «Осуществляется ли в ваH
шем вузе академическая мобильность стуH
дентов?» – утвердительно отвечают 93%
респондентов. В Уральском и ДальневосH
точном федеральных округах мы встречаH
ем даже максимальную цифру – 100%;

минимальная – 87% – в СевероHКавказH
ском ФО.

Однако практические шаги по осуществH
лению академической мобильности неравH
номерны. Рассмотрим состояние дел в разH
личных аспектах академической мобильноH
сти по состоянию на начало 2012 г.

Содействие вузов развитию индивиду�
альной академической мобильности. Для
руководства вузов речь идет, прежде всеH
го, об информационной и организационной
поддержке (помощь в установлении конH
тактов, в получении визы и т.д.) – об этом
заявили соответственно 97 и 87% опрошенH
ных (в классических университетах – соотH
ветственно 100 и 92%). Интересно, что 3%
вузов не оказывают даже информационной
поддержки академической мобильности,
т.е. не предоставляют студентам никаких
сведений о возможностях обучения в друH
гих вузах, в том числе зарубежных. МожH
но сделать вывод, что для этих вузов разH
витие академической мобильности не являH
ется значимым (табл. 1).

Отметим, что цифры, касающиеся друH
гих форм поддержки, – в два (!) раза меньH
ше. То есть там, где требуется уже инициаH
тива вуза, картина выглядит иначе. И дело

Обсуждаем проблему
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не только в финансовых трудностях (коH
нечно, обучение в другом вузе требует доH
полнительных немалых затрат), вузы не
прилагают и тех усилий, которые им вполH
не по силам.

Оценить «вес» усилий вузов по развиH
тию академической мобильности как стуH
дентов, так и преподавателей можно, исH
ходя из количества договоров, заключенH
ных вузами. Общая цифра договоров с друH
гими вузами в области академической моH
бильности у 313 вузов, участвовавших в
опросе, – более 8000, что говорит о серьезH
ных усилиях, приложенных вузами в облаH
сти организации академической мобильноH
сти и развития совместных образовательH
ных программ. При этом, с одной стороны,
не имеют договоров с вузами зарубежных
стран в области образования 17% вузов, а с
другой – есть вузы, имеющие 250 договоH
ров и более (Российский университет
дружбы народов, Южный и ДальневосточH
ный федеральные университеты, а также
Национальный исследовательский СанктH
Петербургский политехнический инстиH
тут). РУДН, собственно, создавался и
функционировал как вуз, ориентированH
ный на академическую мобильность.

Из имеющихся у 313 вузов 8000 догоH
воров об обмене студентами, аспирантами
и преподавателями со странами СНГ тольH
ко в 56 четко прописаны конкретные обяH
зательства сторон; что касается договоров
с зарубежными вузами, то здесь ситуация
несколько лучше: 46% договоров (144 доH
говора 310 вузов) четко прописывают конH
кретные обязательства сторон. То есть
примерно половина договоров с зарубежH
ными странами и 80% договоров со страH
нами СНГ являются лишь общей констаH
тацией желания сотрудничать. Другими
словами, реальную долю организованной
именно вузом академической мобильносH
ти студентов, аспирантов и преподаватеH
лей характеризуют ровно 200 договоров
313 вузов. Наиболее активны в сотрудниH
честве со странами СНГ технические вузы:

21% этих вузов имеет «работающие» доH
говоры со странами СНГ.

Теперь о том, как оценивают студенты
развитие академической мобильности в их
вузе. Начнем с того, что 94% студентов не
осваивали часть ООП в другом вузе; только
15% планируют пройти часть обучения в
другом вузе, остальные 85% не брали в расH
чет возможность освоения части ООП в
другом вузе. На вопрос: «Планируете ли Вы
пройти часть обучения в другом вузе?» –
53% респондентов ответили «нет» и 32%
не определились; другими словами, эти стуH
денты рассматривают возможность обучеH
ния в другом вузе как абсолютно абстрактH
ную, не имея плана действий по ее реализаH
ции.

Необходимо заметить, что позиция руH
ководства вузов более оптимистична. НоH
выми возможностями, однако, как мы виH
дим, пользуется всего лишь одна седьмая
часть студентов. Более того, только 23%
студентов уверены, что порядок организаH
ции образовательного процесса на их фаH
культете (институте) предполагает возможH
ность освоения части ООП в другом вузе,
51% не осведомлены об этом, 25% респонH
дентов уверены, что такой возможности не
существует! Вузам, для начала, необходиH
мо просто проинформировать студентов о
возможности освоения части ООП в друH
гом вузе (российском или зарубежном) как
одной из стратегий индивидуализации обH
разовательной траектории – ведь три четH
верти студентов просто не знают об этом!

Теперь проанализируем, каким образом
представляют себе российские студенты
освоение части ООП в другом вузе. 17 % не
знают, какие части ООП можно освоить в
другом вузе; большинство полагают, что
речь идет об освоении отдельных дисципH
лин (52%), о научноHисследовательской раH
боте (45%) и прохождении практики (41%).
Возможность изучения модуля дисциплин
берет в расчет лишь каждый пятый (20%).
Здесь, видимо, мы имеем дело со сложивH
шейся университетской традицией – в рамH
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ках межвузовских соглашений как с заруH
бежными, так и с российскими вузами стуH
денты либо проходили практику в вузеH
партнере, причем на паритетной основе,
либо направлялись в другой вуз для ведеH
ния научной работы. Причем если в первом
случае речь шла максимум о 20% студенH
тов, то во втором это были единицы. ОчеH
видно, студенты поHпрежнему полагаются
на инициативу вуза в области академичесH
кой мобильности. Только пятая часть стуH
дентов считают возможным освоить модуль
дисциплин в другом вузе и пытаются самоH
стоятельно планировать образовательную
траекторию.

Интересно также отметить, что обучеH
ние в зарубежном вузе не является безусH
ловным приоритетом для российских стуH
дентов: из 14% студентов, планирующих
пройти часть обучения в другом вузе, 35%
(т.е. 5% от общего числа респондентов) соH
бираются изучить часть ООП в российском
вузе и 44% (6%) – в зарубежном.

Однако, сопоставляя эти цифры с сущеH
ствующим положением дел, мы видим иную
динамику. Из числа опрошенных магистранH
тов только 5% осваивали часть ООП в друH
гом вузе, причем 4% – в российском и 1% в
зарубежном. То есть 83% участвовавших в
академической мобильности осваивали часть
ООП в российском вузе. Собираются же
освоить, как мы указывали выше, 35%. НаH
лицо смена вектора интереса студентов: наH
бранные по программе бакалавриата более
ориентированы на зарубежные вузы. На это
нужно обратить внимание.

Из проходивших обучение каждый седьH
мой студент не столкнулся ни с какими трудH
ностями. Что же касается остальных, то
трудности по частоте упоминания выстраиH
ваются следующим образом: организационH
ные вопросы (оформление документов и
пр.) – 29%; финансовые вопросы – 25%; отH
сутствие достаточной информации о возH
можностях пройти обучение в другом вузе
– 21%; психологические трудности (адапH
тация в условиях другого вуза) – 17%; переH

зачет в своем вузе дисциплин, изученных в
других вузах, – 13%; получение разрешеH
ния администрации вуза на прохождение
части обучения в другом вузе – 4%.

Лидируют организационные вопросы
(оформление документов и т.д.). В принциH
пе, это проблема не столько вузов, сколько
порядка финансовой и др. отчетности, коH
торая устанавливается не вузами. Однако
практически каждый третий студент сталH
кивается с проблемой оформления докуменH
тов. Интервьюируемые указали, например,
на невозможность оформить поездку стуH
дента как командировку и оплатить ее за счет
вуза, поскольку студент не находится в труH
довых отношениях с вузом и т.д. Видимо,
вузам целесообразно ходатайствовать о соH
здании унифицированного оптимального
порядка оформления документов участниH
ков академической мобильности на уровне
министерства образования и науки в сотрудH
ничестве с другими министерствами.

Проблему финансовых трудностей вряд
ли стоит комментировать, но то, что на треH
тьем месте – проблема информационная
(каждый пятый жалуется на отсутствие
достаточной информации о возможностях
пройти обучение в другом вузе), говорит о
серьезной недоработке именно вузов. ОсуH
ществление информационной и экспертной
работы, безусловно, их задача. Эти данные
еще раз подтверждают ранее сделанный
вывод о недостаточности информационной
работы вузов.

О серьезной проблеме говорят и другие
полученные данные: 4% респондентов гоH
ворят о сложностях получения у администH
рации вуза разрешения на прохождение
части обучения в другом вузе. Кроме того,
до сих пор не решено, например, каков буH
дет порядок организации академической
мобильности – заявительный (т.е. соглаH
сие вуза на освоение студентом части ООП
в другом вузе выдается «автоматически»)
или разрешительный (администрация
имеет право разрешить студенту освоение
части ООП в другом вузе или отказать в
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ходатайстве). Ведь вуз вправе оценивать
качество предоставляемых другим вузом
образовательных услуг, а также целесообH
разность изучения данных модулей. КакоH
ва должна быть эта процедура? Хотя ряд
полномочий дан вузу «Типовым положеH
нием об образовательном учреждении высH
шего профессионального образования»,
детально вопросы индивидуализации обраH
зовательной траектории, а также полномоH
чий и ответственности вуза в рамках данH
ной траектории никак не отрегулированы.

Теперь посмотрим на проблему оргаH
низации индивидуальной академической
мобильности студентов глазами препода�
вателей и, опираясь на данные глубинных
интервью, выделим расхождения. Их, по
крайней мере, два.

ВоHпервых, подавляющее большинство
интервьюируемых преподавателей полагаH
ют, что инициатива освоения части ООП в
другом вузе должна исходить от студента,
вуз может лишь поддержать ее, решая воH
просы признания и т.д. (Напомним, что стуH
денты ждут инициативы именно от вуза!)

ВоHвторых, преподаватели отмечают
проблему, о которой студенты не говорили,
– уровень языковой подготовки. ВысказыH
вание одного из интервьюируемых достаточH
но характерно: «Но главные причины низH
кой мобильности – финансирование таких
программ; плохое знание иностранных языH
ков. К примеру, в прошлом году приезжали
к нам на международный социологический
конгресс, одними из организаторов котороH
го мы были, коллеги из ряда турецких униH
верситетов, предлагали подумать о взаимH
ном обмене студентами (магистрантами). Мы
прошлись пофамильно по нашим магистранH
там и не нашли ни одного, кто бы смог на
английском языке обучаться в Турции». Это
связано, видимо, с тем, что студенты, реH
шившие пройти часть обучения по ООП в
зарубежном вузе, решают проблему языкоH
вой подготовки самостоятельно.

Обратимся теперь к академической мо�
бильности профессорско�преподаватель�

ского состава. Прежде всего необходимо
отметить, что достаточно небольшой проH
цент интервьюируемых четко не представH
ляют себе, о чем идет речь, и относят к акаH
демической мобильности курсы повышения
квалификации, выезды на оппонирование
диссертаций и т.д. Например, далеко не
единично следующее высказывание:
«Опять же если академическую мобильH
ность преподавателя рассматривать в трёх
направлениях, то это повышение квалифиH
кации как неотъемлемый элемент вообще
профессиональной деятельности, т.е. кажH
дые 5 лет преподаватель должен проходить
повышение квалификации; эта инициатива
идет от ректората, естественно, может исH
ходить и от преподавателя, если ещё сроки
не выдержаны. Если академическую моH
бильность преподавателя рассматривать
как участие в научноHисследовательской
деятельности, в конференциях, олимпиаH
дах, то в данном случае инициатива, конечH
но, исходит от самих преподавателей. … К
активной мобильности ещё можно отнести
на сегодняшний день защиту кандидатских
диссертаций, т.е. это инициатива самих преH
подавателей». Встречаются также суждеH
ния, свидетельствующие о том, что регуH
лярные подработки преподавателей в друH
гих вузах данного города – это, оказываетH
ся, тоже академическая мобильность. УМУ
вузов совместно с международными отдеH
лами имеет смысл провести среди преподаH
вателей информационноHразъяснительную
работу, четко определив содержание поняH
тия «академическая мобильность».

Данные анкетирования позволяют суH
дить о масштабах академической мобильH
ности преподавателей. В настоящее время
можно говорить о том, что только каждый
пятый преподаватель «академически мобиH
лен». На вопрос: «Как часто Вы выезжали
на работу в вузы других городов нашей
страны или зарубежных стран?» – 79% опH
рошенных отвечают: «Не выезжали». ОдH
нако и для остальных речь в 65% случаях
идет об одной–трех поездках (1 поездка –
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32% участвовавших в академической моH
бильности, 2 поездки – 19%, 3 поездки –
15%). Пять и более поездок совершили всеH
го 13%, а это значит, что лишь 3% опроH
шенных преподавателей регулярно выезH
жают на работу в вузы других городов наH
шей страны или за рубеж.

Конечно, однозначно оценивать данную
ситуацию как «плохую» не стоит. ВоHперH
вых, у преподавателя есть постоянное месH
то работы, и постоянные отъезды могут
создавать проблемы в организации учебноH
го процесса. Ряд вузов и их структурных
подразделений вынуждены идти на ограH
ничения индивидуальной мобильности преH
подавателей.

ВоHвторых, возможность академичесH
кой мобильности не одна и та же на разных
факультетах. Например, система права спеH
цифична для каждой страны, и возможноH
сти совместных разработок в этой области
значительно уже, чем, например, в естеH
ственных науках. Поэтому стремиться к
средним обобщенным показателям явно не
стоит.

ВHтретьих, проблемы академической
мобильности преподавателей, конечно,
связаны с проблемой финансирования, и
многие отмечают в глубинных интервью, что
при наличии финансирования (например, в
рамках программы ERASMUS MUNDUS)
эта мобильность осуществлялась бы в гоH
раздо больших масштабах.

Названные причины побуждают к тому,
чтобы вопросы академической мобильносH
ти преподавателей решались взвешенно,
исходя из текущих нужд и возможностей
конкретного вуза.

Интересно, что данные о выездах в вузы
других городов и стран практически совпаH
дают с цифрами ответа и на другой вопрос:
«Известно ли Вам о фактах работы препоH
давателей Вашего вуза в вузах других гороH
дов России или других стран? О скольких
фактах Вам известно?» 39% преподавателей
не знают о таких фактах, т.е., по крайней
мере, в их структурном подразделении акаH

демическая мобильность преподавателей
практически не осуществляется. Примерно
те же данные дает анализ глубинных интерH
вью. «Мобильность преподавателей – скоH
рее исключение, чем правило» – часто встреH
чаемое суждение. В остальных 61% случаев
преподаватели говорят об известных им факH
тах  одной, двух, трех и т.д. поездок препоH
давателей их факультета. Однако есть неH
большой процент сильно отличающихся отH
ветов – от 10 до 27.

Какая помощь оказывается преподаваH
телям в организации академической моH
бильности со стороны руководства вуза?

На вопрос: «Если поездки в вузы друH
гих городов России и других стран практиH
куются, то какова, по Вашему мнению, поH
зиция руководства Вашего вуза в отношеH
нии этих поездок?» – 38% отвечают, что
академическая мобильность поощряется;
55% затрудняются ответить. А вот 8%
опрошенных преподавателей утверждают,
что руководством структурного подраздеH
ления и вуза академическая мобильность не
поощряется. Данные интервью подтвержH
дают эти цифры. Вот суждение зам. рукоH
водителя структурного подразделения по
учебной работе: «Как правило, в год 5–6
человек получают возможности академиH
ческой мобильности. Но не всегда это
укладывается в рамки учебного процесса».
При этом руководство вузов утверждало,
что политика вуза в отношении академичесH
кой мобильности преподавателей измениH
лась в сторону усиления, и только 7% о таH
ком усилении не говорили. Видимо, дейH
ствительно, в небольшом числе случаев
речь идет об отсутствии поддержки.

Если же вуз оказывает поддержку, то
какую? 54% говорят об информационной,
43% – о финансовой, о помощи в оформлеH
нии документов заявили 34% опрошенных.
Сопоставляя эти данные с данными глубинH
ных интервью, получаем следующее: в слуH
чае финансовой поддержки речь идет чаще
всего о совместных программах вузов разH
ных городов и стран, причем эта практика
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становится все более массовой – примерно
в каждом третьем вузе преподаватели расH
сказывают о совместных программах. ИногH
да, правда, они путают академическую моH
бильность и курсы повышения квалификаH
ции в другом вузе. В отличие от студентов,
преподаватели на отсутствие информации,
предоставляемой руководством вуза, не
жалуются.

В числе основных трудностей академиH
ческой мобильности преподавателей ресH
понденты выделяют языковой барьер (упоH
минается чаще всех в глубинных интервью),
финансовые сложности (вторые по частоH
те упоминания), организационные проблеH
мы (прежде всего – чтение «часов» данного
преподавателя другими во время его отъезH
да в рамках академической мобильности).

Новое направление деятельности вузов
– совместные программы. Прежде всего,
необходимо отметить, что понятие «совмеH
стная образовательная программа» введеH
но в «Типовом положении об образовательH
ном учреждении высшего профессиональH
ного образования (высшем учебном завеH
дении)», утвержденном Постановлением
Правительства Российской Федерации от
14 февраля 2008 г. №71. В соответствии со
ст. 39 Типового положения «основные обH
разовательные программы ВПО могут разH
рабатываться и реализовываться совместH
но несколькими высшими учебными завеH

дениями, в том числе зарубежными, в поH
рядке, устанавливаемом Министерством
образования и науки Российской ФедераH
ции». Однако, к большому сожалению, таH
кой порядок до настоящего времени МинH
обрнаукой не установлен!

Из общего небольшого числа совместH
ных программ, реализуемых вузами РФ с
зарубежными вузами, только 24% проH
грамм уровня бакалавриата, 24% – уровня
магистратуры и 11% – уровня подготовки
специалиста являются программами двух
дипломов.

Надо сказать, что в данном направлеH
нии классические университеты уступают
техническим вузам, но существенно опереH
жают педагогические вузы. Разнится ситуH
ация и по федеральным округам (табл. 2).

Новая ситуация в области академичесH
кой мобильности нуждается в адекватной
нормативно�методической базе. Надо приH
знать, что вузы РФ оказались в очень сложH
ных условиях дефицита нормативного
обеспечения этой новой практики на федеH
ральном уровне. Достаточно заметить, что
документов, регламентирующих выдачу
европейского диплома, зачет единиц, пройH
денных в других вузах, создание и функH
ционирование совместных программ, проH
сто нет. Да и само понятие «совместная проH
грамма» появилось в нашем законодательH
стве всего три года назад, а понятия «соH

Таблица 2 
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образования по федеральным округам (в %)  

Федеральный Округ 

Ц
ен
тр
ал
ьн
ы
й 

Ю
ж
ны

й 

С
ев
ер
о-
За
па
дн
ы
й 

Д
ал
ьн
ев
ос
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ы
й 

С
иб
ир
ск
ий

 

У
ра
ль
ск
ий

 

П
ри
во
лж
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ий

 

С
ев
ер
о-
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ав
ка
зс
ки
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Количество вузов, имеющих программы 
двух дипломов на уровне бакалавриата 17 25 35 46 36 23 18 7 

Количество вузов, имеющих программы 
двух дипломов на уровне магистратуры 27 25, 41 15 22 23 18 - 

Количество вузов, имеющих программы 
двух дипломов на уровне подготовки 
специалистов 

11 15 8 15 11 – 14 7 
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вместный диплом», например, до сих пор
нет. Не будет преувеличением сказать, что
на сегодняшний день вузы работают в слаH
бообеспеченной в правовом отношении
сфере и вынуждены создавать нормативH
ноHметодическую базу для подобной деяH
тельности самостоятельно. Этот самостоH
ятельный порядок, кстати, закрепляют и
сами правовые акты.

Начнем с вопроса о выдаче выпускникам
российских университетов общеевропейскоH
го приложения к диплому, которое позвоH
лило бы им продолжить обучение на следуH
ющей ступени или облегчило бы процесс
поиска стажировки или работы за рубежом.
До сих пор документом, регламентирующим
данный процесс, является письмо ДепартаH
мента государственной политики в образоH
вании Минобрнауки России от 23 марта
2006 г. № 03H336 «О введении российского
приложения к диплому о высшем професH
сиональном образовании», в соответствии с
которым «вопросы выдачи общеевропейH
ского приложения к диплому (Diploma
Supplement) решаются высшими учебными
заведениями самостоятельно». Такой поряH
док сохранится «до официального изменеH
ния формы российского диплома о высшем
профессиональном образовании». Однако
утвержденная Приказом Минобрнауки
России № 163 от 2 марта 2012 г. новая форH
ма Приложения к диплому о ВПО не соотH
ветствует форме Diploma Supplement, реH
комендованной ЮНЕСКО. Это создает доH
полнительные сложности для вузов.

В настоящее время только половина вуH
зов России выдает общеевропейское приH
ложение к диплому. На вопрос: «Выдается

ли в вашем вузе приложение к диплому евH
ропейского образца?» – ответы были такиH
ми: «Да, всем выпускникам» – 1%, «Да, по
запросу выпускников» – 43%, «Нет» –
56%. Еще более серьезный разброс наблюH
дается при ответе на этот вопрос в зависиH
мости от статуса вуза (табл. 3).

Если говорить об имеющейся в российH
ских вузах практике признания (зачета,
аттестации) периодов обучения, пройден�
ных студентами в других вузах (в том чисH
ле зарубежных), и ее нормативноHметодиH
ческом закреплении в соответствующих
положениях, правилах и т.д., то здесь сиH
туация еще более сложная. Право вуза саH
мостоятельно устанавливать эту процедуH
ру закреплено в Типовом положении о
вузе, утвержденном Постановлением ПраH
вительства №71 от 14 февраля 2008 г.

На вопрос: «Разработаны ли в Вашем
вузе механизмы и процедуры признания,
зачета и аттестации периодов обучения,
освоенных студентами в других вузах, в
том числе зарубежных?» – утвердительно
ответили 27% респондентов (руководитеH
лей учебноHметодических управлений).

Согласно данным анкетирования рукоH
водителей структурных подразделений вуH
зов, только 38% из числа вузов, в которых
есть практика признания, зачета и аттестаH
ции периодов обучения, применяют ее для
признания периодов обучения, освоенных
студентами в зарубежных университетах,
78% вузов применяют ее для признания
периодов обучения, освоенных студентаH
ми в российских университетах.

На вопрос: «С введением новых ФГОС
ВПО и переходом на систему зачетных едиH

Таблица 3
Доли вариантов выдачи выпускникам  

общеевропейского приложения к диплому (в %) 

Варианты выдачи общеевропейского 
приложения к диплому 

Федеральные 
Университеты 

Национальные 
исследовательские 
университеты 

Другие вузы 

Да, всем выпускникам – – 1 
Выпускникам по запросу 86 81 38 
Не выдается 14 19 61 

Обсуждаем проблему
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ниц обновил ли Ваш вуз порядок зачета стуH
дентам, участвующим в программах двустоH
роннего и многостороннего обменов, дисH
циплин, модулей, практик?» – утвердиH
тельно ответили лишь 22% респондентов.

При этом наблюдается разная ситуация
и по округам: если 39% вузов ДальневосH
точного ФО говорят о таком обновлении,
то в Приволжском и СевероHКавказском
ФО это обновление осуществили соответH
ственно 10 и 13% вузов. Однако подобное
обновление было необходимым, т.к. ГОС
второго поколения, не ориентированные на
компетентностный подход, позволяли заH
читывать пройденные курсы только по
принципу их эквивалентности; в рамках же
ФГОС ВПО появляется возможность говоH
рить о признании периодов обучения, нет
необходимости искать жесткого соответH
ствия каждого курса одной ООП каждому
курсу другой ООП. Незначительные цифH
ры обновлений говорят о том, что переход
от идеи эквивалентности к идее признания
(уже законодательно закрепленный измеH
нениями, внесенными в действующий ФеH
деральный закон «О высшем и послевузовH
ском образовании») пока медленно прижиH
вается в практике.

Если процедуры и механизмы признаH
ния, зачета и аттестации периодов обучеH
ния, освоенных студентами в других вузах,
в том числе зарубежных, разработаны, то
это должно найти отражение в нормативH
ных документах вузов. Однако здесь цифH
ры еще менее оптимистичные.

На вопрос: «Имеются ли в Вашем вузе
нормативноHметодические документы, реH
гулирующие процедуры зачета периодов
обучения студента Вашего вуза в других
вузах (в том числе зарубежных) в рамках
индивидуальной академической мобильноH
сти?», который задавался руководителям
управлений международных связей (межH
дународных отделов), – только 42% ресH
пондентов ответили утвердительно. ПодобH
ные документы имеют 57% классических
университетов, 41% технических, 31% пеH

дагогических и 50% остальных вузов, учаH
ствовавших в опросе.

Мониторинг сайтов вузов показывает,
что примерно половина вузов, заявивших о
том, что они имеют документы, регулируH
ющие зачет и аттестацию периодов обучеH
ния, освоенных студентами в других вузах,
не разместили их на своих сайтах. ИнтересH
ны и цифры по округам. Доля вузов, разH
местивших на сайте положение о зачете или
аттестации периодов обучения, освоенных
студентом в других вузах: Центральный –
14%, Южный – 20%, СевероHЗападный –
14%, Дальневосточный – 6%, Сибирский –
19%, Уральский – 5%, Приволжский –
15%, СевероHКавказский – 13%.

Как видится проблема признания пери�
одов обучения студентам и преподавате�
лям? Процедура признания, зачета и аттесH
тации периодов обучения, освоенных стуH
дентами в других вузах, в том числе заруH
бежных вызывает множество вопросов как
у преподавателей, так и у студентов. На
уровне федеральных законов понятие «экH
вивалентность» давно не используется; речь
идет о процедуре признания, которая свяH
зана именно с компетентностным подходом,
требующим не изучения эквивалентных
дисциплин в эквивалентном объеме, а соH
поставления сформированных компетенH
ций. Однако для многих администраторов
вузов речь поHпрежнему идет об эквивалентH
ности. Приведем пример из интервью: «Вот
такой пример: приезжает к нам студент из
другого города, к примеру, он женился и
его в Ижевск “перетянула” жена. Он хочет
закончить у нас свое психологическое обH
разование, доучиться четвертый и пятый
курс. Что мы делали по старым програмH
мам, где четко были расписаны дидактичесH
кие единицы? Мы брали его зачетную книжH
ку и сверялись, какие он предметы прошел
и какие ему необходимо еще пройти. ТаH
ким образом, он досдавал недостающие
предметы, спокойно продолжал учиться и
заканчивал наш факультет. Сейчас дидакH
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тических единиц нет, вместо них появились
зачетные единицы, но они до конца не опH
ределены. Ведь в разных институтах разH
ные требования вкладываются в зачетные
единицы. И как мы должны будем сводить
это все вместе? Раньше, по старым програмH
мам, у меня четко были расписаны по дисH
циплине, которую я читала, дидактические
единицы. Я знала, что мой студент на выхоH
де должен знать понятие педагогики, ее
объект, предмет, что это за дисциплина, чем
она занимается. У меня четко были пропиH
саны дидактические единицы, и каждый
проверяющий мог по дидактическим едиH
ницам оценить знание студента. Да и я могH
ла в любой момент проверить знания стуH
дента. А сейчас, в связи с аккредитацией
или лицензированием специальности или
вуза, приедет проверяющий, и как все это
будет проверяться, ведь нет четких критеH
риев, все размыто и выражено общими слоH
вами? Поэтому и возникнут сложности при
переводе студентов из одного вуза в друH
гой, а про заграницу и говорить нечего».

УМУ вузов необходимо разъяснить
преподавателям значение понятия «при�
знание» и его связь с компетентностным
подходом и идеей зачетных единиц.

Что касается признания периодов обуH
чения, то ситуация в разных вузах различH
на. Менее половины вузов разработали ноH
вые механизмы признания, зачета и аттесH
тации периодов обучения, пройденных
студентами в других вузах. В ряде вузов,
например в Приволжском (Казанском)
ФУ, все интервьюируемые преподаватели

и немалая часть студентов знакомы с «ПоH
ложением о признании периодов обучеH
ния», разработанным в вузе, и руководH
ствуются им. Однако в некоторых вузах
мы наблюдаем диаметрально противопоH
ложную картину. В понятие «академичесH
кая мобильность», например, включаютH
ся дисциплины, которые студент может
прослушать на других факультетах того
же вуза, или летние лагеря за рубежом,
куда студенты выезжают по линии детсH
коHюношеского туризма. Поэтому вопрос
о порядке признания периодов обучения
или перезачете единиц вызывает у интерH
вьюируемых улыбку.

Напомним: вопрос о признании и переH
аттестации периодов обучения, пройденных
студентами в других вузах, в том числе заH
рубежных, передан в компетенцию вузов
(согласно «Типовому положению  об обраH
зовательном учреждении высшего професH
сионального образования»). Однако было
бы целесообразно, учитывая опыт ЕвросоH
юза, разработать единую систему «переноH
са» зачетных единиц, которой вузы рукоH
водствовались бы в своей деятельности.

Таково состояние академической моH
бильности в российских вузах. Сложность
задачи перехода к массовой практике акаH
демической мобильности связана в первую
очередь вовсе не с финансовыми проблеH
мами, а в большей мере с тем, что вузы раH
ботают в недостаточно проработанном праH
вовом поле, с одной стороны, и проявляют
недостаточно инициативы – с другой. ВпроH
чем, последнее зависит как раз от вуза.

ARTAMONOVA YU., DEMCHUK A. THE DEVELOPMENT OF ACADEMIC
MOBILITY IN RUSSIAN HEIS AND THE NEW FSES

The article contains statistical data, which reflects the modern state of academic mobility
in HEIs in the Russian Federation (the data was gathered while monitoring the efficiency of
implementation of federal state educational standards (FSES) by HEIs). Its analysis is given,
as well as a comparison of data, gathered as a result of polling and interviewing the authority
of HEIs and its divisions with data from polls and interviews of students and professors, which
gives a picture of academic mobility from two different angles.

Key words: academic mobility of students, professors and staff, recognition, individual
mobility, joint degree program, agreement of HEI in the field of international relations,
diploma supplement, credit transfer.
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В настоящее время весьма распростраH
ненным является «конкурентноHмаркетинH
говый» подход к пониманию деятельности
вузов, согласно которому вузы уподобляH
ются фирмам, конкурирующим на региоH
нальных рынках профессионального обраH
зования. Применение такого подхода споH
собствует разнообразию инструментов
стратегического управления вузом, но не
раскрывает функциональную значимость
вузов в общественноHрегиональном контекH
сте их образовательной деятельности [1].

Рассмотрим характерные черты и клюH
чевые направления деятельности вузов на
рынках корпоративного обучения персонаH
ла. Несмотря на то, что это не совсем так, в
настоящей статье конкурентоспособность
вузов на рынках корпоративного обучения
будет прямым образом связана с эффекH
тивностью и качеством процесса корпораH
тивного обучения, что в конечном счете выH
ражается в степени удовлетворения потребH
ностей предпринимательской структуры в
профессиональных компетенциях. Но
прежде следует обосновать участие вузов
на рынках корпоративного обучения.

Зачем вузам рынки корпоративного
обучения?

Если вуз не является конкурентоспоH
собным в сфере своей основной образоваH

В статье рассматриваются вопросы эффективного участия вузов на рынках кор�
поративного обучения, выявляются конкурентные преимущества вузов и характери�
зуются особенности и направления конкурентоспособного присутствия вузов на рын�
ках корпоративного обучения. Для успешного функционирования на рынках корпора�
тивного обучения вузам необходимо предпринять ряд методологических и структур�
но�организационных мер, вытекающих из сочетания специфики вузовской деятельно�
сти и отношений корпоративного обучения.

Ключевые слова: корпоративное обучение, рынок корпоративного обучения, обра�
зовательные организации, конкурентоспособность программ обучения, предприни�
мательские структуры, мультибрендинг вуза.

тельной деятельности, а его программы
профессионального образования не нахоH
дят спроса, ему приходится компенсироH
вать сокращение объема оказываемых обH
разовательных услуг применением конкуH
рентных стратегий захвата новых рынков.
Можно сказать, что сокращение спроса на
услуги высшего профессионального обраH
зования «выдавливает» вуз на иные рынки
образовательных услуг. С точки зрения теH
ории стратегического менеджмента, расH
сматривающей свойства коммерческих
организаций, такое поведение вузов реалиH
зует «стратегию диверсификации произH
водственной деятельности».

Противники понимания образования
как бизнеса считают, что деятельность вуза,
мотивируемая маркетинговым подходом,
имеет сомнительный потенциал эффективH
ности. Считается, что переориентация обH
разовательных ресурсов на исполнение
корпоративных заказов краткосрочных
программ обучения, может повысить заH
тратность и снизить качество образовательH
ных программ.

Логика отождествления вуза с фирмой
является, безусловно, ограниченной, если
не сказать порочной. Учредители коммерH
ческой фирмы создают ее для получения
прибыли, при этом сфера деятельности не
имеет для них большого значения. ДостигH

Особенности
деятельности вузов на
рынках корпоративного
обучения

В.Ш. КАГАНОВ, канд. экон. наук
Первый заместитель
руководителя Департамента
образования г. Москвы
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нув границ рентабельности в одной обласH
ти, фирма без колебаний может переориH
ентироваться на другие рынки и отрасли.
Напротив, вуз – это некоммерческая оргаH
низация, созданная для осуществления обH
разовательной деятельности и не нацеленH
ная на извлечение прибыли. Все это так,
однако подобные рассуждения отнюдь не
исключают возможности участия вуза в
отношениях корпоративного обучения.

Чтобы исключить вышеприведенную
критику диверсификационной стратегии
вуза, необходима иная логика обоснования
«выхода» вуза на рынок краткосрочных
корпоративных программ обучения.

Прежде всего следует отметить, что на
сегодняшний день существуют объективH
ные предпосылки снижения объемов реаH
лизации услуг профессионального образоH
вания, не связанные с эффективностью обH
разовательного процесса и качеством проH
фессионального образования. Кризисные
явления ведут к сокращению бюджетного
финансирования, а также к снижению
уровня и качества жизни населения и, соH
ответственно, его платежеспособности.
Продолжается отрицательное влияние деH
мографического фактора – уменьшение коH
личества выпускников школ.

Для того чтобы сохранить квалифициH
рованные педагогические кадры и иные обH
разовательные ресурсы, высвобождаемые
в связи с сокращением объемов оказания
услуг высшего образования, вузы должны
переориентировать свои ресурсы на иные
форматы программ. Конкурируя друг с друH
гом за платежеспособный спрос на услуги
профессионального образования, вузы –
как центры создания, хранения и распросH
транения фундаментального знания и проH
фессиональных компетенций – призваны
выявлять и наиболее качественно удовлетH
ворять потребности субъектов предприниH
мательства в профессиональных компетенH
циях. Поэтому их приход на рынок корпоH
ративного обучения представляется вполH
не естественным.

Для эффективного (конкурентоспособH
ного) функционирования на рынках корпоH
ративного обучения вузам необходимо
предпринять ряд методологических и
структурноHорганизационных мер, вытекаH
ющих из сочетания специфики вузовской
деятельности и отношений корпоративноH
го обучения [2].

Рынки корпоративного обучения
Важно понимать, что обобщенное поняH

тие «рынок корпоративного обучения» в
действительности используется для обоH
значения совокупности рынков невзаимоH
заменяемых и неоднородных услуг обучеH
ния. Рынок корпоративного обучения агреH
гирует рынки услуг по реализации проH
грамм дополнительного профессиональноH
го образования (повышения квалификации
и переподготовки), рынки бизнесHобразоH
вания, тренингов, практикоHориентированH
ных семинаров, услуг по проведению делоH
вых игр, групповых сессий и смежные рынH
ки стратегического консалтинга. При этом
важно учитывать, что ряд программ корпоH
ративного обучения реализуется внутри
границ предпринимательской структуры
(внутрифирменными подразделениями).
Поэтому за контракты предпринимательH
ских структур на рынках корпоративного
обучения вуз конкурирует не только с друH
гими вузами, но и с тренинговыми центраH
ми, бизнесHшколами, психологическими
клубами, а также с корпоративными униH
верситетами и иными внутрифирменными
подразделениями корпоративного обучеH
ния. Состав конкурирующих субъектов на
рынках корпоративного обучения очень
широк.

У вуза есть, как минимум, два конку�
рентных преимущества перед остальныH
ми организациями корпоративного обучеH
ния (не учитывая внутрифирменные подH
разделения заказчиков).

1. Вуз может начать конкурировать на
каждом из рынков корпоративного обуче�
ния, предлагая соответствующие услуги:
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проведение деловых игр и стратегических
сессий, тренингов, обучение по краткосрочH
ным и долгосрочным программам дополниH
тельного образования. Вуз может легко
выйти на любой рынок корпоративного
обучения и смежные с ним рынки.

2. Между предпринимательскими
структурами и вузами уже на рынках высH
шего профессионального образования моH
жет возникнуть интеграционное и коопе�
ративное взаимодействие: распределенH
ные кафедры, производственная или проH
ектная практика. Так предпринимательские
структуры на завершающей стадии обучеH
ния в вузе по программам высшего професH
сионального образования могут реализоH
вывать программу первичного корпоративH
ного обучения и профессиональной адапH
тации будущих сотрудников.

Репутация, позиционирование
и мультибрендинг вуза

Качество корпоративного обучения вуза
(и, как результат, его конкурентоспособH
ность) зависит от того, насколько он интегH
рирован в инфраструктуру хозяйственной
деятельности региональных предпринимаH
тельских организаций и является ее активH
ным элементом. Однако полная интеграция
в такую инфраструктуру чревата изменеH
нием социальноHкультурной идентичности
учебного заведения. Может произойти
«захват» провайдера обучения, проявляюH
щийся в переориентации всех образоваH
тельных ресурсов вуза на нужды бизнеса
(или органов власти), и в итоге превращеH
ние вуза в корпоративный (ведомственный)
университет.

Для того чтобы избежать сущностной и
функциональной трансформации, вуз долH
жен прибегать к дифференциации: вычлеH
нять подразделения, которые наделяются
особой миссией и фокусируются на региоH
нальных рынках корпоративного обучения.
Так, при вузе (с разной степенью интеграH
ции) могут быть созданы: школа бизнесH
образования, тренинговый центр, структуH

ра HRHконсалтинга, рекрутингH и ассесH
сментHцентр и т.д. Каждая такая структура
функционирует на отдельном рынке услуг,
соперничая за заказы корпоративных клиH
ентов в отдельных конкурентных средах.

При этом важно учитывать следующее.
Основной нематериальный актив вуза,
обеспечивающий не только его успехи на
рынках, но и общественное признание,
представляет репутация вуза. Конкурируя
на рынке высшего профессионального обH
разования в контексте реализации маркеH
тинговой стратегии, вузы укрепляют свою
репутацию центра создания, хранения и
распространения фундаментальных научH
ноHтеоретических и практических знаний.
При этом в процессе конкурентного позиH
ционирования они обычно акцентируют
внимание потребителей на таких качествах
и свойствах образовательного процесса,
которые не являются показательными для
заказчиков программ корпоративного обуH
чения и предметных профессиональных
компетенций. И действительно, заказчики
краткосрочных практикоHориентированH
ных семинаров, стратегических и проектH
ных сессий, деловых игр, мотивационных
тренингов чаще обращаются за такими усH
лугами в специализированные центры и
организации, нежели непосредственно в
высшие учебные заведения.

Для того чтобы не причинить ущерб реH
путации вуза на рынке высшего профессиH
онального образования, каждое подраздеH
ление корпоративного обучения должно
выступать под отдельным брендом (муль�
тибрендовость). Он должен ассоциироH
ваться в сознании потребителей с качестваH
ми и свойствами, востребованными на соH
ответствующих рынках услуг корпоративH
ного обучения. Другими словами, каждая
структура должна иметь собственную марH
кетинговую стратегию и систему коммуниH
каций с потенциальными потребителями
услуг. При этом структурная и функциоH
нальная раздельность элементов универсиH
тетского корпуса не должна препятствоH
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вать синергийному использованию образоH
вательных ресурсов (человеческих, материH
альных, финансовых, учебноHметодологиH
ческих, предпринимательских и др.).

Таким образом, важным показателем
конкурентоспособности вуза на рынках
корпоративного обучения выступает его
структурноHфункциональная сложность и
множественность брендов.

Компетентностный подход
Итак, вузы осуществляют поиск новых,

нереализованных образовательных потребH
ностей. Но такие образовательные потребH
ности не формулируются со стороны поH
требителя в терминах лицензионных покаH
зателей, квалификационных требований и
компетентностных моделей. Выявить ноH
вую образовательную потребность – знаH
чит не просто найти неудовлетворенный
платежеспособный спрос, но и сформулиH
ровать его в терминах, соответствующих
образовательной методологии (в частности,
в терминах компетентностного подхода).
Этот подход в дальнейшем послужит свяH
зующим методологическим «мостиком»
между требованиями заказчиков услуг
(должностными инструкциями и квалифиH
кационными характеристиками должносH
тей от работодателей) и содержанием проH
грамм корпоративного обучения. Поэтому
в целях обеспечения эффективности корH
поративного обучения требуется предвариH
тельная работа по определению необходиH
мых заказчику профессиональных компеH
тенций.

Отсюда следует ключевое условие обесH
печения вузами качества корпоративного
обучения: глубокое методологическое осH
воение и реализация компетентностного
подхода при выявлении требований заказH
чика, планировании и осуществлении проH
цесса корпоративного обучения, а также
при оценке его результатов.

Известно, что компетентностный подH
ход в настоящее время применяется при
разработке государственных образовательH

ных стандартов высшего и среднего проH
фессионального образования. Но реализаH
ция компетентностного подхода в рамках
систем ВПО и СПО принципиально отлиH
чается от самостоятельной разработки вуH
зом профессиональных компетенций для
заказчика.

В настоящее время представители топH
менеджмента предпринимательских
структур осознали необходимость внедреH
ния компетентностного подхода как досH
таточно эффективного способа стандартиH
зации профессиональной деятельности
персонала. Такая работа входит в функH
ции отдела кадров (отдела управления чеH
ловеческими ресурсами) предпринимаH
тельской организации. Однако формальH
ное внедрение компетентностных моделей
в систему управления человеческими реH
сурсами предпринимательской структуры
при высокой затратности само по себе не
повышает эффективность деятельности
персонала. Поэтому в настоящее время
организации, реализующие программы
корпоративного обучения, диверсифициH
руют свою деятельность, предлагая бизH
несу услуги оценки персонала (ассессменH
та), консалтинг по корпоративному обуH
чению и проектированию системы управH
ления человеческими ресурсами. Вузы моH
гут и должны при этом позиционировать
себя как экспертные центры управления
человеческими ресурсами.

Использование Интернет�
технологий

Корпоративное обучения сотрудника,
как правило, происходит в рабочее (оплаH
чиваемое работодателем) время, когда он
не исполняет своих непосредственных
должностных обязанностей. Таким обраH
зом, помимо прямых затрат на обучение,
предпринимательские структуры несут изH
держки недополученных выгод, связанных
с отвлечением сотрудника от работы (альH
тернативные издержки, которые рассчитыH
ваются как произведение количества часов
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обучения одного сотрудника на долю приH
были предприятия от часа работы одного
сотрудника).

Раньше внутрифирменные корпоративH
ные тренинги осуществлялись по модели
«корпоративного университета», переняH
той от традиционных программ профессиH
онального образования. Эта модель предH
полагала очное посещение занятий, физиH
ческое присутствие в месте проведения треH
нинга, прослушивание лекционных материH
алов, участие в групповом обсуждении
рассматриваемых вопросов. ПредусматриH
валось использование презентаций Power
Point, учебных пособий и раздаточного
материала.

С развитием ИнтернетHтехнологий и
расширением сферы их применения в цеH
лях обучения традиционная модель внутH
рифирменного корпоративного обучения
постепенно сменялась моделью «тренинH
гового сервиса» – организацией обучения
сотрудников в режиме онлайн в любое
удобное для них время. В развитых западH
ных странах корпоративные отделы обуH
чения персонала постепенно превратились
в центры, предоставляющие по запросу
линейных менеджеров синхронные и асинH
хронные обучающие модули. EHlearning
открыл дорогу новым технологиям смеH
шанного обучения: mobile learning, traiH
ning 2.0, электронные порталы по обмену
знаниями, интерактивные webHконференH
ции (вебинары), карманные компьютеры,
MP3Hподкасты и др.

Требование освоения дистанционных
образовательных технологий не является
«данью моде», фактором предпочтений заH
казчиков, это уже инструмент входа и приH
сутствия вуза на рынках корпоративного
обучения и важный ресурс обеспечения
эффективности процесса обучения. О неH
обходимости сочетания разнообразных
дистанционных образовательных технолоH
гий, выражающихся в частой смене форм
подачи материала обучения и форм взаиH

модействия с учащимися, свидетельствует
многолетний успешный опыт практики реH
ализации программ корпоративного обучеH
ния.

Заключение
Итак, вузы имеют несколько конкуренH

тных преимуществ перед остальными проH
вайдерами корпоративного обучения, но
обязаны осуществить ряд структурноHоргаH
низационных и методологических мер, хаH
рактеризующих их конкурентоспособH
ность и обеспечивающих качество услуг. К
перечисленным выше обязательным фактоH
рам можно добавить особую профессиоH
нальную компетенцию конкурентного анаH
лиза, которую вуз также должен освоить
и уметь реализовать для себя и предприниH
мательской структуры – заказчика.

Вступление России в ВТО ставит перед
национальной экономикой новые вызовы,
связанные с проверкой международной
конкурентоспособности малого и среднего
бизнеса в России. Предпринимательским
структурам необходимы новые компетенH
ции по реализации возможности выхода на
мировые рынки. Качество и конкурентоH
способность корпоративного обучения буH
дет оказывать существенное влияние на
стратегическое развитие страны в ближайH
шие годы. Системная реализация программ
корпоративного обучения в вузе поможет
сформировать компетенции, необходимые
российскому бизнесу для присутствия на
мировых рынках.
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KAGANOV B. ON THE COMPETITIVENESS OF EDUCATIONAL ORGANIZATIONS
ON THE MARKETS OF CORPORATE TRAINING

This paper is an attempt to apply a competitive approach to the sphere of corporate training
relations. The author explores the ability of analyzing and evaluating the competitiveness of
educational organizations on the markets of corporate training programs. The author considers
some aspects of the theory of competitiveness applied to the corporate training at universities
and other educational organizations.

Key words: corporate training, markets of corporate training, educational organizations,
competitiveness of training programs, business structures, university multiHbranding strategy.

В большинстве педагогических исследоH
ваний рассматриваются вопросы мотивации
студентов к учебной деятельности. БезусH
ловно, эта проблема актуальна для совреH
менных вузов независимо от их формы собH
ственности. Однако насколько сам препоH
даватель мотивирован к профессиональной
деятельности? И может ли преподаватель
с низкой мотивацией обучить, воспитать
студента с необходимым уровнем заинтеH
ресованности в результатах обучения? Если
студентов следует мотивировать к тому,
как эффективно учиться, то преподаваH
тель должен быть мотивирован к тому, чтоH
бы качественно обучить (научить) стуH
дента. Как добрые семена дают добрые всхоH
ды, так и мотивированный преподаватель
открывает перед студентом возможности
для положительного и эффективного восH
приятия преподаваемого материала. Как же
мотивировать преподавателя?

Поиск ответа привел к необходимости
провести социальноHпсихологическое исH

Анализируются подходы к развитию мотивации преподавателей и студентов ву�
зов в процессе их совместной деятельности. В статье проанализированы принципы
разработки когерентных и эффективных систем вознаграждения сотрудников обра�
зовательных организаций.

Ключевые слова: мотивация, относительные цели, эффективность систем вознаг�
раждения.

следование. Преподавателям было предлоH
жено ответить на вопросы анкеты (табл. 1).

Анализ результатов анкетирования поH
зволяет заключить следующее: более поH
ловины преподавателей вузов испытывают
затруднения и дискомфорт в процессе проH
ведения занятий. Как правило, объяснения
этому они находят в низкой мотивации стуH
дентов к учебной деятельности, при этом
не склонны брать на себя ответственность
за развитие мотивационной сферы студенH
тов. Преподаватели в основном считают,
что это проблема самих студентов, хотя в
процессе собеседования в итоге соглашаH
ются с необходимостью собственного учаH
стия в усилении мотивационного компоненH
та образовательного процесса. Однако на
вопрос о том, какими методиками развития
мотивации студентов владеют преподаваH
тели, мы в большинстве случаев получали
невразумительный ответ. Только небольH
шой процент анкетируемых указывали на
корреляцию эффективности организации

Мотивационная сфера
преподавателя вуза
с позиции менеджмента
организаций

О.В. НАЗАРОВА, доцент
Академия маркетинга и социально*
информационных технологий
г. Краснодар
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Таблица 1 

Анкета для изучения мотивационной сферы преподавателя вуза 
Уважаемый(ая) ________________________________________________! 

Психолого-педагогический аудит направлен на повышение качества образовательных услуг, 
конкурентоспособности и маркетинговой привлекательности учебного заведения.  

В данной анкете мы просим отразить Ваше видение проблем нашего вуза. 
Пожалуйста, как можно подробнее ответьте на данные вопросы. Благодарим Вас за сотрудничество. 

 
Вопрос Ваш Ответ 

1. В каких академических группах Вы работаете?   

2. В каких группах в процессе проведения занятий Вы испытываете затруднения, 
дискомфорт? С чем это связано? Предложите способы решения этой проблемы. 

 

3. На Ваш взгляд, какие цели (краткосрочные и долгосрочные) преследуют современные 
абитуриенты, поступая в вуз?  

 

4. Владеете ли Вы специальными методиками, направленными на повышение мотива-
ции студентов к обучению в вузе?  

 

5. Какой смысл вложили бы Вы в понятие «самомотивация»?  

6. Ведете ли Вы мониторинг студентов, которые не сдали по Вашим дисциплинам зачет 
или экзамен в прошедшую сессию? Если да, то в какой форме? 

 

7. Как Вы думаете, почему у данных студентов возникла эта проблема (неудовлетвори-
тельная оценка по Вашей дисциплине)? Случайность ли это или закономерность? По-
чему Вы так думаете? 

 

8. Низкая успеваемость отдельных студентов по учебным дисциплинам − это, по Ва-
шему мнению, проблема: дирекции учебного заведения; преподавателя дисциплины; 
самого студента; родителей студента; другое (укажите, что именно). 

 

9. Какое количество студентов имеют академические задолженности по Вашим 
дисциплинам на сегодняшний день? 

 

10. Какие формы работы помогают Вам решать проблемы успеваемости в учебных груп-
пах? 

 

11. Каким образом Вы проводите мониторинг готовности студентов к учебному занятию 
и осуществляете контроль за выполнением ими домашнего задания?  

 

12. Какие формы домашних заданий и СРС Вы практикуете?  

13. В каких учебно-методических и воспитательных мероприятиях вуза Вы принимали 
участие за последние полгода?  

 

14. В каких мероприятиях вуза Вы желали бы принять участие: 
открытые семинарские и лекционные занятия; научно-практические конференции; 
тематические недели учебных дисциплин; оформление учебных стендов совместно со 
студентами; участие в конкурсах на лучшую разработку лекционного или семинарского 
занятия; участие в конкурсе на лучшую статью в профессиональный журнал.  

 

15. На Ваш взгляд, зависит ли мотивация студента от личной заинтересованности 
преподавателя в качественных результатах своей профессиональной деятельности?  

 

16. Считаете ли Вы уровень своей заработной платы достаточным?  

17. Какое количество времени (в часах) еженедельно Вы уделяете изучению 
инновационных образовательных методик?  

 

18. Какие профессиональные периодические издания Вы выписываете в текущем году?  

19. Сколько учебных пособий по Вашей дисциплине Вы приобрели в текущем году?  

20. Какие внутренние и внешние причины не позволяют Вам достигать максимальных 
результатов в профессиональной деятельности? 

 

21. Какие вопросы, пожелания Вы хотели бы адресовать руководству вуза?   
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внеаудиторной самостоятельной работы с
развитием мотивации студентов к учебной
деятельности.

Особую тревогу вызывает еще один
факт. Катастрофически малое число опроH
шенных преподавателей регулярно оформH
ляют подписку на профессиональные пеH
риодические издания по преподаваемым
дисциплинам. Еще меньше приобретают
специальную учебную литературу. В основH
ном они объясняют это обстоятельство
низким уровнем их заработной платы.

В результате исследований выявлено
также, что те преподаватели, которые имеH
ют высокий уровень мотивации, как правиH
ло, обладают практическими навыками разH
вития мотивационной сферы студентов и
применяют их в своей профессиональной
деятельности. Аналогичные исследования,
проведенные с целью анализа уровня разH
вития мотивации студентов вузов, позвоH
лили обнаружить линейную зависимость
степени мотивированности студентов от
уровня самомотивации преподавателей.

Попытаемся углубиться в проблему
мотивации с позиций менеджмента. В фунH
даментальном труде «Человеческая стороH
на предприятия» Д. Макгрегор описывает
две теории управления. В «теории X» опиH
сывается классическое управление посредH
ством командования и контроля. Данный
стиль «отображает кроющуюся за ним веру
в то, что менеджмент должен бороться с
присущей человеку склонностью увиливать
от работы» [1, c. 316]. Он свойствен оргаH
низациям, где разделены процессы мышлеH
ния (менеджмент и генерация заданий) и
процессы действия (непосредственное выH
полнение заданий).

В своих рассуждениях мы опираемся на
«теорию Y» Д. Макгрегора. Она исходит из
того, что в каждом человеке заложена моH
тивация, что люди сами себя контролируH
ют и самостоятельно настраиваются на доH
стижение целей организации в той мере, в
какой они чувствуют собственную связь с
этими целями. Здесь предполагается, что

сотрудники управляют собой сами, что они
по сути своей мотивированные и талантлиH
вые люди, и руководитель пытается изH
влечь пользу из их внутренней мотивации в
интересах организации.

Перед руководителем стоит сложная
задача использовать природную мотиваH
цию сотрудника. Когда он видит, что у него
появилась «проблема с мотивацией», он
должен задать себе два вопроса: воHперH
вых, соответствует ли мотивация работниH
ка ценностям и этическим принципам оргаH
низации? ВоHвторых, что демотивирует
данного конкретного работника и не поH
зволяет ему получать удовлетворение от
работы и достигать максимального резульH
тата?

Отрицательный ответ на первый вопрос
означает, что работник и организация не
подходят друг другу принципиально – идеH
ологически. Поиск ответа на второй вопрос
более серьезен и сложен. Если по сути своH
ей мотивированные сотрудники, понимаюH
щие свою ответственность, демотивируютH
ся рабочим климатом или структурой оргаH
низации, что не позволяет им работать с
максимальным результатом, то на руковоH
дителе лежит ответственность за ликвидаH
цию этих преград. К сожалению, лишь неH
многие менеджеры готовы к такому послеH
довательному анализу. Можно даже предH
положить, что большинство из них не осозH
нают или игнорируют эту обязанность
руководителя. Мы вовсе не хотим сказать,
что организация должна опекать своих раH
ботников, принуждать их к чемуHлибо или
пытаться вызвать у них ощущение счастья.
Она должна давать всем работникам своH
боду и пространство для действия, чтобы
те могли раскрывать свой потенциал, чтоH
бы каждый мог принимать решения и брать
на себя ответственность. Мы исходим из
того, что каждый человек стремится думать
и действовать самостоятельно, хочет, чтоH
бы его воспринимали всерьез как личность,
а не чтобы им руководили как «единицей
человеческих ресурсов» или эксплуатироH
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вали в качестве исполнителя какойHлибо
функции.

Можно утверждать, что принципы форH
мирования целей в организации и мотиваH
ция сотрудников взаимосвязаны. Так, форH
мулировка фиксированных целей практиH
чески всегда является следствием недовеH
рия руководства к подчиненным. В таких
случаях речь идет о контроле за выполнеH
нием этих целей, оценке результативности
и принятии решения о том, стоит ли расH
сматривать полученную в отчетах инфорH
мацию как достижение или недостижение
целей. Фиксированные цели не служат соH
зданию оптимальной ситуации в будущем
или совместному получению искомого реH
зультата, а становятся правилом, которого
нужно придерживаться, образцом, на осH
нове которого ретроспективно проводится
оценка сотрудников организации. При этом
акцент делается на обсуждении прошлого
(особенно если эти цели используются руH
ководством параллельно с механизмами
поощрения или наказания). В таком процесH
се управления в центре внимания оказываH
ется не результат, а борьба за лишенные
смысла цифры при отсутствии мотивации
сотрудников.

Фиксированные цели вредны еще и поH
тому, что они обесценивают путь приобH
ретения совместного опыта, а вместо этоH
го ориентируют людей на достижение безH
эмоционального и в итоге обезличенного
конечного результата. Такой подход осоH
бенно опасен в педагогическом менеджH
менте.

Анализ содержания бесед с руководиH
телями вузов свидетельствует о том, что
финансовые стимулы и поощрения (в траH
диционном виде – в качестве инструмента
повышения мотивации сотрудников) имеH
ют лишь одно прямое следствие – краткоH
срочную адаптацию поведения согласно поH
ставленным целям. Такие стимулы, как и
наказания, не способны изменить поведеH
ние в долгосрочном плане, поскольку как
только финансовые стимулы исчезают, соH

трудники снова возвращаются к неэффекH
тивным моделям поведения.

Фиксированные цели – это «антипод»
гибких (относительных, релятивных) цеH
лей. Управление мотивацией сотрудников
на основе гибких целей – гуманистическая
и прогрессивная тенденция, это новая паH
радигма менеджмента организаций, котоH
рую, на наш взгляд, можно и нужно адапH
тировать к деятельности современных обH
разовательных учреждений. Что значит
«относительная цель» и что означает «дейH
ствовать относительно»?

Одним из основных принципов концеп�
ции управления на основе гибких целей
является использование только относи�
тельных целевых величин и сравнений реH
зультативности. Относительные цели мы
подразделяем на три типа:

экзорелятивные (ориентированные
на получение относительного результата в
сравнении с внешними конкурентами и конH
куренцией в целом как главной мерой реH
зультативности);

эндорелятивные (ориентированные
на стимулирование состязания между коH
мандами, прежде всего – в организациях с
большим количеством достаточно однородH
ных единиц);

превиорелятивные (амбициозные
повышенные целевые задания и наблюдеH
ния за тенденциями в сравнении с показанH
ной результативностью за предыдущие пеH
риоды).

Преимущество относительных целей в
том, что они гибки и, как следствие, автоH
матически подстраиваются под изменеH
ния. Они не фиксированы и не обязательH
но должны иметь численное выражение.
Они всегда амбициозны и готовы к адапH
тации. Переговоры и согласования на всех
уровнях иерархии для них не нужны, поH
этому они не создают стимулов для маH
нипуляции и применения власти. ОтносиH
тельные цели рождаются в процессе диаH
лога и поиска консенсуса по общим наH
правлениям движения. Такая цель не
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должна устанавливаться руководителем
в традиционном представлении такого
процесса и не должна «в переговорном
процессе» спускаться сверху вниз по
иерархии. Ее преимущество как раз в том,
что она может возникнуть без влияния
иерархии и власти.

По нашему мнению, относительные
цели и соглашения об относительном улучH
шении должны быть согласованы и с сисH
темой относительного вознаграждения.
Анализ систем стимулирования работников
крупных концернов (типа Toyota, AES) [2,
с. 134] позволяет констатировать, что у
сотрудников не появляется финансового
повода для утаивания информации или для
дезинформации в процессах планирования,
постановки целей или достижения резульH
татов только в том случае, если премироваH
ния (бонуса) и повышения по службе соH
трудники добились вместе, в команде. Это
означает, что использование соглашений об
относительном улучшении приводит к поH
явлению линейного графика вознаграждеH
ния. При этом необходимо поддерживать
дух команды и сотрудничества, а не воспиH
тывать культ звезд [3]. В вузах такой подH
ход обеспечивает реализацию важнейшей
воспитательной и моральноHэтической
функции образования. Концептуально речь
здесь идет даже не об инструментах мотиH
вации, а о будущем потенциале интеллекH
туального капитала сотрудников вузов и
студентов.

Можно сформулировать ряд принциH
пов, которыми следует руководствоваться
при разработке когерентных, простых и
эффективных в долгосрочном плане систем
вознаграждения в вузе:

1) участие сотрудников вуза в распреH
делении премиального фонда;

2) определение вознаграждения на осH
нове относительных критериев, а не на осH
нове заранее определенных целей, по возH
можности  относительно внешних эталонH
ных, но не плановых показателей;

3) вознаграждение должно быть честH

ным, объединяющим, а не поддерживаюH
щим элиту и дискриминацию;

4) предоставление всем сотрудникам
вуза полной информации о его деятельноH
сти, в том числе о финансовых результаH
тах;

5) стремление к простоте систем возH
награждения, а избегание их сложности,
перегруженности деталями и жесткой форH
мализации для иллюзии справедливости;

6) награждение по результатам работы
группы или команды, а не отдельных соH
трудников. Отказ от использования индиH
видуальных бонусов, выплата командных
бонусов (возможно, на основе саморегулиH
рующихся групп);

7) исключение зависимости величины
вознаграждения от властных интересов или
названий должностей в вузе;

8) исключение в системах вознагражH
дения использования непрямых индикатоH
ров, плохо поддающихся измерению, форH
мализации или подверженных сильному
влиянию извне;

9) внедрение дополнительных механизH
мов долгосрочного вознаграждения (наприH
мер, моделирование пенсионного плана);

10)учет потенциальных результатов отH
дельных сотрудников вуза в основной зарH
плате, а не в переменном вознаграждении;

11)осуществление поощрений и вознагH
раждений в соответствии с ценностями
вуза, а не только на основе цифровых поH
казателей.

При расчете вознаграждения сотрудниH
кам в образовательных организациях мы
предлагаем в качестве критерия установить
увеличение их результативности по сравH
нению с предыдущим годом. Определить,
какую оценку заслуживает определенное
увеличение или уменьшение результативH
ности, можно только ретроспективно, учиH
тывая различные факторы. В механизме
вознаграждения руководство должно стреH
миться к достижению определенного уровH
ня транспарентности. Вся информация отH
носительно принципа формирования зарH
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плат сотрудников должна быть открытой
для всех членов организации.

Прогрессивная тенденция заключается
в том, что деньги и заработная плата расH
сматриваются в организации как сопутствуH
ющий продукт качественной работы, а не
как предмет постоянных размышлений соH
трудников. Концентрация усилий на улучH
шении работы может стать приоритетом,
только если вознаграждение играет сравH
нительно небольшую роль в мыслях и дейH
ствиях сотрудников.

К сожалению, пока еще немногие оргаH
низации признают радость от работы важH
ным базовым принципом. Большинство руH
ководителей все еще уделяют слишком
большое внимание финансовым стимулам
и искусственной мотивации. СтимулироваH

NAZAROVA O. INFLUENCE OF  FLEXIBLE  GOALS  ON  MOTIVATIONAL  SPHERE
OF UNIVERSITY TEACHERS

The article analyzes the approaches to the development of motivation of university teachers
and students in their joint activities. Describes the mechanisms for the formation of flexible
goals and their impact on the motivation sphere of university teachers. The paper analyzes the
principles of designing coherent and effective system of remuneration of employees of
educational institutions based on relative targets.

Key words: motivation, relativity goals, the effectiveness of reward systems.

ние в таких организациях превратилось в
идеологию, а системы вознаграждения – в
их знамя. С позиции современной теории
организаций это непродуктивный подход.

Литература

1. McGregor Douglas. The Human Side of
Enterprise: Annotated Edition. McGrawHHill,
2005; Mintzberg H. The Rise and Fall of
Strategic Planning. Free Press, 1994.

2. Bakke Dennis W. Joy at Work. A Revolutionary
Approach to Fun on the Job. Bakke Publisher,
2005; Block P. Stewardship. Choosing Service
Over SelfHinterest. San Francisco: BerrettH
Kochler Publishers, 1996.

3. Пфлегинг Н. Управление на основе гибких
целей вне бюджетирования: как превзойH
ти конкурентов в XXI веке. М.: Белый гоH
род, 2010. 279 с.

g
Информация для авторов

К публикации принимаются статьи с учетом профиля и рубрик журнала объемом до 0,5
а. л. (20 000 знаков), в отдельных случаях до 0,75 а. л. (30 000 знаков). Текстовый редактор –
Word, шрифт – Times New Roman, размер шрифта – 11, интервал – 1,5. Сложные рисунки,
графики и таблицы должны быть сделаны с учетом формата журнала (136 (ш) х 206 (в) мм).

В статье должны быть указаны следующие данные.
Сведения об авторах:

фамилия, имя, отчество всех авторов полностью (на русском и английском языке);
полное название организации – место работы каждого автора в именительном

падеже, страна, город (на русском и английском языке).
ученая степень, звание, должность;
адрес электронной почты;
контактный телефон.

Название статьи (не более пяти слов). Приводится на русском и английском языке.
Аннотация и ключевые слова на русском и английском языке (тексты, переведенные

электронным способом, рассматриваться не будут!).
Общие требования к статьям см. на сайте www.vovr.ru



В ПОМОЩЬ СОИСКАТЕЛЮ

К карьере ученого нужно готовить себя
с детских лет. ВоHпервых, требуется любоH
знательность – вопрос «Почему?» неотH
ступно преследует ученого всю жизнь. НеH
обходимо любить учиться – ученый учится
всю жизнь. Ведь слова «учение», «ученик»
и «ученый» – одного корня. Ученым назыH
вается человек не только потому, что он
«выученный», но и потому, что он учится
постоянно, на протяжении всей жизни.
Кому учеба не в радость, кому учеба надоH
едает, тот может и не думать о карьере учеH
ного. Но учеба учебе рознь – ведь круглые
отличники крайне редко становятся настоH
ящими учеными: у такого «отличника» осH
новная цель – выучить материал. И за этим
он ничего другого не видит. А когда надо
уже не учить, а чтоHто конкретное делать
самому, отличник теряется – он к этому
никак не приспособлен.

ВоHвторых, необходима вдумчивость,
усидчивость, упорство в достижении целей
– сначала учебных, потом научных. Голова
ученого постоянно занята какимиHто проH
блемами. Мысли неотвязно преследуют
ученого – как говорится, «ни сна, ни отдыH
ха...».

ВHтретьих, будущего ученого отличает
романтический склад души. Необходимо
уметь мечтать, уметь переживать. Ведь вроH
де бы «суха теория...». Да, результаты наH
учной работы сухи, в них не может и не
должно быть эмоций. Но процесс научного
исследования для ученого насыщен сильH

Статья посвящена важнейшим сторонам жизни ученого, анализируются условия
становления молодого исследователя, особенности его карьерного пути, формы обу�
чения и научного общения.

Ключевые слова: ученый, научное общение, научные семинары, школа молодого уче�
ного.

Как стать ученым?А.М. НОВИКОВ, академик
Российская академия образования

нейшими эмоциями! ЧтоHто не получается,
чтоHто получается, но не так, как хотелось
бы, в чемHто тебя не признают и т.д., и т.п.
Вся жизнь ученого – это богатейшая палитH
ра эмоций. Но если художник, композитор
«выплескивают» свои эмоции на полотно,
в музыкальное произведение, то эмоции
ученого остаются в нем самом, внутри. И
даже делиться своими эмоциями с другими
коллегами у ученых не принято – делятся
лишь сухими результатами. Для развития
«научной романтики» весьма полезны книH
ги о великих ученых из серии «Жизнь замеH
чательных людей», а также художественH
ные романы о деятельности ученых А. КроH
нина, С. Моэма, В. Каверина и др.

ВHчетвертых, нужно с детства, с юносH
ти воспитывать в себе критическое отношеH
ние ко всему на свете: почему это так, как
мне говорят, пишут? А почему нельзя инаH
че? А как еще можно объяснить это явлеH
ние? Где я смогу это использовать? И т.д.
Хотя такие вопросы чаще всего вызывают
бешенство школьных, да и вузовских педаH
гогов, поскольку спрашивающий ученик
«мешает проходить программу», но это каH
чество – критического отношения ко всему
на свете, сомнения во всем – необходимый
атрибут настоящего ученого.

ВHпятых, следует готовить себя и к скудH
ным материальным возможностям. Ведь на
начальных этапах зарплата младшего научH
ного сотрудника или ассистента очень неH
велика. Относительный материальный доH
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статок приходит позже. И вообще, заняH
тия наукой не приносят больших доходов.
Если человек хочет жить «богато», полуH
чать, иметь много денег – ему не место в
науке. Здесь есть интересный момент. УчеH
ные с некоторой «завистью» относятся к
менеджерам, банкирам, чиновникам – их
доходы зачастую в десятки, сотни раз больH
ше – «наверное, и я мог бы быть таким же».
Но те, в свою очередь, завидуют ученым –
они кандидаты, доктора, профессора, к
ним почтительное отношение со стороны
окружающих. Кроме того, ученый сеет «раH
зумное, доброе, вечное». Его книги остаH
ются на книжных полках библиотек навечH
но, а результаты деятельности «деловых»
людей сиюминутны, эфемерны, призрачны.
Ну что же, как говорится, «каждому свое».
Есть одно существенное преимущество
профессии ученого. Общеизвестен факт,
что ученые, как правило, долго живут. ИнH
тенсивная умственная работа способствуH
ет долголетию, не дает организму стареть.

ВHшестых, ученому требуется понимаH
ние окружающих, и в первую очередь – в
семье. Внешне, со стороны непосвященных
людей, ученый вроде бы ничего не делает.
Ну, подумаешь, сидит, читает или пишет, а
то и вовсе просто сидит – думает. Разве это
работа?! КогдаHто давно, во времена моей
молодости, один мой коллегаHровесник,
талантливый молодой ученый женился на
поварихе. Теща была заведующей той же
столовой. И вот жена и теща изводили парH
ня: вот мы целыми днями топчемся у горяH
чей плиты, устаем до смерти. А ты бездельH
ник! Сидишь целыми днями за письменным
столом, ничего не делаешь, на работу редH
ко ходишь. Парень был слабохарактерным,
дело кончилось печально – суицидом.

Еще один момент. Голова ученого поH
стоянно занята мыслями о своих научных
проблемах: и днем, и ночью, и на работе, и
на досуге, и в выходные, и в отпуске. ПоH
стоянно. Известна масса анекдотов о расH
сеянности ученых. Надо сказать, они имеH
ют под собой реальную основу, ведь учеH

ный поглощен своими проблемами и бытоH
вые мелочи для него несущественны. А это
вызывает зачастую большие сложности в
семейных отношениях: муж как бы дома,
рядом с женой и в то же время в мыслях
«отсутствует». А для женщины, как говоH
рится, «был бы милый рядом...». Среди учеH
ных даже бытует такая поговорка: «СкольH
ко жен надо иметь ученому? Как минимум,
две: первой сказал, что пошел ко второй,
второй сказал, что пошел к первой, а сам
пошел в лабораторию». Те же проблемы,
только в несколько ином звучании, и у женH
щиныHученого.

Поэтому лучше, когда в семье и муж, и
жена – научные работники. Лично у меня
так и сложилось. И очень удачно. А своему
сыну я еще во времена его юности говорил:
«Тебе надо жениться на дочери профессоH
ра». На что он мне отвечал: «А у меня нет
знакомых профессоров». Но со временем
так оно и получилось.

ВHседьмых, в самом начале научной деH
ятельности научному работнику приходитH
ся решать очень узкие частные задачи. Это
неизбежный этап – учиться надо вначале
на простом. И здесь необходимо терпение
и самоограничение. Ведь человеку, прихоH
дящему в науку, хочется сразу заниматься
«глобальными» проблемами. Так, чтобы
сразу «перевернуть все здание науки!» Но
такого не бывает. Учиться начинают на маH
лом. И те молодые люди, которые не смогH
ли пойти на такое самоограничение, спустя
какоеHто время, разочаровавшись, уходиH
ли из науки. А таких талантливых молодых
людей я на своем веку встречал немало.
Лишь после защиты кандидатской диссерH
тации исследователь начинает расширять
круг своих интересов. А уже после защиты
докторской может уже заниматься чем
угодно (в хорошем смысле), браться за реH
шение «глобальных проблем».

Лично у меня на заре моей научной деяH
тельности тоже были огромные амбиции.
Но, с другой стороны, я вообще не пониH
мал, о чем люди говорят на заседаниях УчеH
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ного совета, и откровенно засыпал. А обH
щие собрания Академии педагогических
наук СССР (нас, сотрудников академичесH
ких институтов, обязывали на них присутH
ствовать) вообще были мне неинтересны, и
я их избегал оригинальным способом. СоH
брания проходили в Московском доме учиH
теля, где зал был небольшой. Я появлялся
в фойе, чтобы меня видели, дожидался,
пока все места будут заняты, и спокойно
уезжал в свою лабораторию: «места не хваH
тило».

Какими науками заниматься? Это неважH
но. Все науки чрезвычайно интересны и заH
нимательны. Я, например, собирался стать
физиком, а стал педагогом. И нисколько об
этом не жалею. Мне довелось по жизни глуH
боко, на профессиональном уровне вникать
в психологию, физиологию, кибернетику,
в системный анализ, теорию управления. И
все было чрезвычайно интересно. Другое
дело, что, идя в науку, поступая в аспиранH
туру или на должность младшего научного
сотрудника, ассистента, следует поинтереH
соваться, какие в этой организации – вузе
или НИИ – традиции и условия для научH
ного роста. Если в среднем молодой учеH
ный защищает кандидатскую диссертацию
через 3–5 лет – это нормально. Если через
10, а то и вовсе молодежь не защищается –
в такую организацию идти нежелательно.

Кроме того, есть различия в приоритеH
тах индивидуальных и коллективных исH
следований. В математике, в общественных
и гуманитарных науках исследования ноH
сят, как правило, индивидуальный харакH
тер. В физике, в технике исследования чаще
всего коллективные. Ведь, к примеру, соH
здание нового самолета, ракеты или исслеH
дования на ускорителях, коллайдерах треH
буют усилий сотен, тысяч ученых. В индиH
видуальных исследованиях есть бóльшие
возможности для продвижения, научного
роста. Но ученый работает чаще всего в
одиночку и сам отвечает за свои результаH
ты. В коллективных исследованиях возH
можности для научного роста каждого исH

следователя скромнее, но зато есть дружH
ная работа в коллективе.

Обязательным условием любой научной
работы является погружение исследоватеH
ля в научную среду. Исследователь должен
находиться в научной среде, «купаться» в
ней, пропитываться духом научной рабоH
ты, научного творчества. Любые научные
исследования могут проводиться только в
определенном сообществе ученых. Это
обусловлено тем обстоятельством, что
каждому исследователю, даже самому кваH
лифицированному, всегда необходимо обH
говаривать и обсуждать с коллегами свои
идеи, полученные факты, теоретические
построения, чтобы избежать ошибок и заH
блуждений. Среди начинающих исследоваH
телей нередко бытует мнение, мол, «я буду
заниматься научной работой сам по себе, а
вот когда получу большие результаты, тогH
да и буду их публиковать, обсуждать и
т.д.». Но такого не бывает. Научные робинH
зонады никогда ничем путным не кончались:
человек «закапывался», запутывался в своH
их исканиях и, разочаровавшись, оставлял
научную деятельность. Поэтому молодоH
му ученому необходимо научное общение
– в своем педагогическом коллективе, если
там созданы условия для научной работы,
в ближайшем университете, институте поH
вышения квалификации, научноHметодиH
ческом центре или в любом научном инстиH
туте, который какимHлибо образом связан
с изучаемой проблемой.

Условием научного общения для любоH
го исследователя является его непосредH
ственная и опосредованная коммуникация
со всеми коллегами, работающими в данH
ной отрасли науки. В частности, через спеH
циально организуемые научные и научноH
практические конференции, семинары,
симпозиумы (непосредственное общение)
и через научную литературу – статьи в журH
налах, сборниках, книги и т.д. (опосредоH
ванное общение). И в том и в другом случае
исследователь, с одной стороны, выступаH
ет сам или публикует свои результаты, с

В помощь соискателю
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другой –изучает то, чем занимаются его
коллеги.

Начинающий ученый должен регулярH
но присутствовать на заседаниях кафедры,
лаборатории, к которым он прикреплен, где
обсуждаются научные проблемы, тематиH
ка исследований, рукописи статей и книг,
диссертации и т.п. Поначалу это сложно и
непонятно, но именно благодаря участию в
этом процессе он начинает понимать научH
ный язык, стиль научного общения, элеменH
ты методологии научного исследования.
Постепенно он начинает сам задавать воH
просы, высказывать свое мнение по тому
или иному вопросу, а впоследствии выстуH
пает со своими наработками, результатаH
ми. Немаловажное значение имеет и нефорH
мальное общение «в кулуарах» начинающеH
го ученого как со своими «ровесниками» в
целях обмена опытом, мнениями, так и со
старшими коллегами – членами лаборатоH
рии, кафедры и т.д.

Чрезвычайно полезны для молодого
ученого циклы лекций по философии, гноH
сеологии и методологии науки. Но при этом
следует заметить, что введенный для сдачи
кандидатского экзамена курс «История и
философия науки», по моему мнению, в
этом плане практически бесполезен. Наши
отечественные философы, отказавшись от
коммунистической идеи, «вместе с водой
выплеснули и ребенка». Ведь раньше был,
пусть и идеологизированный, но стройный
и четкий курс философии. Отшатнувшись
от отечественных наработок, методологи
кинулись в другую крайность, обязав асH
пирантов изучать труды зарубежных автоH
ров вроде Т. Куна, И. Лакатоса и др. Их
книги я пытаюсь добросовестно читать, но,
честно говоря, ничего не могу понять. И это
при том, что философия (традиционная)
мне близка, а по методологии я сам напиH
сал несколько книг – считаю, удачных.
Складывается впечатление, что сами филоH
софы научных исследований не ведут, наH
ука для них далека, а их околонаучные расH
суждения – это попытка научить ученых,

как им надо жить. Эта ситуация напоминаH
ет мне анекдотичный случай с моим сыном.
Он в шестом классе пошел заниматься в
Клуб юных моряков. Я его какHто спрашиH
ваю: «А чему вас там учат?». Сын отвечает:
«Мы будем старшинами шлюпок». Я: «Ну,
наверное, вас учат грести веслами, рулить».
Сын: «Нет, папа, ты не понимаешь. Нас не
учат грести. Нас учат, как надо учить гресH
ти на шлюпке».

Формами организации общения и взаиH
модействия в научном сообществе являютH
ся различного рода семинары и коллоквиH
умы, которые чаще всего носят неформальH
ный характер. Таковыми были знаменитые
павловские среды, через которые прошло
не одно поколение учеников великого фиH
зиолога. Дом Н. Бора сравнивали с гречесH
кой академией. Он был идеальным приютом
для малых и больших дискуссионных
групп. З. Фрейд основал кружок, который
аккуратно собирался вечером по средам;
впоследствии из него выросли ПсихоанаH
литическое общество и его отделы, рассеH
янные по всем странам света. Л.Д. Ландау
проводил семинар каждую неделю по четH
вергам в Институте физических проблем.
На семинаре возникала близость между
людьми, создавалось ощущение единства,
все чувствовали себя как бы принадлежаH
щими одной вере. А.Ф. Иоффе ввел в качеH
стве одного из непреложных правил колH
лективное проведение научных исследоваH
ний, обсуждение задач и результатов раH
боты, совместный разбор литературы.
Большинство сотрудников ФизикоHтехниH
ческого института, директором которого
был Иоффе, составляла молодежь, изHза
чего нередко институт называли «детским
садом», а его директора – «папой».

Научные семинары выполняют двояH
кую функцию. С одной стороны, они поH
зволяют обеспечить взаимосвязь и соглаH
сованность проводимых исследований, отH
слеживать и обобщать полученные резульH
таты, т.е. осуществлять управление коллекH
тивным исследованием, а с другой – решать
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педагогические задачи по обучению участH
ников семинара, в первую очередь – молоH
дых ученых.

Для работы семинара характерно сочеH
тание высоких моральноHэтических норм с
духом критического отношения к устоявH
шимся и уже устаревшим взглядам и преH
дубеждениям. Во многом именно от рукоH
водителя семинара зависит создание демоH
кратичной атмосферы, поощрение различH
ных взглядов и подходов к решению расH
сматриваемых проблем. При этом он
выступает как носитель определенных
норм научноHисследовательской деятельH
ности и познавательных систем, социH
альных ценностей и целей. Овладение учеH
никами стилем мышления учителя ведет к
усвоению и таких аспектов методологии
науки, как природа самого знания, основH
ные типы законов и их характерные соотH
ношения, способы описания и теоретичесH
кого выражения законов.

Определенную роль в привлечении моH
лодежи к научным исследованиям играют
периодически предлагаемые и публикуеH
мые темы научных исследований, т.е. перечH
ни направлений и проблем, наиболее актуH
альных в те или иные периоды, – своего
рода ориентир для исканий в сфере научH
ной деятельности.

Большой эффект для начинающих исH
следователей дают так называемые «шко�
лы молодых ученых». Это форма непосредH
ственного общения научной молодежи с
мэтрами науки. Такие школы проводятся
на базе какогоHлибо университета или в
домах отдыха, молодежных лагерях и т.п.,

как правило, в течение трех–пяти дней. На
школу приезжают несколько крупных учеH
ных в соответствующей области науки и
молодые исследователи со всей страны или
из нескольких стран, если школа междуH
народная. Распорядок дня в таких школах
таков. В первой половине дня мэтры науки
читают лекции по самым широким проблеH
мам, стоящим перед отраслью научного знаH
ния. После обеда идут секционные заседаH
ния, на которых молодые ученые делают и
обсуждают доклады по своим научным исH
следованиям, а руководят секциями известH
ные ученые – эксперты в этой области. По
вечерам в неформальной обстановке, часто
просто в коридорах, мэтры консультируH
ют всех желающих.

И конечно, наиболее масштабной форH
мой подготовки научной молодежи являH
ются научные школы. Поскольку этот воH
прос требует детального рассмотрения,
здесь мы на нем не будем останавливаться,
а отошлем уважаемого Читателя к замечаH
тельной книге О.Ю. Грезневой «Научные
школы» [1].

Вот, пожалуй, мы и перечислили основH
ные условия и формы обучения молодых
ученых. Кроме одной, пожалуй, самой важH
ной – работы начинающего исследователя
с научным руководителем. Но это уже разH
говор для отдельной статьи.

Литература
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В начале преподавательского пути
Можно выделить три основных этапа

преподавательской деятельности, когда
молодой преподаватель чаще всего сталкиH
вается со сложностями и совершает достаH
точно типичные ошибки:

вступление в должность;
реальная преподавательская работа;
адаптированность и повышение треH

бовательности к себе.
В чём заключаются особенности деяH

тельности молодого преподавателя? Они
характеризуются наличием двух главных
проблем. Когда молодой преподаватель
только приходит на кафедру, его основная
проблема – отсутствие опыта. Работа над
учебным курсом, над заданиями и их проH
веркой, общение со студентами и коллегаH
ми – для него всё в новинку. Другая проH
блема – отсутствие достаточного авториH
тета как среди студентов, так и среди колH
лег. Эти две общие проблемы находят своё
выражение в ряде более частных трудноH
стей в работе молодого преподавателя.

Первое появление молодого преподаваH
теля на кафедре происходит до начала учебH
ного процесса. В этот момент он получает
информацию об учебных курсах, которые
ему предстоит вести. Наиболее распроH

Барьеры на пути
становления молодого
преподавателя

С.Д. РЕЗНИК, профессор
Пензенский государственный
университет архитектуры
и строительства

Задача воспитания, выращивания вузовского преподавателя многогранна. Она тре�
бует отбора молодых людей в аспирантуру с акцентом не только на защите диссер�
тации, но и на подготовке к преподавательской деятельности.

Как мотивировать молодых людей к преподавательской деятельности? Эту про�
блему нужно решать и на уровне государства в целом, и на уровне университета, и в
рамках его факультетов и кафедр. Многое здесь зависит, конечно, и от самого моло�
дого преподавателя. Ему – вчерашнему выпускнику или аспиранту – очень непросто
правильно вести себя со студентами, соблюдать дистанцию, завоевывать автори�
тет, избегать панибратства или излишней требовательности и заносчивости.

Ключевые слова: профессиональное становление преподавателя высшего учебного
заведения, методический уровень преподавателя, репутация и авторитет препода�
вателя, типичные ошибки.

странённой для молодых преподавателей
формой занятий являются лабораторные,
практические и семинарские занятия.

При подготовке к проведению занятия
следует обобщить изученный материал и
определить общую и частные цели занятия.
Очень важно увязать материал с практикой,
ведь конкретные примеры из жизни делаH
ют занятие более интересным. Не стоит
забывать о приемах, которые могут ожиH
вить аудиторию, будут способствовать проH
буждению интереса у обучающихся. Это
могут быть истории из жизни, афоризмы,
пословицы и даже анекдоты по определенH
ной тематике, наглядный материал.

По каждой дисциплине требуется контH
роль знаний. Он может осуществляться в
виде тестирования, контрольных, коллокH
виумов, написания рефератов. О сроках
таких мероприятий следует подумать зараH
нее и предупредить об этом студентов. НеH
ожиданная контрольная или внезапно поH
дошедший срок сдачи реферата вряд ли стаH
нут для них приятным сюрпризом. МолоH
дому преподавателю полезно также поH
мнить, что планы занятий можно и нужно
периодически менять, адаптируя их под
интересы и уровень студентов.

В процессе своей работы молодой преH
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подаватель неизбежно сталкивается с ряH
дом проблем в различных сферах общения.
Как правило, взаимоотношения преподаваH
теля и студента имеют специфичный харакH
тер. Каждому студенту требуется обеспеH
чить индивидуальный подход исходя из его
жизненных целей и целей, касающихся
обучения в вузе, стремлений и интересов,
способностей и возможностей, социальноH
го положения. Общение с коллегамиHпреH
подавателями может таить в себе потенциH
альные трудности, связанные в первую очеH
редь с недостаточным авторитетом молоH
дого преподавателя и существенной разниH
цей в возрасте и достижениях со старшими
коллегами.

Здесь можно предложить следующее:
быть внимательным к советам более

опытных коллег. Они считают своим долH
гом помочь молодому преподавателю, тем
более что им действительно есть чему его
научить;

стараться поддерживать беседы на
формальные и неформальные темы, стреH
миться больше слушать, быть сдержанным
и аккуратным в высказываниях, не выраH
жать крайних позиций;

интересоваться достижениями своH
их коллег. Это может пригодиться в собH
ственной работе как в качестве примера, так
и в качестве возможного источника полезH
ной информации;

лаконично и уверенно рассказывать
о своей работе, своих успехах;

не бояться задавать профессиональH
ные вопросы как научного, так и педагогиH
ческого характера более опытным препоH
давателям;

активно участвовать в акциях, проH
граммах, мероприятиях, проводимых каH
федрой;

просматривать и знать учебную и
научную литературу, выпущенную коллеH
гами;

интересоваться, какие именно преH
подаватели ведут занятия у групп, с котоH
рыми работает молодой преподаватель. Это

поможет лучше узнать своих студентов,
скоординировать усилия с коллегами;

всегда помнить о нормах поведения
в коллективе.

Обязательным условием хорошего соH
трудничества с ведущим лектором являетH
ся согласованность требований к студенH
там, отсутствие принципиальных разноглаH
сий по теоретическим вопросам учебного
курса. Хорошей возможностью наладить
контакт с лектором, уяснить его позиции и
предъявляемые к студентам требования
является посещение ассистентом лекций
старших коллег по кафедре. ВзаимообогаH
щению знаниями, опытом послужат также
совместная работа над учебноHметодичесH
ким обеспечением преподаваемой дисципH
лины, подготовка пособий, методических
указаний, наглядных средств. ПоложиH
тельно влияет на методический уровень
преподавателя посещение открытых заняH
тий и участие в их обсуждении.

Если говорить о взаимоотношениях моH
лодого преподавателя с заведующим каH
федрой, то здесь можно обозначить для
него три целевые задачи:

оказывать заведующему кафедрой
реальную помощь;

быть приятным, интересным, приH
влекательным для сотрудничества человеH
ком;

защищать, повышать авторитет своH
его руководителя, быть человеком, на коH
торого он мог бы полностью положиться.

У каждого преподавателя в процессе его
деятельности складывается своя професH
сиональная репутация, которая и оказываH
ет решающее влияние на мнение окружаюH
щих о нем. Репутация преподавателя – это
сложившееся в обществе мнение о его досH
тоинствах и недостатках, а вот авторитет
представляет собой высокоценимые качеH
ства, которыми окружающие наделяют
преподавателя и которые определяют отH
ношение к нему. Авторитет преподавателя
основывается на таких составляющих, как
знания, опыт, ум, доверие к студентам и

В помощь соискателю
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одновременно требовательность к ним, заH
бота о них, высокие личные качества.

Доброжелательность и искренность –
неотъемлемые черты авторитетного препоH
давателя, помогающие ему умело руковоH
дить студентами. Ничто так не побуждает
их быть откровенными с преподавателем, с
доверием относиться к его советам и указаH
ниям, как его общительность. Следует наH
помнить и о таких необходимых личных и
профессиональных качествах преподаватеH
ля, как ответственность, аккуратность, граH
мотность речи, доброжелательное внимаH
ние к обучаемым.

На основе опроса преподавателей и экH
спертов мы разработали модель качеств
преподавателя, предусматривающую пять
крупных блоков:

1) профессиональная компетентность;
2) нравственные качества;
3) организаторские способности;
4) деловые качества;
5) умение управлять собой.
Профессиональная готовность препоH

давателя не исчерпывается только фундаH
ментальными теоретическими знаниями, но
включает в себя педагогические умения,
стремление развивать творческий потенциH
ал – свой собственный и студенческий, саH
монастрой на соответствующую деятельH
ность, умение использовать свои личные
возможности в решении конкретных педаH
гогических задач.

Учебное занятие
Хорошо провести занятие – непростая

задача не только для молодых, но и для
более опытных преподавателей. Можно
выделить наиболее типичные ошибки моH
лодых преподавателей при проведении заH
нятий:

скучное занятие, что может быть
обусловлено недостаточным кругозором,
слабой начитанностью преподавателя;

отсутствие связи материала с предыH
дущими занятиями;

слабая обратная связь со студентами;

пассивность студентов в связи с отH
сутствием интереса к теме лекции или к саH
мому преподавателю;

чтение (в буквальном смысле) лекH
ций, отсутствие разрядок, слабое испольH
зование активных методов обучения, преH
зентационных средств при проведении заH
нятия (рисунков, плакатов, диаграмм, маH
кетов и моделей и пр.);

отсутствие наглядных примеров для
иллюстрации теоретического материала;

неверный расчет подачи учебного
материала по времени;

игнорирование воспитательного возH
действия материала, ориентация лишь на
теоретические аспекты;

стремление ассистента на своих пракH
тических занятиях «обогнать», опередить
по содержанию лекционное занятие ведуH
щего доцента или профессора;

нечеткое соблюдение плана учебноH
го занятия, ориентация на то, что проще,
или, на взгляд ассистента, интереснее;

отсутствие четкого резюме по лекH
ционному материалу;

отсутствие саморефлексии, неумеH
ние критически проанализировать качество
проведения своего учебного занятия.

Культура поведения преподавателя
Существуют барьеры, которые порой

кажутся непреодолимыми при общении с
коллегами. Они связаны с коммуникативH
ными ошибками молодых преподавателей,
недостаточностью опыта общения. НаприH
мер, молодой преподаватель:

смотрит хмуро, не улыбается, демонH
стрирует недовольство студентами, ситуаH
цией, в целом жизнью;

держится закрепощенно;
говорит монотонно, невнятно, без

эмоций и без пауз;
говорит только о том, что интересно

ему самому;
перебивает собеседника;
нападает, критикует, обвиняет, гоH

ворит в жестком тоне;
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не признает своих ошибок и не извиH
няется;

неудачно начинает разговор;
не умеет вести диалог;
говорит, не слушая и не понимая своH

его собеседника.
Наладить взаимоотношения с коллегами

на кафедре не так уж сложно. Для этого неH
обходимо чувство такта. Такт – это чувство
меры, подсказывающее, что при данных обH
стоятельствах уместно, а что неуместно, что
можно сказать или сделать и в какой форме,
а чего не следует говорить или делать.

Как правильно строить отношения со
студентами, подскажут следующие рекоH
мендации.

Дайте студентам возможность почув�
ствовать собственную значимость:

привлекайте их к выполнению важH
ных методических и научных работ;

учитывайте их мнение при выборе
тематики и методик проведения занятий,
тем курсовых проектов и работ;

убедите студентов в практической
важности и полезности их работы;

поручая чтоHлибо студенту, убедите
его в том, что вы это делаете не изHза неH
хватки личного времени, а потому что он
сможет сделать это не хуже вас;

отмечайте хорошее выполнение раH
боты, дайте возможность другим студенH
там ознакомиться с ней.

выслушивайте мнение студента,
даже если оно противоположно вашему, не
подавляйте инициативу;

уважайте личное достоинство стуH
дента;

постарайтесь обращаться к студенH
ту по имени.

Старайтесь понимать студентов:
интересуйтесь состоянием их дел, их

проблемами и заботами;
поощряйте их инициативу;
дайте студенту возможность выскаH

зать свою точку зрения;
чаще ставьте себя на место студента,

вспомните себя в студенческие годы;

не пытайтесь влиять на студента приH
казом, упреком или окриком, лучше споH
койно поговорить и узнать его проблемы;

дайте возможность студенту обраH
щаться к вам с интересующими его вопроH
сами;

сотрудничайте с менеджерами и акH
тивом группы;

не упускайте случая пообщаться со
студентами в неформальной обстановке,
например, посещая их праздники, концерH
ты, различные мероприятия.

Повышайте свой авторитет в студен�
ческой среде:

старайтесь не давать обещаний, в
выполнении которых вы сомневаетесь;

будьте одинаково справедливы ко
всем студентам. Оценивайте их работу
объективно, исходя из конкретных дел, а
не из личных симпатий;

выделяйте время для совместной раH
боты со студентами;

назначайте время консультаций, соH
гласовав его со студентами. Строго придерH
живайтесь этого расписания, будьте пункH
туальны;

старайтесь находить со студентами
общий язык, выявляйте общий интерес;

сохраняйте привлекательный внеH
шний вид;

оставляйте дома свое плохое настроH
ение;

проявляйте уважение, не будьте надH
менны, суровы или слишком строги, но и
не допускайте фамильярности.

Умело влияйте на позицию студента:
начинайте работу с убеждения, что

все студенты – хорошие люди и у вас сеH
годня получится интересная работа с ними;

показывайте студентам пример, не
ждите, что они будут следовать правилам,
если вы сами их не придерживаетесь;

помните: если преподаватель не заH
интересован в работе, студент не будет заH
интересован в ней тоже;

не создавайте на занятиях нервного
напряжения;

В помощь соискателю
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дайте студенту время для самостояH
тельной практики, посоветуйте, куда он моH
жет обратиться в случае необходимости;

время от времени проверяйте его
практические действия, чтобы убедиться,
не ошибается ли он в чемHлибо;

доверяйте студентам, ожидайте от
них хороших результатов;

в критике используйте технику буH
терброда – спрячьте ее между двумя позиH
тивными оценками;

поощряйте открытость и искренH
ность, не подавляйте дискуссию и оппоненH
тов;

не пытайтесь во что бы то ни стало и
любой ценой доказать свою правоту – чем
больше вы нападаете, тем меньше студент
захочет с вами общаться;

в споре не делайте ставку на ваш возH
раст и должность, в глазах студентов это
далеко не всегда выглядит убедительно.

Методическая поддержка и опыт
организации деятельности молодых

преподавателей
Если ориентироваться только на педаH

гогический опыт, то для профессиональноH
го становления молодому преподавателю
понадобится много лет. Ускорить этот проH
цесс поможет использование специальных
практических пособий. ВоHпервых, это книH
га «Преподаватель вуза: технологии и оргаH
низация деятельности» [1]. В ней рассмотH
рены технологии и организация деятельноH
сти преподавателя высшего учебного завеH
дения. Особое внимание уделено подготовH
ке и проведению учебного занятия,
налаживанию научноHисследовательской и
воспитательной работы среди студенчеH
ства, самооценке личной деятельности преH
подавателя. Учебник входит в серию книг
«Менеджмент в высшей школе», комплекH
сно охватывающих объекты и субъекты
управления в вузе: «Студент вуза», «АспиH
рант вуза», «Преподаватель вуза», «УправH
ление кафедрой», «Управление факультеH
том», «Управление высшим учебным завеH

дением» и предназначенных для преподаH
вателей вузов, студентов, получающих доH
полнительную квалификацию «ПреподаваH
тель высшего учебного заведения».

ВоHвторых, стоит отметить другую книH
гу – «Еженедельник преподавателя» [2],
изданную как приложение к практическоH
му пособию «Преподаватель вуза: техноH
логии и организация деятельности». Она
поможет эффективно организовать свою
личную деятельность и лучше использовать
время. Справочный раздел еженедельника
преподавателя содержит большой объем
важной информации, в нем также предуH
смотрено место для записи личных данных,
дней рождения друзей, родных, ответH
ственных лиц, полезных адресов в ИнтерH
нете и др.

ВHтретьих, будет полезным практичесH
кое пособие «Аспирант вуза: технологии
научного творчества и педагогической деяH
тельности» [3]. В нем рассматриваются соH
держание, система и технологии обучения
в аспирантуре, подготовка к самостоятельH
ной научной деятельности, методология
научного творчества, рекомендации по наH
писанию и оформлению кандидатской дисH
сертации. Значительное внимание уделено
подготовке к работе на кафедре высшего
учебного заведения, организации и планиH
рованию жизни и деятельности аспиранта.
Пособие предназначено для аспирантов и
соискателей ученых степеней, а также для
студентов, желающих посвятить себя наH
учной и педагогической деятельности.

На нашей кафедре «Менеджмент»
практикуется ведение «Личного дела аспиH
ранта», которое включает в себя следуюH
щие пункты: паспорт аспиранта (название
темы, научный руководитель, дата поступH
ления и окончания аспирантуры); резюме
аспиранта; индивидуальный план работы
над диссертацией; обоснование темы дисH
сертации, оглавление диссертации; каленH
дарный план подготовки диссертации; спиH
сок публикаций (в том числе план публиH
каций и докладов); «дерево целей»; алгоH
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ритм исследования; выписку из решения
Ученого совета; копию документа, удостоH
веряющую сдачу кандидатских экзаменов;
перечень документов, используемых для заH
щиты кандидатской диссертации; вопросH
ник по диссертации.

Система работы с молодыми преподаH
вателями также включает в себя привлечеH
ние аспирантов к учебному процессу, учасH
тие аспирантов в общекафедральных
мероприятиях и научных конференциях,
создание для аспирантов студенческой
группы поддержки. Важным рычагом инH
тенсивной работы кафедры с молодыми
преподавателями является привлечение их
к решению ключевых проблем деятельноH
сти и развития кафедры.

Эффективность учебной работы молоH
дого преподавателя зависит от уровня его
методического мастерства, поэтому методиH
ческая работа – неотъемлемая часть учебH
ного процесса. Аспиранты также привлекаH
ются к участию в методических семинарах
кафедры, нацеленных на повышение педаH
гогического мастерства преподавателей, разH
работку новых эффективных методов оргаH
низации и ведения учебного процесса, обобH
щение и распространение передового опыта
обучения и воспитания студентов, освещеH
ние результатов контроля и взаимопосещеH
ния занятий, обмена опытом преподаватеH
лей, выработку путей улучшения качества
обучения и воспитания студентов.

Аспиранты и молодые преподаватели
нашей кафедры посещают и активно учаH
ствуют в последующем обсуждении от�

крытых занятий коллег по кафедре. ОтH
крытые занятия проводятся с целью изуH
чения методики и обобщения опыта препоH
давания отдельных дисциплин, а также для
оказания помощи преподавателям в освоеH
нии передового методического опыта. На
открытом занятии обычно присутствует
группа преподавателей во главе с заведуюH
щим кафедрой или его заместителем; неH
посредственно после занятия проводится
его обсуждение. При обсуждении открыH
того занятия первым слово предоставляетH
ся молодым преподавателям.

Одной из необходимых форм повышеH
ния молодым преподавателем вуза своего
научноHметодического уровня является
институт кураторства. С первых дней
обучения в аспирантуре ему предоставляH
ется возможность почувствовать себя в
роли куратора, чтобы быстрее адаптироH
ваться к новой для него учебноHвоспитаH
тельной деятельности, получить первые
навыки самостоятельной работы со студенH
тами и научиться нести ответственность за
полученные результаты.
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REZNIK S. BARRIERS ON THE WAY TO FORMATION OF YOUNG TEACHERS
The problem of upbringing of higher school teacher is multifaceted. It requires special

preparation for teaching. How to motivate young people for teaching? This problem must be
solved at different levels beginning from the government and ending with the university
faculties and departments, and certainly including the young teacher personally. He should
learn how to behave with students, keep distance, how to gain authority and students’
confidence, or to avoid unreasonable demands and arrogance.

Key words: higher school teacher, upbringing of a lecturer, teacher’s authority and
reputation, common mistakes in teaching and communication.
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Основной тезис данной статьи состоит
в следующем: эпистемологические особен�
ности познавательной практики науки,
связанные со значительным присутствием
в науке неписаных, неявных знаний 1, пре�
пятствуют ее освоению молодыми уче�
ными опосредованно – по книгам, в дисH
танционном или имитационном (учебном)
режиме. Поэтому она вынуждена делать
ставку на «внутренние» механизмы воспроH
изводства научных кадров, рассматривая
выпускников вузов не более чем как «глиH
ну для последующей формовки».

Ниже мы попытаемся доказать этот теH
зис на материале академической психолоH
гии, которая, на наш взгляд, может расH
сматриваться как модельный случай. Ведь
на рубеже ХХI в. психология, наряду с бурH
ным институциональным расцветом, стала
местом концентрации общих для всей на�
уки проблем: междисциплинарности и
трансдисциплинарности, дискордантности
практической и теоретической частей наH
уки, организации неклассических и постH
неклассических исследований (в терминоH
логии В.С. Степина), развития в условиях
перманентного кризиса оснований науки и
разрушения/размывания ее дисциплинарH
ного облика [2]. Анализ будет проводитьH
ся на базе известной теории социальных

Роль неявного знания
в подготовке ученого

Ж.К. ЗАГИДУЛЛИН, аспирант
Институт философии РАН

Статья посвящена анализу проблемы неявного знания в науке (на материале науч�
ной психологии с использованием понятий теории социальных эстафет М.А. Розова).
Сформулировано представление о неустранимости невербализованных компонентов в
деятельности ученого. Подробно разобраны различные примеры проявлений неявного
знания: при написании научных статей, оперировании референтами психологического
знания, проведении экспериментальных исследований, использовании коллекторских
программ. В статье делается вывод о необходимости обеспечения молодым ученым
доступа к реальной научной практике и личному общению с состоявшимися учеными.

Ключевые слова: психология, теория социальных эстафет, образование, неявное
знание, референт знания, коллекторская программа.

эстафет философа М.А. Розова, которая
ориентирована на осмысление подобных
сложных социокультурных феноменов и
имеет для этого развитый инструментарий.

По мнению Розова, наука является соH
циальным куматоидом (от греческого слоH
ва kuma – волна), реализующим различные
социальные программы на постоянно смеH
няемом человеческом материале. В ядре так
понятой науки лежит осуществление двух
ключевых программ – исследовательских
(получение знаний) и коллекторских (сисH
тематизация знаний). «Науку можно расH
сматривать как механизм централизованH
ной социальной памяти, которая аккумуH
лирует практический и теоретический опыт
человечества и делает его всеобщим достоH
янием» [3, с. 90]. Предлагается рассматриH
вать науку сквозь призму категории социH
альной памяти, где системообразующим
для научной деятельности является проH
цесс воспроизводства непосредственных
или вербализованных (отрефлекcированH
ных) образцов поведения и деятельности
ученых. Собственно, знание в этом смысле
есть описание содержания этих образцов,
которое можно представить также в виде
эстафетной структуры, объединяющей ре�
ференцию знания (представление объекта
знания) и его репрезентацию (содержание

1 Термин «неявное знание» (tacit knowledge) ввел в 1958 г. известный английский философ
науки Майкл Полани, подразумевая неэксплицированное (неформализованное) и труднопеH
редаваемое другим знание [1].
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знания в форме целостного акта деятельH
ности с объектом знания).

При этом нужно учесть, что в работе
ученого всегда присутствует невербализу�
емый компонент – то, что может быть восH
произведено кемHто другим только при личH
ном контакте, по непосредственным образH
цам. Именно этот компонент Полани назыH
вал «неявным знанием», подчеркивая тем
самым его эпистемическую природу («хоть
и неявное, но знание»). На примере химии,
биологии и медицины Полани прекрасно
показал, как неявные знания буквально
пронизывают научную деятельность. ОднаH
ко объяснить сущность этого типа знания,
а также причины его присутствия в такой
рациональной деятельности, как научное
познание, он, к сожалению, не смог.

Дальнейшее развитие это понятие полуH
чило в теории социальных эстафет, где оно
стало ключевым для понимания науки как
социального куматоида. По Розову, основH
ная коллизия воспроизводства науки по
образцам состоит в том, что непосредственH
но сами по себе образцы не задают четкого
множества их реализации, воспроизведеH
ния. Всегда нужно чтоHто еще, что указыH
вало бы на направление реализации наблюH
даемого образца. Без этого освоение научH
ной деятельности невозможно.

Что же конкретно в деятельности учеH
ного следует отнести к невербализованноH
му неявному знанию? По всей видимости,
речь должна идти о самых базовых вещах:

как определить и представить для
исследования изучаемый объект, отличить
его от всех других вещей и явлений, выдеH
лить в нем нужные объектные характерисH
тики (референция научных знаний);

как строить объяснения фактов и
феноменов, на какие образцы опираться
при построении соответствующих интерH
претаций и теорий (репрезентация научных
знаний и теоретический конструктор);

как сконструировать эксперименH
тальную ситуацию, корректно построить
гипотезу и сформулировать выводы, праH

вильно воспользоваться аппаратурой и
иными научноHтехническими средствами
исследовательской работы (практический
конструктор);

как обеспечить когерентность полуH
ченных научных результатов с имеющимся
массивом знаний и теорий в «своей» и смежH
ных научных областях (коллекторская
программа);

как ученому рефлексировать свою
деятельность, ставить цели и находить употH
ребление прямым и побочным продуктам
научной деятельности, описывать свои доH
стижения в виде научных статей и моноH
графий (рефлексия и рефлексивные пере�
ключения);

как корректно воспользоваться меH
ханизмами «организованной критики» и
«информационного рынка» науки, чтобы
иметь доступ к общим ресурсам науки и
одновременно внести свой вклад в общее
дело научного познания (инфраструкту�
ра научной деятельности).

Мы утверждаем, что в каждом из выше�
перечисленных элементов научной дея�
тельности присутствует неявное знание,
осваиваемое только через личное углуб�
ленное знакомство с непосредственными
образцами. Выразить, описать их ясным и
точным языком в учебниках или монограH
фиях редко кому удается, хотя попытки это
сделать никогда не прекращались.

Вот, например, американские психологи
уже более 80 лет стараются уменьшить
субъективность в изложении результатов
научной работы. Это видно на истории «РуH
ководства по подготовке публикаций АмеH
риканской психологической ассоциации
(APA)». Впервые такой документ был выH
пущен в 1929 г. как средство стандартизаH
ции научных статей в психологии. Тогда РуH
ководство занимало всего лишь семь страH
ниц [4]. Теперь же оно составляет 273 страH
ницы и охватывает значительное число асH
пектов научной работы психолога:
стандартизация структуры и правил напиH
сания статей и монографий; этические норH

В помощь соискателю
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мы и защита прав испытуемых и экспериH
ментальных животных; ясность и точность
языка, стиль и степень математизированноH
сти научных текстов; иные процессы рабоH
ты с публикациями – реферирование, цитиH
рование, участие в рейтингах и индексах,
специфика отчетности по грантам [5]. ПоH
явились даже нормы, показывающие, как
изменились идеалы научноHэкспериментальH
ной работы в психологии. В частности, соH
держится запрет на совмещение при напиH
сании научной статьи позиций автора, эксH
периментатора и испытуемого в одном лице
(то, что могли себе позволить классики псиH
хологии – З. Фрейд, В. Вундт, К. Левин).

Этот пример показывает, что проблема
неявного знания осознается психологами и
даже является предметом их долгосрочной
работы. Вместе с тем нельзя сказать, что
нынешнее Руководство ликвидировало авH
торский произвол при оформлении научных
результатов. Буквальное следование опиH
санным правилам (даже если предположить,
что такое возможно) совершенно не гаранH
тирует качества научной статьи. Вероятно,
суть дела не только в точности и детальносH
ти вербализации образцов написания научH
ных текстов, но и в том, что невозможно
формализовать критерии их качества 2.

Другой пример работы с неявным знаH
нием. Как известно, психология долгое вреH
мя была проблемной дисциплиной с точки
зрения возможностей представления
объекта для научного изучения. Вот как об
этом в 1898 г. писал известный англоHамеH
риканский психолог (и ученик Вундта) ЭдH
вард Титченер: «В то время как новоотH
крытое насекомое или редкий минерал возH
можно уложить в коробку и переслать от
одного наблюдателя к другому в отдалёнH
ную страну, – психолог никогда не может
подобным образом предоставить свое соH

знание на рассмотрение другого психолоH
га» [7]. Что именно изучают психологи и
как представлен их объект в знании – долH
гое время этот вопрос оставался нерешенH
ным, поскольку в то время психологичесH
кое знание не имело своего референта, что
порождало обоснованные сомнения в том,
является ли оно вообще научным знанием.

Другие науки решали проблему рефеH
рента своих знаний за счет поиска эталон�
ного эмпирического экземпляра объекта
изучения. Он «консервировался» и уже в
таком виде поступал в общий доступ для
дальнейшего использования и изучения.
Биология, химия или геология создали цеH
лые музеи и коллекции своих референтов:
в геологии – это образцы горных пород,
минералов и почв; в биологии – образцы
биологических материалов, чучела и законH
сервированные организмы; в химии – набоH
ры выделенных химических веществ. В этих
дисциплинах были найдены разнообразные
морфологические референты, выступаюH
щие как эталонные объекты изучения, по
отношению к которым ученые осуществH
ляют исследовательские и экспериментальH
ные процедуры.

Отчаянные попытки психологов (бихеH
виористов и необихевиористов) быть похоH
жими в этом вопросе на ученыхHестественH
ников, казалось бы, дали надежду на усH
пех. Так, в начале ХХ в. ими был найден своH
еобразный морфологический референт в
виде экспериментального ящикаHлабиринH
та («проблемный ящик Торндайка») и поH
мещенного в него лабораторного животноH
го (крыса, голубь, дождевые черви, кошка,
собака, обезьяна). Как об этом писал соH
здатель «когнитивного» направления неоH
бихевиоризма Эдвард Толмен, «все самое
важное в психологии… может быть устаH
новлено в ходе экспериментального и теоH

2 Ярким примером практического доказательства этой мысли является скандальный экспеH
римент французского математика и известного критика постмодернизма Алана Сокала, коH
торый в 1996 г. опубликовал пародийный псевдонаучный текст в уважаемом научном журнаH
ле, где вся система научного рецензирования и экспертизы дала сбой и не заметила вопиюH
щей бессмыслицы этой псевдостатьи [6].
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ретического анализа детерминант поведеH
ния крысы в лабиринте» [8].

Понятно, что у морфологических рефеH
рентов имелся большой недостаток: они подH
ходили для представления исключительно
простейших форм человеческого поведения,
и при этом всегда оставалось сомнение в корH
ректности отнесения к человеку полученных
при помощи такого референта психологиH
ческих знаний. Попытки же представить
сложные психические феномены неизбежH
но наталкивались на конструктивные ограH
ничения. Так, основатель бихевиоризма
Джон Б. Уотсон хотел представить мышлеH
ние через совокупность скрытых микродвиH
жений рук и гортани человека при построеH
нии речевых высказываний [9], но в итоге
потерпел поражение и не смог получить с
таким референтом какихHлибо значимых
научных результатов. Это показало всю проH
блематичность поисков морфологических
референтов в психологии 3. Так же как стуH
дентуHмедику трудно определить границы
внутренних органов у препарируемого труH
па в патологоанатомическом театре 4, так и
психологуHбихевиористу очень трудно выH
делить из совокупности хаотичных движеH
ний крысы в лабиринте те паттерны, осмысH
ление которых он сможет перевести в знаH
ние о человеческом поведении. Иными слоH
вами, способность идентифицировать рефеH
ренты научных знаний и оперировать с ними
– это целиком и полностью практический
навык, формируемый в наблюдении за друH
гими учеными, за непосредственными образH
цами.

Но ведь ситуация с отсутствием адекH
ватных морфологических референтов хаH
рактерна не только для психологии. ОчеH
видно, имеются науки, чьи объекты исслеH
дования при всем желании не смогут вмесH
титься в какойHлибо музей (астрономия,

география, квантовая физика). Как же учеH
ные поступают в таком случае? Особую
значимость для них приобретает форма
представления изучаемого объекта, поиск
подходящего функционального референ�
та в виде знаково�семиотического заме�
нителя объекта изучения, например, разH
личные изображения галактик и звезд, глоH
бус или географические карты, следы на
фотопластинке.

Именно такую, по сути эпистемологиH
ческую, революцию академическая психоH
логия смогла совершить в конце ХIХ в.:
Вильгельм Вундт и его ученики сконструиH
ровали и ввели в научный оборот специфи�
ческие функциональные референты псиH
хологических знаний.

Соединив психофизиологический
эксперимент с интроспекцией, Вундт внес
важное нововведение в практическую оргаH
низацию эксперимента. Он установил жестH
кое правило: каждый испытуемый в экспеH
рименте должен пройти длительную подH
готовку по освоению метода «организованH
ной интроспекции». Авторитетный америH
канский историк психологии (и ученик
Титченера) Эдвин Боринг разъясняет:
«Вундт указывал, что ни один испытуемый,
который выполнил менее 10 000 интроH
спективно проконтролированных реакций,
не подходит как источник сведений для
публикации из его лаборатории» [11]. ИсH
пытуемые должны были освоить язык и
технику описания психических элементов
сознания, которые могли бы быть «восприH
няты» ими в ходе эксперимента. Список
этих элементов был задан систематикой
психических феноменов, разработанной
Вундтом [12H13]. Испытуемые «узнавали»
в себе только определенные реакции и опиH
сывали их вундтовскими шаблонными фраH
замиHописаниями. Кроме того, для унифиH

3 Современные наследники бихевиоризма – когнитивные психологи – не оставляют надежд
использовать в этой роли компьютеры и человекоHмашинные комплексы [10].

4 Как писал Полани, «главная трудность для понимания анатомии… возникает в связи с тем,
что ни одна из этих двухмерных схем не может дать адекватного представления о сложной,
трехмерной картине органов человеческого организма» [1, с. 131].
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кации «узнавания» Вундт настаивал на том,
чтобы испытуемый и экспериментатор реH
гулярно менялись местами, добиваясь тем
самым еще и единообразия «понимания»
того, о чем говорят испытуемые.

Любопытно, что прием Вундта с перемеH
ной мест до сих пор активно используется в
научной психологии: студентыHпсихологи
становятся испытуемыми для эксперименH
тов коллег (появилось даже ироничное наH
звание «студенческая психология»); они такH
же пробуют на себе различные психодиагH
ностические тесты и методики, ходят на треH
нинги и психотерапевтические курсы. Все
это делается не только из любопытства и
ради самопознания. Один из мотивов состоH
ит в том, чтобы студенты поняли, «каково
это – быть подопытным кроликом – испыH
туемым». В психоанализе этот прием возвеH
ден в жесткую норму: психоаналитик не поH
лучит лицензию на лечение до тех пор, пока
сам не пройдет «учебный психоанализ» в
качестве пациента (не менее 160 часов) [14].

Фактически в этом методическом приH
еме закрепилась практика передачи студенH
тамHпсихологам невербализованных знаний
о самоощущениях испытуемых. Похоже,
что интроспекция, заклеймённая как негодH
ный источник сведений о психике, «вернуH
лась» в психологию, но уже в такой своеH
образной форме – в виде непосредственH
ного чувственного опыта участия психолоH
га в исследовании в качестве испытуемого.

Но вернемся к Вундту. Он кодифициH
ровал описания психических феноменов и
организовал использование испытуемыми
и экспериментаторами шаблонных текстовH
описаний, которые, по сути, и были функ�
циональными референтами�заменителя�
ми психических феноменов. Конструктор,
на базе которого создавался этот набор
референтов, Вундт позаимствовал из фиH
зиологии органов чувств, что естественно,
ведь он долгое время работал в Лейпциге
профессором физиологии (не случайно
также первая версия названия развиваемой
им психологии была «физиологическая»).

Вундт почти единолично обеспечил ввеH
дение изобретенных им референтов в наH
учный оборот. За долгую академическую
карьеру Вундта в его лаборатории прошли
подготовку более 1000 человек, из котоH
рых 186(!) ученых защитили под его рукоH
водством диссертации [15]. Многие из них
стали в дальнейшем известными основатеH
лями школ и влиятельных направлений в
научной психологии и психиатрии: Э. КреH
пелин, Е. Титченер, О. Кюльпе, Г. МюнстерH
берг, Дж. Кеттел, Л. Ланге, Д. Болдуин,
С. Холл, Э. Клапаред, К. Марбе и др. [16].
Иными словами, набор непосредственных
образцов научноHэкспериментального исH
следования в психологии, реализованный
Вундтом и основанный на использовании
изобретенных им референтов психологиH
ческих знаний, был «передан» будущим
классикам и основателям ключевых школ
научной психологии и психиатрии.

В самом деле, читая работы этих ученых,
трудно отделаться от впечатления о стилиH
стическом сходстве их размышлений и эксH
периментов с работами Вундта. Даже в таH
кой, казалось бы, периферийной для псиH
хологии области, как психиатрия, его учеH
ник Эмиль Крепелин совершил в 1894–
1899 гг. такой же переворот, что и его
учитель. Крепелин создал коллекторскую
программу, которая объединила и привела в
систему все известные на тот момент сведеH
ния о различных психических болезнях, усH
тановила связь между клиническими симпH
томами и наследственноHбиологической поH
досновой психических заболеваний [17]. За
счет использования нозологического (а по
сути – таксономического) принципа КрепеH
лин создал классификацию психических заH
болеваний, симптомов и синдромов, а такH
же стандартизировал способы сбора сведеH
ний о больном для целей постановки диагH
ноза (опрос и опросный лист, ассоциативH
ный эксперимент, тесты интеллекта). Надо
сказать, что систематика Крепелина уже
более 100 лет используется как базовая для
современной психиатрии. Как об этом пиH
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шут современные психиатры, «психиатрия
становилась благодаря фундаментальным
исследованиям Э. Крепелина на путь докаH
зательности клиникоHпсихопатологической
диагностики, более четкой и обоснованной
систематики» [18]. Вероятно, не имей учеH
ный перед глазами образца коллекторской
деятельности Вундта и его же активности
по конструированию референтов психолоH
гических знаний, вряд ли он совершил бы
такой же переворот в психиатрии.

В завершение стоит отметить, что научH
ной психологии не очень повезло с коллекH
торскими программами. Их в психологии каH
тастрофически мало, что отчасти объясняет
перманентно осмысляемый психологами
кризис оснований психологии, трудности в
определении ее предмета, ведь границы наH
учной дисциплины определяются не чем
иным, как коллекторскими программами.

Наиболее распространённая коллекH
торская программа в психологии – история
дисциплины. Это универсальный способ
излагать разнородные психологические
знания и сведения в учебниках. Саму истоH
рию дисциплины, как правило, ведут начиH
ная с античности [19–21], пытаясь проилH
люстрировать красивую фразу классика
психологии памяти Германа Эббингауза,
которой еще в 1908 г. он начал свой очерк о
психологии: «Психология имеет долгое
прошлое и очень краткую историю» [22].

Надо иметь в виду, что внутренняя исH
тория научной дисциплины – это один из
самых «слабых» видов коллекторских проH
грамм, т.к. предполагает условную систеH
матизацию знаний исключительно в виде
соотнесения со шкалой времени. История
дисциплины не решает проблем когерентH
ности и взаимной согласованности знаний
в науке (а ведь это основная задача коллекH
торской программы).

Результатом того, что психологи ведут
историю своей дисциплины с античности и
излагают ее в презентистской манере, окаH
зывается неизбежная бессодержательH
ность обобщений. Однако именно такая

история воспроизводится из учебника в
учебник. Рационально допустить, что она
выполняет какуюHто важную функцию в
становлении профессионализма психолоH
гов. Можно предположить, что психолоH
гам столь важно вести происхождение дисH
циплины от древних греков для того, чтоH
бы ретроспективно обосновать система�
тику изучаемых психологией психических
явлений. Ведь систематика эмпирических
явлений, изучаемых психологией, ничем
жестко не детерминирована. КакойHлибо
разницы между психическими явлениями
и процессами невозможно обнаружить (за
исключением узкого класса психических
состояний, напрямую связанных с физиоH
логическими и различающимися по параH
метрам физиологических процессов, наприH
мер, аффекты, стресс, психический тонус
и т.п.). И тогда психологи вынужденно поH
шли на «военную хитрость»: они предлоH
жили считать точкой отсчёта то, что когдаH
то сформулировал Аристотель. Как известH
но, самая первая систематика предложена
им в трактате «О душе» и была выражениH
ем его онтологических представлений о виH
дах живых существ. Аристотель поделил
отправления души на ощущения, чувства,
мышление и волю [23]. Структурно в этой
систематике психических процессов до сих
пор мало что изменилось. Современные
психологи пользуются ею в полном объеH
ме, время от времени «дополняя» ее новыH
ми феноменами (воображением, мотивациH
ей). История психологии подкрепила эту
систематику исторической преемственноH
стью и ссылками на авторитеты.

Подведем итоги нашим изысканиям. Мы
постарались показать, что стремление научH
ной психологии уменьшить объем неявного
знания – один из векторов развития науки.
Однако трудно пока назвать это стремление
успешным. В основе практически любого
более или менее значимого действия ученоH
гоHпсихолога лежит невербализованный
образец поведения и деятельности, как это
хорошо видно на примере подготовки научH

В помощь соискателю



124 Высшее образование в России • № 12, 2012

ных статей, оперирования референтами псиH
хологического знания, проведения экспериH
ментальных исследований, создания и исH
пользования коллекторских программ.

Все вышесказанное ставит проблему неH
явного знания во главу угла при философH
ском осмыслении феномена науки, процесH
сов воспроизводства научных кадров, в частH
ности, наиболее критичным становится вопH
рос о доступе молодых ученых к реальной
научной практике и непосредственно к личH
ному общению с состоявшимися учеными.
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ZAGIDULLIN ZH. TACIT KNOWLEDGE IN EDUCATION OF A SCIENTIST (BY
THE EXAMPLE OF SCIENTIFIC PSYCHOLOGY)

The article dwells upon the role of tacit knowledge in education of a scientist by the
example of scientific psychology. The author leans on Mikhail Rozov’s social relays theory
and formulates an idea of nonHremovability of notHverbalized components in scientific activity.
Various examples of tacit knowledge manifestations are analyzed such as writing of scientific
papers, operating with the referents of psychological knowledge, experimental studies, using
of collector programs. The paper substantiates the need to create conditions for young scientists
in accessing to real scientific practice and to personal contacts with the prominent scientists.

Key words: scientific psychology, social relays theory, tacit knowledge, collector programs.



Обсуждаем проблемуОБРАЗОВАНИЕ ЗА РУБЕЖОМ

Для российской высшей школы начало
XXI в. стало временем реформ. В контексте
глобализации и экономики знаний высшее
образование признаётся основной движуH
щей силой национального развития [1]. УчиH
тывая фактическую интернационализацию
высшего образования и стремясь к интеграH
ции в европейское образовательное проH
странство, Россия в 2003 г. присоединилась
к Болонскому процессу, стартовавшему в
Европе четырьмя годами ранее. Основной
целью болонских реформ, как известно,
было заявлено создание конкурентоспособH
ного и привлекательного в мировом масшH
табе Европейского пространства высшего
образования (ЕПВО). В марте 2010 г. миниH
стры образования странHучастниц БолонH
ского процесса в БудапештскоHВенской декH
ларации объявили о введении в действие
сформированного ЕПВО. Вместе с тем они
признали, что «некоторые из болонских цеH
лей и реформ не были реализованы и разъясH
нены должным образом», и отметили необH
ходимость корректив и дальнейшей работы
на «европейском, национальном и особенно
на вузовском уровнях» [2].

Высшее образование
в России и Германии:
болонские реформы
продолжаются 1

Т.О. КОЧЕТКОВА, доцент
М.В. НОСКОВ, профессор
В.А. ШЕРШНЕВА, профессор
Сибирский федеральный
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Проведён сравнительный анализ хода болонских реформ в России и Германии. По�
казано, что в рамках Болонского процесса российская высшая школа, укрупняя на�
правления подготовки бакалавров, гибко разрабатывая новые магистерские програм�
мы с учетом потребностей инновационной экономики, наполняя обучение компетент�
ностным содержанием, развивая сильные стороны отечественного высшего образова�
ния, имеет возможности значительно укрепить позиции в европейском образователь�
ном пространстве.

Ключевые слова: высшее образование в России, высшее образование в Германии,
Болонский процесс, бакалавриат, магистратура, система перевода и накопления
кредитов, международное сотрудничество.

Осуществляя Болонские реформы, росH
сийские вузы, конечно, должны учитывать
опыт других европейских стран, для чего
необходимо проводить мониторинг и сравH
нительный анализ хода реформ. В данной
статье авторы предприняли попытку сравH
нительного анализа изменений в системах
высшего образования России и Германии,
произошедших в ходе реализации болонH
ских реформ. Российские и немецкие униH
верситеты объединяет исторически слоH
жившаяся приверженность принципам
фундаментальности высшего образования,
единства исследования и преподавания,
ориентация личности на приумножение её
интеллектуального потенциала. Следует
также отметить, что системы высшего обH
разования России и Германии имеют немаH
ло достижений, признанных во всём мире.
Так, выпускники отечественных вузов восH
требованы в мировой академической и наH
учной среде, а высокоэффективная систеH
ма высшего образования Германии привлеH
кает большое количество иностранных стуH
дентов.

В нашем анализе мы будем использовать
1 Исследование выполнено при поддержке Министерства образования и науки Российской

Федерации, соглашение 14.B37.21.1010.
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статистические данные и практический
опыт таких российских вузов, как СибирH
ский федеральный и Томский политехниH
ческий университеты, а также двух немецH
ких вузов: Университета им. Людвига и
Максимилиана (г. Мюнхен) и ТехническоH
го университета Мюнхена. Почему мы выбH
рали именно эти вузы? Сибирский федеH
ральный университет (СФУ) – самый крупH
ный и динамично развивающийся вуз за
Уралом, в его стенах обучаются более
40 тыс. студентов. Вместе с тем это самый
молодой университет из названных – он
основан в 2006 г. на базе четырёх красноH
ярских вузов. СФУ по итогам 2010 г. приH
знан самым инновационным вузом России,
а в 2011 г. он занял пятое место по числу
поступивших победителей и призёров
олимпиад. Томский политехнический униH
верситет (ТПУ), отметивший в текущем
году 116Hлетие со дня основания, обучает
более 22 тыс. студентов и имеет статус НаH
ционального исследовательского универсиH
тета. Будучи одним из крупнейших техниH
ческих и технологических вузов России, он
входит в Ассоциацию ведущих европейских
школ в области инженерного образования
и исследований CESAER. Университет
им. Людвига и Максимилиана (LudwigH
MaximiliansHUniversität, LMU) был основан
в 1472 г. Это классический университет, в
котором обучаются 47 тыс. студентов, в
том числе 7000 иностранных из 125 стран
мира. Наконец, Технический университет
Мюнхена (Technische Universität München,
TUM), ведущий свою историю с 1868 г.,
является одним из крупнейших техничесH
ких вузов Германии и насчитывает более
23 тыс. студентов, каждый четвёртый из
которых – иностранец. Отметим, что оба
мюнхенских университета входят в список
девяти немецких вузов, имеющих статус
элитных, что даёт им право на дополнительH
ное многомиллионное государственное
финансирование.

Важнейшими направлениями деятельH
ности странHучастниц Болонского процесH

са, как известно, стали: переход на двухH
уровневую систему высшего образования с
присвоением степеней бакалавра и магистH
ра, введение системы перевода и накоплеH
ния кредитов для оценки результатов обуH
чения, повышение академической мобильH
ности студентов и преподавателей, а также
проведение вузами политики международH
ной открытости. Рассмотрим изменения в
образовательных системах России и ГермаH
нии, связанные с этими аспектами.

В России возможность реализации обH
разовательных программ бакалавриата и
магистратуры появилась ещё в 2000 г. с
принятием государственных образовательH
ных стандартов высшего профессиональH
ного образования второго поколения. ОдH
нако процесс перехода российской высшей
школы на двухуровневую модель затянулH
ся. Коренным образом ситуация измениH
лась только в 2011 г. с переходом на ФГОС
ВПО, ориентированные на результаты обуH
чения в виде компетенций. С этого момента
двухуровневая система подготовки с преH
обладанием четырёхлетнего бакалавриата
и двухлетней магистратуры стала для росH
сийских вузов обязательной.

Однако в соответствии с новыми станH
дартами многие направления подготовки
всё же сохранили одноуровневые образоH
вательные программы – специалитет. В двеH
надцати укрупнённых группах направлений
доля специалитета (без учёта магистратуH
ры) составляет не менее 40%. Так, укрупH
нённая группа «Здравоохранение» содерH
жит 89% специалитета, «Культура и искусH
ство» – 52%, «Информационная безопасH
ность» – 86%, «Электронная техника, раH
диотехника и связь» – 43%, «Химические и
биотехнологии» – 40%.

Лишь четыре укрупнённые группы подH
готовки имеют исключительно двухуровH
невую структуру, адекватную болонским
реформам: «Социальные науки», «Сфера
обслуживания», «Воспроизводство и переH
работка лесных ресурсов», «Технология
продовольственных продуктов и потребиH
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тельских товаров». Как правило, направлеH
ния подготовки бакалавров и магистров
совпадают количественно и по названию,
кроме одной группы – «Культура и искусH
ство», в которой доля магистратуры устуH
пает бакалавриату.

В вузах Германии до начала Болонского
процесса одноуровневые образовательные
программы – аналоги российского специаH
литета – традиционно разделялись на три
типа: первые завершались присвоением акаH
демической степени «диплом» (Diplom),
вторые – получением степени «магистр исH
кусств» (Magister Artium), третьи – сдачей
государственного экзамена (Staatsexamen),
который является самостоятельной квалиH
фикацией. Первая из названных степеней
присуждалась преимущественно в естеH
ственных и технических науках, а вторая –
в гуманитарных, социальных и теологии.
Государственным экзаменом завершались
образовательные программы, ведущие к
получению профессий госслужбы (учиH
тель, судья) либо контролируемых государH
ством профессий в области права, медициH
ны, ветеринарии, фармацевтики, пищевой
промышленности. Обучение, ведущее к стеH
пени «диплом», базировалось на одном осH
новном направлении, а для получения стеH
пени «магистр искусств» необходимо было
комбинировать основное направление с одH
ним или двумя дополнительными либо с
другим основным.

Если в российском высшем образовании
массовый переход на двухуровневую сисH
тему произошёл единовременно в 2011 г.,
то в Германии бакалавриат и магистратура
вводились постепенно. Так, в сентябре
2007 г. в немецких вузах суммарная доля
двухуровневых образовательных программ
составляла 47,9% [3]. К концу 2008 г. этот
показатель уже вырос до 75%, а доля стуH
дентов, обучающихся по указанным проH
граммам, составила 30,9% [Там же]. В
2009 г. Германия ещё не была лидером среH
ди европейских государств по внедрению
двухуровневой системы высшего образоваH

ния: в Швеции и Испании, например, по ней
обучались 100 % студентов, в Италии –
98,5%, Великобритании – 95%, во ФранH
ции – 84,5% [4].

В настоящее время в вузах Германии все
образовательные программы специалитета
первого и второго типов уже заменены
двухуровневой подготовкой бакалавров и
магистров, в том числе и по инженерным
направлениям. Специалитет сохранился
лишь в секторе юридических, медицинских
и фармацевтических программ, завершаюH
щихся государственным экзаменом. И это
несмотря на то, что проведение болонских
реформ в Германии сопровождается дисH
куссиями, спорами и даже протестами в
академической среде, ведь немецкие униH
верситеты по праву гордятся своими векоH
выми традициями, духом академической
свободы, мобильностью преподавателей и
студентов. Особую критику вызывает трёхH
летний бакалавриат: студенты жалуются на
увеличение учебной нагрузки, преподаваH
тели сетуют на ухудшение качества подгоH
товки, а работодатели порой не знают, как
реагировать на новоиспеченных выпускниH
ков [5].

Таким образом, в университетах РосH
сии и Германии сохраняется смешанная
структура образовательных программ с
преобладанием двухуровневой. При этом
в российских программах первого уровня
(бакалавриат и специалитет) доля специаH
литета значительно больше, чем в немецH
ких. Кроме того, сам перечень направлеH
ний подготовки первого уровня в России
значительно шире, нежели в Германии.
Так, Сибирский федеральный универсиH
тет осуществляет подготовку по 111 наH
правлениям, из которых 93 находятся в
рамках бакалавриата и 18 – специалитета
[6]. В Университете им. Людвига и МаксиH
милиана реализуются 62 программы бакаH
лавриата и пять программ специалитета [7].
Правда, LMU предлагает ещё 32 програмH
мы по дополнительным направлениям подH
готовки бакалавров, но они, имея меньшую

Образование за рубежом
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трудоёмкость, играют вспомогательную
роль. Томский политехнический универH
ситет, перешедший в инициативном порядH
ке на двухуровневую систему в 2010 г.,
сегодня осуществляет подготовку по 67
направлениям первого уровня, из которых
26 бакалаврских и 41 – специалитета [8].
Для сравнения: в Техническом универсиH
тете Мюнхена реализуются 45 программ
бакалавриата и четыре – специалитета [9].
Заметим, что в Германии нет государственH
ных образовательных стандартов, и кажH
дый вуз самостоятельно определяет обраH
зовательные программы с учётом, в частH
ности, потребностей федеральной земли,
на которой он расположен [10].

Подходы к построению программ подH
готовки бакалавров в российских и немецH
ких вузах также различны. В Германии эти
программы имеют модульную структуру, а
в большинстве российских вузов – дисципH
линарную (состоят из учебных предметов).
Трудоёмкость обязательных модулей в неH
мецких вузах составляет половину от обH
щей; вторая половина приходится на модуH
ли по выбору и модули из дополнительноH
го направления. Аналогично, российские
программы содержат базовую часть – наH
бор дисциплин, предусмотренных ФГОС
ВПО, и примерно равную ей по объёму ваH
риативную часть – вузовский компонент и
дисциплины по выбору студента. К сожаH
лению, модульное построение учебных
планов в наших вузах находится пока в стаH
дии обсуждения и разработки.

Наконец, российские образовательные
программы отличаются от немецких традиH
ционным наличием в них дисциплин гумаH
нитарного, социального и экономического
цикла, а также физической культуры. Если
ещё учесть, что будущие бакалавры у нас
учатся на год дольше, чем в Германии, стаH
новится понятным, почему дисциплин в отеH
чественных образовательных программах
значительно больше. Например, в СФУ стуH
дент направления «Прикладная математиH
ка» изучает 24 базовые дисциплины и 25

дисциплин вариативной части, из которых
10 – по выбору (из 20 предлагаемых). Для
сравнения: в LMU бакалаврская программа
по направлению «Математика» с дополниH
тельным направлением «Информатика»
включает 11 обязательных и 11 элективных
модулей, выбираемых из 24 по определёнH
ной схеме. Таким образом, российские обH
разовательные программы предлагают стуH
дентам более широкий и разнообразный
спектр дисциплин, тогда как немецкие хаH
рактеризуются развитой модульной струкH
турой.

В отличие от бакалавриата и специалиH
тета магистратура представлена в Германии
большим числом направлений, чем в РосH
сии. Так, в Техническом университете
Мюнхена реализуется 90 магистерских
программ [8]. В Университете имени ЛюдH
вига и Максимилиана их насчитывается 58,
из них 14 – на английском языке; доля дисH
циплин по выбору достигает 75% [7]. В
СФУ и ТПУ лицензировано соответственH
но 45 и 30 направлений магистратуры, в
рамках которых создано 127 и 91 профиль
магистерской подготовки [6; 8]. Профили
одного направления имеют общую базовую
часть, определяемую ФГОС ВПО, и разлиH
чаются дисциплинами вариативной части,
которая достигает 70%. В немецких вузах
нет понятия профиля магистерской проH
граммы, студент формирует свою уникальH
ную образовательную траекторию, выбиH
рая дисциплины из нескольких десятков
предлагаемых. Более того, вузы могут саH
мостоятельно формировать и направления
подготовки магистров, тогда как в России
такие направления, равно как и направлеH
ния первого уровня высшего образования,
определяются на федеральном уровне.

В целом следует сделать вывод о том,
что система двухуровневой подготовки, на
которую перешла российская высшая шкоH
ла, нуждается в корректировке. Так, в цеH
лях дальнейшей интеграции российского
образования в ЕПВО необходимо уменьH
шать количество направлений бакалавриаH
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та за счет их укрупнения и приведения в
большее соответствие с теми, которые приH
няты в европейских университетах. УправH
ляя контрольными цифрами набора студенH
тов, можно постепенно сократить долю
специалитета в российских вузах. ОдновреH
менно следует продолжать формировать
содержание обучения в новом для России
компетентностном формате. Возможно,
что именно это, затрудняя разработку соH
держания модулей обучения, объясняет
некоторое отставание российских вузов от
европейских партнёров в переходе к моH
дульному обучению.

Заметим, что в большом количестве наH
правлений подготовки, которые сохраняH
ются сегодня, проявляется историческая
особенность российского высшего образоH
вания. С одной стороны, это традиционная
направленность на конкретные производH
ства, что и определило обширный список
специальностей, с другой – фундаментальH
ный характер обучения для каждой специH
альности, в частности, это касается физиH
коHматематической подготовки. Например,
количество аудиторных часов, отводимых
для изучения курса математики студентаH
ми инженерных специальностей, увеличиH
лось к 1980Hм годам до 550 [11]. И хотя в
последующие годы это число снижалось,
фундаментальность обучения поHпрежнеH
му свойственна российской высшей школе,
что, конечно, не мешает продолжить укH
рупнение направлений подготовки бакалавH
риата, адекватное болонским реформам.
Что же касается подготовки магистров, то,
по нашему мнению, опыт её реализации в
российских вузах показывает, что меньшее
количество направлений подготовки магиH
стров удаётся компенсировать гибкой разH
работкой различных магистерских проH
грамм в рамках имеющихся направлений.

Важным условием успешной реализации
болонских реформ является, как уже отH
мечалось, внедрение в вузах системы переH
вода и накопления кредитов ECTS (EuroH
pean Credit Transfer System) для оценки

результатов обучения и возможности их
признания как внутри, так и за пределами
обучающего вуза. В Германии ECTS вводиH
лась одновременно с переводом образоваH
тельных программ в формат бакалавриата
и магистратуры, а иногда и предваряла его.
В немецкой высшей школе единицей труH
доёмкости является кредитный пункт
(ECTSHPunkt), соответствующий 30 акадеH
мическим часам, а объём учебной работы
студента за семестр оценивается 30 кредитH
ными пунктами. Таким образом, програмH
мы бакалавриата, рассчитанные на шесть
семестров, имеют трудоёмкость 180 креH
дитных пунктов, а программы магистратуH
ры, предусматривающие четыре семестра,
– 120 кредитных пунктов. На сегодняшний
день в Германии ECTS успешно применяH
ется для всех компонентов бакалаврских и
магистерских программ, но не используетH
ся для программ специалитета.

В российских вузах балльноHрейтингоH
вая система, опирающаяся на ECTS, начаH
ла вводиться ещё до массового перехода на
двухуровневую систему подготовки. СумH
марная трудоёмкость всех видов учебной
работы, выполняемой студентом в течение
семестра, также составляет 30 зачётных
единиц (кредитов), но в отличие от немецH
кого кредитного пункта российская зачётH
ная единица соответствует 36 академичесH
ким часам. Кроме того, в России програмH
мы бакалавриата предусматривают четыH
рёхлетнее обучение, поэтому их трудоёмH
кость равняется 240 кредитам (зачётным
единицам). БалльноHрейтинговая система
используется для программ и специалитеH
та, и магистратуры. Однако часто вузы разH
рабатывают собственные схемы расчета, что
затрудняет реализацию основной идеи
ECTS – возможности перемещения кредиH
тов. Так что пока можно говорить только о
наличии лучших практик отдельных росH
сийских вузов, но не о повсеместном внеH
дрении ECTS в отечественную систему высH
шего образования.

Между тем эффективное применение
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системы перевода и накопления кредитов
при наличии модульной структуры образоH
вательных программ является залогом усH
пешного участия студента в программах
академической мобильности. Россия, к соH
жалению, пока отстаёт от ведущих евроH
пейских стран в обеспечении таких возможH
ностей как на национальном, так и на межH
дународном уровне. Тем не менее есть осH
нования надеяться на изменение ситуации
в лучшую сторону уже в ближайшем будуH
щем. Этому в немалой степени должно споH
собствовать активное участие российских
вузов в международном сотрудничестве в
области образования и научных исследоH
ваний, возможности которого в последние
годы значительно расширились. С 2011 г. в
России по заказу Министерства образоваH
ния и науки разрабатывается масштабный
проект по интернационализации российH
ского высшего образования, предусматриH
вающий систематизацию и распространеH
ние лучшего опыта развития международH
ного сотрудничества в ведущих российских
вузах.

Понятно, что на сегодняшний день мноH
гим российским вузам трудно соревноватьH
ся в эффективности и мобильности с лидеH
рами европейского образования. Так, УниH
верситет им. Людвига и Максимилиана и
Технический университет Мюнхена, имея
богатый опыт и традиции, а также лучшие
финансовые возможности, сегодня входят
в число ведущих исследовательских униH
верситетов Европы: в разные годы более 20
представителей этих университетов станоH
вились лауреатами Нобелевской премии.
Тем не менее рассматриваемые нами росH
сийские университеты – ТПУ и СФУ – явH
ляются активными участниками интернаH
циональной кооперации, считают своей
стратегической целью становление в качеH
стве признанных в мире центров научных
исследований и подготовки высококвалиH
фицированных кадров. В частности, ТПУ
имеет договоры о сотрудничестве со 120
вузами из 27 стран мира, открыто его предH

ставительство в Технологическом институH
те Карлсруэ (Германия). Совместно с ТехH
ническим университетом Мюнхена реалиH
зуется магистерская программа «Сети и
коммуникации», предусматривающая полуH
чение дипломов двух университетов
(Double Degree Program). СФУ и ТПУ приH
нимают активное участие в программах
Фулбрайта (Fulbright), Германской служH
бы академических обменов (DAAD), немецH
кого культурного центра имени Гёте
(Goethe Institut), проектах Tempus и
EranetHMundus, финансируемых ЕврокоH
миссией.

Таким образом, продолжая реализацию
положений Болонской декларации, постеH
пенно укрупняя направления подготовки
бакалавров, гибко разрабатывая новые маH
гистерские программы с учетом потребноH
стей инновационной экономики, наполняя
обучение компетентностным содержанием,
развивая сильные стороны отечественного
высшего образования, российская высшая
школа имеет возможности значительно укH
репить позиции в европейском образоваH
тельном пространстве.
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Присоединившись в 2010 г. к Болонской декларации, Казахстан обозначил дальней�
ший вектор своего движения – стремление к интеграции с общеевропейским образова�
тельным пространством. Создана национальная система высшего образования, вклю�
чающая оценку трудоемкости каждой изучаемой дисциплины и образовательной про�
граммы на основе англосаксонской кредитной модели обучения.

Студенты Казахстана обучаются не только в университетах Европы, но также в
вузах Америки, Азии и Австралии, ориентированных на другие системы зачетных
единиц.

В соответствии с Государственной программой развития образования Республи�
ки Казахстан на 2011–2020 гг. планируются дальнейшие реформы, уменьшающие вли�
яние централизованного регулирования и надзора и ориентированные на развитие ав�
тономии вузов и их академических свобод. От существующих в настоящее время тех�
нологий обучения за рубежом по схеме «студент Казахстана – государство – зару�
бежный университет» предлагается постепенный переход к системе академической
мобильности: «университет Казахстана – студент – зарубежный университет с
финансовой поддержкой государства».
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На момент обретения независимости в
1991 г. система высшего технического обH
разования Казахстана была неотъемлемой
частью советской высшей технической
школы. Все технические вузы обучали стуH
дентов по единым учебным планам специH
альностей, образовательные программы
обновлялись один раз в пять лет. В то же
время начиная с 1993 г. вступила в действие
президентская программа «Болашак», фиH
нансирующая обучение студентов КазахH
стана в ведущих зарубежных вузах за счет
государственного бюджета. За прошедшие
годы по этой программе прошли обучение
несколько тысяч стипендиатов в 23 страH
нах мира.

С 2003 г. началось активное реформиH
рование высшего образования, ориентироH
ванное на вхождение вузов Казахстана в
единое мировое образовательное пространH
ство. Структура образования приведена в
соответствие с Международной стандартH
ной классификацией ЮНЕСКО – 97. В
2004 г. введены, а в 2006 и в 2009 гг. обновH
лены новые государственные стандарты
бакалавриата и магистратуры.

Базовые принципы реформы системы
высшего образования Казахстана изложеH
ны в фундаментальной книге наших эксперH
тов [1]. За основу принята англосаксонская
кредитная модель обучения [2], на базе коH
торой создана национальная система обраH
зования. В процессе реформирования осуH
ществлен переход от линейных технологий
обучения к кредитным, ориентированным
на повышение творческой активности и моH
тивации в освоении знаний студентами.
Очень важным обстоятельством является
тот факт, что система носит накопительH
ный характер, мотивирует студентов на
планомерную самостоятельную и аудиторH
ную работу в течение всего семестра, а итоH
говая оценка по дисциплине учитывает все
компоненты учебной работы в семестре,
включая лабораторные и практические заH
нятия, курсовое проектирование (при его

наличии), результаты сдачи рефератов и
т.п., а также экзамен. Промежуточная атH
тестация проводится два раза в семестр, и
ее результаты составляют до 60% окончаH
тельной оценки за дисциплину, остальные
40% дает экзамен. При переводе студента
на следующий курс применяется технолоH
гия академической успеваемости GPA. ВвеH
дено понятие контактного часа (1 контакH
тный [учебный] час – 50 мин.), который
при чтении лекций и проведении практиH
ческих занятий и семинаров приравниваH
ется к академическому часу, а при выполH
нении лабораторных работ один академиH
ческий час соответствует двум учебным
часам. В общий объем образовательной
программы включаются практики и итоH
говая государственная аттестация, причем
для пересчета кредитов производственной
и преддипломной практики применяется
отдельная методика.

Образовательные программы бакалавH
риата содержат около 140 кредитов, вклюH
чая практики и итоговую государственную
аттестацию, при этом на теоретическое обуH
чение отведено 128 кредитов, или 5760 акаH
демических часов.

Следует отметить, что в техническом
образовании лабораторные работы играют
важную роль, их объем составляет 30–50%
учебных аудиторных часов, отводимых на
изучение базовых и профильных дисципH
лин. С учетом того, что при выполнении
лабораторных работ один академический
час соответствует двум контактным (100
мин.), теоретическое обучение увеличиваH
ется на 450–500 учебных часов. Если сюда
еще добавить практику и итоговую госуH
дарственную аттестацию, включая диплоH
мирование, подготовку и сдачу государH
ственного экзамена, то студенческая наH
грузка за 4 года обучения составит около
6500 учебных часов.

Описанные технологии и принципы обуH
чения реализованы в ходе первого этапа
реформ, в результате которых изменились
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форма и содержание образовательных проH
грамм в технических вузах Казахстана.

Присоединившись в 2010 г. к Болонской
декларации, Казахстан четко обозначил
дальнейший вектор своего движения –
стремление к интеграции с общеевропейH
ским образовательным пространством [3].
Подключение к Болонскому процессу перH
спективно и по той причине, что в настояH
щее время более 20 тысяч казахстанских
студентов обучаются в различных странах
мира. Причем дальнейшую карьеру больH
шинство из них, в том числе обучаемые по
программам академической мобильности за
рубежом, планируют в Казахстане. Для
стипендиатов государственной программы
«Болашак» это условие обязательно, так
как они должны отработать в течение пяти
лет на территории республики.

В Государственной программе развития
образования Республики Казахстан на
2011–2020 гг. [4] предусмотрена интеграH
ция в европейскую зону высшего образоH
вания путем приведения содержания и
структуры высшего образования в соответH
ствие с параметрами Болонского процесса.
Будут реализовываться принципы академиH
ческой свободы в структуре и содержании
образовательных программ, развиваться
академическая мобильность студентов в
зарубежных университетах продолжительH
ностью не менее одного академического
периода. Изменение государственной полиH
тики в части финансирования высшего обH
разования за рубежом потребует постоянH
ного и эффективного взаимодействия межH
ду казахстанскими и зарубежными универH
ситетами в сфере согласования образоваH
тельных программ.

Очертим круг задач и проблем, связанH
ных с внедрением Европейской системы
перевода и накопления кредитов (ECTS),
которая имеет многоцелевое назначение и
составляет основу организации учебного
процесса [5]. С. Смирновым показано, что
использование ECTS в России возможно на
двух уровнях [6]. Это в полной мере можH

но отнести и к Казахстану, имеющему анаH
логичные принципы формирования образоH
вательных программ и организации учебноH
го процесса в вузах. Первый уровень – форH
мальное введение ECTS на основе пересчеH
та аудиторной нагрузки в зачетные единиH
цы. Второй уровень – организация учебного
процесса на основе кредитов.

В настоящее время в Казахстане решаH
ются проблемы первого уровня, связанные
с разработкой казахстанской системы
трансферта кредитов (перезачета кредитов,
получаемых в зарубежных высших учебных
заведениях), что должно обеспечить приH
знание казахстанских дипломов на междуH
народном рынке труда и академическую
мобильность студентов, магистрантов, докH
торантов за счет построения ими индивиH
дуальной траектории выбора образовательH
ных программ.

При этом в качестве важнейшей задачи
рассматривается перевод казахстанских
кредитов в кредиты ECTS. Здесь могут возH
никнуть определенные проблемы.

Как показано выше, студенческая наH
грузка за четыре года обучения в бакалавH
риате составляет около 6500 учебных чаH
сов, а образовательные программы КазахH
стана содержат около 140 кредитов. В сисH
теме ECTS за семестр начисляется 30 акаH
демических кредитов, за год – 60. Для
получения степени бакалавра нужно наH
брать не менее 240 кредитов за четыре года
обучения, годовая студенческая нагрузка
изменяется от 1500 до 1800 часов в год, и
один кредит обычно оценивается в 25–30
часов. Таким образом, в бакалавриате обH
щая студенческая нагрузка за четыре года
составляет 6000–7200 часов, что вполне
соизмеримо со студенческой нагрузкой в
казахстанской системе.

На первый взгляд, для пересчета казахH
станских кредитов в европейские может
быть применен корректировочный коэффиH
циент 1,72. При этом количество казахстанH
ских и европейских кредитов, необходимых
для освоения образовательных программ
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бакалавриата, при использовании этого
коэффициента отличается незначительно,
однако объемы кредитов, пересчитанные в
учебные часы, в различных университетах
существенно различаются. Поэтому при
продолжении образования за рубежом выH
пускники бакалавриата сталкиваются с
проблемой взаимопризнания образоваH
тельных программ.

Выпускникам бакалавриата, продолжаH
ющим свое образование за рубежом, или
студентам, обучающимся по программам
Double Degree в отечественных и зарубежH
ных вузах, приходится выдавать дополниH
тельные, не регламентированные докуменH
ты, где объемы образовательных программ
и дисциплин указаны в учебных часах. КроH
ме того, необходимо предоставлять описаH
ние содержательной части дисциплин. ПоH
скольку в различных странах и универсиH
тетах количественные характеристики креH
дитов существенно различаются, а взаимоH
признание образовательных программ и
дисциплин на практике осуществляется на
основе сравнительного анализа их объема
в учебных часах в процессе взаимодействия
между университетами, сопоставление обH
разовательных программ и дисциплин по
кредитам некорректно. Этот подход может
быть применен только на стадии предвариH
тельного анализа образовательных проH
грамм.

Необходимо также отметить, что стуH
денты Казахстана обучаются не только в
университетах Европы, внедривших систеH
му ECTS, но также в вузах Америки, ЕвроH
пы, Азии и Австралии, ориентированных
на другие системы зачетных единиц. ТольH
ко по инженерным наукам обучение ведетH
ся в 33 странах мира, среди них США, КаH
нада, Великобритания, Германия, Франция,
Швеция, Израиль. В таких странах, как
Япония, Южная Корея, Китай, Сингапур,
активно развивается АзиатскоHТихоокеанH
ское высшее образование [7], которое баH
зируется на эффективных моделях, отлиH
чающихся от образовательных систем СеH

верной Америки, англоязычного мира и
Европы. В них также обучаются студенты
Казахстана. ИзHза широкой географии заH
рубежных связей нашей системы высшего
образования пересчет зачетных единиц КаH
захстана в зачетные единицы US Credit
System (USCS) и ECTS, а также в британH
ские, азиатские, тихоокеанские и российH
ские зачетные единицы целесообразно проH
изводить на основе учебных часов и содерH
жания дисциплин с учетом специфики конH
кретных университетов этих стран. СоглаH
сование образовательных программ вузов
Казахстана по различным направлениям
подготовки в рамках Университета ШанхайH
ской организации сотрудничества удалось
осуществить именно на этих принципах.

Такой подход позволяет при сохранеH
нии разработанной нормативной базы и
учебноHметодического обеспечения осущеH
ствлять перезачет и эквивалентирование
образовательных программ и дисциплин,
изучаемых в зарубежных и казахстанских
вузах. В предлагаемой расчетной единице
(учебный час) учтены все виды учебной раH
боты студентов и преподавателей незавиH
симо от той или иной системы кредитных
единиц. При этом пересчет в кредиты из
любой системы, применяемой в конкретной
стране и университете, не представляет
труда.

Более серьезная проблема – реализация
второго уровня внедрения ECTS, связанH
ная с организацией учебного процесса на
основе кредитов.

Система ECTS предполагает не просто
подсчет учебной нагрузки каждой дисципH
лины и соответствующего числа кредитов,
но в первую очередь – детальное описание
всей программы обучения в институте с
информацией о содержании дисциплин,
пререквизитах, методологии обучения, меH
тодах оценки программ курсов, а также об
услугах поддержки международных стуH
дентов.

Казахстанская система зачетных единиц
представляет собой симбиоз американской
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и европейской систем: из USCS заимствоH
вана идеология сопровождения аудиторH
ных часов регламентированной самостояH
тельной работы студентов, из ECTS – норH
мативное количество кредитов за академиH
ческие периоды. ECTS и казахстанская сиH
стемы построены на общих принципах и
отражают понимание кредита как интегH
ральной, системной единицы, использоваH
ние которой ориентировано на четкую коH
нечную цель – достижение прозрачности и
выработка общеевропейских критериев
признания университетами образовательH
ных программ других вузов. USCS также
носит характер накопительной системы,
однако не ориентирована на взаимоприH
знание образовательных программ при обуH
чении в различных университетах.

Принципиальные особенности системы
высшего образования Казахстана заключаH
ются в ее централизации: обучение в вузах
производится в соответствии с ГосударH
ственными общеобязательными стандартаH
ми образования, разработанными по кажH
дой специальности, причем образовательH
ные программы содержат две составляюH
щие: государственный компонент и компоH
нент по выбору. Сроки обучения и
последовательность изучаемых дисциплин
жестко регламентированы. С одной стороH
ны, это обеспечивает государственный конH
троль над формой и содержанием образоH
вательных программ и облегчает проблемы
академической мобильности внутри страH
ны. С другой стороны, отсутствие харакH
терной для европейских университетов авH
тономии создает серьезные проблемы при
реализации программ академической моH
бильности за рубежом.

Соответственно, основные отличия каH
захстанской системы от американской и
европейской проявляются в принципах
организации учебного процесса, формироH
вания студенческих групп и кафедр, в возH
можностях обеспечения академической
мобильности. В зарубежных системах (кроH
ме российской) нет регламентированных

нормативных сроков обучения, студенчесH
кие группы формируются по принципам
свободной записи и выбора преподаватеH
лей, учебный процесс организован в асинH
хронном режиме, характерным является
привлечение для чтения специальных курH
сов известных ученых и специалистов. В
Казахстане учебный процесс осуществляH
ется синхронно, имеются нормативы по
формированию групп и кафедр. Введены
такие показатели, как минимально допусH
тимое количество преподавателей кафедH
ры, требования к наличию на кафедре не
менее 70% штатных преподавателей, не
менее 45% из них должны иметь ученую
степень. Эти требования также усложняH
ют возможности реализации принципов
академических свобод.

Применение технологий студенческой
мобильности в настоящее время в КазахH
стане затруднено в силу жесткой привязки
дисциплин государственного компонента к
конкретным периодам обучения, поэтому
студент, обучающийся по государственноH
му заказу и уехавший в зарубежный вуз на
семестр, может лишиться гранта как не осH
воивший в установленный срок указанные
дисциплины или не уложившийся в нормаH
тивные сроки обучения. Не разработаны
также механизмы обеспечения студенчесH
кой мобильности, включая поддержку
международных студентов. Языковая подH
готовка студентов для обучения в дальнем
зарубежье, особенно в области техники и
технологий, в целом недостаточна.

Противоречия между национальными
законодательствами в области образования
в странах, не входящих в Европейский
Союз, например в странах СНГ, где униH
верситеты не являются автономными, а их
образовательные программы в большей стеH
пени регламентированы государством, заH
трудняют гармонизацию образовательных
программ, изученных в европейских, амеH
риканских или азиатских университетах,
имеющих высокую степень автономности.
Это создает определенные сложности как
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при реализации программ академической
мобильности в этих странах, так и при приH
знании полученных дипломов на родине.

Невозможность на данном этапе реалиH
зации в полном объеме положений БолонH
ского процесса характерна не только для
Казахстана. И в других, в том числе евроH
пейских, странах существуют реальные
политические, экономические и организаH
ционные ограничения, обусловленные их
спецификой, с которыми на практике приH
ходится считаться [8].

Стратегия Казахстана в области высшеH
го образования направлена на постепенное
разрешение указанных противоречий межH
ду национальным законодательством и
принципами Болонского процесса. В ГосуH
дарственной программе развития образоваH
ния Республики Казахстан на 2011–2020 гг.
[4] начиная с 2015 г. предусмотрено поэтапH
ное предоставление автономии вузам. ПоH
этому освоение технологий Болонского проH
цесса в Казахстане планируется осуществH
лять поэтапно, сохраняя при этом нарабоH
танный опыт многовекторной ориентации
системы высшего образования. На практиH
ке это приведет к развитию и укреплению
международного сотрудничества на уровне
университетов. При этом желательно избеH
жать форсирования этого процесса, ибо
слишком быстрые темпы внедрения БолонH
ского процесса даже в странах ЕвропейскоH
го Союза [9] приводят к его формальной
реализации, не затрагивая существа.

Постепенный переход на принципиальH
но новые принципы обучения является боH
лее разумным, позволяющим отработать
взаимодействие между государствами и
университетами с учетом главной фигуры
образовательного процесса – студента. На
первом этапе, по нашему мнению, целесоH
образно отрабатывать принципы академиH
ческой мобильности не в бакалавриате, а в
магистратуре, где согласование программ
осуществить проще изHза более коротких
сроков обучения.

При этом предлагается постепенный

переход от существующих в настоящее вреH
мя технологий обучения за рубежом по схеH
ме «студент Казахстана – государство –
зарубежный университет» к системе акаH
демической мобильности: «университет
Казахстана – студент – зарубежный униH
верситет» с финансовой поддержкой госуH
дарства.
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GAZALIEV A., EGOROV V., BREIDO I. CHARACTERISTICS OF IMPLEMENTAH
TION OF CREDIT TRANSFER AND ACCUMULATION SYSTEM AT TECHNICAL
UNIVERSITIES OF KAZAKHSTAN

Having joint to the Bologna convention in 2010, Kazakhstan has clearly emphasized further
vector of its movement – tendency to integration together with allHEuropean educational
space.

In Kazakhstan national credit system of higher education including the assessment of
labor credits of each studying discipline and educational program based on AngloHSaxon
credit model of education is created.

Students of Kazakhstan study not only at universities of Europe, which implemented the
European credit system, but also at universities of America, Europe, Asia and Australia
focused on other credit systems.

According to the State Program of Education Development of the Republic of Kazakhstan
for 2011–2020 the further reforms, which reduce the impact of centralized regulation and
supervision and focus on the development of autonomy and academic freedom of universities,
are planned.

A gradual transfer from the technologies of studying abroad by the scheme: a student of
Kazakhstan – the state – a foreign university, which exists nowadays, to the system of academic
mobility: a university of Kazakhstan – a student – a foreign university with the financial
support from the state is proposed.

Key words: European education space, technical universities of Kazakhstan, credit systems,
academic mobility.
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НАУЧНЫЙ ДЕБЮТ

К концу 2012 г. перед нашей страной
встает реальная перспектива второй волны
кризиса, которая тревожит работников,
еще помнящих массовые увольнения в
2008 г. При ухудшении экономической сиH
туации избежать увольнений и найти рабоH
ту будет непросто. При этом, по мнению
нобелевского лауреата по экономике Пола
Кругмана [1], в условиях ухудшения экоH
номической конъюнктуры больше всего
страдает именно молодежный рынок труH
да. Молодые специалисты являются перH
выми претендентами на увольнение в связи
с их непродолжительным пребыванием в
организации. Как для выпускников, так и
для молодых специалистов невозможность
устроиться на новую работу оборачиваетH
ся серьезными личностными и профессиоH
нальными кризисами. Студенты, оканчиваH
ющие университет в плохой для экономиH
ки период, почти никогда не могут полносH
тью оправиться. Их доходы, как правило,
остаются низкими на всю жизнь.

В связи с этим представляются интересH
ными результаты исследования рынка труH
да в условиях кризиса 2008–2009 гг. в МосH
кве, проведенного сайтами по поиску раH
боты: hh.ru, joblist.ru и career.ru [2]. УроH
вень распространения Интернета среди моH
лодежи 18–24 лет очень высок – 83% [3], и

Рынок труда и профессий
для молодых специалистов:
проблемы и пути
их решения

Е.Я. КУЗЬМИН, аспирант
Финансовый университет
при Правительстве РФ

В статье рассматриваются вопросы влияния экономических кризисов на рынок тру�
да и профессий для молодых специалистов, только что окончивших вузы. Отмечается
необходимость социальной поддержки занятости еще профессионально не окрепшей
категории граждан. Показаны проблемы безработицы среди молодых специалистов и
дисбаланса между потребностью экономики и действующей системой образования.
Предлагаются меры преодоления безработицы среди выпускников вузов.

Ключевые слова: рынок труда, рынок профессий, социальная группа, молодые спе�
циалисты, экономический кризис, безработица.

именно при помощи него вчерашние выпускH
ники ищут работу. Исследование специаH
лизированных ИнтернетHсайтов было подH
готовлено на основе статистического анаH
лиза 48 032 вакансий и 218 364 резюме.
Основные выводы исследования заключаH
ются в том, что молодые специалисты сеH
рьезнее всех пострадали от кризиса: в 1Hм
квартале 2009 г. спрос на них снизился на
79% относительно 1Hго квартала 2008 г.
Только к 2011 г., то есть за три года, колиH
чество вакансий для молодых специалисH
тов увеличилось почти в два раза. Больше
всего молодые специалисты востребованы
в таких профессиональных сферах, как
«Продажи» (21% вакансий), «АдминистH
ративный персонал» (18%) и «ИнформациH
онные технологии» (12%). Проще всего усH
траиваются молодые специалисты инжеH
нерных профессий, особенно работающие
в сфере IT и программирования. При этом
«снижение спроса на специалистовHэконоH
мистов» является весьма обобщенным утH
верждением. Маркетологи, бухгалтеры,
финансисты, имеющие даже небольшой
практический опыт работы, остаются восH
требованными работодателями. Самыми
желанными для работодателя являются
молодые специалисты с дипломами МГУ им.
М.В. Ломоносова и МГТУ им. Н.Э. БаумаH



139

на. Уровень зарплат молодых специалисH
тов в значительной мере связан с изменеH
ниями в экономике. Например, зарплата
ассистента отдела в 1Hм квартале 2008 г.
составила почти 33 тыс. руб., в 1Hм квартаH
ле 2009 г. – около 28 тыс. руб., а в 1Hм кварH
тале 2010 г. – всего 26 тыс. руб. В 2011 г.
доход этого специалиста достиг 30 тыс.
рублей.

Таким образом, в условиях кризиса в
экономике особенно остро стоит главная
проблема российской системы высшего обH
разования – сложившийся дисбаланс спеH
циальностей, по которым выпускаются моH
лодые специалисты, и их востребованность
на рынке труда и профессий. Так, в 2010 г.
1 358 тыс. студентов окончили вузы. ДипH
лом экономиста получили 39%, и только
1,6% выпускников российских вузов полуH
чили специальности в области физикоHмаH
тематических и естественных наук – кваH
лификации, необходимые для формироваH
ния инженерного корпуса [4].

Государство проводит политику снижеH
ния количества бюджетных мест по эконоH
мическим специальностям в российских
вузах. Так, за пять лет (2006–2011) сокраH
щение составило примерно 50%, в то же
время был увеличен прием на бюджетные
места по техническим специальностям (меH
таллургия, морская техника, геология и
разработка полезных ископаемых) [5]. ОдH
новременно ведется политика консолидаH
ции (объединения) вузов для сокращения
их числа. Но, несмотря на все эти нововвеH
дения, выпускники вузов каждый год сталH
киваются с одной и той же проблемой –
невозможностью устроиться на работу, и
перед ними неизбежно встает вопрос: нужH
но ли было учиться 4–6 лет для того, чтобы
стать безработным?

В настоящее время по специальности
трудоустраиваются только около 30% выH
пускников вузов. Такие данные приводят
как представители государственных оргаH
нов власти, так и ИнтернетHсайты по поисH
ку вакансий (например, по данным компаH

нии Headhunter, – около 35%). Однако
цифры могут отличаться в зависимости от
профиля образования: 75% выпускниковH
медиков работают по полученной или смежH
ной специальности, тогда как среди выпускH
ников педагогических вузов – всего 15% [6].
Аналогичные данные были сообщены мэH
ром Москвы С. Собяниным, по словам коH
торого только треть выпускников трудоH
устраиваются по специальности [7]. ЗнаH
чит, остальные 70% выпускников вузов осH
таются не у дел? Значит, государственные
деньги пропали? Сколько – легко посчиH
тать. По данным Министерства образоваH
ния РФ, государство выделяет на обучение
одного бюджетного студента 80–90 тысяч
рублей ежегодно. В среднем за год выпусH
кается 380 тысяч студентов, обучающихся
на бюджетной основе. За пять лет обучеH
ния на выпускников расходуется около
161,5 млрд. рублей. Значит, лишь треть
средств (около 50 млрд. рублей) возвращаH
ется государству в результате деятельносH
ти «нужных специалистов»?

Конечно, сказать, что государство не
умеет считать деньги или самоустранилось
в решении данного вопроса, нельзя. УчиH
тывая кризисные последствия в 2008–
2009 гг., оно старалось поддерживать моH
лодых специалистов и выпускников. По
данным Федеральной службы по труду и
занятости, за три года (2009–2011 гг.) в спеH
циальных государственных программах
приняли участие порядка 400 тысяч молоH
дых специалистов. Почти 80% из тех, кто
прошел стажировку на предприятиях в рамH
ках дополнительных программ по содейH
ствию занятости населению в РФ, продолH
жили там работать [8]. Но это, как говоH
рится, капля в море.

Лучше всего дела с трудоустройством
выпускников вузов обстоят в Москве. По
мнению государственных органов труда и
занятости, безработицы среди выпускниH
ков московских вузов в настоящее время
нет (март 2012 г.) [9]. По словам главы ДеH
партамента семейной и молодежной полиH
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тики Москвы Л. Гусевой, все студенты 4–
5Hх курсов уже трудоустроены, по крайH
ней мере, временно. Без работы остаются
лишь 1365 человек, однако у них уважиH
тельные причины. Но снова встает вопрос:
«Главная задача государства – просто труH
доустроить, или всеHтаки целесообразно
устраивать работать выпускников вузов по
специальности?».

Главную роль в адаптации выпускников
на рынке труда и профессий должно взять
на себя государство, учитывая что, несмотH
ря на рыночные механизмы, оно продолH
жает играть существенную роль в эконоH
мике. Решить проблему трудоустройства
молодых специалистов можно только при
активной поддержке государства, котороH
му следует, с одной стороны, сделать обH
разование более ориентированным на запH
росы рынка труда, а с другой – обязать всех
участников рынка работать не только на
себя, но и на общество, создавая рабочие
места и предоставляя социальные гарантии,
в том числе и для молодых специалистов.

ВоHпервых, государству следует разраH
ботать долгосрочные прогнозы потребноH
стей экономики в различных специальносH
тях. Как отметил заместитель министра
образования и науки Игорь Реморенко, таH
кой прогноз до 2030 г. существует и размеH
щен на сайте министерства [10]. Согласно
данному прогнозу экономика будет испыH
тывать потребность в специалистах лесной,
химической промышленности, энергетики,
судостроения. Но слышал ли о нем ктоHниH
будь из нынешних выпускников школ? И
почему прогноз не учитывает творческие и
гуманитарные специальности? Разве они не
нужны государству? На наш взгляд, недоH
статочно просто разработать прогноз, нужH
но его данные донести до каждого, кто тольH
ко еще выбирает свой путь..

ВоHвторых, государство может ввести
обязательные квоты на прием молодых спеH
циалистов как в государственных, так и в
частных организациях и компаниях, но обяH
зательно законодательно закрепить их соH

циальные гарантии. При этом имеет смысл
обратиться к опыту зарубежных стран,
чтобы не повторить их ошибок. Например,
во Франции в 2006 г. был принят закон «О
равенстве шансов», по которому все комH
пании должны ежегодно принимать на раH
боту сотрудников моложе 25 лет и без опыH
та работы. Однако когда этим сотрудникам
исполнялось 26 лет, их могли уволить без
объяснения причин. Государство хотело
подтолкнуть молодежь к поискам работы,
а работодателей – к приему молодых спеH
циалистов. Однако все это вылилось в масH
совые беспорядки недовольных.

ВHтретьих, необходимо вернуться к сиH
стеме обязательного распределения тех,
кто обучался на бюджетных местах, и конH
тролировать возврат на рабочие места тех,
кто обучался по целевым направлениям от
различных министерств и ведомств.

Еще одним рыночным механизмом, коH
торый может способствовать трудоустройH
ству молодых специалистов (при возможH
ном кризисе), является вступление России
в ВТО, так как это приведет к росту конкуH
ренции не только между производителями
товаров и услуг, но и между участниками
трудовых отношений. Иностранные компаH
нии станут открывать свои представительH
ства и неизбежно столкнутся с дефицитом
кадров, который они будут компенсировать
за счет молодых специалистов. Но это дело
будущего. Решать проблемы молодых спеH
циалистов на рынке труда и профессий неH
обходимо уже сегодня.
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Осуществляя профессиональную деяH
тельность, педагог активно включается в соH
циальное взаимодействие не только с учеH
никами, но и с родителями учащихся, колH
легами, социальными партнерами. ПоэтоH
му сегодня актуальной задачей для педагоH
гических вузов является формирование и
развитие социально значимых качеств личH
ности будущего педагога с высоким уровH
нем компетенции социального взаимодейH
ствия.

В системе подготовки большинства пеH

Потенциал
социальной практики
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В статье актуализируется вопрос о поиске современных средств подготовки сту�
дентов педагогических вузов к профессионально�педагогической деятельности. В ка�
честве такового предлагается использовать социальную практику – социально�зна�
чимую и педагогически направленную деятельность, основанную на взаимодействии
студентов с социально�образовательными учреждениями и организациями с примене�
нием элементов технологии социального проектирования. Определяется потенциал
социальной практики для подготовки студентов к профессионально�педагогической
деятельности.

Ключевые слова: подготовка к профессионально�педагогической деятельности, со�
циальная практика, потенциальные стажировочные площадки социальных практик
студентов педагогических вузов.

дагогических вузов для решения данной
задачи, как правило, используются учебH
ные и производственные практики, а такH
же различные формы внеаудиторной и восH
питательной работы [1]. Однако наскольH
ко эффективными, с точки зрения подгоH
товки современных студентов к профессиH
ональноHпедагогической деятельности,
являются данные формы работы вузов?

Чтобы ответить на этот и другие интеH
ресующие нас вопросы, нами было органиH
зовано анкетирование студентов педагогиH
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ческих вузов и молодых специалистов. В
нем приняли участие студенты 2–5Hх курH
сов педагогических специальностей ТоH
больской государственной социальноHпедаH
гогической академии им. Д.И. Менделеева
и студенты 2Hго курса факультета психоH
логии и педагогики Сургутского государH
ственного педагогического университета
(всего 50 человек), а также молодые специH
алисты, работающие в учреждениях обраH
зования Тюменской области (всего 40 чеH
ловек).

Профессиональной задачей выпускниH
ка педагогического вуза, согласно ФГОС
высшего профессионального образования,
является организация взаимодействия с обH
щественными и образовательными органиH
зациями, детскими коллективами, родитеH
лями, коллегами, социальными партнераH
ми; поиск новых социальных партнеров;
включение во взаимодействие с социальныH
ми партнерами обучающихся. Между тем
52,5% молодых специалистов указали на
то, что они иногда испытывают трудности
в организации взаимодействия с ученикаH
ми, педагогическим коллективом, родитеH
лями учащихся и другими социальными
партнёрами, 22,5% – довольно часто, 15%
– редко и 10% никогда не сталкивались с
подобными трудностями. Ситуация среди
студентов несколько иная. 42% студентов
признались, что часто испытывают трудноH
сти в установлении взаимодействия с учеH
никами, коллективом учителей и т.п., 32%
– иногда, 20% – редко, и только у 6% стуH
дентов никогда не возникало таких проH
блем. Полученные данные свидетельствуH
ют о том, что значительная доля молодых
специалистов и студентов с трудом вступаH
ют в социальное взаимодействие. СледоваH
тельно, многие будущие педагоги оказываH
ются потенциально недостаточно компетенH
тными при установлении социального взаH
имодействия в профессиональной деятельH
ности. В ситуации профессионального
неуспеха у студентов и молодых специалиH
стов возникает угроза формирования деH

структивных установок и ожиданий, страH
хов и неуверенности в себе.

Основной причиной, приводящей к
трудностям в установлении социального
взаимодействия в профессиональной среH
де, по мнению молодых специалистов и стуH
дентов, является недостаточный опыт оргаH
низации взаимодействия с социальными
партнерами на деловом уровне во время
вузовской подготовки. Такой опыт студенH
ты получают прежде всего во время учебH
ных и педагогических практик, при выполH
нении различных видов внеаудиторной и
воспитательной работы. Мы выяснили, каH
кой процент студентов от общего количеH
ства студентов систематически участвует в
воспитательной деятельности вуза. ОказаH
лось, что 52% опрошенных крайне редко
задействованы в такой работе вуза либо
вообще в ней не участвуют. Лишь 22% приH
нимали участие в студенческом самоуправH
лении, социальном проектировании, волонH
терской деятельности, т.е. в тех видах раH
боты, которые, с нашей точки зрения, поH
зволяют в большей степени получить опыт
социального взаимодействия.

Главными причинами, препятствующиH
ми активному участию будущих педагогов
в различных формах воспитательной и внеH
аудиторной деятельности, по мнению стуH
дентов и молодых специалистов, являются
отсутствие мотивации к социально значиH
мой деятельности (77,8%) и низкая степень
социальной активности (18,9%); 3,3% укаH
зали иные причины: неудовлетворенность
организацией воспитательной работы в
вузе, отсутствие времени и т.п.; только 2%
считают свою социальную активность досH
таточно высокой. В целом можно согласитьH
ся с выводами исследователей о том, что
нынешние студенты недостаточно социалиH
зированы и адаптированы в современном
обществе, у них наблюдается низкий уроH
вень сформированности социальной активH
ности [2].

Очевидно, нужно осуществлять поиск
инновационных средств, способных восH
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полнить пробелы в подготовке педагогов
нового типа (бакалавров педагогического
образования) к профессиональноHпедагоH
гической деятельности с учетом обозначенH
ных особенностей современных студентов
педагогических вузов. Одним из таких
средств, с нашей точки зрения, может стать
социальная практика – как деятельность,
направленная на решение социальных проH
блем с целью формирования и развития
компетенции социального взаимодействия
[3; 4].

Анализ литературы по исследуемой
проблеме говорит о том, что социальная
практика реализуется, как правило, через
участие студентов в тематических програмH
мах и освоение студентами социальных роH
лей. При этом программы социальной пракH
тики должны иметь профессиональноHпеH
дагогическую тематику, а социальные роли
должны ориентировать студентов на проH
фессиональноHпедагогическую деятельH
ность. В целом социальная практика должH
на сочетать волонтерскую, профессиональH
ноHролевую и социальноHпроектную деяH
тельность студентов.

При организации социальной практики
студентов педагогического вуза необходиH
мо, на наш взгляд, следовать следующим
принципам: а) принципу самостоятельно�
го выбора, гарантирующему каждому стуH
денту право выбора программы социальной
практики; б) принципу гибкости, позволяH
ющему вносить соответствующие изменеH
ния в программу социальной практики, учиH
тывая ее индивидуальный характер; в) прин�
ципу творчества, предполагающему исH
пользование элементов социального проекH
тирования, т.е. осуществление творческого
подхода к решению социальноHпедагогиH
ческих проблем; г) принципу успешности,
реализация которого во время участия в
социальной практике направлена на достиH
жение студентом личностной успешности
(внутренней) и успешности в профессиоH
нальноHпедагогической деятельности
(внешней).

Процесс подготовки студентов к проH
фессиональноHпедагогической деятельноH
сти с использованием социальных практик
предусматривает тесное сотрудничество
педагогических вузов с объектами социальH
ной и образовательной сферы – потенциH
альными стажировочными площадками для
проведения такого рода практик. К ним мы
относим: а) различные типы и виды образоH
вательных учреждений; б) иные учреждеH
ния и предприятия, решающие задачи восH
питательного и образовательного характеH
ра (структурные подразделения комитета
по молодежной политике, учреждения
культуры, спорта и социальной сферы); в)
молодежные объединения и общественные
организации социальноHобразовательной
направленности.

Готовы ли объекты социальной и обраH
зовательной сферы принять на стажировH
ки студентовHволонтеров? В каких видах
социально значимой и педагогически наH
правленной деятельности стажировочные
площадки готовы задействовать студенH
тов? Какие социальные роли студенты моH
гут осваивать во время социальных пракH
тик?

Для ответа на эти вопросы было провеH
дено анкетирование среди руководителей
потенциальных стажировочных площадок.
Популярными оказались такие тематичесH
кие направления социально значимой деяH
тельности, как «Профилактика девиантноH
го поведения подростков и их социализаH
ция», «Организация детского отдыха»,
«Развитие детской одаренности», «ОрганиH
зация занятости детей и подростков», «РеH
абилитация и адаптация детей, находящихH
ся в социально опасном положении»,
«Организация досуга молодежи», «ОргаH
низация оздоровления детей, подростков
и молодежи». Также руководителями были
обозначены следующие темы программ соH
циальных практик: «Социализация детей с
ограниченными возможностями здоровья»,
«Профилактика жестокого обращения с
детьми и выявление социального неблагоH
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получия», «Организация трудозанятости
подростков».

Чтобы конкретизировать тематические
направления, мы выяснили у респондентов,
в какие виды социально значимой деятельH
ности студенты могут включаться и какие
социальные роли они могут осваивать во
время стажировок. Руководители отметиH
ли следующие виды социально значимой
деятельности: организация досуга детей и
подростков, помощь в проведении различH
ных общественных мероприятий, акций и
т.д., индивидуальное сопровождение детей
и подростков, проведение социологических
опросов, уличная социальная работа, рейH
довая деятельность, установление контакH
та с безнадзорными подростками, ведение
консультативных бесед. Были предложеH
ны следующие социальные роли: педагогаH
психолога, педагогаHорганизатора, социH
ального педагога, помощника воспитателя,
помощника классного руководителя, поH
мощника логопеда, помощника педагога
дополнительного образования, преподаваH
теля, социального работника, библиотекаH
ря, репортера, журналиста, помощника
экскурсовода, репетитора, воспитателя,
социолога, специалиста по работе с молоH
дежью.

Например, руководители социальноHреH
абилитационного центра для несовершенноH
летних выразили желание включить студенH
тов в разработку и реализацию целевых проH
грамм, направленных на профилактику соH

циального неблагополучия, безнадзорносH
ти и правонарушений несовершеннолетних;
задействовать в реализации инновационных
социальных технологий в работе с семьей и
детьми «группы особого внимания».

С нашей точки зрения, социальная пракH
тика имеет перспективы для подготовки
студентов педагогических вузов к професH
сиональноHпедагогической деятельности.
Целесообразно спланированная и органиH
зованная социальная практика располагаH
ет мощным потенциалом для получения
студентами ценного опыта социального взаH
имодействия и развития социальных каH
честв личности будущего педагога.
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NIKITINA G. POTENTIAL OF SOCIAL PRACTICE
The article discusses the question concerning the search of innovative means for preparation

of future teachers for social interaction. Тhe students’ social practice is considered as one of
such means. It should be based on students’ interaction with social and educational organizations
and institutions and should include the elements of social design technology. The potential of
social practice for students training for professional and pedagogical activity is defined.

Key words: preparation for professional and pedagogical activity, social competence,
social practice, potential platforms for social practices internship.
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Ведущей тенденцией современного высH
шего образования является переход к стуH
дентоцентрированной парадигме, характерH
ная черта которой – ориентация на межH
личностное общение и диалог. Реализация
данной парадигмы предполагает использоH
вание специфических педагогических техH
нологий формирования личностноHзначиH
мой позиции студента [1–4], среди котоH
рых особое место занимают дебаты.

При этом под личностно�значимой по�
зицией студента как будущего специалиH
ста мы понимаем целостную характеристиH
ку личности студента, которая, с одной стоH
роны, отражает ценностноHсмысловое отH
ношение к образованию, его целям, смысH
лу, процессу, результатам; с другой –
инициативноHответственное отношение к
самому себе, к профессиональной деятельH
ности, к коллегам.

В педагогической науке и практике в
последние годы неоднократно ставился
вопрос об использовании дебатов как обH
разовательной технологии, способствуюH
щей развитию у учащихся навыков цивилиH
зованной дискуссии [5–9]. Благодаря своH
им особенностям: целостности, универH
сальности, личностной включенности, ориH
ентации на самообразование – дебаты на
сегодняшний день являются одной из саH
мых эффективных педагогических техноH
логий, способствующих развитию творчесH
кой активности личности, формирующих
умение представлять и отстаивать свою

В статье показано, что формированию личностно�значимой позиции студента
способствует такая образовательная технология, как дебаты. Дебаты предназна�
чены для детального исследования спорных проблем и являются одним из наиболее
эффективных методов развития творческой активности, критического мышления,
логики, ораторских способностей, толерантности, навыков цивилизованной дискус�
сии и демократического диалога.

Ключевые слова: личностно�значимая позиция, образовательная технология, дебаты.

позицию, вести толерантный диалог, навыH
ки ораторского мастерства, лидерские каH
чества.

Дебаты предназначены для детального,
структурированного исследования спорH
ных проблем и являются прекрасным средH
ством для развития критического мышлеH
ния, логики, навыков цивилизованной дисH
куссии, демократического диалога. Участие
в дебатах позволяет развить комплекс каH
честв, которые необходимы современному
специалисту, в частности: логику и критиH
ческое мышление, навыки устной речи, наH
выки работы с информацией, эмпатию и
терпимость к различным взглядам, уверенH
ность в себе, способность работать в команH
де, умение концентрироваться на сути проH
блемы, стиль публичного выступления.

Дебаты как учебная технология облаH
дают следующими важными свойствами:

1) проходят согласно определенным
правилам, что обеспечивает возможность
управления ходом дискуссии и более адекH
ватного оценивания работы участников;

2) предоставляют участникам возможH
ность привлекать широкий круг сведений и
фактов для аргументирования своей точки
зрения;

3) развивают навыки критического
мышления, т.е. навыки формулирования
проблемы, обоснования и анализа обсужH
даемых мыслей и идей;

4) развивают исследовательские и оргаH
низационные навыки (приводя аргументы,

Дебаты как инновационная
образовательная технология

СУН ЛЭЙ, аспирант
МГУ им. М.В. Ломоносова
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участник должен подкреплять их доказаH
тельствами, апеллируя к различным источH
никам, а форма его выступления непосредH
ственно влияет на эффективность сообщеH
ния;

5) высвечивают проблему с различных
точек зрения и ориентируют на поиск возH
можных путей ее решения.

Существенным компонентом образоваH
тельного потенциала дебатов является их
диалогизм. Дебаты погружают участников
в насыщенное и динамичное смысловое проH
странство диалога как особой формы взаиH
модействия, где требуются понимание и
принятие другого, навыки незатрудненной
коммуникации.

Дебаты позволяют целенаправленно
развивать как устную, так и письменную
формы коммуникации, формировать умеH
ния, связанные с анализом и обобщением
информации, навыки участия в обсуждении
и публичных выступлений. В отличие от друH
гих средств, дебаты требуют мгновенного
включения всего комплекса способностей и
умений, поскольку игровая основа дебатов
не позволяет участникам использовать при
принятии решений готовые алгоритмы. В
ситуации неопределенности нужно действоH
вать сразу и быстро находить эффективные
способы решения проблем.

Участие в дебатах побуждает к поиску
новых личностных ресурсов в условиях
партнерского взаимодействия. Это связаH
но в первую очередь с тем, что участникам
предписано избегать агрессивности, непроH
дуктивного «перехода на личности», любой

другой деструктивности. Это значит, что
для аргументации своей точки зрения учаH
стник должен владеть различными эффекH
тивными стратегиями убеждающей коммуH
никации. Таким образом, дебаты представH
ляются эффективным средством формироH
вания личностноHзначимой позиции совреH
менных студентов.
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SONG LEI. DEBATE AS AN INNOVATIVE TECHNOLOGY OF FORMING
PERSONAL AND MEANINGFUL POSITIONS OF STUDENTS

The article shows that debate as an educational technology contribute forming student’s
personal and meaningful position. Debate is one of the most effective methods to promote the
development of creative activity, oratorical skills and tolerance. Debate requires detailed
investigation of controversial issues, and it is an excellent tool for developing critical thinking,
logic skills, civilized discussion and democratic dialogue.

Key words: personal and meaningful position, educational technology, debate.
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ЮУПИ: стратегии развития

КРЮКОВ Д.Н. Инновационный потенциал информационной образовательной среды. –
№6. – C. 107–111.

ДЕВЯТОВА И.Е. Академическая мобильность студентов: уровень вуза. – №6. –
C. 112–116.

КРЮКОВ Д.Н., ВАСИЛЬЕВА И.Л. Информационная инфраструктура вуза. – №6. –
C. 117–120.

ФРОЛОВА О.В. Имидж как условие конкурентоспособности вуза. – №6. – C. 121–126.

Региональный многопрофильный университет: стратегия
инновационного развития

Интервью с ректором ОГУ В.П. Ковалевским. – №7. – С. 64–71.
ПЕТУХОВА Т.П., КОВАЛЕВ А.В., БЕЛОНОВСКАЯ И.Д. О проектировании профессиоH

нальных образовательных программ в системе «колледж – университет». – №7. –
С. 72–78.

ПРОСКУРИН А.Д., КАРПОВА Г.В., НИКУЛИНА Ю.Н. Социальное партнерство униH
верситета и предприятий региона. – №7. – С. 78–83.

БЫКОВСКИЙ В.В. Обеспечение комплексной безопасности университета. – №7. –
С. 83–87.

МЕЛЕКЕСОВ Г.А., ШОЛОХОВА Г.П., КРЫЛОВА С.Е. Кластерный подход в развитии
регионального вуза. – №7. – С. 88–91.

НОСОВА Т.А. Организация воспитательной работы вуза в контексте ФГОС ВПО. – №7.
– С. 92–97.

АНИЩЕНКО В.А., КОНДРАТЬЕВА Н.В. Опыт концентрации науки и производства в
вузе. – №7. – С. 98–102.

Социально@гуманитарные исследования в техническом вузе

ГАМАН Л.А. Русская философия как фундамент национальной идентичности. – №8/9. –
С. 98–104.
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КИРСАНОВ О.И., КИРСАНОВА Е.С. Гуманитарные науки в инженерноHтехническом
вузе и проблема воспитания. – №8/9. – С. 104–110.

РАДИШЕВСКАЯ Л.В., КАРПИЦКИЙ Н.Н. Стратегия преподавания философии стуH
дентам технических специальностей. –№8/9. – С. 110–115.

КОНЬКОВ Д.С. Достоинства и недостатки использования аудиовизуальных и интеракH
тивных методов преподавания. – №8/9. – С. 115–120.

ЛУЦЕНКО А.В. Концепция образования в трудах А.А. Богданова. – №8/9. – С. 120–125.
РЕТУНСКАЯ Т.Н. Выбор профессии как психологический феномен. – №8/9. – С. 126–130.

Союз МГПУ и МГПИ: эффект взаимодействия

КУТУЗОВ А.Г. Конструирование новой модели подготовки кадров. – №8/9. – С. 44–48.
ГЕВОРКЯН Е.Н., ВЕДЕНЕЕВА Т.П., ЖУРБЕНКО К.Ю., ПУЗАКОВ А.В. Внедрение инH

формационных технологий в редакционноHиздательский процесс вуза. – №8/9. –
С. 49–52.

ИВАНОВА Т.С. «Педагогический вуз здоровья». – №8/9. – С. 53–57.
РАДЧЕНКО О.А. Академическая мобильность в российских условиях. – №8/9. – С. 57–61.
РОМАНОВА Е.С. ПсихологоHпедагогическое сопровождение процесса профессионалиH

зации студентов. – №8/9. – С. 61–67.
САВЕНКОВ А.И. Противодействие исследовательскому поведению ребенка в современH

ном образовании. – №8/9. – С. 67–73.
ОСЕЧКИНА Л.И. Кластерный подход как условие повышения эффективности деятельH

ности вуза. – №8/9. – С. 73–76.
КИРИЛЛОВ В.В. Год российской истории в вузе. – №8/9. – С. 77–80.

КНИТУ: навстречу Международной научной школе
Интервью с ректором Г.С. Дьяконовым. – №11. – С. 40–47.
ДЬЯКОНОВ Г.С., ИВАНОВ В.Г., КОНДРАТЬЕВ В.В. Российский научноHобразовательH

ный центр в сфере химической технологии. – №11. – С. 48–57.
БЬЮКЕНЕН У. Американское общество по инженерному образованию: цели, задачи,

перспективы. – №11. – С. 58–63.
АУЭР М.Е., ПРИХОДЬКО В.М. К предстоящему международному симпозиуму по инжеH

нерной педагогике: Казань – 2013. – №11. – С. 63–67.
БИКТАГИРОВ И.А., ВОЛОГДИН А.А. Подготовка инженерных кадров к деятельности в

условиях интеграции российской экономики в мировую. – №11. – С. 67–70.
ИВАНОВ В.Г., ГУРЬЕ Л.И. Казанский центр инженерной педагогики. – №11. – С. 71–75.
БАРАБАНОВА С.В., КАЙБИЯЙНЕН А.А. Филлах – Казань: глобальные тренды инжеH

нерного образования. – №11. – С. 76–81.

ОБСУЖДАЕМ ПРОБЛЕМУ
АЛАВЕРДОВ А.Р. Вуз как работодатель: проблемы формирования позитивного имиджа.

– №5. – С. 102–107.
АН С.В. «Американский стандарт»: образовательная среда, учебный процесс, оценка усH

певаемости (взгляд изнутри). – №10. – С. 126–134.
АН А.Ф., СОКОЛОВ В.М. Непрерывное физическое образование: согласование уровней.

– №8/9. – С. 136–140.
АРТАМОНОВА Ю.Д., ДЕМЧУК А.Л. Развитие академической мобильности в вузах РосH

сии. – №12. – С. 86–95.

Указатель статей за 2012 год
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БОРОДАЙ А.Д. Взаимодействие вузов с работодателями в подготовке кадров для рекламH
ной индустрии. – №6. – C. 95–100.

ВЕТРОВ Ю.П., ИГРОПУЛО И.Ф. ПсихологоHпедагогическая подготовка преподавателей
вуза к использованию методов интерактивного обучения. – №5. – С. 89–96.

ГАМУКИН В.В. Доходы вуза: диверсификация бюджетных рисков. – №4. – С. 80–86.
ГИТМАН М.Б., КУЗНЕЦОВА Т.А., МАТУШКИН Н.Н., СТОЛБОВ В.Ю.,

ЮЖАКОВ А.А. Механизмы и инструменты подготовки научных кадров к инновационH
ной деятельности. – №10. – С. 120–126.

ГУЦУ Е.Г. Диагностика деятельностного компонента профессиональной компетенции преH
подавателя вуза. – №7. – С. 107–112.

ЕФРЕМОВА Н.Ф. Качество оценивания как гарантия компетентностного обучения стуH
дентов. – №11. – С. 119–125.

ЗИЯТДИНОВА Ю.Н., ВАЛЕЕВА Р.С. Реформирование систем ВПО Китая и России: коH
нец XX – начало XXI вв. – №5. – С. 96–101.

ИВАНОВ В.Г., БАРАБАНОВА С.В. Об особенностях применения конституционных поH
ложений в сфере профессионального образования. – №4. – С. 87–91.

ИЛЬИН В.В., АВЕРЬЯНОВА Г.Н., РАМАЗАНОВ С.О., РОМАШКИН К.И. Компетенция
духа и дух компетенции (перспективы гуманитарной санации образования и познания).
– №3. – С. 115–121.

КАГАНОВ В.Ш. Особенности деятельности вузов на рынках корпоративного обучения. –
№12. – С. 96–101.

КАЛАШНИКОВ В.Г. Образовательная среда контекстного типа. – №4. – С. 92–97.
КОРНЕЙЧУК Б.В. Формирование рейтинговой оценки методом аудиотестирования. – №8/9.

– С. 140–144.
КОТЛЯРОВ И.Д. Инструмент формирования межпредметных связей. – №8/9. – С. 131–135.
КРИКУН В.М., БОБКОВА О.Л. Принципы применения ИКТ в программах непрерывного

интегрированного образования инвалидов. – №2. – С. 93–97.
ЛУКАШЕНКО М.А. Рынок образовательных услуг: запрос потребителя и ответ совреH

менного университета. – №6. – C. 100–106.
МАКАРЕНКО О.В. Интерактивные образовательные технологии в вузе. – №10. –

С. 134–139.
НАЗАРОВА И.Б. Кадровые стратегии российских университетов. – №3. – С. 108–115.
НАЗАРОВА О.В. Мотивационная сфера преподавателя вуза с позиции менеджмента оргаH

низаций. – №12. – С. 101–106.
ПЛЕМЕНЮК М.Г. Преподавание культурологии в высшей школе: конструктивистский

подход. – №7. – С. 103–107.
ПРАХОВА М.Ю., КОЛОВЕРТНОВ Г.Ю., ШАЛОВНИКОВ Э.А. О месте тестирования

как инструмента оценки знаний в вузе. – №7. – С. 113–116.
СМИРНОВ В.Т., САДКОВ В.Г., ЛУКЬЯНЧИКОВА Т.Л. Объективные ориентиры оплаты

труда преподавателей. – №11. – С. 125–132.
СОЛОВОВ А.В. «Золотые клетки» виртуальных учебных сред. – №11. – С. 133–137.
УЛЬЕНКОВА У.В., ДМИТРИЕВА Е.Е., ШУТОВА Н.В. ТеоретикоHприкладная модель

психологической помощи детям с ЗПР. – №2. – С. 105–109.
ШАХНОВ В.А., ВЛАСОВ А.И., ЗИНЧЕНКО Л.А. О методическом обеспечении инженерH

ного образования в современных условиях. – №3. – С. 104–108.
ШВЕЦОВ В.И., РОЩИНА М.А. Задачи развития тифлокомпьютеризации в сфере образоH

вания. – №2. – С. 98–104.
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ШЕСТАКОВА Д.В. Конкурентоспособное портфолио как условие успешного трудоустH
ройства. – №6. – C. 91–95.

ЮБИЛЕЙ
Ижевскому государственному техническому университету – 60 лет

ЯКИМОВИЧ Б.А. ИжГТУ – инженерная школа XXI века. – №1. – С. 42–51.
ХВОРЕНКОВ В.В. Технический университет как научноHинновационный центр региона. –

№1. – С. 51–59.
МИХАЙЛОВ Ю.О. Роль университета в научноHинновационном развитии оборонноHпроH

мышленного комплекса. – №1. – С. 59–65.
ЕЛЕНСКИЙ А.В., КАДАЦКАЯ М.С. Особенности разработки образовательной програмH

мы. – №1. – С. 65–70.
СИВЦЕВ Н.С., КАРАВАЕВА И.А. Поливариативная система непрерывной профессиоH

нальной подготовки. – №1. – С. 71–75.
БАЛИЦКИЙ А.Г. Социокультурный вектор развития университета. – №1. – С. 75–79.

УГТУ: университет как информационный проект

ЦХАДАЯ Н.Д. «Ухта – родина первой российской нефти»: стратегические ориентиры
информационной политики УГТУ. – №4. – С. 43–48.

КОБРУНОВ А.И., БЕЛЯЕВА О.И. «Север» и «нефтегазовая доминанта» в программе страH
тегического развития УГТУ. – №4. – С. 49–56.

СОТНИКОВА О.А., МЕЛЕХИНА М.Б. Начало нефтегазового образования в Республике
Коми. – №4. – С. 56–61.

БЕЗГОДОВ Д.Н. Университет в игровой модели муниципальной молодежной политики. –
№4. – С. 61–66.

ПУЛЬКИНА В.А., ЗЕЛЕНСКАЯ Е.А. Музей «Ухта – родина первой российской нефти»
как технология геобрендинга. – №4. – С. 66–72.

БАШКИРОВ С.П., ВАСИЛЬЕВ Я.Ю. Север, нефть и газ – доминанты развития стройH
отрядовского движения в УГТУ. – №4. – С. 73–79.

Мордовскому государственному педагогическому институту
имени М.Е. Евсевьева – 50 лет

КАДАКИН В.В. МордГПИ им. М.Е. Евсевьева: история и современность. – №5. –
С. 49–54.

ШУКШИНА Т.И., ЗАМКИН П.В. Развитие научноHисследовательской деятельности в
педагогическом вузе. – №5. – С. 54–62.

РЯБОВА Н.В. Инновационная инфраструктура педагогического вуза. – №5. – С. 63–66.
МАКСИМКИНА О.И., КИСЕЛЕВА М.В. О работе Малой школьной академии в системе

довузовской подготовки. – №5. – С. 67–72.
ВАРДАНЯН Ю.В., ШУКШИНА Т.И. ПрофессиональноHразвивающие ресурсы научноH

образовательного комплекса. – №5. – С. 73–79.
КУТНЯК С.В. Карьерообразующий потенциал воспитательной среды. – №5. – С. 79–84.
ВИНОКУРОВА Н.В. Организация образовательной среды в педвузе. – №5. – С. 85–88.

Научно@образовательный центр на Востоке России
Интервью с ректором ВСГУТУ В.Е. Сактоевым. – №6. – C. 52–56.
САКТОЕВ В.Е. Перспективы развития ВосточноHСибирского государственного универH

ситета технологий и управления. – №6. – C. 57–59.
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ЧИСТЯКОВ Ф.К., ШАЛБУЕВ Д.В. Факультет сервиса, технологии и дизайна: основные
этапы и перспективы развития. – №6. – C. 59–67.

МАНТАТОВ В.В. Институт устойчивого развития: научные направления и научноHпракH
тические результаты. – №6. – C. 67–73.

МАТУЕВ А.С., ДОРЖИЕВ В.В. Институт пищевой инженерии и биотехнологии: уверенH
ность в будущем. – №6. – C. 74–78.

САКТОЕВ В.Е., МАНТАТОВА Л.В. Кафедра ЮНЕСКО по экологической этике. – №6. –
C. 78–82.

БАЖЕНОВА В.С. Система дополнительного профессионального образования. – №6. –
C. 83–90.

Шуйскому государственному педагогическому университету – 60 лет

МИХАЙЛОВ А.А. Университет в движении. – №10. – С. 66–72.
ГАДАЛОВА В.В., ФРОЛОВА М.Е. Система менеджмента качества в университете: опыт,

результаты, перспективы. – №10. – С. 73–80.
ШМЕЛЕВА Е.А. Развитие научноHинновационного потенциала вуза. – №10. –

С. 80–86.
КУРИЦЫН В.М. Международное сотрудничество и академическая мобильность препоH

давателей и студентов. – №10. – С. 87–92.
ШПИКАЛОВА Т.Я., ЕРШОВА Л.В. Система непрерывного и преемственного этнохудоH

жественного образования в России: опыт разработки. – №10. – С. 93–98.
МАХОВ А.С., СТЕПАНОВА О.Н. СпортивноHоздоровительный клуб инвалидов «ПингH

вин». – №10. – С. 99–105.

Университетский комплекс Прииртышья

Интервью с ректором ОмГТУ В.В. Шалаем. – №12. – С. 46–51.
КОСЫХ А.В. ОмГТУ – инновационная среда для технической элиты. – №12. –

С. 52–62.
МЫШЛЯВЦЕВ А.В., КРОПОТИН О.В. Опыт технического университета по подготовке

инженерных кадров. – №12. – С. 62–67.
ЛЕТОВА Л.В. Модель измерения профессиональной деятельности преподавателей. – №12.

– С. 68–74.
ПОЛКАНОВ В.Д. Войной рожденный. – №12. – С. 75–79.
ШАМЕЦ С.П., КНЯЗЕВА М.С. Олимпиадное движение на базе вуза: поиск и раскрытие

талантов. – №12. – С. 79–85.

ИНТЕРНАЦИОНАЛИЗАЦИЯ ОБРАЗОВАНИЯ
АБЛАМЕЙКО С.В., САМОХВАЛ В.В. Белорусский государственный университет: развиH

тие партнерского сотрудничества в рамках СНГ. – №2. – С. 122–130.
ГАЗАЛИЕВ А.М., ЕГОРОВ В.В., БРЕЙДО И.В. Развитие технического университета в

условиях рыночной экономики. – №1. – С. 119–124.
ГАЗАЛИЕВ А.М., ЕГОРОВ В.В., БРЕЙДО И.В. Особенности внедрения системы зачетных

единиц в технических вузах Казахстана. – №12. – С. 131–137.
КОЧЕТКОВА Т.О., НОСКОВ М.В., ШЕРШНЕВА В.А. Высшее образование в России и

Германии: болонские реформы продолжаются. – №12. – С. 125–131.
КРАСНОВА Г.А., СЮЛЬКОВА Н.В. Опыт базовой организации в области информационH

ного обеспечения сетевого университета СНГ. – №1. – С. 111–119.
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ПАК Ю.Н., ПАК Д.Ю. КомпетентностноHориентированные образовательные программы
в контексте ГОС нового поколения. – №2. – С. 130–136.

СОЦИОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ
АРЕФЬЕВ А.Л., АРЕФЬЕВ М.А. ИнженерноHтехническое образование в России в цифрах.

– №3. – С. 122–131.
ВВЕДЕНСКИЙ В.Н. Социальный контроль деятельности преподавателя высшей школы.

– №4. – С. 120–126.
ГАЙДУКОВА Г.Н. Мониторинг удовлетворенности потребителей качеством образоваH

тельных услуг. – №11. – С. 105–111.
ДИДКОВСКАЯ Я.В. Стратегии профессиональной карьеры поствузовской молодежи. –

№8/9. – С. 90–96.
ЗЕЛЕНЕВ И.А., ТУМАНОВ С.В. Оценка качества преподавания в вузе в контексте восH

приятия преподавателей студентами. – №11. – С. 99–105.
ИВАНОВА Л.Ю. Российские студенты: работа и здоровье. – №11. – С. 112–118.
КАЛАЧИКОВА О.Н. Некоторые аспекты репродуктивного поведения студенческой моH

лодежи. – №3. – С. 132–136.
НИКОЛАЕВ С.М. Направления антикоррупционного воспитания в вузе. – №1. – С. 91–94.
НОВИКОВА Е.Ю. Оценка студентами значимости общекультурных компетенций (анализ

результатов опроса). – №7. – С. 148–151.
ПАНКРАТОВА Т.Б., ПАЛЬЯНОВ М.П., ДЕМЧЕНКО А.Р., ЛЕБЕДЕВ В.И. Сетевое взаH

имодействие вузов и служб занятости. – №7. – С. 139–148.
ПЕТУХОВА Т.П., БЕЛОНОВСКАЯ И.Д., ГЛОТОВА М.И., ПАШКЕВИЧ М.С. СамостоH

ятельная работа глазами студентов и преподавателей: результаты мониторинга. – №1.
– С. 80–85.

САГАНЕНКО Г.И. Изучение образовательной сферы на макроуровне (результаты одноH
го контентHанализа). – №8/9. – С. 81–89.

СТЕГНИЙ В.Н., ГОРБУНОВА О.В. Студенчество как группа общественности. – №4. –
С. 113–120.

СУХЕНКО Н.В. Проблемы стратегического развития вузов: контентHанализ публикаций.
– №1. – С. 85–90.

EDUCATION ONLINE
АНДРЕЕВ А.А. Становление и развитие дистанционного обучения в России. – №10. –

С. 106–111.
БЕКУЗАРОВА Н.В., ЕРМОЛОВИЧ Е.В. Квазипрофессиональный характер смешанного

обучения в педагогической магистратуре. – №10. – С. 111–116.
ГАЛЯЕВ В.С., ГАСАНОВА З.А. О классификации моделей дистанционного обучения. –

№4. – С. 103–108.
ГОСПОДАРИК Ю.П. Использование ИнтернетHтехнологий в организации НИРС. – №2.

– С. 115–121.
СТАРОДУБЦЕВ В.А. Социальные медиа в персонализированной образовательной среде.

– №4. – С. 108–112.
ТЕНИЩЕВА В.Ф., АВАНЕСОВА Т.А. Компьютерная поддержка подготовки военного

специалиста. – №10. – С. 116–119.
УСАЧЕВ А.С. «Информационные навигаторы» и организация самостоятельной работы

студентов. – №2. – С. 110–115.

Указатель статей за 2012 год



158 Высшее образование в России • № 12, 2012

ХУЗИАХМЕТОВ А.Н., НАСИБУЛЛОВ Р.Р. Учебная деятельность студентов вуза в услоH
виях дистанционного образования. – №4. – С. 98–102.

В ПОМОЩЬ СОИСКАТЕЛЮ
ЗАГИДУЛЛИН Ж.К. Роль неявного знания в подготовке ученого. – №12. – С. 118–124.
МАМЧУР Е.А. Должна ли философия быть обязательным предметом в вузе? – №4. –

С. 127–135.
НОВИКОВ А.М. Как стать ученым? – №12. – С. 107–111.
РЕЗНИК С.Д. Барьеры становления молодых преподавателей. – №12. – С. 112–117.
СЫЧЕВА Л.С. О многообразии научных дисциплин. – №4. – С. 136–143.

НАУЧНЫЙ ДЕБЮТ
ДЖАВАДЯН Г.Г. О корпоративной культуре инновационного вуза. – №3. – С. 155–158.
КОРНИЛОВА М.В. Формирование межкультурной компетентности: опыт тренинга. – №3.

– С. 151–155.
КУЗЬМИН Е.Я. Рынок труда и профессий для молодых специалистов: проблемы и пути

их решения. – №12. – С. 138–141.
НИКИТИНА Г.В.. Потенциал социальной практики. – №12. – С. 141–144.
ОРЛОВА Л.Т. Подготовительная группа здоровья в вузе (case study). – №3. – С. 159–160.
ПАНОВА О.В. Подготовка учителя к социальному проектированию в школе. – №6. –

C. 127–129.
ПУЧКОВ А.А. Идеальный образ преподавателя: социологический опрос. – №6. –

C. 130–133.
СУН ЛЭЙ. Дебаты как инновационная образовательная технология. – №12. –

С. 145–146.

СТРАНИЦЫ ИСТОРИИ
АНДРЕЕВ М.А. Кадровая политика Министерства народного просвещения (март–декабрь

1917 г.). – №6. – C. 140–143.
БАЖАНОВ В.А. Преподавание логики в дореволюционной России: вклад священнослуH

жителей. – №1. – С. 144–148.
ГАГКУЕВ Р.Г., ЦВЕТКОВ В.Ж. Реформы образования в «белом Крыму» (РеформаторH

ская деятельность Отдела народного просвещения веснойHосенью 1920 г.). – №1. –
С. 137–143.

ГОРОХОВ В.Г. Научное инженерное образование: конвергенция российского и германсH
кого опыта. – №11. – С. 138–148.

ДЕНИСОВА Р.Р., НИКИФОРОВА А.В. Из истории высшего дефектологического обраH
зования в России. – №6. – C. 134–140.

КОЗЕНКО А.В., КОРСАКОВ С.Н. А.Г. Калашников: педагог, геофизик, министр. – №10.
– С. 140–148.

ПОПОВА Л.В. Из истории профессионального экологического образования. – №10. –
С. 148–153.

САПРЫКИН Д.Л. Инженерное образование в России: история, концепция и перспектиH
вы. – №1. – С. 125–137.

ЦЕХОВОЙ Н.П. Особенности отечественной системы подготовки докторов наук в 1962–
1991 гг. – №11. – С. 148–153.



159

КРУГОЗОР
АНТИПОВ Г.А. О смерти и бессмертии феноменов культуры. – №2. – С. 137–146.
МОТОВНИКОВА Е.Н. Н.Н. Страхов: искусство мысли и искусство слова. – №5. –

С. 127–134.
САПУНОВ М.Б. О проблеме реальности в истории и философии науки. – №2. –

С. 147–155.
ЩЕДРИНА Т.Г. Интуиции будущего в «экзистенциальных дневниках» 1920–1930 гг.:

Григорий Церетели – Михаил Пришвин – Густав Шпет. – №11. – С. 154–160.

ОСТАЕТСЯ ЛЮДЯМ
КУЗНЕЦОВА Н.И. Ломоносов: триста лет в одиночестве? (Размышления о юбилейных

торжествах). – №1. – С. 95–110.
РОЗОВ М.А., ШРЕЙДЕР Ю.А., КУЗНЕЦОВА Н.И. Объект исследования – наука. – №3.

– С. 137–150; №4. – С. 144–163; №5. – С. 135–155; №6. – C. 144–162.

РЕДАКЦИОННАЯ ПОЧТА
АБДУЛГАЛИМОВ Г.Л., СУХОБОКОВА И.П. Формирование общекультурного представH

ления об информационной безопасности. – №6. – C. 163–165.
АДОЛЬФ В.А., ПИЛИПЧЕВСКАЯ Н.В. Тьюторская деятельность как механизм реализаH

ции ФГОС. – №11. – С. 164–166.
АЙТУГАНОВ И.М., КОРЧАГИН Е.А., САФИН Р.С. Практическая подготовка: взаимоH

действие вуза и предприятия. – №3. – С. 163–166.
АРЮТКИНА С.В. Подготовка учителей к формированию у школьников обобщенных

приемов действий. – №1. – С. 149–151.
ВЕТРОВ Ю.П., КАЛИНИН И.В. Синергия междисциплинарности. – №8/9. –

С. 155–158.
ВИНЕВСКАЯ А.В. Профессиональная мобильность бакалавра специального образоваH

ния. – №8/9. – С. 152–154.
ВОРОБЬЕВА Г.В., БАТУРИНА Л.А. Язык кино в обучении иностранцев русской речи. –

№6. – C. 165–167.
ГРЕБЕННИКОВ П.И. Инверсия успеваемости. – №7. – С. 154–156.
ЕСЕНИНА Н.Е. Влияние процессов информатизации на лингвистическое образование. –

№5. – С. 159–162.
ИОСИФОВ П.А., ПЕРВАНЮК А.С., СИЛУЯНОВА М.В. Об отраслевых центрах прогноH

зирования научноHтехнологического развития. – №11. – С. 161–163.
КАЗАНЦЕВА А.А. Тьюторское сопровождение процесса адаптации иностранных стуH

дентов в вузе. – №10. – С. 157–161.
КИРИЛЛИНА Ю.В. Социальный портрет государственного и негосударственного вузов.

– №10. – С. 161–165.
КРУПЧЕНКО А.К., АНЗИНА Т.И. Формирование основ корпоративной культуры при

обучении иностранному языку. – №10. – С. 154–157.
КУЦ Е.В. К вопросу о высокотехнологичной среде образовательного учреждения. – №7. –

С. 156–159.
ЛЕОНОВА Е.В. Развитие творческой личности студента в исследовательском университеH

те. – №1. – С. 151–155.
МАТЛИН М.М., ДУДКИНА Н.Г. Практическая реализация программного комплекса

контроля знаний студентов. – №3. – С. 161–163.

Указатель статей за 2012 год



160 Высшее образование в России • № 12, 2012

НАУМКИНА В.В. Мобильность студентов в условиях реализации ФГОС. – №7. –
С. 152–154.

РАЗУМОВ А.Е. Испытание будущим. – №4. – С. 164–167.
СОЛОВЬЕВА Ю.А. Опыт подготовки абитуриентов вуза. – №8/9. – С. 149–151.
ТЕЛЕШЕВ В.А., РЕЗАЙКИН А.В., БЛЯХМАН Ф.А. Оптимизация системного подхода в

преподавании с помощью компьютерного тестирования. – №8/9. – С. 146–148.
ШАПОВАЛОВ В.К., ЛУШНИКОВ Д.А. Реализация образовательных программ гуманиH

тарных направлений в техническом университете. – №5. – С. 156–159.

РЕЦЕНЗИИ.  ИНФОРМАЦИЯ
ГРАНИН Ю.Д. История науки в зеркале философии. – №1. – С. 156–159.
ДАФЕРМОС М. Педагогическое образование в изменяющемся мире. – №8/9. – С. 165–166.
ЗАДОРОЖНЮК И.Е. Трудоустройство и трудоустраиваемость: современные тенденции.

– №8/9. – С. 163–164.
КЛИМОВА С.М. Юбилей философского факультета. – №5. – С. 164–167.
КНИТУ: итоги года. – №2. – С. 155–159.
КОЖЕВНИКОВ Н.Н., ДАНИЛОВА В.С. Основные проблемы курса «История и филосоH

фия науки». – №8/9. – С. 159–162.
ПРИХОДЬКО В.М., МАКАРЕНКО Е.И. Экономическая социология для всех. – №5. –

С. 163–164.

g


