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От редакции

Публикации о базах данных  
в сфере образования

Журнал «Вопросы образования» приглашает авторов исследо-
ваний в сфере образования к публикации на своих страницах 
статей и обзоров о собранных ими базах данных. 

Публикации нацелены на распространение уникальных 
данных для использования их в новых исследованиях и разви-
тия кооперации ученых вокруг уже собранных эмпирических 
материалов. Приветствуется описание опыта сбора и органи-
зации данных, характерных для этого этапа работы трудностей 
и способов их преодоления. Мы надеемся, что такие материа-
лы привлекут внимание широкого круга исследователей и бу-
дут способствовать генерации новых знаний об образовании.

Расширение возможностей повторного использования иссле-
довательских данных — одно из важнейших условий получе-
ния новых знаний. Все больше становится открытых репози-
ториев и платформ для их хранения, например European Open 
Science Cloud1, FIVE project2, запускаются системы поиска баз дан-
ных: Google Dataset3 и DataSearch4. Многие журналы просят авто-
ров привязывать к статье исходные датасеты для повторного 
их использования [Hrynaszkiewicz et al., 2020] — и такая практи-
ка способствует широкому распространению результатов ори-
гинального исследования и повышает его цитируемость при-
мерно на четверть [Colavizza, 2020]. 

Основные барьеры на пути открытия и распространения ис-
следовательских данных порождены нормами и практиками, 
сложившимися в сообществе ученых. В самом деле, чтобы скру-
пулезно обработать данные и привести их в вид, доступный для 
других пользователей, требуется немало усилий. С другой сто-
роны, найти доступные уже собранные данные тоже бывает не-
просто. Ученые, которые прибегают к использованию готовых 

 1 https://eosc-portal.eu/
 2 http://five.dartmouth.edu/
 3 https://datasetsearch.research.google.com/
 4 https://datasearch.elsevier.com

Исследователь-
ские данные для 
открытой науки
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данных, отмечают, что чаще всего узнают про интересные для 
них материалы из журнальных публикаций [Gregory, 2020]. Они 
напрямую делают запросы авторам исследований, но в 40% слу-
чаев ответы на такие запросы не приходят, а в 20% случаев от-
вет бывает отрицательный — даже от авторов, публикующих-
ся в Nature и Science [Tedersoo et al., 2021]. 

Зачем ученому обрабатывать и выкладывать данные в от-
крытый доступ просто как бонус к опубликованному исследо-
ванию? Это требует времени, да и всегда есть опасность, что 
данные будут использованы в коммерческих целях или потен-
циальные пользователи не смогут в них разобраться [Walters, 
2020]. Работа на общее благо и вклад в развитие науки — вот 
та мотивация, которая движет авторами, предоставляющими 
коллегам добытые ими данные. 

Публикации о базах данных — шаг к созданию культуры 
открытой науки. Во-первых, они позволяют авторам подроб-
но описать массив полученных данных, презентовать возмож-
ности для их дальнейшего анализа и потенциальные темы для 
исследований, в том числе совместных. Во-вторых, статья о 
данных имеет тот же статус, что и любая другая публикация в 
рецензируемом журнале. В-третьих, такие публикации интен-
сифицируют коммуникацию внутри сообщества, так как сразу 
дают сигнал о желании авторов развивать кооперацию вокруг 
уникального массива данных. 

Практика публикации статьей о базах данных получает рас-
пространение [Павлов, 2019]. В 2020 г. У. Уолтерсу удалось иден-
тифицировать 13 научных журналов, публикующих статьи с 
отчетами о данных, соответствующими принципам открытой на-
уки, — в основном это периодика в области биологии, экологии, 
химии, медицины и здравоохранения [Walters, 2020]. Появляются 
и журналы, которые открывают специальные рубрики для публи-
каций о базах данных, например GigaScience, International Journal of 
Food Contamination, Journal of Economics and Statistics [Walters, 2020], 
Strategic Management Journal [Ethiraj, Gambardella, Helfat, 2017]. 

Так, Journal of Economics and Statistics с 2016 по 2021 г. опубли-
ковал 57 статей о базах данных. Есть среди них и связанные со 
сферой образования — данные о вкладе университетов в ин-
новационное развитие [Warnecke, 2018], об аспирантах и кан-
дидатах наук в Германии [Lange et al., 2017], описание немецко-
го национального панельного исследования образования [Fuß, 
von Maurice, Roßbach, 2016].

Публикации о базах данных по жанру и стилю являются акаде-
мическими текстами. Их цель не представить ответ на исследо-
вательский вопрос или результаты проверки гипотез, а макси-

Ожидаемый 
формат статьи 
о базах данных
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мально подробно описать собранную авторами базу данных, так 
чтобы в дальнейшем ее могли использовать другие исследова-
тели, в том числе в кооперации с авторами базы. Мы ожидаем, 
что статьи будут включать следующие содержательные блоки:

• краткую справку о контексте создания базы данных, напри-
мер об исследовательском проекте;

• подробное описание данных, их базовых характеристик и 
возможностей, которые они предоставляют для анализа;

• сведения о процессе сбора данных и их организации, вклю-
чая указание на трудности, возникшие при сборе данных, и 
способы их преодоления, обсуждение любых ранее опубли-
кованных исследований, в которых использовались данные;

• краткий эмпирический анализ с использованием данных 
для иллюстрации потенциала их применения;

• дискуссию об исследовательских вопросах и задачах, ко-
торые могут быть решены с использованием представлен-
ной базы данных.

В зависимости от глубины анализа эмпирического материала 
и обоснованности представленных в дискуссии потенциаль-
ных исследовательских задач редакция имеет право дать ито-
говой публикации статус исследовательской статьи (research ar-
ticle) или обзора (review).

Под базой данных мы подразумеваем организованный на-
бор эмпирического материала, который может содержать не 
только количественную информацию, но и текстовую:

• массив уникальных количественных данных, полученных 
в ходе опросов;

• массивы статистической информации;
• массивы «больших данных», созданных в результате вы-

грузки из общедоступных ресурсов, в том числе из соци-
альных сетей;

• переформатированный набор существующих данных, ко-
торый облегчает работу исследователей, например слитые 
массивы разных баз данных;

• организованную базу транскриптов интервью;
• организованную базу текстовых документов для контент- 

анализа. 

Мы надеемся, что этот первый шаг к публикации информации 
о базах данных станет вкладом в сплочение сообщества ис-
следователей образования и будет способствовать продвиже-
нию в поиске знаний об образовании, основанных на эмпири-
ческом материале. 
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find that schools are the most audited organizations among all areas of econom-
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the popular belief that the business actors are the most audited. However, we 
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Сфера образования находится в центре внимания государ-
ственных органов и часто становится частью публичной по-
вестки, особенно это касается школьного образования как важ-
ного элемента социальной инфраструктуры. Происшествия в 
школах, такие как пищевые отравления, как правило, полу-
чают широкую огласку в средствах массовой информации и 
вызывают реакцию уполномоченных органов: проверки кон-
трольно-надзорных служб и прокуратуры, публичные заявле-
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ния лиц, принимающих решения, изменения обязательных 
требований и др. В случае масштабного инцидента вероятно 
сочетание всех перечисленных мер. В настоящей работе мы 
сосредоточимся на проверках как непосредственном и наибо-
лее оперативном способе вмешательства государства в дея-
тельность поднадзорных организаций. Система образования 
на протяжении ряда лет является одним из лидеров по чис-
лу проверяемых организаций среди всех сфер экономической 
деятельности. Так, в 2021 г. почти каждая вторая организация, 
включенная в план проверок Роспотребнадзора, осуществляла 
образовательную деятельность [Кучаков, Скугаревский, 2021]. 
И тем не менее в российских школах регулярно происходят мас-
совые отравления1. 

В 2016 г. перед контрольно-надзорными органами была 
поставлена стратегическая цель — вдвое снизить количе-
ство смертельных случаев, заболеваний и отравлений к кон-
цу 2025 г.2 Утвержденная «дорожная карта» стала началом 
масштабных преобразований контрольно-надзорной деятель-
ности и всей системы регулирования. К 2022 г. процесс реор-
ганизации еще не окончен, но основные правовые изменения 
в рамках утвержденной программы уже реализованы3. Одним 
из ключевых элементов реформы стало внедрение риск-ори-
ентированного подхода в деятельность контрольно-надзорных 
органов. Новый подход предполагает определение риска че-
рез оценку вероятности нарушения обязательных требований 
и масштаба возможных последствий. Частотность проверок 
должна соответствовать величине установленного риска. При 
этом результативность и эффективность контрольно-надзор-
ных органов оценивается в рамках базовой модели, предпола-
гающей таргетирование установленных индикаторов, которые 
отражают защиту охраняемых законом ценностей, например 
смертность, заболеваемость, объем материального ущерба4.

 1 Например, в Екатеринбурге с 2016 по 2021 г. пищевые отравления зафик-
сированы в 13 школах; в 2019 г. в Челябинске имело место наиболее 
массовое пищевое отравление — пострадали 156 школьников; в том же 
году в Краснодарском крае из-за массовой госпитализации школьников 
карантин был объявлен сразу в 6 общеобразовательных организациях 
(данные собраны авторами).

 2 Паспорт приоритетной программы «Реформа контрольной и надзорной 
деятельности», утвержденный президиумом Совета при Президенте Рос-
сийской Федерации по стратегическому развитию и приоритетным про-
ектам (протокол от 21 декабря 2016 г. № 12). http://government.ru/projects/
selection/655/25930/

 3 Историю этапов реформы см. в: [Кучаков, Скугаревский, 2021. Рис. 1]. 
С полномасштабным обзором изменений по состоянию на конец 2021 г. 
можно ознакомиться в: [Плаксин и др., 2021].

 4 Распоряжение Правительства от 17.05.2016 г. № 934-р «Об утверждении 
Основных направлений разработки и внедрения системы оценки ре-
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Внедрение системы управления рисками можно рассматри-
вать как смену парадигмы всей деятельности контрольно-над-
зорных органов в России [Чаплинский, Плаксин, 2016] с вы-
страиванием их работы на основе лучших мировых практик 
инспекции, к числу которых относится и оценка риска [OECD, 
2014]. Ключевой отличительной чертой данного подхода явля-
ется стремление к оптимизации затрат: средства налогопла-
тельщиков, направленные на предотвращение возможных ри-
сков, должны быть использованы максимально эффективным 
образом [ Jacobs, Cordova, 2006; Black, Baldwin, 2010]. С логикой 
минимизации издержек согласен и российский законодатель5. 

Во многих странах стандарты качества и модели оценки ри-
сков пищевой продукции основаны на системе международ-
ных принципов «Анализ рисков и контроль критических точек» 
(Hazard Analysis and Critical Control Points, HACCP) [Pierson, Corlett, 
2012]. НАССР — это системный подход к выявлению, оценке и 
контролю угроз безопасности пищевых продуктов: от внедре-
ния первичного мониторинга до корректирующих инспекцион-
ных практик. Он признан во многих странах и используется для 
формирования национальных систем контроля качества. Одна-
ко единый набор принципов не означает наличия единого под-
хода к правоприменению. Именно поэтому в литературе нет ис-
черпывающего перечня факторов, которые следует учитывать 
при оценке рисков [Black, Baldwin, 2010]. В странах Европейско-
го союза принципы HACCP используются в качестве основы для 
модернизации отраслевых систем оценки и контроля рисков 
[Unnevehr, Jensen, 1999], но каждая страна разрабатывает соб-
ственные практики их применения. Например, в Италии (ре-
гион Ломбардия) в рекомендованной методике оценки рисков 
группы факторов риска разделены на отдельные сферы про-
изводственного процесса: управление температурой, гигиена 
работников промышленности, порядок обращения с отходами 
и т.д. [Balzaretti et al., 2017]. В Польше «дорожные карты» оценки 

зультативности и эффективности контрольно-надзорной деятельности 
и Плана-графика реализации пилотного проекта по разработке и вне-
дрению системы оценки результативности и эффективности контроль-
но-надзорной деятельности».

 5 Исчерпывающее обоснование внедрения риск-ориентированного подхо-
да можно обнаружить в положениях п. 1 ст. 8.1 Федерального закона от 
26.12.2008 № 294-ФЗ «О защите прав юридических лиц и индивидуальных 
предпринимателей при осуществлении государственного контроля (над-
зора) и муниципального контроля»: «В целях оптимального использова-
ния трудовых, материальных и финансовых ресурсов, задействованных 
при осуществлении государственного контроля (надзора), снижения из-
держек юридических лиц, индивидуальных предпринимателей и повы-
шения результативности своей деятельности органами государственного 
контроля (надзора) при организации отдельных видов государственного 
контроля (надзора) может применяться риск-ориентированный подход».

1. Парадигмы 
контрольно- 

надзорной дея-
тельности
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факторов риска каждое предприятие формирует самостоятель-
но в соответствии с установленными принципами, поэтому они 
могут значительно различаться даже в пределах национальной 
юрисдикции [Dzwolak, 2019]. Модели оценки рисков используют 
не только в Европе. Например, Канадское агентство по надзору 
за пищевыми продуктами (Canadian Food Inspection Agency, CFIA) 
с 2003 г. применяет модель оценки рисков с учетом резуль-
татов количественных и качественных исследований отрасли 
[Zanabria et al., 2017]. Применяемый в Канаде подход учитывает 
принципы HACCP и включает 155 факторов риска, среди кото-
рых как характеристики самого продукта (вид, объем, способы 
приготовления), так и условия его производства и реализации. 
Вне зависимости от особенностей юрисдикций для адаптации 
той или иной модели оценки рисков, таргетинга и определе-
ния специфики инспекции требуется существенная аналитиче-
ская работа [Almond, Esbester, 2018]. В противном случае прово-
димые инспекции рискуют превратиться в формальные акты, 
которые сопряжены с дополнительными издержками и увели-
чивают коррупциогенные риски [Добролюбова и др., 2017; Алех-
нович, Анучин, 2021]. 

Несмотря на обоснованные и признанные преимущества 
риск-ориентированных моделей надзора, на постсоветском 
пространстве долгое время господствовала стратегия купиро-
вания всех возможных рисков посредством всеобщего охвата 
организаций проверками [Blanc, 2012]. Парадигма всеобщего 
контроля особенно устойчива в государствах с высоким уров-
нем централизации. В России некоторые элементы данного 
подхода остаются актуальными, несмотря на продолжающую-
ся реформу контрольно-надзорной деятельности [Kudryavtsev, 
Kuchakov, Kuznetsova, 2022]. К недостаткам системы всеобще-
го контроля относятся экономически нецелесообразные траты 
трудовых, временных и материальных ресурсов. Только плано-
вые проверки по консервативной оценке обходятся российской 
экономике в 0,2% бюджета рабочего времени [Скугаревский, 
Титаев, Кудрявцев, 2016]. Косвенным признаком признания 
правительством высоких издержек, которые несет бизнес от 
проверок, можно считать использование моратория на прове-
дение контрольных (надзорных) мероприятий в качестве одной 
из мер поддержки наиболее пострадавших секторов экономики 
в период пандемии COVID-196. Высокая цена — не единствен-
ный недостаток стратегии всеобщего охвата, другим существен-

 6 Постановление Правительства от 30.11.2020 № 1969 «Об особенностях 
формирования ежегодных планов проведения плановых проверок юри-
дических лиц и индивидуальных предпринимателей на 2021 г., проведе-
ния проверок в 2021 г. и внесении изменений в п. 7 Правил подготовки 
органами государственного контроля (надзора) и органами муниципаль-
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ным недостатком является невозможность оптимального рас-
пределения ограниченных ресурсов контролеров, в результате 
чего снижается эффективность проверок. При этом связь ча-
стоты проверочных мероприятий с их результативностью не-
очевидна: рост числа проверок не всегда сопровождается улуч-
шением ситуации в поднадзорной сфере [Blanc, 2018]. Выбор 
типа вмешательства (вида контрольно-надзорного мероприя-
тия) в деятельность организации со стороны контрольно-над-
зорного органа также имеет значение для достижения целево-
го эффекта [Black, Baldwin, 2012]. Недостаточно верно выбрать 
организацию, которую следует проверить, важно и то, как про-
ходит эта проверка [Кудрявцев, Кучаков, 2019]. Обилие полно-
мочий у контролеров, численность которых стабильно растет 
[Кнутов, Синятуллина, 2018], не всегда коррелирует с эффектив-
ной превенцией негативных событий [Добролюбова, Южаков, 
2021]. При этом именно меры административного реагирова-
ния зачастую могут быть более результативными, чем, напри-
мер, гражданские иски пострадавших [Starbird, 2000].

Альтернативной стратегией обеспечения соблюдения обя-
зательных требований является делегирование полномочий 
государственного надзора частным организациям или ассоци-
ациям. Исследователи выделяют несколько возможных кон-
цептуальных моделей, например «принудительное саморе-
гулирование», при котором частные организации могут сами 
проводить контроль качества производимой и реализуемой 
ими продукции в соответствии с установленными органами 
надзора правилами [Kotsanopoulos, Arvanitoyannis, 2017], или 
модель «совместного отраслевого регулирования», предпола-
гающая проверку добросовестности сторон и их продукции по 
правилам и обычаям определенной сферы производства. Так, в 
Великобритании в рамках упрощенной схемы контроля реали-
зуемых товаров фермерских хозяйств ответственность за про-
верку соблюдения санитарно-эпидемиологических норм ле-
жит в большей степени на юридическом лице — покупателе, 
который обязан удостовериться в безопасности поставляемой 
продукции в соответствии с принятыми в отрасли стандартами 
качества [Martinez, Verbruggen, Fearne, 2013]. Практики незави-
симого санитарно-эпидемиологического аудита и доброволь-
ной сертификации, конечно, не решают все проблемы сферы 
контроля, но могут улучшить ситуацию с соблюдением стандар-
тов качества и безопасности в сфере питания и снизить нагруз-
ку на государство [Май, Седусова, Лебедева, 2016]. 

ного контроля ежегодных планов проведения плановых проверок юри-
дических лиц и индивидуальных предпринимателей».
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Будучи частью пищевой отрасли со всеми ее характерными 
чертами, школьное питание в России несколько отличается 
от других пищевых производств в части отношений произво-
дителя и потребителя. Так, централизованное приготовление 
школьных обедов потенциально увеличивает риск болезней 
пищевого происхождения: питание часто готовится задолго 
до подачи на стол и может проходить через руки работников, 
не имеющих подтвержденной санитарной подготовки или ле-
гального допуска для работы в сфере гигиены и обслуживания 
питания [Richards et al., 1993]. В школах часто не соблюдаются 
требования пищевой безопасности, поскольку работники пи-
щеблока не имеют специальных знаний и действуют, руковод-
ствуясь личным опытом и сложившимися обычаями [Machado, 
Monego, Campos, 2014]. 

Поскольку от должной организации школьного питания за-
висит здоровье несовершеннолетних, контролирующие орга-
ны обращают на нее особенно пристальное внимание. Зако-
нодатель создает правовую основу для вовлечения в сферу 
школьного питания (обзор нормативно-правовой базы в регио-
нальном разрезе см. в [Неустроев и др., 2020]), помимо обще-
принятых механизмов надзора, заинтересованных представи-
телей родительского сообщества. Привлечение общественных 
наблюдателей в школу — относительно новая практика для Рос-
сии, но, как формулируют сами уполномоченные органы, «за-
конные представители имеют право знать, чем кормят их де-
тей»7. В состав родительской комиссии могут входить не только 
родители учащихся, но и представители администрации шко-
лы, организаторы питания и независимые эксперты8. 

Школьное питание и его организация — один из заметных 
вопросов российской социальной политики: «Необходимо орга-
низовать бесплатное горячее здоровое питание за счет средств 
из трех источников: федерального, регионального и местного. 
Нужно создать в школах и необходимую инфраструктуру, обо-
рудовать столовые и буфеты, наладить систему снабжения, и, 
безусловно, качественными продуктами»9. Новации законода-
тельства предполагают, что не позднее 1 сентября 2023 г. млад-
шие школьники по всей стране должны быть обеспечены бес-

 7 Роспотребнадзором подготовлены методические рекомендации MP 
2.4.0180-20 «Родительский контроль за организацией горячего питания 
детей в общеобразовательных организациях» (утверждены Федераль-
ной службой по надзору в сфере защиты прав потребителей и благопо-
лучия человека 18.05.2020).

 8 Родители проверят школьное питание на себе // Парламентская газета. 
pnp.ru/social/roditeli-proveryat-shkolnoe-pitanie-na-sebe.html

 9 Из речи Президента Российской Федерации В.В. Путина перед Федераль-
ным Собранием 15 января 2020 г. https://edu.gov.ru/activity/main_activi-
ties/general_edu/hot_meals 

2. Контроль 
организации 

школьного  
питания 
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платным качественным горячим питанием10. С полноценным 
школьным питанием напрямую связаны благополучие обуча-
ющихся и их успеваемость. Поэтому при организации питания 
в школах необходимо реализовать эффективную модель кон-
трольно-надзорной деятельности и выбрать релевантный под-
ход к оценке рисков для предотвращения наступления негатив-
ных последствий. 

Целью данного исследования является проверка эффектив-
ности таргетинга Федеральной службы по надзору в сфере за-
щиты прав потребителей и благополучия человека (Роспотреб-
надзор) при проведении проверок в общеобразовательных 
учреждениях. Для достижения этой цели мы предполагаем ре-
шить три задачи: а) сравнить структуру проверок в отношении 
школ, где были зафиксированы случаи пищевых отравлений, 
со всеми остальными школами; б) сравнить средние категорий 
риска двух типов школ; в) сравнить структуру проверок Роспо-
требнадзора в школах, где происходили отравления, в преде-
лах фиксированного временного периода в один год до и после 
инцидента. Для этого мы собрали и обработали все упомина-
ния в средствах массовой информации о пищевых отравлени-
ях в школах за 2016–2021 гг. Полученная выборка критических 
случаев затем сопоставлена со сведениями юридических лиц 
и проверок Роспотребнадзора. 

Роспотребнадзор является федеральным органом исполни-
тельной власти, осуществляющим несколько видов государ-
ственного надзора. Свои полномочия Роспотребнадзор реали-
зует путем организации и проведения проверок. До 1 января 
2022 г. закон предусматривал два основных вида инспекции: 
документарную и выездную, а также их совмещение11. С приня-
тием нового основного закона в сфере контрольно-надзорной 
деятельности12 был утвержден исчерпывающий перечень из 
девяти видов контрольных (надзорных) мероприятий. Выезд-
ная и документарная проверки могут быть плановыми и вне-
плановыми. Риск-ориентированный подход в первую очередь 
направлен на совершенствование планирования деятельности 

 10 Соответствующие изменения приняты в рамках Федерального закона от 
01.03.2020 № 47-ФЗ «О внесении изменений в федеральный закон ˮО ка-
честве и безопасности пищевых продуктовˮ и статью 37 Федерального 
закона ˮОб образовании в Российской Федерацииˮ».

 11 В рамках Федерального закона от 26.12.2008 № 294-ФЗ (в редакции от 
08.03.2022) «О защите прав юридических лиц и индивидуальных пред-
принимателей при осуществлении государственного контроля (надзора) 
и муниципального контроля».

 12 Федеральный закон от 31.07.2020 № 248-ФЗ «О государственном контро-
ле (надзоре) и муниципальном контроле в Российской Федерации».

3. Проверки 
Роспотреб-

надзора
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ведомств. Производственному объекту и организации в рам-
ках каждого вида надзора контролер присваивает определен-
ную категорию риска, которая определяет частотность прове-
дения плановых проверок. Плановые проверки согласуются с 
органами прокуратуры за год до их проведения13. 

Роспотребнадзор — один из лидеров по числу проводи-
мых проверок среди всех контролеров. На его долю приходит-
ся в среднем не менее 20% проверок федерального уровня. На 
рис. 1 представлена динамика количества проведенных Роспо-
требнадзором проверок за 2010–2021 гг., отражающая общий 
тренд, характерный для многих федеральных органов власти 
[Кучаков, 2020]: стабильное снижение числа контрольных ме-
роприятий с 2010 по 2017 г., затем небольшое плато и первый 
за долгое время существенный рост в 2019 г., после чего следует 
резкое падение ведомственной активности в период пандемии. 
На период с 2020 по 2023 г. Правительство ввело мораторий на 
проведение проверок по широкому кругу оснований14. Провер-
ки Роспотребнадзора в большинстве своем внеплановые (около 
70%) и выездные (не менее 90–95%)15, т.е. они в основном прохо-
дят без согласования и непосредственно на производственных 
объектах. Превалирование внеплановых проверок обусловле-
но институциональным устройством контрольно-надзорной  
деятельности в России (более подробно см. [Кучаков, 2022]).

Как правило, объекты социальной инфраструктуры, в том 
числе и школы, относятся к категории значительного и высо-
кого риска, поскольку возможное несоблюдение на их террито-
рии обязательных требований с точки зрения уполномоченных 
органов может привести к тяжелым последствиям. Пристальное 
внимание к организации и качеству питания школьников со 
стороны Роспотребнадзора выражается в регулярных провер-
ках. В 2019 г. — в последний год перед введением особого режи-
ма проверок из-за пандемии COVID-19 — к сфере образования 

 13 В рамках Федерального закона от 26.12.2008 № 294-ФЗ (в редакции от 
08.03.2022 г.) «О защите прав юридических лиц и индивидуальных пред-
принимателей при осуществлении государственного контроля (надзора) 
и муниципального контроля».

 14 Постановления Правительства от 03.04.2020 № 438 «Об особенностях осу-
ществления в 2020 г. государственного контроля...», от 30.11.2020 № 1969 
«Об особенностях формирования ежегодных планов проведения плано-
вых проверок...», от 08.09.2021 № 1520 «Об особенностях проведения в 
2022 г. плановых контрольных (надзорных) мероприятий», от 10.03.2022 
№ 336 «Об особенностях организации и осуществления государственно-
го контроля (надзора), муниципального контроля».

  Широта охвата и результаты моратория на осуществления КНМ представ-
лены   в работах [Кучаков, Кузнецова, Скугаревский, 2020; Кучаков, Скуга-
ревский, 2021].

 15  ГАС «Управление» — Мониторинг контрольно-надзорной деятельности — 
1-Контроль. https://gasu.gov.ru/infopanel?id=11824
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принадлежали 32,9% всех хотя бы единожды планово прове-
ренных и 12,5% внепланово проверенных организаций [Куча-
ков и др., 2019]. Школы составляют абсолютное большинство 
среди проверяемых организаций в сфере образования. Более 
того, школы являются приоритетной группой для проведения 
проверок многих контрольно-надзорных органов. В отноше-
нии только общеобразовательных школ с 2016 по 2021 г. Роспо-
требнадзор провел не менее 213 899 проверок — 23% всех осу-
ществленных контрольно-надзорных мероприятий за данный 
период (919 646). То есть в среднем каждая четвертая проверка 
Роспотребнадзора приходится на школу (годовая динамика от-
ражена на рис. 2). Двукратное увеличение доли проверок школ 
в 2021 г. обусловлено мораторием на проведение контрольных 
мероприятий, который в основном распространяется на субъ-
екты малого и среднего предпринимательства и практически 
не затрагивает организации социальной инфраструктуры.

На протяжении ряда лет сохраняется выраженная асимме-
трия в распределении ведомственных ресурсов: объекты соци-
альной сферы, в первую очередь школы, проверяют непропор-
ционально часто по сравнению со всеми остальными секторами 
экономики [Кучаков и др., 2019; Кучаков, Кузнецова, Скугарев-
ский, 2020; Кучаков, Скугаревский, 2021]. Так, согласно данным 
Федеральной налоговой службы, по состоянию на 1 января 
2019 г. общеобразовательные школы составили менее 0,1% всех 
зарегистрированных юридических лиц, при этом на эти органи-
зации пришлось 18% всех проверок Роспотребнадзора в 2019 г.
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Рис. 1. Динамика количества проверок Роспотребнадзора  
с 2010 по 2021 г.

Примечание: В скоб-
ках указана доля  
от общего числа  
проверок федераль-
ных органов испол-
нительной власти. 

Источник: данные 
ГИС «Управление» —  
ведомственной  
формы отчетности 
«1-Контроль».
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Таким образом, значительная часть регуляторной нагрузки 
Роспотребнадзора приходится не на коммерческие организа-
ции, как можно было бы ожидать, а на бюджетные образова-
тельные учреждения. 

В подавляющем большинстве проверок Роспотребнадзор об-
наруживает нарушения: в среднем 2,5–3 зафиксированных на-
рушения на проверку (рис. 3). Этот показатель остается ста-
бильным на протяжении всего десятилетия: он не изменился 
с началом реформы контрольно-надзорной деятельности, на 
него не повлиял текущий этап реформы — «регуляторная ги-
льотина», связанная с оптимизацией обязательных требова-
ний, не сказался и длительный мораторий на проведение кон-
трольно-надзорных мероприятий в период пандемии.

Судя по микроданным Единого реестра проверок, значитель-
ную часть выявляемых в школах нарушений составляет несоблю-
дение санитарно-эпидемиологических требований. Согласно ве-
домственному отчету Роспотребнадзора о контроле за питанием 
в образовательных организациях, в 2019 г. проверено не менее 
7 тыс. пищеблоков общеобразовательных организаций, выявлено 
более 15 тыс. нарушений санитарного законодательства в обла-
сти организации питания и привлечено к административной от-
ветственности более 6,5 тыс. должностных и юридических лиц16.  

 16 О контроле за питанием в образовательных организациях // Официаль-
ный сайт Роспотребнадзора. https://rospotrebnadzor.ru/region/rss/rss.
php?ELEMENT_ID=13084 

3.1. Выявляемые 
нарушения

Рис. 2. Доля проверок школ в отраслевой структуре проверок  
Роспотребнадзора
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В отчете перечислены и наиболее частые типы нарушений: 
«несоблюдение санитарных требований к качеству и безопас-
ности продуктов и готовых блюд, условиям их хранения, транс-
портировке и реализации; несоблюдение нормативных требо-
ваний к весу порций готовых блюд, их химическому составу и 
энергетической ценности, технологическим процессам их при-
готовления; нарушение режима мытья посуды; отсутствие у со-
трудников пищеблока, допущенных к работе, необходимого пе-
речня медицинских обследований»17. 

Органы прокуратуры осуществляют надзор за соблюдением 
прав и свобод человека и гражданина, а также за исполнени-
ем действующего законодательства18. В их компетенцию входит 
проведение прокурорских проверок. Основанием для прове-
дения проверки является поступившая информация о наруше-
нии закона, прав и свобод человека и гражданина, если такие 
сведения нельзя подтвердить или опровергнуть без проведе-
ния проверки. Такая информация может быть получена из об-
ращений граждан, должностных и юридических лиц, средств 
массовой информации. Если Роспотребнадзор осуществляет 
проверки в рамках специального надзора, в нашем случае са-
нитарно-эпидемиологического, то органы прокуратуры не огра-
ничены какой-либо определенной регуляторной сферой. 

 17 Там же.
 18 Статья 1 Федерального закона от 17.01.1992 № 2202-1 «О прокуратуре Рос-

сийской Федерации».

4. Проверки  
прокуратуры

Рис. 3. Количество выявленных Роспотребнадзором нарушений в рас-
чете на одну проверку в 2010–2021 гг.
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Межведомственное взаимодействие происходит на региональ-
ном уровне на основе заключенных соглашений о порядке  
взаимодействия в сфере защиты прав потребителей и благо-
получия человека. Если в прокуратуру поступает информация 
о происшествии в сфере общественного питания, начинается 
прокурорская проверка по выявлению нарушений прав граж-
дан. Органы прокуратуры направляют письменное поручение 
территориальным управлениям Роспотребнадзора о проведе-
нии проверки исполнения законодательства о санитарно-эпи-
демиологическом благополучии населения и защите прав по-
требителей. Роспотребнадзор на основании данного поручения 
проводит внеплановую проверку. Обычно такие проверки со-
ставляют не более 0,5–1% всех проверок ведомства. В случае 
выявления нарушений санитарного законодательства в зави-
симости от их тяжести Роспотребнадзор может принять меры 
в отношении организации — выбор этих мер весьма широк, 
вплоть до досудебного административного приостановления 
деятельности, и направить материалы в прокуратуру региона 
для принятия мер прокурорского реагирования.

Таким образом, существует несколько стратегий право-
применения для предотвращения нарушений в организации 
школьного питания: плановая или внеплановая проверка Рос-
потребнадзора, внеплановая проверка Роспотребнадзора на 
основании поручения прокуратуры и проверка прокуратуры. 
Проверки Роспотребнадзора потенциальным нарушителям 
грозят предупреждениями, штрафами и предписаниями об 
устранении нарушений, а в исключительных случаях — при-
остановлением деятельности в досудебном порядке. Органы 
прокуратуры среди прочих мер реагирования могут вынести 
мотивированное постановление прокурора о направлении ма-
териалов в следственный орган для принятия решения об уго-
ловном преследовании19.

Данные организаций взяты из Единого государственного рее-
стра юридических лиц (ЕГРЮЛ), содержащего правоустанавли-
вающие сведения обо всех зарегистрированных юридических 
лицах России. Из реестра извлечены данные ИНН, наименова-
ние юридических лиц, регионы и даты их регистрации, даты 
ликвидации и основные коды ОКВЭД20. Данные актуальны по 
состоянию на 1 января 2022 г.

 19 Например, в Красноярске после проведения проверки было возбуждено 
уголовное дело. URL: https://ria.ru/20211008/otravlenie-1753633826.html

 20 ОКВЭД — Общероссийский классификатор видов экономической деятель-
ности. Действующая версия классификатора ОКВЭД 2 (ОК 029-2014 (КДЕС  
Ред. 2)). В общем порядке при регистрации юридического лица в упол-

4.1. Порядок  
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5. Данные
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Поиск образовательных организаций в ЕГРЮЛ осуществлялся в 
три этапа. Сначала отобраны все организации с одним из следу-
ющих основных кодов ОКВЭД: 85.10 («Образование общее»), 85.12 
(«Образование начальное общее»), 85.13 («Образование основ-
ное общее»), 85.14 («Образование среднее общее»). После этого 
обработаны данные Сводного реестра лицензий на осуществле-
ние образовательной деятельности21 и извлечены ИНН общеоб-
разовательных организаций. Для поиска школ по наименованию 
юридических лиц использованы также регулярные выражения22. 
В итоге обнаружено 45 594 уникальных ИНН в период 2016–2021 гг.

Данные плановых и внеплановых проверок взяты из Единого 
реестра проверок (ЕРП)23. Наблюдения сличались по ИНН. Из 
ЕРП извлечена информация о дате проведения проверки, типе 
контрольно-надзорного мероприятия, контрольно-надзорном 
органе, регионе проведения проверки, категории риска и выяв-
ленных нарушениях. Всего найдено 919 646 завершенных про-
верок Роспотребнадзора, проведенных на основании Закона 
№ 294-ФЗ в период 2016–2021 гг., из которых 213 899 проверок 
пришлись на общеобразовательные школы. 

С помощью системы автоматического мониторинга и анализа 
сообщений средств массовой информации «Медиалогия» про-
изведен поиск упоминаний о школьных отравлениях по ключе-
вым словам «школьные отравления» и «отравления в школе»24. 
Поиск осуществлялся на новостных порталах всех 85 регионов 
в период с 1 января 2016 г. по 31 декабря 2021 г. В результатах 
автоматического поиска нами вручную отобраны релевантные 
кейсы. Событие попадало в выборку только при выполнении 
двух условий: 1) событие зафиксировано минимум в трех но-
востных изданиях; 2) Роспотребнадзор или органы прокурату-
ры подтверждали факт отравления школьников. 

номоченном государственном органе — Федеральной налоговой служ-
бе — указывается один основной код ОКВЭД и неограниченное количество 
дополнительных кодов. Несмотря на то что фактически основной код ука-
зывается в обязательном порядке, зачастую у «бюджетных» учреждений 
код отсутствует: вероятность этого тем выше, чем «старше» организация.

 21 Рособрнадзор — Открытые данные — Сводный реестр лицензий на осу-
ществление образовательной деятельности. https://obrnadzor.gov.ru/
otkrytoe-pravitelstvo/opendata

 22 Регулярные выражения (RegExp) — форма поисковых запросов к тексто-
вым данным.

 23 Единый реестр проверок (ЕРП). https://proverki.gov.ru/portal
 24 Авторы выражают признательность Высшей школе экономики за предо-

ставленный доступ к системе автоматического мониторинга и анализа 
сообщений средств массовой информации «Медиалогия».

5.2. Поиск школ

5.3. Данные  
проверок

5.4. Поиск  
случаев  

отравления
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Всего установлены и сопоставлены с данными организаций 
и проверок пищевые отравления, случившиеся в 110 общеоб-
разовательных школах. В отношении этих отравлений прове-
дены 566 проверок в период с 2016 по 2021 г.

Собранный массив данных о пищевых отравлениях в школах 
имеет ряд ограничений. Поиск осуществлялся только в сред-
ствах массовой информации, имеющих сайты. Покрытие стра-
ны онлайн-медиа неравномерно. Так, только в 56 регионах 
удалось обнаружить хотя бы одно упоминание о пищевом от-
равлении в школах. Кроме того, обнаружение упоминаний о 
событиях, произошедших вблизи даты проведения сбора дан-
ных — в 2022 г., гораздо более вероятно, чем о событиях, слу-
чившихся в начальной точке интересующего нас временного 
интервала — в 2016 г. 

В данной работе мы проводим три сравнения. Мы сравнива-
ем соотношение плановых и внеплановых проверок, осущест-
вленных Роспотребнадзором в школах, где были зафиксиро-
ваны отравления, с соотношением плановых и внеплановых 
проверок во всех остальных школах. В случае со школами, где 
происходили пищевые отравления, учитывались только те про-
верки, которые проведены до происшествия. Этим сравнени-
ем мы проверяем точность таргетинга Роспотребнадзора при 
выборе организаций для проведения плановых проверок. Мы 
ожидаем найти значимые различия между указанными соот-
ношениями, предполагая, что ведомство способно детектиро-
вать потенциально «опасные» школы и вследствие этого уделя-
ет им повышенное внимание в формате плановых инспекций. 

С этой же целью мы сравниваем средние категорий риска 
общеобразовательных школ двух типов, ожидая увидеть бо-
лее высокую категорию риска у потенциально «опасных» школ.

Для третьего сравнения мы используем данные проверок 
только тех школ, где происходили отравления. Мы сравниваем 
соотношения плановых и внеплановых проверок в течение года 
до и после происшествия. Мы ожидаем увеличения доли внепла-
новых проверок после события и, соответственно, уменьшения 
доли плановых проверок. Данное сравнение призвано отразить 
реакцию ведомства на произошедшие инциденты.

Статистически значимых различий между соотношениями пла-
новых и внеплановых проверок в двух группах не обнаружено: 
в школах без происшествий оно составило 0,38 (CI 95%: 0,379; 

5.5. Ограничения 
данных

6. Метод

7. Результаты
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0,384), в школах, где произошло отравление, — 0,37 (CI 95%: 
0,32; 0,42). Таким образом, доли плановых проверок в этих груп-
пах школ существенно не различаются. 

При сравнении усредненных категорий риска получено зна-
чимое различие между группами школ: среднее категорий ри-
ска для школ, где не было отравлений, — 3,55 (CI 95%: 3,549; 
3,559), а для школ, где пищевое отравление произошло, — 3,32 
(CI 95%: 3,227; 3,413). Таким образом, категория риска для школ, 
где произошло отравление, в среднем более высокая25. 

Доля плановых проверок в школах до отравления — 0,37 (CI 
95%: 0,24; 0,49) — статистически не отличается от доли плано-
вых проверок после отравления: 0,26 (CI 95%: 0,16; 0,36). Из чего 
следует, что у нас недостаточно оснований для подтверждения 
предположения об изменении структуры проверок в школах 
после отравления.

Роспотребнадзор, помимо организации школьного питания, 
контролирует исполнение множества санитарно-эпидемиологи-
ческих правил: от освещения в аудиториях до наличия мыла и 
горячей воды в туалетных комнатах образовательной организа-
ции. В нашей работе мы показали, что Роспотребнадзор прове-
ряет школы чаще, чем это можно было бы ожидать, и проводит 
проверки массово и регулярно. Во время плановых проверок в 
школах обычно выявляется широкий спектр нарушений разной 
степени общественной опасности. После чего Роспотребнадзор 
реализует повторные внеплановые проверки по ранее выдан-
ным предписаниям, которые направлены исключительно на кон-
троль за устранением выявленных нарушений. Таким образом 
обеспечивается фактически непрерывный надзор за деятельно-
стью школ. Несмотря на широко декларируемый риск-ориенти-
рованный подход к организации проверок, оценка рисков на-
прямую затрагивает лишь плановые проверки. В этом смысле 
эффективность таргетирования проверок заранее ограничена. 

В данном исследовании обнаружено отсутствие различий в 
структуре проверок в отношении школ, где риски в итоге были 
реализованы и где пищевых отравлений не зафиксировано. 
С одной стороны, эти данные дают основания считать способ-
ность ведомства детектировать потенциально «опасные» ор-
ганизации ограниченной. С другой стороны, школы с пищевы-
ми отравлениями в среднем имеют более высокую категорию 
риска. Одно из возможных объяснений данного расхождения 
состоит в том, что даже адекватно оцененная ведомством по-

 25 Категория риска ранжируется от 1 до 6, где 1 — чрезвычайно высокий риск 
(1-й класс), а 6 — низкий риск (6-й класс). 

8. Заключение 
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тенциальная опасность не влечет за собой изменений в ор-
ганизации проверок. Это предположение подтверждается от-
сутствием значимой разницы в структуре проверок до и после 
инцидента в пострадавших школах. Из чего можно заключить, 
что если ведомство и корректирует свою деятельность по ре-
зультатам проведенных мероприятий, данные проверок под-
тверждений этому в явном виде не содержат. 

Мы полагаем, что фактическая частотность, всеохватность 
и регулярность проверок в общеобразовательных школах соз-
дают такую плотность ведомственного контроля, что вопрос об 
оценке рисков и таргетировании становится излишним. Пред-
ставленные результаты поднимают более общую проблему, 
характерную для организации всей системы контрольно-над-
зорной деятельности в России. Значительная часть ресурсов 
федерального ведомства, по сути, «зарезервирована» за обра-
зовательными организациями в силу экстралегальных обстоя-
тельств. Это существенно сужает пространство эффективности 
таргетинга проверок в отношении потенциально опасных ор-
ганизаций, создает излишнюю административную нагрузку на 
школы и ограничивает превенцию реальных угроз. 

Авторы выражают признательность участникам VIII Школы эмпириче-
ского правоведения Института проблем правоприменения при Европей-
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Дети из этнических меньшинств в российских школах сталкиваются с ря-
дом проблем в адаптации, включая буллинг. Проведено исследование с це-
лью оценить взаимосвязь стратегий аккультурации школьников из этниче-
ских меньшинств и аккультурационных ожиданий российских школьников 
с их ролями в ситуации школьного буллинга. В социально-психологическом 
опросе приняли участие 429 школьников: 200 русских в возрасте от 14 до 
18 лет (Mвозраст = 16,18, SDвозраст = 1,43) и 229 представителей этнических мень-
шинств в возрасте от 13 до 18 лет (Mвозраст = 15,67, SDвозраст = 1,65). Использова-
ны шкалы из MIRIPS и Revised Olweus Bully Victim Questionnaire (русская версия). 
Между русскими школьниками и представителями этнических меньшинств 
обнаружены значимые различия в уровне виктимизации. Выявлена поло-
жительная взаимосвязь аккультурационных ожиданий сегрегации с викти-
мизацией (β = 0,24, p-value < 0,01) и агрессией (β = 0,18, p-value < 0,01) у рус-
ских школьников. У представителей этнических меньшинств аккультураци-
онная стратегия сепарации положительно взаимосвязана с виктимизацией 
(β = 0,40, p-value < 0,01), стратегия ассимиляции положительно (β = 0,07, p-va-
lue < 0,01), а стратегия интеграции отрицательно (β = –0,05, p-value < 0,05) вза-
имосвязаны с агрессией. Полученные данные обсуждаются с точки зрения 
социокультурного подхода к исследованию буллинга.

школьный буллинг, школьная травля, адаптация, аккультурация, русские 
школьники, школьники из этнических меньшинств.
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Russian schools have been characterized by its ethnic diversity over the past 
decade. Children from ethnic minorities in Russia face problems in accul-
turation, including school bullying. The purpose of this article is to deter-
mine the relationship between the acculturation strategies of ethnic minori-
ty students, acculturation expectations of Russian students, and their roles in 
school bullying situations. We conducted a social psychological survey among 
a sample of 429 students, 200 of whom were Russian (Mage = 16.18, SDage = 
= 1.43) and 229 were members of ethnic minorities (Mage = 15.67, SDage = 1.65). It 
was used scales from the MIRIPS and the Revised Olweus Bully Victim Question-
naire (Russian version). The results of the study showed significant differences in 
the level of victimization. It was also found that acculturation expectation of segre-
gation was positively related to victimization (β = 0.24, p-value < 0.01), and aggres-
sion (β = 0.18, p-value < 0.01) among Russian students, whereas acculturation strat-
egy of segregation was positively related to victimization (β = 0.40, p-value < 0.01), 
assimilation strategy positively (β = 0.07, p-value < 0.01), and integration strategy 
negatively (β = –0.05, p-value < 0.05) related to aggression among ethnic minori-
ties. The results of the study are discussed in terms of a sociocultural approach us-
ing psychological theories and research.

school bullying, adaptation, acculturation, Russian students, ethnic minority stu-
dents.

Bushina E.V., A.M. Karimova A.M. (2022) Vzaimosvyaz’ akkul’turatsii i bulling 
v rossijskikh shkolakh [The Relationship of Acculturation and Bullying in Rus-
sian Schools]. Voprosy obrazovaniya/Educational Studies Moscow, no 2, pp. 33–59. 
https://doi.org/10.17323/1814-9545-2022-2-33-59

Согласно последней переписи, 20% населения России состав-
ляют представители этнических меньшинств1. Культурная и эт-
ническая гетерогенность России задана не только многочис-
ленностью коренных народов, но и притоком иммигрантов, 
преимущественно из стран СНГ2. В последние годы они приез-
жают в Россию преимущественно не в одиночку, а семьями, и 
классы в российских школах становятся этнически гетероген-

 1 Всероссийская перепись населения. ВПН-2010. https://www.gks.ru/free_
doc/new_site/perepis2010/croc/perepis_itogi1612.htm

 2 Федеральная служба государственной статистики. Витрина статистиче-
ских данных. https://showdata.gks.ru/report/278004/
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ными за счет поступления в них детей мигрантов3 [Деминцева 
и др., 2017]. Согласно данным МВД, в 2020 г. в России зареги-
стрированы 800 тыс. несовершеннолетних иностранных граж-
дан, из которых только 140 тыс. включены в систему российско-
го школьного образования4.

При взаимодействии сверстников из разных этнических 
групп начинается процесс аккультурации, который включает 
этапы психологической и социокультурной адаптации [Berry 
et al., 2013; Sam, Berry, 2006]. Социокультурная дезадаптация 
представителей этнических меньшинств в школьной среде 
проявляется в низкой академической успеваемости, в неусво-
ении новых школьных правил и в затруднениях в установлении 
контакта со сверстниками [Деминцева и др., 2017; Schachner, van 
de Vijver, Noack, 2016]. Один из наиболее распространенных ви-
дов нарушений межличностных отношений в этнически гете-
рогенных классах — буллинг. Согласно результатам Programme 
for International Student Assessment (PISA) [OECD, 2019] и UNESCO 
[Attawell, 2019] в 2018 г. каждый третий российский школьник 
сообщил, что над ним издевались в школе по крайней мере не-
сколько раз за последний месяц. По данным российских пси-
хологов, в среднем 15% учащихся 6–9-х классов подвергают-
ся травле в школе, а разброс показателей частоты буллинга 
в разных школах варьирует от 0 до 40% [Иванюшина, Ходо-
ренко, Александров, 2021]. Дети, представляющие этнические 
меньшинства, как правило, вовлекаются в ситуацию школьной 
травли в качестве жертвы, тогда как школьники из этническо-
го большинства чаще всего выступают агрессорами [Kozmus, 
Pšunder, 2017; Morozov, 2010; Rigby, 2012; Vitoroulis, Vaillancourt, 
2015; 2018]. Виктимизацию представителей этнических мень-
шинств, как правило, провоцируют их внешний вид, особенно-
сти речи и поведения [Qin, Way, Rana, 2008; Russell et al., 2012; 
Smokowski, Rose, Bacallao, 2009], а доминирующее социальное 
положение этнического большинства часто выступает факто-
ром, запускающим агрессию [Rigby, 2012]. 

Мы предполагаем, что в распределение ролей в ситуации 
школьного буллинга определенный вклад вносят аккультура-
ционные ожидания и установки. Работ, посвященных роли ак-
культурации в порождении и протекании школьного буллин-
га, крайне мало, на этом основании настоящее исследование 
представляется актуальным. 

 3 Девятый ежегодный демографический доклад «Население России — 
2001». http://www.demoscope.ru/weekly/knigi/ns_r01/razdel5g5_9.html

 4 https://minobrnauki.gov.ru; https://tass.ru/obschestvo/11095469?utm_
source=google.com&utm_medium=organic&utm_campaign=google.
com&utm_referrer=google.com
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Цель исследования — выявление взаимосвязи аккультура-
ционных ожиданий этнического большинства и аккультураци-
онных стратегий представителей этнических меньшинств с их 
ролями в ситуации школьной травли. 

Исследование основано на теории аккультурации Дж. Бер-
ри и дополняет ее, полученные данные представляют интерес 
для психологии межгрупповых отношений и психологии обра-
зования. Результаты исследования могут найти применение в 
практике адаптации учащихся как из этнического большинства, 
так и из этнических меньшинств, в профилактике буллинга в 
школах, в разработке методических рекомендаций для учите-
лей, преподаюших в этнически гетерогенных классах, и в ра-
боте со сложными подростками.

В кросс-культурной психологии аккультурация рассматривает-
ся как процесс психологических и культурных изменений при 
контакте представителей разных этнических групп [Berry et al., 
2013]. Культурные изменения понимаются широко: и как смена 
культурных традиций, и как перемены в экономической и по-
литической жизни групп. Психологические изменения включа-
ют смену установок, ценностей и преобразование идентично-
сти индивидов [Sam, Berry, 2006]. 

Согласно теории Д. Берри аккультурация является двуна-
правленным процессом: это взаимная адаптация этнических 
групп при межгрупповом контакте [Berry et al., 2013; Sam, Berry, 
2006]. В ходе аккультурации индивиды решают две задачи: они 
стремятся сохранить свое культурное наследие и самобытность 
и при этом наладить отношения с другими группами, чаще 
всего с группой принимающего населения. На основании со-
четаний способов решения этих задач выделяются четыре 
стратегии аккультурации [Berry, 1992; Sam, Berry, 2006]. У пред-
ставителей этнического меньшинства выделяют стратегию ин-
теграции — наиболее благоприятный вариант аккультурации с 
сохранением культурной идентичности и стремлением взаимо-
действовать с принимающим населением; стратегию ассими-
ляции, характеризующуюся отрицанием своей самобытности и 
полным принятием культуры этнического большинства; стра-
тегию сепарации, которая состоит в поддержании собственной 
культурной идентичности при отсутствии стремления взаимо-
действовать с принимающим населением; стратегию маргина-
лизации как нежелательный вариант аккультурации с отверже-
нием как собственной культуры, так и культуры принимающего 
населения [Ibid.].

Стратегии принимающего населения принято называть 
аккультурационными ожиданиями. Так, ассимиляция, предло-

1. Обзор  
литературы

1.1. Теория 
аккультурации 

Дж. Берри
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женная этническим большинством, называется «плавильным 
котлом», сепарация — «сегрегацией», интеграция, проводи-
мая принимающим населением, — «мультикультурализмом», 
а стратегия маргинализации, навязанная доминирующей груп-
пой, носит название «исключение» [Berry, 1992; Berry et al., 2013; 
Sam, Berry, 2006].

Результатом аккультурации становится адаптация предста-
вителей этнических меньшинств к принимающему обществу. 
Как правило, в рамках данной модели выделяют два вида адап-
тации: психологическую и социокультурную [Berry et al., 2013]. 
Успешная психологическая адаптация характеризуется удовлет-
воренностью жизнью, адекватной самооценкой и отсутствием 
психологических проблем. О состоявшейся cоциокультурной 
адаптации судят по тому, насколько успешно индивид справ-
ляется с ежедневными запросами и проблемами [Berry, 2005; 
Sam, 2000]. В рамках международного сравнительного исследо-
вания Дж. Берри выяснил, что разные стратегии аккультурации 
в разной степени эффективны для достижения психологиче-
ской и социокультурной адаптации [Berry et al., 2006]. Интегра-
ция в наибольшей степени способствует и психологической, и 
социокультурной адаптации, а маргинализация — в наимень-
шей. Ассимиляция ведет к умеренной социокультурной адап-
тации и относительно плохой психологической, в то время как 
сепарация, наоборот, дает умеренную психологическую адап-
тацию и социокультурную адаптацию низкого качества [Ibid.]. 

Школьный возраст является сензитивным периодом в станов-
лении личности ребенка, когда у детей формируются социаль-
ные навыки и интериоризируются социальные нормы поведе-
ния [Bornstein, Hahn, Haynes, 2010]. Межличностные конфликты, 
возникающие в школе, могут перерастать в буллинг — система-
тическое насилие, направленное на причинение физического и 
психологического ущерба жертве и провоцируемое дисбалан-
сом власти между его участниками [Olweus, 1994]. Некоторые 
авторы выдвигают комплексную классификацию участников 
буллинга [Caravita et al., 2019; Salmivalli, 1999], но в научной ли-
тературе наибольшее распространение получило изучение ро-
лей агрессора, жертвы и наблюдателей буллинга [Vitoroulis, Vail-
lancourt, 2015; 2018]. 

В рамках социокультурного подхода дети из иммигрант-
ских семей зачастую рассматриваются в качестве жертвы бул-
линга, поскольку они не занимают доминирующую позицию в 
обществе, тогда как дети — представители этнического боль-
шинства чаще рассматриваются как агрессоры [Rigby, 2012]. 
Такое распределение ролей подтверждается во многих иссле-

1.2. Социокультур-
ный подход  
к изучению  

буллинга
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дованиях на разных выборках иммигрантских подростков с ис-
пользованием как количественной, так и качественной методо-
логии [Clubb et al., 2001; Kozmus, Pšunder, 2017; Morozov, 2010]. 
В частности, анализ базы данных Лонгитюдного исследова-
ния австралийских детей (Longitudinal Study of Australian Child-
ren, LSAC) выявил в когорте 12–13-летних более высокий уро-
вень этнической виктимизации у представителей этнических 
меньшинств [Priest et al., 2016]. Аналогичные результаты полу-
чены на выборке словенских и иммигрантских школьников в 
Словении [Kozmus, Pšunder, 2017]. Русские подростки, прожива-
ющие в США, судя по материалам их интервью, часто сталкива-
ются с этнической виктимизацией в школе, т.е. вовлекаются в 
ситуацию школьной травли в качестве жертвы [Morozov, 2010]. 
Оказавшись в такой социальной позиции, они не могут заве-
сти друзей в школе, потому что их игнорируют или исключают 
из групп сверстников [Muratore, 2014]. В то же время недавний 
метаанализ исследований, посвященных распространенности 
травли среди молодежи, принадлежащей к этническому боль-
шинству и меньшинствам, показал, что этническая принадлеж-
ность слабо связана с ролями участников в ситуации школь-
ного буллинга [Vitoroulis, Vaillancourt, 2015; 2018]. В метаанализ 
были включены исследования, проведенные на американских 
и европейских выборках. Специфика такого рода отношений в 
российском контексте остается малоизученной.

Буллинг, обусловленный этнической принадлежностью, ак-
тивно изучается, гораздо меньше внимания уделяется харак-
теристикам межэтнических отношений, особенно их проявле-
ниям со стороны этнического большинства. Один из наиболее 
важных факторов риска виктимизации — социальное исклю-
чение [DeRosier, Mercer, 2009; Juvonen, Graham, 2001]. Судя по 
данным лонгитюдных исследований, оно является скорее пре-
диктором, чем следствием травли со стороны сверстников 
[Salmivalli, Isaacs, 2005]. На выборке 7272 финских школьников 
установлено, что социальное исключение и отсутствие дру-
зей предсказывает виктимизацию иммигрантов [Strohmeier, 
Kärnä, Salmivalli, 2011]. При этом предиктором социального ис-
ключения сверстниками, ведущего к виктимизации, может 
быть воспринимаемая атипичность поведения [DeRosier, Mer-
cer, 2009]. У детей, которые в начале учебного года ведут себя 
«не как все», больше вероятность к концу учебного года быть 
исключенными сверстниками из круга общения и подвергать-
ся травле. Подтверждение значимости поведения подростков 
как фактора виктимизации получено в австрийском исследо-
вании: 280 школьников (62% — из семей иммигрантов) в воз-
расте около 12 лет напрямую спрашивали о причинах, по кото-
рым, как они считают, ученики в их школе становятся жертвами 
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травли со стороны сверстников. Чаще других причин опрошен-
ные указывали то или иное отклонение от принятых норм в по-
ведении подростков и их неприятие сверстниками [Strohmeier, 
2007]. В Испании и Англии опрос 620 школьников в возрасте от 
11 до 16 лет (15% — из семей иммигрантов), показал, что «пото-
му что он другой» — наиболее частая причина виктимизации 
детей из национальных меньшинств [Monks, Ortega-Ruiz, Ro-
dríguez-Hidalgo, 2008]. 

Таким образом, результаты проведенных исследований 
дают основания предполагать, что поведение иммигрантов 
воспринимается сверстниками как нетипичное, отличающее-
ся от устоявшихся норм, и эта нетипичность становится факто-
ром риска социального исключения и виктимизации со сторо-
ны сверстников — представителей этнического большинства. 

Иммигранты могут внешне отличаться от представителей 
коренного населения, некоторые из них не владеют свободно 
языком, что затрудняет общение внутри группы сверстников. 
Как показывают исследования, сверстники и учителя считают, 
что у детей, подвергшихся издевательствам, недостаточно раз-
виты социальные навыки, что они слабые, несчастные и под-
даются влиянию — а значит, «легкая мишень». И сами дети, 
ставшие жертвами травли, оценивают себя так же [Fox, Boul-
ton, 2005]. В отечественных исследованиях у детей из семей 
иммигрантов выявлен низкий уровень знаний о русской куль-
туре и владения русским языком, который создает языковой 
и социо культурный барьер в общении. Среди препятствий к 
продуктивному вовлечению детей-иммигрантов в различные 
виды образовательной и социальной деятельности Деминце-
ва и коллеги [2017] выделяют cложность включения в русскую 
культурную среду, тяжело дающееся многим иностранным де-
тям освоение русского языка, отсутствие представлений о нор-
мах и ценностях российского общества, незнание особенностей 
повседневного быта и норм межличностного общения, трудно-
сти в освоении учебного материала.

Протекание процесса аккультурации — значимый фактор 
возникновения этнической виктимизации и агрессии. Как пра-
вило, выбор мультикультурных стратегий аккультурации и ак-
культурационного ожидания, таких как мультикультурализм и 
интеграция, «плавильный котел» и ассимиляция, благоприятен 
с точки зрения выстраивания отношений между школьниками 
из разных этнических групп, тогда как предпочтение этноцен-
тричных стратегий и ожиданий, таких как сегрегация и сепара-
ция, исключение и маргинализация, чревато риском враждеб-
ных отношений, включая школьный буллинг [Berry et al., 2013; 
Bourhis et al., 1997]. 
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Аккультурация в школьной среде очень важна для детей из эт-
нических меньшинств, она способствует их психологической и 
социокультурной адаптации, которая проявляется в гармонич-
ных и доброжелательных отношениях со сверстниками из дру-
гих этнических групп. 

Взаимосвязь отношений со сверстниками с выбором ак-
культурационных стратегий изучается в ряде исследований. 
В интервью с 12 российскими подростками в возрасте от 15 до 
18 лет — иммигрантами в США в первом поколении установле-
но, что они выбирали стратегии ассимиляции или сепарации в 
зависимости от того, каковы были аккультурационные ожида-
ния американских подростков, с которыми они взаимодейство-
вали, — «плавильный котел» или сегрегация [Morozov, 2010]. 
На выбор стратегии аккультурации влияли также такие факто-
ры, как стереотипизация со стороны американских подростков, 
связанная с недостатком информации об этнической группе, и 
виктимизация, проявляющаяся в основном в игнорировании. 
Влиянию стратегий аккультурации на виктимизацию посвяще-
но исследование, в котором участвовали представители этни-
ческих меньшинств Австралии [Roberts, Ali, 2013]. Авторы пред-
полагали, что самооценка уровня виктимизации будет выше у 
тех представителей этнических меньшинств, которые избирали 
стратегии сепарации и маргинализации. Однако с более высо-
ким уровнем виктимизации оказался связан выбор стратегии 
ассимиляции. Авторы объясняют полученный результат тем, 
что стратегии сепарации и маргинализации предпочли немно-
гие респонденты, и у исследования не хватало статистической 
мощности для выявления связи между опытом виктимизации 
и стратегиями аккультурации. Взаимосвязи между аккультура-
цией и виктимизацией не удалось выявить и в исследовании, 
проведенном на выборке мексиканцев, проживающих среди 
этнического большинства американцев [Bauman, 2008]. Автор 
также связывает полученный результат с небольшим разме-
ром выборки (N = 118), в которой всего 12% респондентов сооб-
щили о виктимизации.

Взаимосвязи стратегий аккультурации с проявлениями 
агрессии исследуются на выборках иммигрантской молодежи 
в США. Установлено, что кубинские мальчики из семей имми-
грантов более склоны к девиантному поведению, чем их ро-
дители [Szapocznik, Herrera, 1978]. Результаты данного иссле-
дования интерпретировались исходя из аккультурационных 
ориентаций респондентов на сохранение своей или на приня-
тие новой культуры. Как правило, между разными поколениями 
одной семьи иммигрантов существуют различия в аккультура-
ционных ориентациях: дети в большей степени, чем родители, 
склонны к ассимиляции. Укорененность подростков в собствен-

1.3. Взаимосвязь 
аккультурации 

и школьного 
буллинга
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ной культуре коррелирует с менее агрессивным поведением 
[Smokowski, Rose, Bacallao, 2008]. Выбор стратегии ассимиля-
ции у молодежи из этнических меньшинств положительно  
взаимосвязан с девиантным и делинквентным поведением. 
В проведенном в США исследовании семей иммигрантов из 
Мексики установлено, что более склонны к правонарушени-
ям представители третьего поколения мигрантов [Buriel, Cal-
zada, Vasquez, 1982]. Взаимосвязь между аккультурацией и 
делинквентным поведением опосредована рядом семейных 
факторов и характеристик межличностных отношений: на нее 
влияют негативные взаимоотношения со сверстниками, семей-
ные конфликты и контроль со стороны матери [Samaniego, Gon-
zales, 1999]. Семейные взаимоотношения независимо от кон-
фликтов со сверстниками значимо опосредуют взаимосвязь 
между аккультурацией и правонарушениями — исследовате-
ли видят причину в том, что при отсутствии контроля со сторо-
ны родителей дети чаще заводят девиантных друзей [Samanie-
go, Gonzales, 1999]. Таким образом, в целом ряде исследований 
ориентация на культуру принимающей страны, как правило, на 
стратегию ассимиляции, рассматривается в качестве фактора 
риска агрессивного поведения, употребления алкоголя и нар-
котиков, делинквентного поведения и других форм девиаций.

Итак, с одной стороны, аккультурационные стратегии ин-
теграция и ассимиляция ведут к социокультурной адаптации 
в школьной среде, которая способствует академической успе-
ваемости, формированию эффективных стратегий обучения, 
усвоению навыков жизни в новой культуре и гармоничным 
взаимоотношениям со сверстниками [Kim, Chao, 2009; Kim, 
2017]. С другой стороны, выбор стратегии ассимиляции пред-
ставителями этнических меньшинств является фактором риска 
агрессивного поведения. Выбор стратегий сепарации и марги-
нализации с высокой вероятностью приводит к негативным по-
следствиям, в том числе к низкой академической успеваемости 
и дисгармоничным отношениям со сверстниками. 

Аккультурационные ожидания принимающего большин-
ства также оказывают влияние на характер взаимоотношений 
сверстников в этнически гетерогенных группах. Так, выбор 
представителями этнических меньшинств стратегии аккульту-
рации может зависеть от того, каковы ожидания этнического 
большинства. Как правило, наиболее благоприятные условия 
создает ожидание мультикультурализма. Ожидания «плавиль-
ного котла», сегрегации и исключения различаются по уровню 
этноцентричности. 

Эмпирически подтверждена взаимосвязь аккультурации с 
виктимизацией [Bauman, 2008; Palladino et al., 2020] и с агрес-
сией в школе [Buriel, Calzada, Vasquez, 1982; Szapocznik, Herre-
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ra, 1978]. На этом основании мы предполагаем, что дезадаптив-
ные аккультурационные стратегии и ожидания положительно 
взаимосвязаны как с ролью жертвы, так и с ролью агрессора в 
ситуации буллинга. 

На основании анализа литературы в данном исследовании 
выдвинуты следующие гипотезы.

 1. Школьники из этнических меньшинств чаще сообщают о 
роли жертвы в ситуации буллинга, чем русские школьники.

 2. Русские школьники чаще сообщают о роли агрессора в ситу-
ации буллинга, чем школьники из этнических меньшинств. 

 3. Аккультурационные ожидания русских школьников взаи-
мосвязаны с их ролями в ситуации школьного буллинга. 

  А. Ожидание мультикультурализма отрицательно взаимо-
связано как с ролью жертвы, так и с ролью агрессора сре-
ди русских школьников. 

  Б. Ожидание «плавильного котла», сегрегации и исключе-
ния положительно взаимосвязано как с ролью жертвы, так 
и с ролью агрессора среди русских школьников. 

 3. Аккультурационные стратегии школьников из этнических 
меньшинств взаимосвязаны с их ролями в ситуации школь-
ного буллинга.

  А. Стратегия интеграции отрицательно взаимосвязана как 
с ролью жертвы, так и с ролью агрессора среди школьни-
ков из этнических меньшинств.

  Б. Стратегии ассимиляции, сепарации и маргинализации 
положительно взаимосвязаны как с ролью жертвы, так и 
с ролью агрессора среди школьников из этнических мень-
шинств.

В исследовании приняли участие 429 учащихся российских 
школ: 200 русских и 229 представителей этнических мень-
шинств. Все они учатся в этнически гетерогенных классах.

Среди русских школьников 43 юноши (21,5%) и 157 девушек 
(78,5%), возраст — от 14 до 18 лет (M = 16,18, SD = 1,43). В 11-м клас-
се обучаются 39,5%, в 10-м классе — 30,5%, в 9-м — 15,5%, в 
8-м — 14%. 110 респондентов (55%) проживали в Москве, 6 ре-
спондентов (3%) — в Санкт-Петербурге, 4 респондента (2%) — 
в Иркутске, 4 респондента (2%) — в Нижнем Новгороде, другие 
города России представлены минимально. 

Школьники из этнических меньшинств представляют как 
мигрантов, так и народы, проживающие в России. Иммигран-
ты: таджики (55 респондентов), узбеки (12 респондентов), кирги-
зы (7 респондентов), казахи (10 респондентов), азербайджанцы 
(9 респондентов), армяне (17 респондентов), грузины (7 респон-

2. Программа  
и методы  

исследования
2.1. Выборка
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дентов), корейцы (6 респондентов). Этнические меньшинства, 
проживающие в России: татары (37 респондентов), башкиры 
(1 респондент), аварцы (3 респондента), даргинцы (2 респонден-
та), ингуши (2 респондента), лакцы (1 респондент), лезгины (2 рес-
пондента), табасаранцы (1 респондент), чеченцы (1 респондент), 
чуваши (1 респондент). Возраст представителей этнических 
меньшинств — от 13 до 18 лет (M = 15,82, SD = 1,65). В 11-м классе 
обучались 24,2% респондентов, в 10-м классе — 30,7%, в 9-м — 
14,4%, в 8-м — 30,5%. Юноши составили 40,6% выборки (93 рес-
пондента), девушки — 59,4% (136 респондентов). 69 респонден-
тов (29,7%) проживали в Москве, далее в порядке численности 
респондентов: Санкт-Петербург, Нижний Новгород, Воронеж, Са-
ратов, Красногорск и Подольск (4 респондента — 1,7%). 

 До начала исследования получено заключение Комиссии 
по этической оценке эмпирических исследовательских про-
ектов департамента психологии факультета социальных наук 
НИУ ВШЭ о соответствии дизайна исследования всем этиче-
ским нормам. 

Для сбора данных на онлайн-платформе 1ka.si через раз-
личные школьные и родительские сообщества в социальных 
сетях распространен опросник. В инструкции участников ин-
формировали о конфиденциальности их данных, о доброволь-
ности участия в исследовании и о возможности прекратить уча-
стие в опросе в любой момент. Фильтрующий вопрос в начале 
опросника относительно национальности респондентов рас-
пределял их на две группы — русские школьники и школьни-
ки других национальностей, эти группы заполняли разные ва-
рианты опросника. 

Шкала стратегий аккультурации (для представителей этниче-
ских меньшинств) [Berry, 2017; Лебедева, Татарко, 2009]. Данная 
шкала из опросника MIRIPS (Mutual Intercultural Relations In Plu-
ral Societies) включает четыре субшкалы, измеряющие каждую 
из стратегий аккультурации: интеграция, ассимиляция, сепа-
рация, маргинализация. Каждая субшкала состоит из четырех 
утверждений, которые оцениваются по 5-балльной шкале Ли-
керта. Примеры утверждений: «Для меня важно владеть в со-
вершенстве и родным языком, и русским языком», «Я предпочи-
таю виды деятельности, в которые включены только русские», 
«Я считаю, что этнические меньшинства, живущие в России, 
должны придерживаться своих культурных традиций и не пе-
ренимать русские», «Я предпочитаю иметь друзей как среди 
русских, так и среди своей этнической группы».

Шкала аккультурационных ожиданий (для представите-
лей этнического большинства) [Berry, 2017; Лебедева, Татарко, 

2.2. Процедура

2.3. Методики 
исследования
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2009]. Данная шкала из опросника MIRIPS состоит из четырех 
субшкал, измеряющих аккультурационные ожидания: ожида-
ние мультикультурализма, «плавильного котла», сегрегации и 
исключения. Каждая из шкал состоит из четврех утверждений, 
которые оцениваются по 5-балльной шкале Ликерта. Примеры 
утверждений: «Я считаю, что мигранты должны придерживать-
ся своих культурных традиций и не перенимать русские», «Ми-
гранты должны владеть в совершенстве и родным, и русским 
языком», «Мигрантам следует дружить только с россиянами». 

Шкалы виктимизации/агрессии [Bushina, Muminova, 2021; Sol-
berg, Olweus, 2003]. Данные шкалы взяты из адаптированно-
го опросника Revised Olweus Bully/Victim Questionnaire (ROBVQ), 
предназначенного для изучения буллинга и имеющего хоро-
шие психометрические показатели надежности и валидности. 
Шкалы включают восемь утверждений, которые оцениваются по 
5-балльной шкале частоты, где 1 — «ничего подобного не случа-
лось в последние месяцы», а 5 — «это случается несколько раз в 
неделю». Роль жертвы или агрессора в школьной травле припи-
сывается респонденту исходя из частоты попадания в ситуацию 
виктимизации или агрессии. Утверждения шкал направлены на 
оценку физического, вербального и косвенного видов буллинга. 
Пример утверждений: «Мне давали неприятные прозвища, надо 
мной смеялись или обидно дразнили» / «Давал(а) обидные про-
звища, смеялся(лась) или обидно дразнил(а)», «Другие ученики 
говорили неправду или распространяли слухи обо мне и пыта-
лись настроить ребят против меня» / «Распространял(а) ложные 
слухи и настраивал(а) других против него/нее». 

Демографические переменные. Опросник включает социаль-
но-демографический блок с вопросами о поле, возрасте, на-
циональности, городе проживания и классе, в котором учит-
ся респондент. 

Все исследуемые переменные созданы согласно ключам к 
методикам на основе расчета средних значений шкал. 

Статистическая обработка данных проведена с помощью про-
граммы RStudio с использованием пакета psych5. Применялись 
следующие статистические процедуры: описательные статисти-
ки, сравнение средних с применением критерия U, корреляция 
переменных с поправкой Холма и линейный регрессионный 
анализ с поэтапным добавлением переменных6. Регрессион-
ный анализ осуществлен в два этапа: первый включает социаль-

 5 Revelle W. (2021) psych: Procedures for Psychological, Psychometric, and Per-
sonality Research. http://CRAN.R-project.org/package=psych

 6 Речь идет не об иерархической регрессии. Иерархическая регрессия 
представляет собой сравнение вложенных друг в друга моделей. 

2.4. Обработка 
данных
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но-демографические показатели и необходим для контроля пола 
и возраста, второй — аккультурационные стратегии и ожидания. 

В табл. 1 и 2 представлены средние значения, стандартные от-
клонения, коэффициенты корреляции Спирмена с поправкой 
Холма для исследуемых переменных, а также показатели со-
гласованности шкал по выборке русских школьников и школь-
ников из этнических меньшинств соответственно. Ввиду не-
удовлетворительных показателей внутренней согласованности 
субшкал маргинализации и исключения данные переменные 
удалены из дальнейшего анализа.

Для сравнения русских школьников (N = 200) и школьников 
из этнических меньшинств (N = 229) по уровню виктимизации 
и агрессии применен непараметрический критерий Манна — 
Уитни. Обнаружены статистически значимые различия между 
выборками по уровню виктимизации: у школьников из этниче-
ских меньшинств показатели виктимизации выше (U = 16 624, 
p-value < 0,001, r = –0,22), тогда как значимых различий в уровне 
агрессии не выявлено (U = 18 202, p-value = 0,20, r = 0,14).

Проведен линейный регрессионный анализ с поэтапным 
добавлением переменных с двумя шагами для каждой целевой 
переменной в каждой выборке. Первый шаг регрессии включа-
ет пол и возраст, на втором шаге добавлены аккультурацион-
ные стратегии и ожидания7. По результатам теста внутренней 
согласованности из анализа исключены аккультурационная 
стратегия маргинализации (α = 0,40) и аккультурационное ожи-
дание исключения (α = 0,40). Результаты регрессии на выборке 
русских школьников приведены в табл. 3, на выборке школь-
ников из этнических меньшинств — в табл. 4.

Согласно результатам регрессионного анализа пол и воз-
раст не являются значимыми предикторами, из чего мы дела-
ем вывод об отсутствии взаимосвязи между этими показателя-
ми и виктимизацией/агрессией. Аккультурационное ожидание 
сегрегации положительно взаимосвязано с виктимизацией  
(β = 0,24, p-value < 0,01) и агрессией (β = 0,18, p-value < 0,01)  
у русских школьников. Аккультурационная стратегия сепара-
ции положительно взаимосвязана с виктимизацией (β = 0,40, 
p-value < 0,01), стратегия ассимиляции положительно (β = 0,07, 
p-value < 0,01), а стратегия интеграции отрицательно (β = –0,05, 
p-value < 0,05) взаимосвязаны с агрессией у представителей эт-
нических меньшинств.

 7 Проверка мультиколлинеарности показала приемлемые коэффициенты 
инфляции дисперсии для каждого из предикторов (Variation inflation fac-
tor — VIF; VIF < 10), варьирующие от 1,01 до 1,88, среднее значение — 1,22.

3. Результаты
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Таблица 1. Средние, стандартные отклонения и корреляции с доверительными 
интервалами переменных по выборке русских школьников

Переменные* M SD 1 2 3 4 5 6 7

1. Пол

2. Возраст 16,18 1,43 –0,15*
[–0,29; 
–0,02]

3. Мультикуль-
турализм
(α = 0,75)

4,00 0,77 0,15*
[0,01;  
0,28]

–0,03
[–0,16; 
0,11]

4. «Плавиль-
ный котел»
(α = 0,60)

2,02 0,64 –0,13
[–0,27; 
0,01]

0,16*
[0,02;  
0,29]

–0,27**
[–0,39; 
–0,13]

5. Сегрегация
(α = 0,67)

1,82 0,84 –0,28**
[–0,40; 
–0,14]

0,04
[–0,10; 
0,18]

–0,50**
[–0,60; 
–0,39]

0,53**
[0,43;  
0,63]

6. Исключение
(α = 0,40)

1,77 0,74 –0,20**
[–0,33; 
–0,07]

0,00
[–0,13; 
0,14]

–0,47**
[–0,57; 
–0,35]

0,58**
[0,48; 
0,66]

0,70**
[0,62;  
0,77]

7. Виктими-
зация
(α = 0,86)

1,25 0,52 –0,08
[–0,22; 
0,05]

–0,05
[–0,18; 
–0,09]

–0,09
[–0,23; 
0,05]

0,10
[–0,04; 
0,24]

0,31**
[0,18;  
0,43]

0,21**
[0,07;  
0,34]

8. Агрессия
(α = 0,90)

1,16 0,41 –0,10
[–0,24; 
0,04]

–0,07
[–0,21; 
0,07]

–0,25**
[–0,37; 
–0,11]

0,07
[–0,07; 
0,21]

0,34**
[0,21;  
0,46]

0,14
[–0,00; 
0,27]

0,64**
[0,55;  
0,72]

Примечание. Значения в квадратных скобках указывают 95%-ный доверительный интервал для каждой корреляции. 
* p < 0,05; ** p < 0,01. В скобках указана внутренняя согласованность шкал (α).

Таблица 2. Средние, стандартные отклонения и корреляции с доверительными  
интервалами переменных по выборке школьников из этнических меньшинств

Переменные M SD 1 2 3 4 5 6 7

1. Пол

2. Возраст 15,65 1,32 0,07
[–0,06; 0,20]

3. Интеграция 
(α = 0,84)

3,69 0,86 0,03
[–0,10; 0,16]

–0,16*
[–0,29; –0,03]

4. Ассимиля-
ция 
(α = 0,82)

2,42 0,90 –0,03
[–0,17; 0,10]

–0,05
[–0,18; 0,08]

–0,35**
[–0,46; 
–0,23]

5. Сепарация
(α = 0,74)

2,47 0,80 –0,07
[–0,20; 0,06]

–0,05
[–0,18; 0,08]

0,03
[–0,10; 0,16]

0,09
[–0,05; 0,21]

Регрессионные модели сравнивались с помощью ANOVA, 
показатели изменения R2 и F-статистика для ΔR2 включены в 
табл. 3 и 4. 
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Таблица 3. Результаты линейных регрессий с поэтапным добавлением переменных,  
предсказывающих виктимизацию и агрессию, у русских школьников

Предикторы Виктимизация — Модель 1 Виктимизация — Модель 2

b b
95% CI
[LL, UL]

b b
95% CI
[LL, UL]

Пол (женский) –0,12 [–0,30; 0,06] –0,01 [–0,19; 0,17]

Возраст –0,02 [–0,07; 0,03] –0,02 [–0,07; 0,03]

Mультикультурализм 0,05 [–0,05; 0,16]

«Плавильный котел» –0,06 [–0,19; 0,07]

Сегрегация 0,24** [0,13; 0,35]

R2 0,011
95% CI[0,00; 0,05]

0,108**
95% CI[0,02; 0,17]

F-статистика для ΔR2 7,05***

ΔR2 0,097**
95% CI[0,02; 0,17]

Агрессия — Модель 1 Агрессия — Модель 2

Пол (женский) –0,11 [–0,25; 0,03] –0,01 [–0,15; 0,12]

Возраст –0,02 [–0,07; 0,02] –0,02 [–0,06; 0,02]

Mультикультурализм –0,05 [–0,13; 0,03]

«Плавильный котел» –0,09 [–0,19; 0,01]

Сегрегация 0,18** [0,09; 0,26]

R2 0,017 
95% CI[0,00; 0,06]

0,144**
95% CI[0,05; 0,22]

F-статистика для ΔR2 9,58***

ΔR2 0,127**
95% CI[0,04; 0,21]

Примечание. β представляет собой стандартизированные коэффициенты регрессии. LL и UL указывают нижний и верх-
ний пределы доверительного интервала соответственно.
* p < 0,05; ** p < 0,01.

Переменные M SD 1 2 3 4 5 6 7

6. Маргинали-
зация 
(α = 0,40)

2,20 0,54 –0,08
[–0,21;0,05]

–0,05
[–0,18; 0,08]

–0,01
[–0,14; 0,12]

0,24**
[0,11; 0,36]

0,25**
[0,12; 0,37]

7. Виктими-
зация 
(α = 0,94)

1,41 0,57 –0,09
[-0,22; 0,04]

–0,03
[–0,16; 0,11]

0,04
[–0,09; 0,17]

–0,04
[–0,17; 0,09]

0,56**
[0,47; 0,65]

0,21**
[0,08; 
0,33]

8. Агрессия  
(α = 0,85)

1,18 0,29 –0,00
[–0,13; 0,13]

–0,04
[–0,17; 0,10]

–0,22**
[–0,34; 
–0,09]

0,27**
[0,14; 0,39]

–0,04
[–0,17; 0,10]

–0,16*
[–0,29; 
–0,03]

0,07
[–0,06; 
0,21]

Примечание. Значения в квадратных скобках указывают 95%-ный доверительный интервал 
для каждой корреляции. 
* p <0,05; ** p <0,01. В скобках указана внутренняя согласованность шкал (α).
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Таблица 4. Результаты линейных регрессий с поэтапным добавлением переменных,  
предсказывающих виктимизацию и агрессию, у школьников из этнических меньшинств

Предикторы Виктимизация — Модель 1 Виктимизация — Модель 2

b b
95% CI
[LL, UL]

b b
95% CI
[LL, UL]

Пол (женский) –0,12 [–0,26; 0,05] –0,07 [–0,19; 0,06]

Возраст –0,02 [–0,07; 0,05] 0,00 [–0,05; 0,05]

Интеграция –0.02 [–0,08; 0,07]

Ассимиляция –0,05 [–0,13; 0,02]

Сепарация 0,40** [0,32; 0,48]

R2 0,009
95% CI[0,00; 0,04]

0,327**
95% CI[0,22; 0,41]

F-статистика для ΔR2 33,97***

ΔR2 0,320**
95% CI[0,22; 0,42]

Агрессия — Модель 1 Агрессия — Модель 2

Пол (женский) 0,00 [–0,08; 0,08] 0,03 [–0,07; 0,08]

Возраст –0,02 [–0,04; 0,02] –0,01 [–0,04; 0,02]

Интеграция –0,05* [–0,10; –0,00]

Ассимиляция 0,08** [0,03; 0,12]

Сепарация –0,02 [–0,06; 0,03]

R2 0,001
95% CI[0,00; 0,02]

0,097**
95% CI[0,02; 0,16]

F-статистика для ΔR2 7,22***

ΔR2 0,094**
95% CI[0,02; 0,17]

Примечание. β представляет собой стандартизированные коэффициенты регрессии. LL и UL указывают нижний и 
верхний пределы доверительного интервала соответственно.
* p < 0,05; ** p < 0,01.

По данным Министерства просвещения, в 2021 г. численность 
иностранных учащихся в российских школах увеличилась на 
147 тыс. человек, что создает новый вызов как всей системе 
образования, так и каждой школе и каждому классу, в которых 
учатся представители этнических меньшинств8. В гетерогенных 
классах складываются специфические межгрупповые отноше-
ния, Чтобы процесс обучения оставался успешным, учителю не-
обходимо учитывать культурные особенности всех учащихся. 
[Carter, 2019]. От школьников требуются новые коммуникатив-
ные компетенции для выстраивания отношений с представи-

 8  Министерство науки и высшего образования РФ. https://minobrnauki. 
gov.ru

4. Обсуждение 
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телями других культур, при несформированности таких ком-
петенций возникают конфликты, чаще встречается буллинг на 
основании этнической принадлежности [Forghani-Arani, Cerna, 
Bannon, 2019].

Целью исследования было выявить взаимосвязи аккульту-
рационных ожиданий у представителей этнического большин-
ства с их ролями в ситуации школьной травли и взаимо связи 
аккультурационных стратегий представителей этнических 
меньшинств с их ролями в школьной травле. 

Первая гипотеза — о том, что представители этнических 
меньшинств чаще сообщают о своем участии в школьном бул-
линге в роли жертвы, — подтвердилась. Согласно социокультур-
ному подходу, школьники из этнического большинства занима-
ют в классе доминирующее положение и обладают большей 
властью [Rigby, 2012]. Соответственно школьники из этническо-
го меньшинства более уязвимы и чаще становятся мишенью 
для дискриминации. В качестве факторов, предрасполагающих 
к буллингу, обычно выделяют те или иные признаки, в которых 
проявляется культурная нетипичность школьников из этниче-
ских меньшинств [DeRosier, Mercer, 2009]. Среди таких призна-
ков — языковые компетенции, особенности внешности, незна-
ние культурных традиций и социальных норм доминирующего 
общества, иногда низкая академическая успеваемость [Демин-
цева и др., 2017; Fox, Boulton, 2005; Juvonen, Graham, 2001; Sal-
mivalli, Isaacs, 2005; Bornstein, Hahn, Haynes, 2010]. Эти призна-
ки становятся «маркерами» уязвимого положения в ситуации 
школьной травли. Полученные нами данные согласуются с ре-
зультатами ряда исследований, в которых представители эт-
нических меньшинств также чаще сообщали о своем участии 
в школьном буллинге в роли жертвы [Bauman, 2008; Kozmus, 
Pšunder, 2017; Morozov, 2010; Roberts, Ali, 2013]. 

Гипотеза о том, что представители этнического большин-
ства чаще сообщают о своем участии в буллинге в роли агрес-
сора, не подтвердилась. Возможно, полученный результат стал 
следствием выбора социально-психологического опроса в ка-
честве метода исследования. У школьников могли сработать 
защитные механизмы, вследствие чего они давали социально 
приемлемые ответы на вопросы. Средние значения по шка-
ле агрессии низкие: 1,16 из максимально возможных 5 баллов, 
они могут свидетельствовать и о действительно низком уров-
не агрессии среди школьников, и о том, что данным опросни-
ком сложно выявить реальный уровень агрессии. Проведенный 
в 2020 г. опрос ВЦИОМа показывает, что все возрастные груп-
пы респондентов оценивают современную российскую моло-
дежь скорее как доброжелательную (51%), чем как агрессивную 
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(34%)9. Вполне возможно, что школьники из разных этнических 
групп не заинтересованы в школьной травле и не вовлекаются 
в нее в качестве агрессоров. 

Гипотеза о взаимосвязи аккультурационных ожиданий рус-
ских школьников с их ролями в ситуации школьного буллин-
га подтвердилась частично. Только стратегия сепарации ока-
залась значимо положительно взаимосвязана как с ролью 
жертвы, так и с ролью агрессора. Таким образом, те русские 
школьники, которые ожидают от представителей этнических 
меньшинств стремления сохранять свои культурные особен-
ности без принятия русской культуры, чаще сообщают о во-
влеченности в школьную травлю. Аккультурационное ожида-
ние сепарации оценивается исследователями как наиболее 
этноцентричное и негативно сказывающееся на межэтниче-
ских взаимоотношениях [Лебедева, Татарко, Берри, 2016; Berry, 
2005; Berry et al., 2013; Kalin, Berry, 1996]. Аккультурационное 
ожидание сегрегации, как правило, коррелирует с этноцент-
ризмом, приверженностью авторитарной идеологии, восприя-
тием присутствия иммигрантов как угрозы своей социальной 
идентичности, небольшим числом друзей или контактов сре-
ди иммигрантов [Montreuil, Bourhis, 2004]. Школьники из эт-
нического большинства могут чувствовать угрозу со стороны 
своих иноэтничных одноклассников, из-за чего сами проявля-
ют агрессию или вовлекаются в школьную травлю как жертвы 
[Stephan, 2014; Stephan, Diaz-Loving, Duran, 2000]. Более того, ав-
торитаризм, связанный с сегрегацией, является характеристи-
кой буллинга, поскольку травля возникает при дисбалансе вла-
сти между жертвой и агрессором [Olweus, 1994; Bilewicz et al., 
2015]. Таким образом, можно предположить, что агрессоры из 
этнического большинства могут быть приверженцами автори-
тарной идеологии.

Гипотеза о взаимосвязи аккультурационных стратегий 
школьников из этнических меньшинств с их ролями в ситуа-
ции школьного буллинга также подтверждена частично. Роль 
жертвы в школьной травле у представителей этнических мень-
шинств положительно взаимосвязана со стратегией сепарации, 
тогда как роль агрессора положительно взаимосвязана с асси-
миляцией и отрицательно — с интеграцией. Полученные дан-
ные согласуются с результатами ряда исследований, в которых 
сепарация рассматривается как стратегия, ведущая к социаль-
ной дезадаптации [Bauman, 2008; Palladino et al., 2020; Roberts, 
Ali, 2013; Berry et al., 2013; Birman, Trickett, 2001]. Респонден-

 9 ВЦИОМ (2020) Молодая Россия: автопортрет и взгляд со стороны. https://
wciom.ru/analytical-reviews/analiticheskii-obzor/molodaya-rossiya-avtopor-
tret-i-vzglyad-so-storony
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ты, придерживающиеся стратегии сепарации, склонны сохра-
нять свою культурную идентичность, и такие установки отри-
цательно сказываются на взаимоотношениях с принимающим 
населением. Дети из этнического большинства более пози-
тивно настроены по отношению к иноэтничным сверстникам, 
которые принимают нормы поведения коренного населения 
и следуют им [Morozov, 2010; Birman, Trickett, 2001]. Есть дан-
ные, свидетельствующие о том, что сепарация и исключение 
со стороны сверстников являются значимым фактором викти-
мизации [DeRosier, Mercer, 2009; Morozov, 2010; Salmivalli, Isaacs, 
2005; Strohmeier, Kärnä, Salmivalli, 2011]. С другой стороны, те 
представители этнических меньшинств, которые подвергают-
ся дискриминации, с большей вероятностью склонны выбирать 
стратегию сепарации — она дает им групповую поддержку в си-
туации ущемления их прав [Berry, 2005; Berry et al., 2013]. Отри-
цательная взаимосвязь стратегии интеграции с ролью агрес-
сора объясняется теми последствиями, которые характерны 
для выбора данной стратегии. Согласно большинству иссле-
дований интеграция — наиболее благоприятная стратегия ак-
культурации, она ведет к психологической и социокультурной 
адаптации, а значит, в большинстве случаев к хорошей акаде-
мической успеваемости, высокому уровню чувства принадлеж-
ности к школе, высокой самооценке и удовлетворенности жиз-
нью, доброжелательным отношениям со сверстниками в школе 
[Kim, Chao, 2009; Kim, 2017; Berry et al., 2006]. Другая динамика 
школьных взаимоотношений выстраивается при выборе стра-
тегии ассимиляции, которая, по данным нашего исследования, 
положительно взаимосвязана с ролью агрессора. Принимая 
культуру большинства и отказываясь от собственной культу-
ры, школьники из этнических меньшинств могут причислять 
себя к большинству в классе, обладающему большей властью 
по сравнению с группой иноэтничных сверстников, и поэтому 
вовлекаться в школьную травлю в качестве агрессоров [Olweus, 
1994; Tajfel, Turner, 2004]. Более того, при отказе от своей куль-
турной идентичности школьники из этнических меньшинств 
могут испытывать фрустрацию, которая находит выход в агрес-
сии по отношению к сверстникам [Miller et al., 1941].

Таким образом, выявив взаимосвязи аккультурационных 
стратегий и ожиданий с ролями представителей этнических 
меньшинств и этнического большинства в школьной травле, 
мы показали, что установки в отношении собственной куль-
туры и культуры принимающего населения являются важным 
фактором вовлечения в школьный буллинг. 

Проведенное исследование имеет определенные ограниче-
ния, обусловленные избранным способом сбора данных: путем 
интернет-опроса подростков разного возраста, проживающих 
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в разных городах. Используя полученные с помощью интер-
нет-опроса данные, необходимо учитывать нерепрезентатив-
ность выборки, возможный обман и разного рода предвзятые 
установки в ответах респондентов, последствия отсутствия кон-
троля за внешними факторами, влияющими на респондентов 
в момент заполнения анкеты. Относительно выборки подрост-
ков из этнических меньшинств мы исходили из предположе-
ния, что они социализируются в семьях, чьи культурные тра-
диции отличаются от культуры русского большинства. Однако 
проверить это предположение в данном исследовании не было 
возможности. В будущих исследованиях перспективным пред-
ставляется контроль места рождения и миграционного статуса 
представителей этнических меньшинств. 

Одно из дальнейших направлений исследования буллин-
га в этнически гетерогенной среде — разработка более валид-
ных методик для оценки как буллинга, так и аккультурационных 
стратегий и ожиданий. Перспективным видится использование 
метода виньеток, позволяющего свести к минимуму социаль-
но желательные ответы. Имеет смысл изучить аккультурацион-
ные стратегии на этнически однородных выборках школьников 
из этнических меньшинств. Наряду с базовыми социально-де-
мографическими показателями следует контролировать соци-
ально-экономический статус и состав семьи респондентов, а 
также профессиональную занятость родителей, поскольку они 
являются важными факторами школьного буллинга [Новикова, 
Реан, Коновалов, 2021]. 

Статья подготовлена по результатам исследования, проведенного  
в рамках Программы фундаментальных исследований Национального  
исследовательского университета «Высшая школа экономики».
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Успех инклюзии как организации совместного с другими детьми обучения 
детей с особыми образовательными потребностями в решающей степени 
зависит от позиции педагога. С целью выявления факторов, определяющих 
установки учителей в отношении инклюзивного образования проведено ис-
следование удовлетворенности учителей работой и ее взаимосвязи с отно-
шением к инклюзии. 

Эмпирические данные получены в результате опроса на основании автор-
ского опросника 119 учителей одной из школ Тюмени. При помощи фактор-
ного анализа выявлены три фактора отношения педагогов к инклюзивному 
образованию: учителя видят в инклюзии прежде всего педагогический ре-
сурс (24,8% суммарной дисперсии), проблемы (23,8%) или риски (14,1%). С по-
мощью кластерного анализа получены однородные группы педагогов: «ро-
мантики», «реалисты» и «критики» инклюзии. 

В составе концепта удовлетворенности работой выделены четыре факто-
ра: безопасность и защищенность, организация рабочего процесса, удовлет-
воренность вознаграждением, вовлеченность в работу. Самые низкие оцен-
ки от респондентов получены по фактору безопасности и защищенности в 
работе. Кластерный анализ позволил разделить опрошенных педагогов на 
три группы: удовлетворенные работой, удовлетворенные вознаграждением 
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за работу, не удовлетворенные работой. Учителя, не удовлетворенные ра-
ботой, подвержены наибольшему риску неуспеха в организации инклюзив-
ного обучения: они склонны воспринимать инклюзию преимущественно как 
источник проблем и барьеров. 

Выявлены прямые статистически значимые взаимосвязи оценки педаго-
гами инклюзии как педагогического ресурса с их удовлетворенностью рабо-
той: наиболее сильная связь прослеживается с индикатором «удовлетворен-
ность организацией рабочего процесса».

инклюзивное образование, отношение учителей к инклюзивному образова-
нию, самоэффективность учителя, удовлетворенность учителя работой, без-
опасность и защищенность, вовлеченность в работу, ученики с инвалидно-
стью, ученики с особыми образовательными потребностями. 

Волосникова Л.М., Игнатжева С.В., Федина Л.В., Брук Ж.Ю. (2022) Учитель в 
инклюзивном классе: взаимосвязь отношения к инклюзии с удовлетворен-
ностью работой // Вопросы образования/Educational Studies Moscow. № 2. 
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Inclusive education as education, as the right to co-educate children with special 
educational needs in the regular classroom, is a global framework for the trans-
formation of general education systems. At the same time, critical studies show 
that the degree of real inclusion of schools is increasing slowly. The objectives 
of this study were factors that determine the teacher’s attitude to inclusive edu-
cation. The article presents an analysis of teacher’s job satisfaction and its rela-
tionship with attitudes towards inclusive education. 

The empirical base of the study was data obtained from a survey of 119 school 
teachers in the city of Tyumen. The study of attitudes towards inclusive educa-
tion and satisfaction with work of teachers was carried out using the author’s 
questionnaire. With the help of factor analysis, three factors of the teachers’ at-
titude to inclusive education were identified: teachers see inclusion as a pedago-
gical resource (24.8% of the total variance); problems (23.8%); risks (14.1%). Clus-
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ter analysis made it possible to identify homogeneous groups of teachers who 
have their own dominants in relation to inclusion: romantics, realists and critics.

A four-factor structure of job satisfaction was also found: safety and security, 
organization of the work process, satisfaction with remuneration, involvement in 
work. It has been established that teachers rate the factor “safety and security” in 
their work the lowest. Cluster analysis made it possible to identify three groups 
of teachers: satisfied with their work; satisfied with remuneration for work; not 
satisfied with work. The most vulnerable are teachers who fall into the third clus-
ter group: due to the low assessment of satisfaction with all factors, they will be 
inclined to assess inclusion from the standpoint of problems and barriers.

Correlation analysis established direct statistically significant relationships 
between teachers’ assessment of inclusion as a pedagogical resource and job sa-
tisfaction; the strongest relationship can be traced in the assessment with the in-
dicator “satisfaction with the organization of the work process”.

inclusive education(s), teachers’ attitude towards inclusive education, teacher 
self-efficacy, teacher`s job satisfaction, teacher safety and security, involvement 
in work, students with disabilities, students with special educational needs.

Volosnikova L.M., Ignatjeva S.V., Fedina L.V., Bruk Zh.Yu. (2022). Uchitel v inklyu-
sivnom klasse: vzaimosvyaz’ otnoshenya k inklyuzii s udovletvoryonnost’yu rabo-
toy [Teacher in an Inclusive Classroom: Relationship between Attitudes towards 
Inclusive Education and Job Satisfaction]. Voprosy obrazovaniya/Educational Stu-
dies Moscow, no 2, pp. 60–87. https://doi.org/10.17323/1814-9545-2022-2-60-87

Инклюзивное образование (ИО) как предоставление детям с 
особыми образовательными потребностями права обучаться 
в обычном классе вместе с другими детьми является сегодня 
глобальной рамкой трансформации школ1. При этом исследова-
ния показывают, что степень инклюзивности школ повышает-
ся медленно и сопровождается нарастанием рисков [Slee, 2013; 
Booth, Ainscow, 2000]. В российскую науку и практику образо-
вания ИО вошло относительно недавно. О невысоком уровне 
интериоризации инклюзивных ценностей и практик в России 
свидетельствует отсутствие фундаментальной теории ИО, а так-
же консенсуса в отношении его принципов и ценностей. Пода-
вляющее большинство опрошенных педагогов в нашей стра-
не полагают, что инвалидность — это медицинская проблема, 
а ИО — это образование для инвалида [Волосникова, Ефимова, 
Огороднова, 2017; Алехина и др., 2020].

 1 ООН (2006) Конвенция о правах инвалидов. https://www.un.org/ru/docu-
ments/decl_conv/conventions/disability.shtml; ЮНЕСКО (2009) Руководящие 
принципы политики в области инклюзивного образования. http://www.
eduportal44.ru/koiro/dostupnay_sreda/DocLib1/Юнеско%20Принципы%20
инклюзивного%20образования.pdf; OECD (2005) Teachers Matters. Attract-
ing, Developing and Retaining Effective Teachers. https://www.oecd.org/ed-
ucation/school/34990905.pdf; Council of the European Union (2010) Council 
Conclusions on the Social Dimension of Education and Training. http://www.
consilium.europa.eu/uedocs/cms_Data/docs/pressdata/en/educ/114374.pdf
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Инклюзивное образование развивается под сильным влия-
нием локальных социально-политических и культурных усло-
вий, барьеры, с которыми оно сталкивается в своем распро-
странении, создают, в том числе, и учителя. Именно от них в 
решающей степени зависит успешность внедрения ИО [Shar-
ma, Loreman, Forlin, 2012; Miesera, Gebhardt, 2018; Saloviita, 2020; 
Малярчук, Волосникова, 2015; Кетриш, 2019; Алехина и др., 
2020]. Исследования, проведенные в 1960–1990-х годах, пока-
зали, что в англосаксонских странах примерно две трети учите-
лей положительно относятся к ИО, однако общая доля учителей 
с позитивным отношением к ИО за этот период практически 
не увеличилась [Scruggs, Mastropiery, 1996; Boer de, Pijl, Min-
naert, 2011]. А это значит, что у трети учителей, которые работа-
ют сегодня в инклюзивных классах, ИО вызывает отторжение. 
Значительная часть учителей воспринимают ИО не как часть 
своей работы, а как дополнительную нагрузку [Gunnþórsdóttir, 
Jóhannesson, 2014; Saloviita, 2020; Ростовцева и др., 2021; Брук и 
др. 2021]. Целью данного исследования стала оценка отноше-
ния российских школьных учителей к инклюзивному образо-
ванию как значимого фактора успешности внедрения ИО и его 
связи с удовлетворенностью работой.

Исследования отношения учителей к ИО ведутся с конца  
1950-х годов. База данных Web of Science Core Collection по 
ключевым словам teachers attitudes, inclusive education выдает 
1350 результатов с общим количеством цитирований 12 820 за 
1995–2022 гг.2 Наибольшее число публикаций, 2007 статей, при-
ходится на 2019 г., в 2020 г. их было 215, в 2021 г. — 202. Чаще 
других цитируется обзор исследований, посвященных отно-
шению учителей начальных классов к ИО, — 418 цитирований 
[Boer de, Pijl, Minnaert, 2011].

Для создания инклюзивного школьного климата необходи-
мо позитивное отношение к ИО всех его участников [Loreman, 
2014; Кетриш, 2019]. Отношение к ИО определяется как совокуп-
ность установок — когнитивных (убеждений и знаний), аффек-
тивных (чувств) и поведенческих (предрасположенность дей-
ствовать определенным образом) [Boer de, Pijl, Minnaert, 2011; 
Kurniawati et al., 2014]. В отечественных исследованиях отно-
шение учителей к ИО рассматривается через призму готовно-
сти к ИО — профессиональной и психологической [Алехина и 
др., 2020; Малярчук, Волосникова, 2015; Ростовцева и др., 2021].

Сравнительные исследования показали, что существенное 
влияние на восприятие ИО оказывают местные условия [Iliško 

 2 https://www.webof science.com/wos/woscc/basic-search
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et al., 2019; Miesera, Gebhardt, 2018; Savolainen et al., 2012]. Наи-
более значимы среди них культурно-исторические и средовые 
[Miesera, Gebhardt, 2018]. Учителя, как любые респонденты, мо-
гут быть подвержены влиянию эффекта социальной желательно-
сти в оценке инклюзии — как сознательно, так и бессознательно 
[Lüke, Grosche, 2018]. При этом доминирующие в обществе соци-
альные нормы и ценности определяют, насколько респонденты 
склонны давать ответы, выставляющие их в выгодном свете. 

Факторы, способные оказать влияние на отношение учителя 
к ИО, во многом взаимосвязаны, в частности оценка степени ин-
валидизации детей, требующей дополнительных педагогических 
усилий, зависит от уровня профессионального развития учителя, 
его инклюзивного опыта. В самом общем виде факторы, влияю-
щие на отношение учителей к ИО, можно распределить на три 
группы: 1) связанные с детьми; 2) связанные со средой (ресурса-
ми); 3) связанные с личностью учителя [Avramidis, Norwich, 2002]. 

Нехватка ресурсов — оборудования, учебных материалов, 
ассистивных технологий, возможностей для повышения квали-
фикации — рассматривается как средовой барьер, препятству-
ющий внедрению ИО [Gunnþórsdóttir, Jóhannesson, 2014]. Одна-
ко опытные исследователи полагают, что «мнения учителей не 
обязательно означают, что ресурсов на самом деле не хватает. 
Ведь нет точной меры, по которой можно было бы оценить пред-
полагаемую нехватку средств. Суждение учителя о нехватке ре-
сурсов может быть просто социально приемлемым оправдани-
ем для того, чтобы не допускать особенных детей в свои классы» 
[Saloviita, 2020. P. 3]. Критически значимым средовым фактором 
для учителей является поддержка со стороны органов управле-
ния образованием, директоров школ, узких специалистов [Але-
хина и др., 2020; Ростовцева и др., 2021]. Также выявлена взаи-
мосвязь между отношением учителя к ИО, профессиональным 
выгоранием учителей, работающих в инклюзивном классе, и 
средовыми факторами выгорания [Lee, Shin, 2017].

Среди факторов, связанных с ребенком, наиболее сильно 
связан с успешностью инклюзии вид инвалидности ребенка: 
педагоги считают, что дети с тяжелыми сенсорными наруше-
ниями и низкими когнитивными способностями имеют слабые 
шансы на успешное включение в образовательную среду обыч-
ного школьного класса [Krischler, Pitten, 2018; Jury et al., 2021].

Позитивное отношение учителя к ИО — главное условие 
успешной инклюзии, поскольку именно учитель создает в клас-
се благоприятную среду, продуктивный образовательный кли-
мат, мотивирует учащихся и вовлекает их в процесс обучения. 
При этом в основе профессионального становления учителя ле-
жит его личностное развитие: пространство личностного раз-
вития учителя шире профессионального [Митина, 2014].
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Переменные, характеризующие личность учителя, как фак-
торы, оказывающие влияние на его отношение к ИО, стали 
объектом множества исследований: оценивалась связь с уста-
новками в отношении ИО пола, возраста учителя, уровня его 
квалификации, опыта преподавания и повышения квалифика-
ции в сфере ИО, длительности контактов с инвалидами, убежде-
ний, самоэффективности и других личностных свойств [Avrami-
dis, Norwich, 2002]. 

Исследователи установили, что у учителей-женщин уро-
вень терпимости к детям с инвалидностью выше и отношение 
к ИО более позитивное, чем у учителей-мужчин, но разрыв не-
значителен [ Jerlinder, Danermark, Gill, 2010; Saloviita, 2019; 2020]. 
Вместе с тем у учителей старших классов выявлено противопо-
ложное соотношение [Avramidis, Norwich, 2002]. Также более 
оптимистично относятся к идее инклюзии молодые учителя 
по сравнению с педагогами старшего возраста [Saloviita, 2019]. 

Убеждения и ценности учителей влияют как на отношение 
к ИО, так и на выбор стратегий обучения. Среди французских 
школьных учителей, распределенных в ходе исследования на 
четыре кластера в соответствии с их ценностными ориентация-
ми — самосовершенствование, самотрансцендентность, откры-
тость к изменениям, консерватизм — наиболее позитивно от-
носятся к ИО учителя из кластера «открытость к изменениям» 
[Рerrin, Jury, Desombre, 2021]. Учителя, придерживающиеся ме-
дицинской модели инвалидности, в рамках которой инвалид-
ность рассматривается как свойство отдельного ученика, изби-
рают модели взаимодействия, оцениваемые исследователями 
как наименее эффективные. Учителя — приверженцы социаль-
ной модели инвалидности, согласно которой проблемы уча-
щихся коренятся в характере взаимодействия между учеником 
и средой, стремятся обеспечить учащимся достижение успеха 
и понимание [ Jordan, Lindsey, Stanovich, 1997]. 

Культура школы, ее нормы и ценности, убеждения директора 
школы в отношении ИО также оказывают значительное влия ние 
на установки учителей [Gunnþórsdóttir, Jóhannesson, 2014; Perrin, 
Jury, Desombre, 2021; Stanovich, Jordan, 1998]. Отношению дирек-
торов школ к ИО и его влиянию на инклюзивную политику шко-
лы в последние 20 лет были посвящены многочисленные иссле-
дования [Cohen, 2015; Khaleel, Alhosani, Duyar, 2021].

Отношение педагога к ИО напрямую связано с наличием 
у него специальной подготовки в области ИО и опыта работы 
в смешанном классе [Брук и др., 2021; Loreman, 2014; Kurniawa-
ti et al., 2014; Ignatjeva, Bruk, 2020; Katz, 2015; Iliško, Badjanova, 
Ignatjeva, 2020]. Сильнее других выражено позитивное отно-
шение к ИО у учителей, имеющих специальное образование, 
и учителей начальных классов, а в наименьшей степени ори-
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ентированы на ценности ИО учителя-предметники, работаю-
щие в старших классах [Engelbrecht et al., 2013; Saloviita, 2020].

Среди личностных характеристик исследователи наиболь-
шее внимание уделяют самоэффективности учителей [Forlin 
et al., 2014; Wilson, Woolfson, Durkin, 2020], которая определя-
ется как представление о своих способностях достичь опре-
деленного результата в обучении всех учеников, в том чис-
ле трудных и немотивированных [Tschannen-Moran, Hoy, 2001; 
Wilson, Woolfson, Durkin, 2020; Sharma, George, 2016]. Выявле-
ны положительные корреляции показателя самоэффективно-
сти учителя с благоприятной экологией класса, успешной ака-
демической адаптацией учащихся, высоким качеством занятий 
и взаимодействий, удовлетворенностью учителей своей рабо-
той [Klassen et al., 2011].

Удовлетворенность профессиональной деятельностью в но-
вых образовательных и социокультурных условиях может рас-
сматриваться как один из релевантных психологических крите-
риев профессионального развития учителя [Гордиенко, 2009]. 
Удовлетворенность работой определяется как «приятное эмо-
циональное состояние, возникающее в результате оценки сво-
ей работы как достижения или содействия достижению сво-
их профессиональных ценностей»; «показатель отношения к 
труду»; «степень, в которой людям нравится (удовлетворен-
ность) или не нравится (неудовлетворенность) их работа» [As-
trauskaitė, Vytautas, Perminas, 2011. P. 42; Акимов, 2017]. Ее зна-
чимость в качестве предиктора позитивного отношения к ИО 
подтверждена рядом исследований [Sharma, George, 2016; As-
trauskaitė Vytautas, Perminas, 2011; Chan et al., 2020; Opoku et al., 
2021; Smet, 2022]. Удовлетворенность педагогов работой явля-
ется одним из важнейших условий эффективности деятельно-
сти школы в целом [Акимов, 2017].

В меньшей степени исследована связь с отношением к ИО 
вовлеченности учителя в работу. Она определяется как «устой-
чивое позитивное аффективно-мотивационное состояние удов-
летворения, которое характеризуется тремя компонентами: 
энергичностью, самоотдачей и поглощенностью» [Chan et al., 
2020. P. 2]. Энергичность означает высокий уровень энергии 
и психической устойчивости работника, т.е. готовность вкла-
дывать усилия в свою работу и настойчивость в преодолении 
трудностей. О самоотдаче можно судить по энтузиазму, с ко-
торым человек относится к своей работе, сопровождаемому 
чувством личной значимости, гордости и вдохновения. Нако-
нец, поглощенность — это полная отдача работе до такой сте-
пени, что учитель не может от нее оторваться [Maslach, Leiter, 
Schaufeli, 2008; Chan et al., 2020].
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В настоящем исследовании анализируется связь вовлечен-
ности педагогов в работу и удовлетворенности ею с их отно-
шением к ИО.

Эмпирическое исследование проведено на базе одной шко-
лы г. Тюмени, которая по основным показателям является ти-
пичной для города: два корпуса и 192 школьных класса, в кото-
рых 253 учителя обучают 6609 детей, в их числе 47 мигрантов 
и 84 ребенка со статусом ОВЗ. Школа соответствует основным 
современным требованиям и правилам: доступная инфраструк-
тура (пандусы, лифты, указатели), условия жизнеобеспечения 
(питание/диета по медицинским показаниям, специализиро-
ванные туалетные комнаты), условия обучения (необходимая 
аппаратура для обучающихся с различными нарушениями, дис-
танционный формат работы, адаптированные образователь-
ные программы). 

На проведение исследования получено официальное раз-
решение Департамента образования и науки Тюменской обла-
сти. Опрос организован при помощи гугл-формы и проведен в 
течение апреля 2021 г. Все респонденты имели возможность за-
полнять анкеты в удобное для них время, что позволило сни-
зить эффект присутствия и контроля со стороны организато-
ров исследования. 

Для опроса учителей использованы авторские методики 
[Iliško et al., 2019; Ignatjeva, Fedina, Iliško, 2017], позволяющие 
оценить отношение к инклюзии и к работе в инклюзивной 
среде. Каждый из опросников представляет собой набор суж-
дений, степень своего согласия с каждым из них респонден-
ты оценивали по шкале Ликерта. С целью снижения размер-
ности пространств индикаторов рассматриваемых концептов 
выполнен эксплораторный факторный анализ, который позво-
лил выявить их факторные структуры. В результате двухэтапно-
го кластерного анализа сформированы группы респондентов, 
однородные как по их отношению к инклюзии, как и по степе-
ни удовлетворенности работой. Сопоставление соответствую-
щих кластерных групп позволило оценить связь между этими 
характеристиками.

Полученные результаты анализировались с применением 
программного инструментария IBM SPSS Statistics.

Метод кейс-стади является сегодня одним из наиболее рас-
пространенных в исследованиях ИО, поскольку позволяет со-
четать разные уровни анализа, учитывать сложность и сохра-
нять целостность явлений [Nilholm, 2021]. Выбор именно этого 
метода для данного исследования дал возможность выявить за-
кономерности исследуемого явления, а также сформулировать 

2. Методология
2.1. Тестовый 

инструментарий 
и дизайн  

исследования
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гипотезы, которые в дальнейшем могут быть проверены на ре-
презентативной выборке.

Выборку исследования составили 119 учителей: 25% — в возрас-
те до 34 лет, 25% — старше 50 лет, средний возраст — 42 года. 
У половины учителей стаж работы более 16 лет, у 25% опро-
шенных он не превышает 6 лет. По гендерному признаку вы-
борка соответствует стандартному распределению учителей в 
системе школьного образования: 93,3% опрошенных — жен-
щины. 95% респондентов окончили бакалавриат или специа-
литет, 5% — магистратуру . 

Опыт работы в инклюзивном классе имеют 28,6% учителей, 
32% принимали участие в проектах, связанных с инклюзивным 
образованием, а 8% руководили такими проектами; 59,7% учи-
телей оценили свой уровень инклюзивной компетентности как 
достаточный для практической работы. При этом 66,4% отмети-
ли, что не имеют практического опыта инклюзивного обучения, 
68,1% не участвовали в проектной деятельности, связанной с 
инклюзией, а 40,3% нуждаются в повышении компетентности 
в области ИО. 

Применение эксплораторного факторного анализа к результатам 
опроса (Приложение 1) позволило выявить трехфакторную струк-
туру отношения педагогов к инклюзивному образованию (мера 
адекватности выборки Кайзера — Мейера — Олкина — 0,873): 

• инклюзия как педагогический ресурс («Дети, приобретая 
опыт эффективного функционирования в инклюзивной сре-
де, передают его своим родителям» (0,843); «Необходимость 
взаимодействия в инклюзивной среде способствует сближе-
нию всех участников образовательного процесса: детей, пе-
дагогов, родителей» (0,836); «Инклюзивному образованию 
отводится роль поиска и раскрытия потенциала каждого ре-
бенка» (0,828) и др.);

• проблемы, связанные с реализацией инклюзии («Основ-
ная роль общеобразовательных школ состоит в повыше-
нии академических показателей учащихся, а не в реше-
нии адаптационных проблем особенных детей» (0,827); 
«Присутствие в школе детей с инклюзией делает ее менее 
комфортной для остальных учащихся» (0,758); «Научно-ис-
следовательские проекты, теоретические и эмпирические 
исследования, направленные на анализ и решение проб-
лем, связанных с инклюзивным обучением, далеки от ре-
альности» (0,756) и др.);

2.2.Выборка

3. Результаты
3.1. Исследование  

отношения педа-
гогов  

к инклюзивному 
образованию
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• риски, связанные с реализацией инклюзии («Родители де-
тей, как особенных, так и типичных, опасаются ухудшения 
психического и физического здоровья своих детей, обу-
чающихся в инклюзивной среде» (0,821); «Слишком слож-
но учесть все различия учеников в инклюзивном классе» 
(0,728); «В инклюзивной среде возможны проявления моб-
бинга со стороны сверстников» (0,707) и др.). 

Кластерный анализ в пространстве полученных факторов 
позволил выделить однородные с точки зрения рассматрива-
емой характеристики группы педагогов (рис. 1). Анализ сфор-
мированных кластеров позволяет учесть неоднородность от-
ношения к инклюзии. 

Рис. 1. Профили кластеров, выделенных в пространстве отношения  
к инклюзии

Представителей 1-го кластера условно можно назвать «ро-
мантиками инклюзии» (31,1% участников опроса). Они настрое-
ны наиболее позитивно по отношению к инклюзии, восприни-
мают ее как ресурс (М = 4,53). Самое низкое значение в данной 
группе имеет фактор, который связывает инклюзию с возмож-
ными рисками (М = 2,16); проблемы реализации инклюзии пред-
ставители данной группы оценивают ниже, чем в среднем по 
выборке (М = 2,65). Иными словами, педагоги эти риски и проб-
лемы учитывают, однако не воспринимают их как барьер и пре-
пятствие в деятельности. 

При этом большинство учителей, относящихся к 1-му класте-
ру, не принимали участия в проектной деятельности, связанной 
с инклюзией, и не имеют практического опыта в этой области 
(56,76%). 64,8% педагогов в этой группе не имеют специальной 
подготовки в области инклюзивного обучения, однако 70,27% 
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из них оценили уровень своей компетентности в ИО как доста-
точный для практической работы. 

«Романтизм» педагогов данной группы проявляется в ори-
ентации на социально одобряемый тип отношения к инклю-
зии. Они склонны идеализировать возможности организации 
деятельности педагога в классе с «особенными» детьми. Отсут-
ствие практического опыта не позволяет им объективно оце-
нить реальные риски и проблемы инклюзии. При столкнове-
нии с реальностью «романтики» могут трансформироваться в 
«критиков инклюзии», если опыт не будет подкреплен знания-
ми и компетентностью. 

«Критики инклюзии», составляющие 2-й кластер опрошен-
ных педагогов (37,0%), воспринимают инклюзию прежде все-
го как источник проблем, самое высокое значение в данной 
группе — у фактора «риски, связанные с реализацией инклю-
зии» (М = 3,92). Педагогический ресурс инклюзии эти учителя 
оценивают ниже, чем в среднем по выборке (М = 3,54). Одной 
из проблемных зон «критиков инклюзии» является недостаток 
опыта и необходимого образования: это единственная группа, 
где зафиксирован уже имеющийся негативный опыт реализа-
ции инклюзии (9%), при этом 75% участников группы вообще 
не имеют практического опыта, а 79,6% педагогов отметили, 
что не имеют специальной подготовки для инклюзивного обу-
чения, при этом только 45,5% из них полагают, что им необхо-
димо повышение компетентности в области инклюзии. 

Если в классе, в котором работает педагог — «критик инклю-
зии», оказываются учащиеся с инвалидностью, возникает риск 
реализации негативных сценариев учебного процесса: имея 
отрицательную установку, педагог будет ожидать сложностей 
и проблем и усиливать стрессовые ситуации, умножая тем са-
мым негативный опыт и снижая вероятность формирования 
самоэффективности. 

Более, чем представители первых двух групп, ориентиро-
ваны на использование потенциала и ресурсов ИО педагоги 
3-й кластерной группы — «реалисты инклюзии» (31,9% опро-
шенных). Они достаточно высоко оценивают риски инклюзии 
(М  = 3,89), понимают ее сложности — возможно, потому, что в 
данной группе больше, чем в первых двух кластерах, педагогов, 
имеющих опыт проектной деятельности в области инклюзии, 
как в качестве исполнителя (34,21%), так и в качестве руководи-
теля (5,26%). 34,21% «реалистов инклюзии» отметили наличие 
позитивного практического инклюзивного опыта. Педагоги- 
«реалисты» адекватно оценивают как свои возможности, так и 
ограничения: только 31,58% получили специальную подготов-
ку в области инклюзивного обучения, и 44,74% отметили, что 
нуждаются в повышении компетентности в области ИО. Педа-
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гоги-«реалисты» стремятся мыслить системно: они понимают 
проблемы инклюзии, объективно оценивают реальное состоя-
ние дел, видят ее ресурсы и возможности. 

Все опрошенные педагоги в целом принимают ИО и доста-
точно высоко оценивают его педагогический потенциал. Толь-
ко треть учителей в своих суждениях опирается на имеющуюся 
практику реализации задач обучения и воспитания в услови-
ях смешанной образовательной среды («реалисты инклюзии»). 
Остальные скорее высказывают социально одобряемые сужде-
ния ввиду отсутствия реального практического опыта взаимо-
действия в инклюзивной образовательной среде («романтики 
инклюзии»), либо уже имея негативный опыт («критики инклю-
зии»).

Полученные данные в целом согласуются с результатами ис-
следований, проведенных на разных выборках педагогов [Shar-
ma, George, 2016; Astrauskaitė et al., 2011; Chan et al., 2020; Opoku 
et al., 2021; Smet, 2022] и показавших, что:

• наличие реального опыта взаимодействия в инклюзивной 
образовательной среде и специальной подготовки способ-
ствует формированию осознанного рефлексивного отно-
шения к ИО;

• критическая и отстраненная позиция педагога в отношении 
ИО в большинстве случаев сопряжена с негативным опы-
том, полученным на практике;

• участие в проектной деятельности развивает способность 
анализировать риски и проблемы инклюзивного обучения. 

Вовлеченность педагогов и их удовлетворенность своей рабо-
той в инклюзивной среде оценивались с помощью авторско-
го опросника [Iliško et al., 2020]. Факторный анализ (Приложе -
ние 2) позволил выявить структуру рассматриваемого явления, 
состоящую из четырех основных факторов: 

• уровень безопасности и защищенности («Моя работа не 
предполагает постоянного стресса и чрезмерного напря-
жения» (0,831); «Моя работа не наносит вреда моему здоро-
вью» (0,778); «Работа не мешает моей личной жизни, взаи-
моотношениям с друзьями и родителями» (0,698)); 

• удовлетворенность организацией рабочего процесса 
(«Меня устраивает режим работы и дисциплинарные тре-
бования, принятые в школе» (0,508); «Я четко знаю свои 
должностные возможности и зону своей ответственности» 
(0,759); «У меня достаточно полномочий для решения по-
ставленных передо мной задач» (0,713));

3.2. Исследование 
удовлетворен-

ности педагогов 
работой
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• удовлетворенность вознаграждением («Результаты моего 
труда оцениваются адекватно вкладу в общее дело (0,790), 
адекватно усилиям и результатам работы» (0,753 ); «Руко-
водство ценит мои заслуги, отмечает успехи, мое усердие 
не остается незамеченным» (0,728)); 

• вовлеченность в работу («Если требует ситуация, я готов вы-
полнить работу даже в ущерб своим личным интересам» 
(0,661); «Я готов отдавать рабочему процессу не только ого-
воренное трудовым договором время» (0,616); «Выполняя 
работу, я стараюсь сделать больше и лучше, чем от меня 
ожидают» (0,519)).

Рис. 2. Профили кластеров, выделенных в пространстве  
удовлетворенности работой

Кластерный анализ в пространстве полученных факторов 
позволил выделить три группы педагогов (рис. 2). Только по-
ловина опрошенных (51%) в достаточной степени удовлетворе-
ны своей работой (кластер 3). У этих учителей высокий уровень 
переживаемой безопасности и защищенности, их устраива-
ет получаемое вознаграждение, и они вовлечены в профес-
сиональную деятельность. Ниже всех факторов они оценивают 
организацию рабочего процесса, хотя в целом удовлетворе-
ны и ею. 

У 26% педагогов выявлен критически низкий уровень пере-
живаемой безопасности и защищенности (кластер 1). Эти учи-
теля часто испытывают стресс на работе, они полагают, что за-
нятость на работе стала причиной того, что они мало времени 
уделяют себе и своей личной жизни, они страдают от недобро-
желательного отношения со стороны обучающихся и их роди-
телей и опасаются открыто высказывать свое мнение. Пока-
затели удовлетворенности организацией рабочего процесса, 
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полученные в этой группе, также низкие, однако свою удовлет-
воренность вознаграждением педагоги оценили достаточно 
высоко, и, видимо за счет этого, невысокую, но все же положи-
тельную оценку получила вовлеченность педагогов 1-го класте-
ра в работу. Их эмоциональные реакции и отношение к работе 
обусловлены тем, насколько «окупаются» их трудовые затраты. 
Бонусы, которые они получают или могут получить на работе, 
выполняют компенсаторную функцию: от бонусов зависит от-
ношение педагогов к своей работе. 

Педагоги, неудовлетворенные работой (23%), выставили 
низкие оценки по большей части показателей, которые ис-
пользовались в опросниках (2-й кластер). Меньше всего этих 
педагогов устраивает оценка и вознаграждение их труда. Они 
считают, что руководство не ценит их заслуги, недостаточно 
отмечает успехи и не поддерживает их в должной мере мате-
риально и психологически. Им не всегда понятны критерии, 
по которым их оценивают, и они не видят в занимаемой ими 
в школе позиции потенциала для карьерного роста и разви-
тия. Как следствие, они слабо вовлечены в работу. Как и педа-
гоги из 1-го кластера, они не считают свое положение на рабо-
те безопасным и защищенным. Различия между учителями в 
восприятии безопасности отчасти могут объясняться домини-
рующим локусом контроля: те, кто склонен относить свои уда-
чи и неуспех преимущественно на счет внешних факторов, ис-
пытывают повышенную потребность в защите и безопасности.

Корреляционный анализ выявил прямые статистически значи-
мые взаимосвязи оценки педагогами инклюзии как педагоги-
ческого ресурса с показателями удовлетворенности работой, 
самая сильная связь — с удовлетворенностью организацией 
рабочего процесса (r = 0,794 для уровня значимости 0,01). Ины-
ми словами, позитивная оценка инклюзии и ее ресурсное ви-
дение находятся в прямой взаимосвязи с тем, насколько четко 
учитель понимает рабочие требования, свои функции и зада-
чи. Этот результат согласуется с данными предыдущих исследо-
ваний, в которых установлено, что способность руководителя 
школы организовать профессиональную команду единомыш-
ленников и успешно управлять ее деятельностью является 
основным условием формирования инклюзивной культуры 
[Cohen, 2015; Алехина и др., 2020; Khaleel, Alhosani, Duyar, 2021]. 

Большинство опрошенных (представители двух кластеров 
из трех) воспринимают инклюзию как ресурс и возможности 
для развития. Вместе с тем практически половина педагогов 
(49,15%) оценивают уровень своей безопасности и защищен-
ности на работе гораздо ниже среднего. Они не удовлетворе-

3.3. Взаимосвязь 
удовлетворен-
ности работой  
с отношением  

к инклюзии  
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ны отношением общества к профессии учителя, не чувствуют 
себя защищенными, отмечают, что порой работа наносит вред 
их здоровью. При этом именно психологическая безопасность 
педагога является одним из ключевых показателей благопри-
ятного климата в образовательном учреждении, необходимым 
условием результативности обучения учеников и эффективно-
сти деятельности организации в целом [Егорова, Алексеева, 
2019]. Возможно, полученные в исследовании оценки приня-
тия педагогами инклюзии завышены вследствие склонности 
респондентов давать социально одобряемые ответы. 

Рис. 3. Распределение респондентов из кластеров, отражающих  
отношение к инклюзии, по кластерам удовлетворенности работой

На рис. 3 представлено наложение кластерных групп учите-
лей, выделенных на основании отношения к инклюзии и сте-
пени удовлетворенности работой, позволяющее выявить взаи-
мосвязи между данными характеристиками.

В каждой кластерной группе, образованной на основании 
степени удовлетворенности работой, только треть учителей ви-
дят педагогический ресурс инклюзии, полагая, что дети, при-
обретая опыт эффективного функционирования в инклюзив-
ной среде, передают его своим родителям, а необходимость 
взаимодействия в инклюзивной среде способствует сближе-
нию всех участников образовательного процесса: детей, педа-
гогов, родителей. 

Учителя, высоко оценившие уровень своей безопасности и 
защищенности на работе, точнее других судят о ресурсах и ри-
сках инклюзии для образования. Именно в группе удовлетворен-
ных работой максимально представлены «реалисты инклюзии» 
(45%). Они понимают, что сложно учесть все различия учеников 
в инклюзивном классе, а также что в инклюзивной среде воз-
можны проявления моббинга со стороны сверстников.

Романтики инклюзии

Критики инклюзии

Реалисты инклюзии

Удовлетворены

вознаграждением

за работу

Не удовлетворены

работой

Удовлетворены

работой

5

16,13% 10

32,26%

16

51,61%

6

22,22%
8

29,63%

13

48,15%

27

45,00%

15

25,00%

18

30,00%

Кластеры в пространстве удовлетворенности работой

Кластеры в пространстве отношения к инклюзии
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Учителя, не удовлетворенные работой и не чувствующие 
себя защищенными, более критично настроены в отношении 
инклюзии, примерно половина из них (51,61% в группе удов-
летворенных вознаграждением за работу и 48,15% в группе не 
удовлетворенных работой) склонны рассматривать инклюзив-
ное образование скорее как проблему. Эти учителя полагают, 
что присутствие в школе детей с ОВЗ делает ее менее комфорт-
ной для остальных учащихся, а проекты и исследования, на-
правленные на анализ и решение проблем, связанных с инклю-
зивным обучением, далеки от реальности.

Проведенное исследование имеет два ограничения. Во-пер-
вых, полученные данные неизбежно смещены за счет большой 
доли социально одобряемых ответов, так как инклюзия явля-
ется официальной политикой. Во-вторых, выборку составляют 
учителя только одной школы, и его результаты не могут быть 
распространены даже на все школы Тюмени, потому что в ка-
ждой школе складывается уникальная культура, обусловленная, 
в частности, стилем руководства.

Удовлетворенность профессиональной деятельностью и вовле-
ченность в нее могут служить предикторами отношения учите-
ля к инклюзии. Удовлетворенность профессиональной деятель-
ностью, возникая как результат работы, в дальнейшем может 
становиться фактором развития личности учителя [Гордиенко, 
2009; Шабанова, Беляева, Фомина, 2020]. 

Отношение большинства педагогов — участников прове-
денного нами исследования (до 60%) к ИО приходится при-
знать нереалистичным, они судят об инклюзивном образова-
нии с позиций не оправдавшихся ожиданий. В таких условиях 
реализация так называемой стихийной инклюзии, при кото-
рой педагог приступает к работе в классе без предварительной 
подготовки, с большой вероятностью будет иметь негативные 
последствия. Пытаясь решать задачи интуитивно либо за счет 
имеющегося опыта, педагог неизбежно окажется в ситуации, 
снижающей субъективный уровень безопасности. С другой сто-
роны, неоправданно завышенные ожидания от инклюзивного 
образования также чреваты неудовлетворенностью и неуспе-
хом в реализации ИО. Молодой учитель, не имеющий опыта 
и романтично настроенный на изменения, может столкнуться 
с отсутствием необходимых личностных и профессиональных 
ресурсов и попасть в ловушку критического отношения к ИО. 

Убеждение педагогов в том, что они могут быть эффективны 
в инклюзии, необходимо формировать через включение их в 

4. Ограничения 
исследования

5. Обсуждение 
результатов 
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процесс проектирования инклюзивного образовательного про-
странства. В этом случае они будут иметь возможность всесто-
ронне проанализировать ситуацию и оценить потенциальные 
риски, т.е. увидеть инклюзию в системе реальных противоре-
чий. Активная позиция педагога в деятельности проектирова-
ния будет запускать механизмы коллективной самоэффектив-
ности, что подтверждает ряд других исследований [Гумницкая, 
Гумницкий, Маркина, 2021]. Ресурсным может быть и опыт на-
блюдения за чужими достижениями: включение тьюторской 
поддержки, практика наставничества, мастер-классы опытных 
педагогов, имеющих достижения в области ИО. 

Проведенное исследование свидетельствует о том, что для 
значительной части школьных учителей характерно пережива-
ние незащищенности в профессиональной деятельности, как 
следствие, они опасаются быть открытыми и вместо откровен-
ных суждений декларируют социально одобряемые ценности. 
Отсутствие достаточных знаний об ИО и несформированность 
алгоритмов деятельности создают дополнительный стресс, а 
понимание, что их усилия не вознаграждаются, обусловлива-
ет снижение вовлеченности в работу. Таким образом, для того 
чтобы учитель видел в инклюзии педагогический ресурс и мог 
использовать ее потенциал для развития личности каждого ре-
бенка, необходимо создать максимально корректные и понят-
ные правила и инструкции для работы и обеспечить учителю 
защиту и безопасность.

Будущее инклюзивное общество рождается в школьном 
классе. Поэтому критически важно вовлечь учителей в процесс 
проектирования инклюзивных образовательных пространств, 
поддержать их усилия и создать условия для рефлексивного 
обу чения на основе инклюзивных ценностей. 

Перспективы данного исследования видятся в проведении 
масштабного опроса учителей Тюменской области об их отно-
шении к инклюзивному образованию и сопоставлении полу-
ченных данных с показателями субъективного благополучия 
школьников и их родителей.

Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ и Тюменской 
области в рамках научного проекта № 20-413-720012 «Человеческое изме-
рение инклюзивной трансформации школы: субъективное благополучие 
в условиях гетерогенности».
Авторы благодарят всех учителей школы за участие в исследовании.
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Фактор 1 — инклюзия как педагогический ресурс.
Фактор 2 — проблемы, связанные с реализацией инклюзивного образовательного процесса.
Фактор 3 — риски для участников образовательного процесса, связанные с реализацией 
инклюзии 

Приложение 1 
Отношение  

педагогов к ИО

Фактор

1 2 3

C6 Дети, приобретая опыт эффективного функционирования в инклюзивной среде, пере-
дают его своим родителям

0,843

C4 Необходимость взаимодействия в инклюзивной среде способствует сближению всех 
участников образовательного процесса: детей, педагогов, родителей

0,836

C7 Инклюзивному образованию отводится роль поиска и раскрытия потенциала каждо-
го ребенка

0,828

C3 Обучение в инклюзивной среде способствует развитию социального опыта всех уча-
щихся, созданию более толерантного общества

0,818

C8 Чем с большим количеством индивидуальностей сталкивается ребенок, тем выше его 
адаптивность, шире диапазон развития, меньше стереотипность мышления

0,802

C9 Находясь вместе со школьной скамьи, дети учатся видеть особенности друг друга, 
учитывать их в общении и взаимодействии, учатся помогать друг другу

0,784

C2 Совершенствование образовательных методик для поддержки инклюзивного обуче-
ния способствует улучшению качества обучения всех детей в инклюзивном классе

0,775

C5 В подлинно инклюзивном классе нет худших и лучших. Инклюзивный класс предпола-
гает больше не соревновательный тип обучения, а командный

0,772

C1 Многообразие и непохожесть детей друг на друга не только проблема, требующая ре-
шения, но и важнейший ресурс, который можно использовать в образовательном 
процессе

0,647

C18 Каждый ребенок имеет право быть принятым таким, какой он есть, и право посещать 
ближайшую к дому или выбранную его родителями школу

0,451

C20 Основная роль общеобразовательных школ состоит в повышении академических по-
казателей учащихся, а не в решении адаптационных проблем особенных детей

0,827

C12 Присутствие в школе детей с инклюзией делает ее менее комфортной для остальных 
учащихся

0,758

C21 Научно-исследовательские проекты, теоретические и эмпирические исследования, 
направленные на анализ и решение проблем, связанных с инклюзивным обучением, 
далеки от реальности

0,756

C24 На данном этапе отсутствуют специальные стандарты образования и вариативные 
программы для обучения детей с особыми образовательными потребностями

0,750

C22 Учебные планы, программы, технологии обучения в массовой школе практически не 
учитывают особенности детей и не могут быть адаптированы непосредственно в ходе 
учебного процесса

0,738

C25 Наблюдается слабая организационная поддержка эффективного взаимодействия всех 
субъектов инклюзивного образовательного процесса

0,702

C17 Инклюзия представляет собой форму опасного эксперимента с непредсказуемыми ри-
сками для всех его участников

0,669 0,489

C10 Обучение в инклюзивной среде усложняет процесс общего образования и снижает 
его качество для всех учащихся

0,648 0,467
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Фактор

1 2 3 4

41. Моя работа не предполагает постоянного стресса и чрезмерного напряжения 0,831

40. Моя работа не наносит вреда моему здоровью 0,778

31. Работа не мешает моей личной жизни, взаимоотношениям с друзьями и роди-
телями

0,698

48. В школе я защищен от угроз и недоброжелательного отношения со стороны  
обучающихся и родителей

0,680 0,470

39. Я не готов уйти из организации, даже если мне предложат более высокую долж-
ность

0,669

34. Я не готов уйти из школы, даже если мне предложат более выгодные условия 0,665

37. Я могу сам планировать свое рабочее время и интенсивность работы 0,654

45. Я удовлетворен отношением общества к моей работе 0,650

42. Я чувствую границу между работой и личной жизнью и отделяю работу от лич-
ной жизни

0,648

49. Я могу отказаться и не выполнять поручения, которые не входят в мои прямые 
обязанности

0,633

50. Я имею возможность открыто высказывать свою точку зрения 0,593

47. Моя работа в школе приносит профессиональное и эмоциональное удовлетво-
рение

0,590 0,428

Фактор

1 2 3

C23 Базовое педагогическое образование не обеспечивает уровень инклюзивной компе-
тентности, необходимый для практической реализации обучения детей в инклюзив-
ной среде

0,629

C19 Для реализации эффективного обучения необходимо направить основные усилия на 
адаптацию ребенка к условиям существующей образовательной среды, а не приспо-
сабливаться к нему

0,425 0,483

C14 Родители детей, как особенных, так и типичных, боятся за психическое и физическое 
здоровье своих детей, обучающихся в инклюзивной среде

0,821

C13 Слишком сложно учесть все различия учеников в инклюзивном классе 0,728

C15 В инклюзивной среде возможны проявления моббинга со стороны сверстников 0,431 0,707

C16 В инклюзивной среде могут формироваться заниженные требования к отдельным 
ученикам

0,499 0,649

C11 Нестандартное и не всегда социально одобряемое поведение детей в инклюзивном 
классе затрудняет общение с ними и реализацию процесса их обучения

0,507 0,584

Фактор 1 — уровень безопасности и защищенности.
Фактор 2 — удовлетворенность организацией рабочего процесса.
Фактор 3 — удовлетворенность вознаграждением.
Фактор 4 — вовлеченность в работу.

Приложение 2
Удовлетворен-

ность педагогов 
работой
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Фактор

1 2 3 4

46. В школе я чувствую себя защищенным от необоснованных претензий и критики 
со стороны администрации и коллег

0,563

37. Меня устраивает режим работы и дисциплинарные требования, принятые в школе 0,517 0,508

24. Я четко знаю свои должностные возможности и зону своей ответственности 0,759

32. В случае необходимости я могу оказать помощь коллеге в выполнении его работы 0,726

12. У меня достаточно полномочий для решения поставленных передо мной задач 0,713

29. Содержание моей работы и ее результаты не противоречат моим убеждениям 0,686

36. У меня сложились хорошие отношения с людьми, с которыми я работаю 0,685

15. Я горжусь работой в школе и всегда позитивно отзываюсь о ее деятельности 0,657

28. У меня очень важная, полезная и необходимая для общества работа 0,646

23. Я четко понимаю свои функции и задачи и то, чего ожидает от меня руководство 0,611 0,486

7. Моя должность соответствует моей компетенции и моим заслугам 0,597 0,556

16. Я стараюсь привлечь в свою школу хороших специалистов 0,593

30. Я могу положиться на своих коллег в сложных жизненных ситуациях 0,534

19. Мне нравится искать новые пути решения проблем, связанных с работой 0,504 0,442

35. Я действительно чувствую себя так, как будто проблемы школы — это мои 
проб лемы

0,465 0,466

1. На работе у меня есть возможность заниматься тем, что я люблю и умею делать 
лучше всего

0,427

38. Я не испытываю беспокойства, связанного с перспективой потерять работу 0,421

5. Результаты моего труда оцениваются адекватно вкладу в общее дело 0,790

4. Результаты моего труда оцениваются адекватно усилиям и результатам работы 0,753

27. Руководство ценит мои заслуги, отмечает успехи, мое усердие не остается неза-
меченным

0,404 0,728

21. Я понимаю, на основании каких критериев оценивается моя работа 0,427 0,694

2. Я удовлетворен тем, в какой мере школа использует мой потенциал 0,681

3. Оплата моего труда соответствует моей квалификации, умениям, навыкам и опыту 0,412 0,674

25. Я чувствую, что руководитель и коллеги заинтересованы в результатах моего труда 0,645

8. На данном этапе меня вполне удовлетворяет занимаемая мною должность 0,497 0,595

14. На работе я максимально использую свой интеллектуальный потенциал 0,552

6. Я знаю, что делать, чтобы зарабатывать больше, оставаясь в школе 0,552

26. На моем рабочем месте созданы все условия для качественного выполнения 
работы

0,513 0,518

9. Я знаю свои карьерные возможности и могу влиять на свой карьерный рост 0,428 0,468

20. Работа в школе дает мне возможность для учебы, профессионального роста 0,422 0,425 0,447

10. Если требует ситуация, я готов выполнить работу даже в ущерб своим личным 
интересам

0,661
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В результате ликвидации неэффективных вузов их общее число в России за 
2013–2019 гг. сократилось на 42%, в том числе головных университетов — на 
23%, филиалов — на 56%. Численность студентов при этом уменьшилась на 
33%: реформа пришлась на период демографического спада в молодежных 
возрастных когортах. В статье анализируются последствия оптимизации сети 
вузов с точки зрения образовательной миграции молодежи в городах, раз-
личающихся по численности населения. 

Большая часть федеральной и ведомственной статистики в сфере высше-
го образования и результаты проведенных на ее основе исследований пред-
ставлены на национальном или региональном уровне. Ключевой с точки 
зрения локализации образовательных учреждений уровень рассмотрения — 
город — выпадает из образовательной аналитики и исследований. Крупные 
города привлекают молодежь не только возможностью выбора университе-
та и образовательной программы. Имеющиеся данные не позволяют выде-
лить миграционную привлекательность города для молодежи, обусловлен-
ную наличием вуза и качеством оказываемых им образовательных услуг, 
из совокупной миграционной привлекательности, связанной также с каче-
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ством среды и услуг, объемом и разнообразием рынка труда. Авторы анали-
зируют соотношение представленности вузов в городах разного размера с 
миграционной привлекательностью этих городов, выраженной в показате-
лях нетто-миграции 15–19-летних. Установлено, что наиболее миграционно 
привлекательными и при этом в наименьшей степени затронутыми реорга-
низацией вузовской сети являются города с численностью населения свы-
ше 250 тыс. человек. В наибольшей степени последствия от реализации мер 
государственной политики, направленных на повышение качества высше-
го образования, испытали малые города. Концентрация вузов в крупнейших 
городах страны способствует усилению центростремительной миграции мо-
лодежи. Для многих абитуриентов из малых и средних городов наличие в их 
поселении хотя бы одного вуза или филиала было единственной возможно-
стью получить высшее образование. 

молодежь, высшее образование, миграция молодежи, города, университе-
ты, вузовская сеть, оптимизация, образовательная политика.
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As a result of measures related to the liquidation of inefficient universities and 
low-quality education, the university network of Russia in 2013–2019 has signifi-
cantly changed its configuration. In particular, the total number of universities 
decreased by 42%, including parent universities by 23%, branches by 56%. At the 
same time, the number of students decreased by 33% over the same period, the 
reform occurred during a period of demographic decline in the youth age co-
horts. However, the consequences of the reform to optimize the network of uni-
versities could have a different impact on the structure of urban and regional hi-
gher education systems in different parts of the country.
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Most of the federal and departmental statistics describing the situation in the 
field of higher education, and, accordingly, the results of research, are presented 
at the national or regional levels. However, almost all universities are located in 
cities, and this key level from the point of view of spatial localization of educatio-
nal institutions falls out of the pool of educational analytics and research. Large 
cities everywhere attract young people with a wide range of factors. One of them 
is the possibility of choosing a university and an educational program. Other fac-
tors are related to the quality of the environment and services, the breadth and 
diversity of the labor market, which positively distinguish large cities from less 
populated places. The available data do not allow us to divide the migration at-
tractiveness of the city for young people into those related to the presence of a 
university and the quality of educational services provided by it and those related 
to other possible factors of attractiveness. However, we can analyze whether the 
representation of universities in cities of different sizes is correlated with their 
migration attractiveness, expressed in net migration indicators of 15-19-year-
olds. The conducted research has shown that the cities with a population of over 
250 thousand people are the most attractive for migration and at the same time 
the least subjected to the reorganization of the university network. The concen-
tration of universities in the largest cities of the country contributes to the stren-
gthening of centripetal migration of young people. Small towns have experienced 
the main consequences of the implementation of state policy measures aimed at 
improving the quality of higher education. For many applicants from small and 
medium-sized cities, having one university or branch was the only opportunity 
to get a higher education without leaving their hometown.

youth, higher education, youth migration, cities, universities, university network, 
optimization, educational policy.

Gabdrakhmanov N.K., Karachurina L.B., Mkrtchyan N.V., Lesnikov O.V. (2022)
Obrazovatel’naya migratsiya molodyozhi i optimizatsiya seti vuzov v raznykh po 
razmeru gorodakh [Educational Migration of Young People and Optimization of 
the Network of Universities in Cities of Different Sizes]. Voprosy obrazovaniya/
Educational Studies Moscow, no 2, pp. 88–116. https://doi.org/10.17323/1814-9545-
2022-2-88-116

Создание университетов и формирование университетской 
сети в мире неразрывно связано с развитием городов [Bender, 
1988]. В ходе становления образовательной системы и функцио-
нального профилирования городов происходило фактическое 
разделение университетского присутствия между крупными го-
родами, в которых размещались большие вузы с универсальным 
набором программ, и небольшими городами, где университет ча-
сто представлял собой центр роста и определял лицо поселения. 

Советская система планирования и размещения объектов 
предписывала разным по административному статусу и разме-
рам городам иметь на своей территории определенное количе-
ство и заданный набор вузов, так что учебные заведения, осу-
ществляющие подготовку по массовым специальностям, были 
относительно равномерно распределены по регионам страны 
[Дайновский, 1973]. Головные учреждения высшего образова-
ния были размещены в крупнейших городах, в первую очередь 
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в региональных центрах, широкая филиальная сеть — в горо-
дах второго порядка. Сворачивание части филиалов, качество 
образования в которых ставилось под сомнение еще до рефор-
мы 2012 г., обострило проблему финансовой, социальной и тер-
риториальной доступности вузов для населения. Обеспечение 
доступности образования — один из серьезных комплексных 
вызовов социально-экономическому развитию как страны в 
целом, так и каждого из ее регионов, а также отдельных горо-
дов — имеющих вузы, лишившихся их, не имевших их никог-
да. Проблема доступности вузов затрагивает интересы людей 
разного возраста — не только самих учащихся, но и их роди-
телей, разной финансовой обеспеченности и проживающих в 
поселениях разных категорий.

Участники дискуссии о вкладе университетов в социаль-
но-экономический рост регионов и отдельных городов достиг-
ли согласия в признании усиления влияния вузов на развитие 
городов и формирование городской среды. Вузы и студенты все 
чаще выступают для территорий в роли place-makers. Приезжа-
ющая в город на учебу молодежь становится важной частью 
социума — такие города иногда называют college town [Gum-
precht, 2003]: их ландшафт включает университетский кампус, 
молодежную инфраструктуру. В некоторых случаях университе-
ты способствуют реабилитации городских экономик [Goddard 
et al., 2014; Massey, Field, Chan, 2014], их влияние сопоставимо 
с воздействием джентрификации [Smith, 2005; Revington et al., 
2021]. Превращение университетов в двигатель экономики зна-
ний и фактор привлечения талантливой молодежи произво-
дит мультипликативные эффекты [Florida, 2005] и, в частности, 
способствует нарастанию различий в объемах человеческого 
капитала и усилению территориальных проявлений «эффекта 
Матфея» (дальнейшей концентрации первоначальных преи-
муществ [Rigney, 2010]) в условиях массовизации образования 
[Hornsby, Osman, 2014].

На практике эффекты от миграции студентов и формирова-
ния университетской среды трудно отделить от других факто-
ров развития городов. Зачастую невозможно понять, что пер-
вично: развитие университета, открывающего свой кампус и 
стимулирующего приток молодежи, или наплыв молодежи в го-
род, предоставляющий ей широкий, разнообразный и потен-
циально привлекательный рынок труда и досуга, попасть на 
который проще через учебные каналы и университетскую ин-
фраструктуру. Очевидны и поддаются измерению демографи-
ческие последствия деятельности вузов на территории: приток 
молодого и мотивированного населения положительно влия-
ет на показатели рождаемости и смертности. При этом притя-
жение такого населения в одни территории заметно ухудшает 
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демографическую, а впоследствии также социальную и эконо-
мическую ситуацию в других, но этот эффект не так очевиден 
в силу его меньшей концентрации. 

С одной стороны, возможности больших городов по предо-
ставлению качественного образования и привлечению моло-
дежи предопределены сложившейся в России системой рассе-
ления и институциональными факторами, предполагающими 
концентрацию ресурсов всех видов в центрах. В условиях про-
должающих развиваться и усиливающихся центро-периферий-
ных градиентов, пространственного и демографического сжа-
тия невозможно представить, чтобы университетская сеть и 
образовательная миграция молодежи пошли по пути деконцен-
трации. С другой стороны, чрезмерное сосредоточение вузов 
в столичных городах способно вызвать дополнительное сжа-
тие обитаемого пространства, снизить доступность высшего 
образования в других регионах страны. «Оксфорд, Кембридж,  
Гейдельберг и тому подобные маленькие города, почти цели-
ком зависящие от университетов, в них находящихся, дали, как 
известно, наибольший рассадник для развития самостоятель-
ности в науках для многих стран, а у нас <…> выбор подобно-
го места был бы полезен во всех отношениях», — писал еще в 
начале XX в. Д.И. Менделеев1. 

В развитых странах университеты и их филиалы, распо-
ложенные в отдаленных от центра поселениях, выполняют 
важную территориальную и не менее актуальную социаль-
ную функцию: обеспечивают доступ к высшему образованию 
для жителей этих территорий, так как большинство студен-
тов по-прежнему рассматривают в качестве возможных мест 
получения образования университеты, до которых можно до-
браться за несколько часов [Fonseca, Bird, 2007]. Международ-
ный опыт свидетельствует, что в университетах, открывающих-
ся в отдаленных территориях, среди студентов значительную 
долю составляет местная молодежь с низким уровнем дохода 
[Frenette, 2007]: малообеспеченные семьи не готовы нести вы-
сокие транспортные издержки ради получения детьми высше-
го образования, а при наличии вуза рядом с домом с большей 
вероятностью выбирают для них образовательный трек после 
окончания школы.

Таким образом, миграционное поведение молодежи в зна-
чительной мере обусловлено пространственным распределе-
нием вузов, но не предопределено им: миграция может про-
исходить, а может отсутствовать, осуществляться на далекие 
или близкие расстояния, в направлении «своего» столичного 
города или крупнейшего города другого региона. Разнообра-

 1 Менделеев Д.И. (1995) Заветные мысли. М.: Мысль. С. 286.
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зие миграционных образовательных траекторий объясняется 
их зависимостью от множества факторов и их сочетаний — от 
личных характеристик абитуриента, состава семьи и ее финан-
сового положения до конфигурации транспортных сетей и не-
равенства в доступе к услугам школ и репетиторов [Chapman, 
1981; Litten, 1982]. Они давно и всесторонне исследуются в мире, 
но только начинают изучаться в России [Варшавская, Чудинов-
ских, 2014; Вербецкий, Фридман, 2016; Прахов, 2015; Хавенсон, 
Чиркина, 2018; Чиркина, Гусейнова, 2021]. При этом сама обра-
зовательная миграция с точки зрения направленности и интен-
сивности ее потоков на внутри- и межрегиональном образова-
тельном пространстве и ее локализации на уровне регионов и 
муниципалитетов начала анализироваться [Габдрахманов, Ни-
кифорова, Лешуков, 2019, Карцева, Мкртчян, Флоринская, 2021; 
Кашницкий, Мкртчян, Лешуков, 2016], по сути, только с 2011 г., 
когда после изменения порядка статистического учета мигра-
ция в соответствующих возрастах стала «видима» российской 
статистикой и эти данные начали публиковаться в открытом до-
ступе [Захаров, 2020. С. 291–292].

Российские исследования пространственной организации 
вузовского образования и образовательной миграции молоде-
жи, во-первых, немногочисленны, а во-вторых, длительное вре-
мя существовали как бы в параллельных, не связанных между 
собой реальностях. А.П. Катровский в своей монографии [2003] 
подвел итоги советского этапа территориальной организации 
высшего образования в России, уделив некоторое внимание 
учебной миграции населения. Работы исследователей Инсти-
тута образования НИУ ВШЭ и РАНХиГС 2010-х годов в данной 
исследовательской зоне сосредоточены в первую очередь на 
анализе возможностей развития университетов и их влияния 
на экономику регионов [Беляков, Клячко 2016; Лешуков, 2020]. 
Подразумевается, что организация системы высшего образова-
ния, в том числе реформы, направленные на изменение ланд-
шафта вузовской сети, и миграционные потоки согласованы. 
Однако эта согласованность, очевидно, имеет свои ограниче-
ния, логику и изменчивость. Цель настоящей работы — про-
анализировать миграционную активность молодежи в горо-
дах разного размера с учетом наличия в них вузов, а также 
ориентацию на учебную миграцию у молодежи, оканчиваю-
щей школу в таких городах. Для этого необходимо решить сле-
дующие задачи:

 1) представить обзор исследований молодежной миграции и 
ключевых источников информации: федеральной статисти-
ки и полевых исследований; 
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 2) проанализировать основные показатели молодежной ми-
грации в городах с разной численностью населения; 

 3) оценить концентрацию вузов и миграционные предпочте-
ния молодежи в городах с разной численностью населения;

 4) обсудить результаты сокращения вузовской сети в городах 
с разной численностью населения и разным количеством 
вузов.

Поставленная исследовательская задача потребовала привле-
чения нескольких источников и баз данных:

• база данных проекта Института образования НИУ ВШЭ «Го-
рода и вузы» позволила проанализировать динамику коли-
чества вузов и числа студентов в них по российским регио-
нам и городам за 2013–2019 гг. Соотнесение этих параметров 
с численностью населения соответствующих территорий 
дает представление об институциональных трендах в орга-
низации высшего образования в стране. Статистика на уров-
не отдельных городов собрана и анализируется впервые;

• сведения о нетто-миграции населения в возрасте 15–19 лет 
по муниципальным образованиям России за 2012–2019 гг., 
полученные из Базы данных показателей муниципальных 
образований Росстата2 и рассчитанные на их основе по-
казатели интенсивности возрастной нетто-миграции дают 
возможность оценивать миграционную привлекательность 
для молодежи тех или иных муниципальных образований, 
например имеющих и не имеющих вузов, с разной числен-
ностью населения. Ограничения этого информационного 
источника обусловлены тем, что миграционные события 
фиксируются в нем текущим учетом: в число прибывших и 
выбывших попадают мигранты, регистрирующиеся по ме-
сту жительства и месту пребывания на срок 9 месяцев и 
больше, а также привязкой этих событий к муниципальным 
образованиям, а не к населенным пунктам (городам) — они 
не всегда тождественны. Характер регистрации миграцион-
ных событий и определенная аморфность привязки собы-
тий к территориям (например, рассматриваться может не 
город Энгельс, а Энгельсский муниципальный район) не 
позволяют однозначно трактовать фиксируемые статисти-
кой изменения в параметрах миграции как тренды дина-
мики и связывать их только и однозначно с изменениями 
в локализации вузов; 

 2 https://www.gks.ru/dbscripts/munst/

1. Используемые 
данные
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• данные опроса выпускников 11-го класса, проведенного 
Центром внутреннего мониторинга НИУ ВШЭ c 23 июня 
по 2 июля 2020 г. Выборка — квотная, соответствует рас-
пределению генеральной совокупности по федеральным 
округам и по показателю материального положения семьи. 
Распределение по федеральным округам: Центральный — 
25%, Северо-Западный — 9%, Южный — 11%, Северо-Кав-
казский — 7%, Приволжский — 19%, Уральский — 9%, Си-
бирский — 13%, Дальневосточный — 7%. Распределение 
респондентов по показателю материального положения се-
мьи: «Не хватает денег даже на еду» — 2%, «Хватает на еду, 
но покупка одежды проблематична» — 10%, «Денег хватает 
на еду и одежду, но покупка товаров длительного пользо-
вания затруднительна» — 35%, «Можем позволить себе то-
вары длительного пользования, но покупка новой машины 
пока невозможна» — 39%, «Можем позволить себе практи-
чески все, кроме покупки квартиры или дачи» — 10%, «Мо-
жем позволить себе все, в том числе покупку квартиры или 
дачи» — 4%. Опрос проводился в интернете (ривер-сэмп-
линг), полностью анкету заполнили 3230 человек. Часть от-
ветов методом случайного отбора исключена из итогового 
массива, чтобы соблюсти квотное условие. Итого в масси-
ве осталось 3000 ответов выпускников.

Миграция молодежи в существенной степени определяет об-
щую картину миграции населения в стране. Резкий рост абсо-
лютных показателей и интенсивности перемещений начинает-
ся в 15 лет и продолжается на протяжении следующих десяти 
лет. Как и в других странах, в России молодежь в возрасте 
18–25 лет является наиболее мобильной группой населения 
(рис. 1). Официальная статистика прибытий и выбытий, поле-
вые3 и социологические исследования [Мкртчян, 2017; Один-
цов, Шипицин, Марченко, 2020] подтверждают ориентацию мо-
лодежи на переезд.

 3 Экспедиция Фонда образовательных инноваций НИУ ВШЭ «Возвратная 
миграция молодежи в нестоличные территории (на примере отдельных 
населенных пунктов Воронежской, Саратовской областей)» 17–28 августа 
2021 г.: https://foi.hse.ru/openrussia/saratov-migration; экспедиция Фонда 
образовательных инноваций НИУ ВШЭ «Причины высокого уровня от-
тока населения из Удмуртской Республики» 27 июня — 8 июля 2018 г.: 
https://foi.hse.ru/openrussia/udmurt-migration; экспедиция Фонда обра-
зовательных инноваций НИУ ВШЭ «Долговременная и временная ми-
грация в восточном регионе страны в свете длительного влияния «за-
падного дрейфа» (на примере Сахалинской области)» 27 июня — 11 июля 
2021 г.: https://foi.hse.ru/openrussia/sakhalin-migration

2. Результаты
2.1. Молодежная 

миграция
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Пики молодежной миграции обусловлены образовательны-
ми стратегиями молодежи: 15–17-летние интенсивно мигрируют 
внутри региона для обучения в учреждениях среднего профес-
сионального образования, в 17–19 лет траектории миграцион-
ных перемещений становятся более вариативными, они могут 
быть как внутрирегиональными, так и межрегиональными и 
даже международными. Соотношение объемов внутри- и меж-
региональных перемещений складывается под воздействием 
сочетания объективных и субъективных факторов, действую-
щих в регионах, конкретных населенных пунктах, семьях. Это 
факторы, определяющие степень привлекательности пункта 
прибытия: потенциал и возможности дальнейшего устройства 
в данном населенном пункте, качество жизни в нем. Для об-
разовательной миграции среди факторов, определяющих ее 
объемы, наиболее важны качество подготовки в школах, до-
ступность образовательных мест, платежеспособность семей, 
отправляющих детей на учебу, представления о «правильных» 
и престижных специальностях, о привлекательных с точки зре-
ния долговременного проживания направлениях миграции. 
Например, в ходе экспедиции в Удмуртии в 2018 г. было уста-
новлено, что наиболее престижным направлением миграции 
с точки зрения школьников из Можги в 2010-е годы была Ка-
зань, а позже — собственная региональная столица, Ижевск4; 

 4 Экспедиция Фонда образовательных инноваций НИУ ВШЭ «Причины вы-
сокого уровня оттока населения из Удмуртской Республики» 27 июня — 
8 июля 2018 г.: https://foi.hse.ru/openrussia/udmurt-migration
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Рис. 1. Число прибывших в расчете на 1000 человек соответствующего 
возраста, миграция в пределах России, 2017–2019 гг.
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экспедиция в Воронежскую и Саратовскую область в 2021 г. по-
казала, что выпускники школ города Балашов Саратовской об-
ласти5 чаще отдают предпочтение Воронежу, чем Саратову, 
школьники из Камня-на-Оби предпочитают Новосибирск Бар-
наулу [Флоринская, 2017]. 

Изменения, внесенные с 2011 г. в порядок статистическо-
го учета миграционных событий [Мкртчян, 2017], не позволя-
ют анализировать сколько-нибудь длинные ряды миграцион-
ных перемещений вследствие их несопоставимости. В целом 
миграция молодежи в возрасте 15–19 лет направлена вверх по 
иерархической лестнице поселений [Plane, Henrie, Perry, 2005]: 
школьники из сельской местности часто едут в соседние ма-
лые и средние города, а выросшие в этих городах школьни-
ки — в региональные центры и т.д. В 2013–2019 гг. 45–49% всех 
прибытий 15–19-летних мигрантов зафиксированы в региональ-
ных столицах. Этот показатель существенно выше, чем сово-
купная доля 15–19-летних, проживающих в региональных сто-
лицах, во всем населении страны данного возраста (38–39, 4%). 
Соотношение этих двух показателей свидетельствует о посто-
янной заинтересованности в переезде в региональную столи-
цу со стороны молодежи, в первую очередь проживающей в 
данном регионе. А одна из важнейших причин этой заинтере-
сованности — наличие в региональных центрах, как правило, 
нескольких вузов, позволяющих выбрать направление подго-
товки и постепенно, с малыми издержками начинать процесс 
адаптации и закрепления в данном городе [Карачурина, Фло-
ринская, 2019; Габдрахманов, 2019].

Если таким образом — через сравнение доли прибытий 
15–19-летних в данный город и доли проживающих в нем 
15–19-летних во всем населении страны данного возраста — 
оценить привлекательность городов для молодежи, то наи-
большей она окажется у Санкт-Петербурга, Воронежа, Красно-
ярска, Томска, Уфы. Из нестоличных городов с численностью 
населения свыше 100 тыс. человек — у Новочеркасска (Ростов-
ская область), Стерлитамака (Башкортостан), Новокузнецка (Ке-
меровская область), Уссурийска (Приморский край).

Среди муниципальных образований меньшего размера, 
располагающих хотя бы одним вузом, по этому показателю 
выделяется только Всеволожский муниципальный район Ле-
нинградской области. Однако сводить привлекательность дан-
ной территории к наличию во Всеволожске единственного не-

 5 Экспедиция Фонда образовательных инноваций НИУ ВШЭ «Возвратная 
миграция молодежи в нестоличные территории (на примере отдельных 
населенных пунктов Воронежской, Саратовской областей)» 17–28 августа 
2021 г.: https://foi.hse.ru/openrussia/saratov-migration
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большого филиала РГГУ не приходится: миграция сюда, как и 
в Московскую область, во многом обусловлена активным жи-
лищным строительством [Карачурина, Мкртчян, Петросян, 
2021]. 

Отрицательный нетто-прирост населения в возрасте 15–
19 лет в среднем за 2013–2019 гг. имеют 16 региональных сто-
лиц, или 19% поселений данной категории, для всех прочих 
населенных пунктов, имеющих учреждения высшего образо-
вания, этот показатель составляет 77%, а для всех населенных 
пунктов, не имеющих вузов, — 94,2%. 

Региональные столицы с отрицательным нетто-приростом 
населения в молодых возрастах — это, за исключением Ли-
пецка и Пскова, либо столицы северокавказских республик, в 
которые традиционно почти нет межрегионального притока 
населения, либо столицы северных и восточных российских 
регионов — Мурманск, Петропавловск-Камчатский, Магадан, 
давно находящиеся в зоне устойчивого миграционного дрей-
фа. Почти во всех этих регионах мало вузов, и отток молодежи 
вполне закономерен.

Среди нестоличных муниципальных образований, име-
ющих вузы, особую группу составляют расположенные на 
расстоя нии меньше 50 км от региональных центров. Их 62, и 
среди них 35 имеют положительный, и в некоторых случаях 
исключительно высокий, нетто-прирост молодежи. Пригоро-
ды крупных городов сейчас весьма привлекательны для про-
живания, в том числе и для молодежи [Там же]. Особенно мно-
го таких муниципальных образований в пригородных зонах 
Московской и Ленинградской областей. В Московской области 
среди муниципальных образований, имеющих на своей терри-
тории вузы, нетто-прирост молодежи отмечается в 76,5% посе-
лений численностью более 100 тыс. человек и в 50% поселе-
ний численностью менее 100 тыс. человек. Среди поселений, 
не имеющих вузов, нетто-прирост выявлен в 33% случаев. 

Москва, Санкт-Петербург и в целом региональные цен-
тры имеют устойчивый нетто-прирост молодежи (табл. 1). Го-
рода Московской и Ленинградской областей, находящиеся в 
зоне достижимости и влияния столиц, вне зависимости от того, 
имеются ли в них вузы или их филиалы, миграционно привле-
кательны для всего населения, и в том числе для молодежи. 
Относительно малая численность населения и нестоличный 
статус — факторы, резко снижающие миграционную привле-
кательность города, даже если в нем есть один-два небольших 
вуза. При этом отсутствие вузов вне зависимости от размеров 
города является фактором оттока молодежи.
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Россия имеет один из самых высоких в мире показателей охва-
та третичным образованием [Бессуднов, Куракин, Малик, 2017]. 
Согласно данным Мониторинга эффективности деятельности 
образовательных организаций высшего образования 2019 г.6, 
в РФ насчитывается 1218 организаций высшего образования, 
в том числе 10 федеральных университетов, 29 национальных 
исследовательских, 21 вуз — участник проекта «5-100». Числен-
ность обучающихся по программам высшего образования со-
ставила в 2019 г. 4090,1 тыс. человек, среди них 2415,8 тыс. — 
студенты очной формы обучения, 1920,6 тыс. обучаются за счет 
средств бюджетной системы РФ.

При этом бóльшая часть студентов обучаются в нескольких 
крупнейших городах, что свидетельствует о высокой концен-
трации высшего образования. 35% всех вузов размещены в го-
родах с населением более 1 млн человек (табл. 2), более поло-
вины всех вузов сосредоточены в городах с населением более 
500 тыс. человек. Эта же группа городов аккумулирует 70% сту-
дентов: в больших городах и вузы крупнее. А в 14 городах-мил-
лионниках (Москва, Санкт-Петербург, Казань, Екатеринбург, Ро-
стов-на-Дону, Новосибирск, Воронеж, Уфа, Самара, Краснодар, 
Омск, Нижний Новгород, Челябинск, Красноярск) обучается 

 6 https://monitoring.miccedu.ru/?m=vpo

2.2. Концент-
рация вузов  

и миграционные 
предпочтения 

молодежи  
в городах  
с разной  

численностью 
населения

Таблица 1. Коэффициент интенсивности нетто-миграции населения в возрасте 15–19 лет  
в муниципальных образованиях разных типов, 2012–2019 гг., ‰

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 

Все региональные центры 46,3 48,2 31,9 43,5 35,4 34,1 32,1 25,2

Москва и Санкт-Петербург 45,3 44,1 27,2 54,0 39,8 53,1 42,7 33,0

Региональные центры без Москвы  
и Санкт-Петербурга

46,6 49,5 33,4 40,0 33,9 27,2 28,1 22,3

Москва и Московская область*, Санкт-Петербург 
и Ленинградская область*

36,1 33,3 21,3 36,9 30,5 39,2 33,7 27,6

Города с населением более 100 тыс. человек,  
имеющие вузы (кроме Московской  
и Ленинградской областей)

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

Города* с населением менее 100 тыс. человек, 
имеющие вузы (кроме Московской  
и Ленинградской областей)

–10,6 –16,8 –11,7 –21,3 –17,3 –20,7 –20,3 –12,1

Муниципальные образования без вузов (кроме 
Московской и Ленинградской областей)

–42,2 –39,4 –25,5 –30,2 –23,3 –21,9 –22,6 –15,4

*�В�отдельных�случаях�—�муниципальные�районы,�в�которые�входят�данные�города. 
Составлено�авторами�по�сведениям,�приведенным�в�Базе�данных�показателей�муниципальных�образований�Росстата. 
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ровно половина всех российских студентов — более 2 млн че-
ловек. На города с численностью населения 250–500 тыс. чело-
век приходится 19% вузов страны, на города с населением 100–
250 тыс. человек — 13%, менее 100 тыс. человек — 17% вузов.

Таблица 2. Распределение вузов и обучающихся в них студентов  
по городам с разной численностью населения, 2019 г., %

Численность населения города Доля общего 
числа вузов

В том числе Доля общей 
численности 

студентовголовных филиалов

1 млн человек и более 35,1 50,3 15,8 49,3

От 500 тыс. до 1 млн 16,4 17,2 15,3 20,1

От 250 до 500 тыс. 18,9 17,9 20,1 17,9

От 100 до 250 тыс. 13,1 8,6 18,9 7,3

Менее 100 тыс. 16,5 5,9 29,9 5,4

Итого 100,0 100,0 100,0 100,0

Головные вузы, особенно те, которые расположены в го-
родах-миллионниках, являются системообразующими как для 
региональной экономики, так и для системы высшего образо-
вания. В 2019 г. головных вузов в России было 689, их филиа-
лов — 529. Ровно половина головных вузов располагается в го-
родах-миллионниках. Их представленность в группах городов 
сокращается по мере уменьшения численности населения и 
минимальна в городах с численностью населения до 100 тыс. 
человек: в 2013 г. в них было 49 университетов, в 2019 г. — 42. 
Таким образом, продолжается процесс концентрации учреж-
дений высшего образования в крупных городах с потенциаль-
но более высоким спросом на высшее образование и лучшим 
обеспечением вузов кадрами.

Филиальная сеть до 2016 г. превышала по количеству уч-
реждений сеть головных вузов. Филиалы создавались с целью 
обеспечить доступность высшего образования в отдаленных 
районах. Показатели эффективности у филиалов обычно ниже, 
чем у головного университета: в них меньше контингент обу-
чающихся, хуже показатели образовательной и научной дея-
тельности. В филиалах сложнее обеспечить должный уровень 
образования, набрать квалифицированный профессорско-пре-
подавательский состав. 70% филиалов размещены в городах с 
численностью населения менее 500 тыс. человек, а половина 
из них — в городах с численностью населения менее 250 тыс. 
человек. Чуть больше четверти филиалов располагаются в го-
родах с численностью населения до 100 тыс. человек. Вместе 
с тем 88 филиалов вузов действуют в городах-миллионниках.

Составлено�автора-
ми�по�данным�Росстата�
и�Мониторинга�эффек-
тивности�деятельности�
образовательных�орга-
низаций�высшего�об-
разования.
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Составляемые регулярно рейтинги студенческих городов 
(например, QS Best Student Cities), как правило, включают наи-
более крупные из них. Вполне логично относить поселение к 
категории студенческих городов на основании не только абсо-
лютной численности студентов, но и ее соотношения с числен-
ностью постоянного населения и рассматривать их по группам 
в зависимости от численности постоянного населения. По ито-
гам 2019 г. в России студенческими городами, т.е. городами с 
максимальной долей студентов среди населения, в разных «ве-
совых категориях» можно назвать:

• среди городов с населением более 1 млн человек: Казань, 
Ростов-на-Дону, Воронеж, Екатеринбург, Уфу;

• среди городов с населением от 500 тыс. до 1 млн человек: 
Томск, Иркутск, Краснодар, Саратов;

• среди городов с населением от 250 до 499 тыс. человек: 
Ставрополь, Грозный, Симферополь, Белгород, Курск;

• среди городов с населением от 100 до 249 тыс. человек: Май-
коп, Новочеркасск, Ханты-Мансийск.

Итак, организация сети вузов в России такова, что молодежь 
из сельской местности и малых городов вынуждена рассматри-
вать миграцию как необходимое условие получения высшего 
образования. С расширением предложения онлайн-программ 
и дистанционного обучения, импульсом для резкого роста ко-
торых послужила пандемия COVID-19, условия для получения 
высшего образования начали меняться, тем не менее сегодня 
значительная часть молодого населения удаленных районов 
и территорий, желающего получить высшее образование, вы-
нуждена менять место жительства. Важную роль в обеспече-
нии образовательных возможностей для жителей отдаленных 
территорий играют филиалы вузов.

В 2013–2019 гг. половину всех 15–19-летних студентов, сме-
нивших место жительства ради продолжения обучения, приня-
ли 90–100 поселений, или 4–4,5% всех муниципальных единиц 
уровня муниципального района или городского округа. Этот 
пул формируют региональные столицы (за редким исключени-
ем) и еще 8–15 крупных городов, среди которых Новокузнецк 
(Кемеровская область), Новочеркасск (Ростовская область), 
Стерлитамак (Башкортостан), Балашиха (Московская область), 
Уссурийск (Приморский край). Таким образом, концентрация 
мигрирующей молодежи ниже, чем концентрация студентов, 
однако она тоже очень высока.

Наиболее высока интенсивность нетто-миграции молоде-
жи в муниципальных образованиях, в которых есть вузы. Сре-
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ди первых двадцати муниципальных образований в этом спи-
ске только в двух нет вузов: в Дивногорске и Ломоносовском 
муниципальном районе (рис. 2), но эти поселения находятся в 
агломерационных зонах университетских городов — Краснояр-
ска и Санкт-Петербурга соответственно. 

В некоторых случаях размещение вузов со специальными 
технологическими требованиями к образовательному процессу 
неподалеку от региональных центров и при относительно не-
высокой собственной численности населения, в том числе мо-
лодежи, выводит такие муниципальные образования в лидеры 
рейтинга. Один из примеров — Выгоничи в Выгоничском муни-
ципальном районе Брянской области, где расположен один из 
крупнейших вузов региона, Брянский государственный аграр-
ный университет, другой — Кинель со старейшим Самарским 
государственным аграрным университетом. Однако подавляю-
щее большинство лидеров рейтинга интенсивности нетто-при-
роста — региональные столицы.

Рис. 2. Интенсивность нетто-прироста населения в возрасте 15–19 лет, 
первые двадцать муниципальных образований*, ‰,  
в среднем за 2013–2019 гг. 

Таким образом, миграция молодежи носит центростреми-
тельный характер [Мкртчян, 2017] и способствует ее концентра-
ции в университетских центрах, крупных городах, региональ-
ных центрах. При этом организация пространства и структура 
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денным�в�Базе�данных�
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пальных�образований�
Росстата. 
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вузовской сети в России таковы, что в подавляющем большин-
стве случаев эти характеристики совпадают в одних и тех же 
точках: Воронеж, Томск, Красноярск, Якутск — это и крупные 
города, и вузовские центры, и столицы своего региона с высо-
кой концентрацией всевозможных ресурсов.

Введение Единого государственного экзамена и другие измене-
ния в правилах приема в российские университеты, облегча-
ющие абитуриентам из отдаленных регионов доступ к любым 
вузам страны [Francesconi, Slonimczyk, Yurko, 2019], способство-
вало увеличению числа иногородних студентов в вузах: со-
гласно данным формы ВПО-1, в среднем около 30% студентов 
приезжают из других регионов. Данные цифровых следов сви-
детельствуют о сохранении ориентации молодежи на переезд 
[Габдрахманов, Орлова, Александрова, 2021]. В российских реа-
лиях пространственный и связанные с ним факторы по-прежне-
му оказывают существенное влияние на выбор образователь-
ного учреждения: чаще всего выпускники школ выбирают или 
вынуждены выбирать вуз внутри родного региона.

Получение образования — одно из ключевых «стартовых 
событий» жизни [Константиновский и др., 2011], около 70% аби-
туриентов — участников исследования, проведенного НИУ 
ВШЭ, считают высшее образование необходимостью (табл. 3). 
При этом значимых различий в ценности высшего образования 
между выпускниками школ из крупнейших и малых городов не 
выявлено. Лишь 2% респондентов ответили, что высшее обра-
зование им не нужно.

Возможности получения высшего образования у жителей 
разных регионов неодинаковы: сказываются различия в ма-
териальной обеспеченности, наличие в регионе селективных 
университетов, пространственная неоднородность вузовской 
сети, качества школьного образования [Малиновский, Шиба-
нова, 2020]. Складывающиеся в конкретном регионе условия 
могут накладывать ограничения на образовательные перспек-
тивы местной молодежи. Результаты опросов выпускников от-
носительно их образовательных планов после завершения обу-
чения в школе свидетельствуют о том, что высшее образование 
остается устойчивой социальной нормой: почти все респон-
денты, окончившие 11 классов, планируют поступать в вуз. Зна-
чимых различий между городами с разной численностью на-
селения по доле стремящихся поступить в вуз не выявлено, а 
вот доля в общей численности выпускников тех, кто планиру-
ет поступить в колледж, техникум или училище для получения 
среднего профессионального образования, существенно выше 
прочих в поселениях с численностью населения до 50 тыс. че-

2.3. Миграция 
молодежи  

из городов  
с разной  

численностью 
населения
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ловек: 13%. Меньше всего планирующих поступать в организа-
ции среднего профессионального образования среди жителей 
густонаселенных городов: здесь их доля составляет всего 5% 
(рис. 3). Частота выбора профессионального трека может быть 
связана с разным уровнем доступности высшего образования 
для жителей разных по численности городов.

Рис. 3. Ориентация на профессиональный трек среди жителей городов 
с разной численностью населения, %

При выборе университета абитуриенты учитывают каче-
ство образования в данном вузе, возможность обучаться бес-

Таблица 3. Ценность высшего образования для выпускников школ, проживающих в насе-
ленных пунктах разного размера

Численность населе-
ния в городе / насе-
ленном пункте (тыс. 

человек)

Число  
ответивших 

(человек)

Распределение ответов

Высшее образова-
ние мне необходимо 
(доля ответивших, %)

Хорошо бы иметь высшее обра-
зование, но оно не обязательно 

(доля ответивших, %)

Высшее образование 
мне не нужно (доля 

ответивших, %)

1000 и более 411 76,3 22,1 1,7

500–1000 237 76,5 22,1 1,5

250–500 432 65,5 32,8 1,6

100–250 350 70,0 28,0 2,0

50–100 307 75,8 22,1 2,1

10–50 472 73,4 24,5 2,1

Менее 10 725 71,8 26,3 1,9

Составлено�авторами�по�данным�опроса�выпускников�11-го�класса�школы,�проведенного�Центром�внутреннего�мониторин-
га�НИУ�ВШЭ.

0 2 4 6 8 10 12 14
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–
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платно, стоимость обучения, возможность трудоустройства по-
сле окончания обучения. Жители малых городов по-прежнему 
чаще других ориентируются на бюджетные места в университе-
тах (табл. 4), в этих городах платежеспособный спрос на высшее 
образование ниже, чем в других категориях поселений. Доля 
тех, кто планирует подавать документы только на платные ме-
ста в университетах, составляет в среднем 2%. 

Таблица 4. Ценность возможности получить бесплатно высшее  
или среднее профессиональное образование для выпускников  
11-го класса из населенных пунктов разного размера

Численность насе-
ления в городах / 

населенных пунктах 
(тыс. человек)

Число  
ответивших 

(человек)

Распределение ответов 

Только на бес-
платные места 
(доля ответив-

ших, %)

Только  
на платные  
места (доля  

ответивших, %)

И на плат-
ные, и на бес-
платные места 
(доля ответив-

ших, %)

1000 и более 383 60,3 3,1 36,6

500–1000 219 65,4 4,6 30,1

250–500 405 71,1 1,5 27,4

100–250 317 70,0 1,9 28,1

50–100 292 65,3 2,4 32,3

10–50 445 69,5 1,3 29,2

Менее 10 689 70,9 1,6 27,5

Выпускники школ в разных по численности городах разли-
чаются по степени готовности к миграции с целью получения 
образования (табл. 5). Абитуриенты из малых городов и поселков 
рассматривают преимущественно варианты внутрирегиональ-
ной миграции: решающую роль в этом выборе, скорее всего, 
играют финансовые ограничения. У жителей городов-милли-
онников широкий выбор образовательных учреждений с высо-
ким качеством образования, и у них нет потребности куда-либо 
переезжать. Выпускники городов с численностью населения от 
100 до 250 тыс. человек чаще остальных ориентированы на по-
ступление в вузы, расположенные в другом регионе.

Те, кто хочет получить высшее образование за пределами 
родного региона, упоминают в качестве препятствий к осущест-
влению своих планов прежде всего финансовые ограничения, 
не дающие возможность оплачивать проживание в другом го-
роде отдельно от семьи и вносить плату за обучение, а также 
семейные обстоятельства (табл. 6). Если выпускники из насе-
ленных пунктов с населением до 50 тыс. человек чаще других 
упоминают в качестве барьера образовательной мобильности 
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Таблица 5. География выбора образовательного учреждения, в кото-
ром выпускники 11-го класса планируют продолжить обучение

Численность 
населения 
в городах / 
населенных 

пунктах (тыс. 
человек)

Число  
ответивших 

(человек)

Распределение ответов 

Регион, в кото-
ром я прожи-

ваю (доля отве-
тивших, %)

Другой ре-
гион (доля 

ответив-
ших, %)

Другая 
страна 

(доля отве-
тивших, %)

Нет приоритетно-
го вуза, коллед-
жа, техникума, 
училища (доля 
ответивших, %)

1000 и более 388 69,8 24,0 2,6 3,6

500–1000 224 62,0 33,5 0,9 3,6

250–500 410 48,5 47,9 1,7 2,0

100–250 323 44,6 52,6 1,2 1,5

50–100 294 47,1 47,7 1,4 3,8

10–50 454 51,1 43,8 1,3 3,8

Менее 10 696 64,3 31,3 0,7 3,7

необходимость помогать семье, то выпускники из городов-мил-
лионников — нежелание жить вдали от семьи и друзей. Зна-
чимым фактором, удерживающим от переезда выпускников 
из городов-миллионников, также является перспектива срав-

Таблица 6. Барьеры образовательной мобильности с точки зрения  
выпускников 11-го класса из населенных пунктов разного размера, % 

Населенные пункты по числу жителей (тыс. человек)

1000  
и более

500–1000 250–500 100–250 50–100 10–50 Менее 
10

Нет финансовой возможности жить в дру-
гом регионе

71,0 66,9 61,7 66,5 70,3 70,0 65,8

Нет финансовой возможности оплачивать 
обучение в другом регионе

31,8 36,6 46,9 40,1 33,4 31,9 41,2

В моем регионе ниже вступительный балл 11,3 18,8 11,7 10,4 19,4 13,9 9,6

В моем регионе меньше конкурс на бюд-
жетные места

8,1 7,5 8,4 8,8 9,2 4,0 12,3

В моем регионе мне проще найти работу 3,1 7,6 8,3 1,7 5,6 4,0 13,1

Не хочу жить вдали от семьи/друзей 31,3 27,4 21,5 24,6 24,0 18,0 31,6

По семейным обстоятельствам (нужно по-
могать семье, родители не отпускают 
учиться далеко)

20,9 26,6 26,5 21,1 16,7 22,1 30,7

По состоянию здоровья 0,0 0,9 3,3 1,9 0,0 2,0 2,6

Число ответивших 160 106 60 57 108 50 114

Составлено�авторами�по�данным�опроса�выпускников�11-го�класса�школы,�проведенного�Центром�внутреннего�мониторин-
га�НИУ�ВШЭ.
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нительно легко найти работу в своем регионе после оконча-
ния обучения. 

Ограничение возможностей для получения высшего обра-
зования часто связывают с его массовизацией при сохранении 
текущей вузовской инфраструктуры. Высшее образование пе-
рестало быть элитарным, все больше людей из разных соци-
ально-экономических слоев населения могут позволить себе 
высшее образование, при этом большинство из тех, кто пер-
вым в семье намеревается поступать в вуз, как правило, рас-
сматривают возможность получения образования в своем на-
селенном пункте или в непосредственной близости от него, 
чтобы исключить проживание вдали от дома и связанные с ним 
финансовые издержки. Фактор расстояния продолжает оказы-
вать существенное влияние на выбор высшего учебного заве-
дения [Cullinan et al., 2013]. 

С точки зрения экономики и логистики образования разме-
щение университетов в крупных городах — решение естествен-
ное и обоснованное: высшие учебные заведения располагают-
ся там, где выше спрос на образовательные услуги. В городах 
много молодежи — а значит, высок спрос на высшее образо-
вание. Привлечение большого числа студентов необходимо 
для финансовой стабильности образовательных учреждений. 
Согласно данным Мониторинга эффективности вузов, в 2020 г. 
доля доходов от образовательной деятельности в общих дохо-
дах вузов в среднем составила 82%, поэтому ориентация дея-
тельности университетов на спрос вполне объяснима.

В течение 2013–2019 гг. произошло значительное сокращение 
вузовской сети, обусловленное, с одной стороны, мерами, на-
правленными на повышение качества образования, а с дру-
гой — демографическими реалиями: снижением общей числен-
ности студентов [Захаров, 2022. С. 9–49]. Численность россиян 
в возрасте 15–19 лет в 2013–2019 гг. в среднем за год состави-
ла всего 60% среднегодовых значений за 2001–2010 гг., числен-
ность лиц в возрасте 20–24 лет — 73%. Динамика количества ву-
зов была схожей: общее число сократилось на 42%, в том числе 
головных университетов — на 23%, филиалов — на 56%. 

Данное сокращение вузовской сети стало самой значитель-
ной реструктуризацией системы высшего образования в совре-
менной России и связано с внедрением в 2012 г. Мониторинга 
эффективности деятельности организаций высшего образова-
ния. Этот инструмент разработан в рамках исполнения пункта 
Указа Президента Российской Федерации7 о «проведении <…> 

 7 http://www.kremlin.ru/acts/bank/35263
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мониторинга деятельности государственных образовательных 
учреждений в целях оценки эффективности их работы, реор-
ганизации неэффективных государственных образовательных 
учреждений». Слияния вузов происходили и раньше (в рамках 
формирования сети федеральных университетов или инициа-
тивных объединений), но они представляли собой скорее от-
дельные кейсы реорганизации вузов. На основании ежегодно 
собираемых в ходе Мониторинга эффективности деятельности 
организаций высшего образования объективных количествен-
ных данных формировался перечень вузов с признаками неэф-
фективности. Далее на заседании специальной межведомствен-
ной комиссии обсуждались варианты реорганизации вузов. Так, 
в 2015 г. принято решение об оптимизации деятельности 18 ву-
зов и 190 филиалов, а также о реорганизации 197 филиалов ву-
зов8. В некоторых случаях в проектах реорганизации принимали 
участие и учреждения среднего профессионального образова-
ния. Исследователи отмечают, что слияние вузов решало, в том 
числе, и задачу оптимизации ресурсной базы системы высше-
го образования и отдельных университетов [Романенко, 2018].

В условиях сокращения вузовской сети региональная диф-
ференциация высшего образования усилилась за счет структур-
ной консолидации вузов. В ходе слияний и объединений к сред-
ним и крупным университетам присоединяли более мелкие 
вузы и филиалы. В итоге в среднем вузы становились крупнее, 
обеспечивая учебными местами большее число студентов. Так, 
если в 2012 г. в крупных государственных вузах (с контингентом 
более 15 тыс. очных студентов) концентрировались 9% очных 
студентов государственных вузов, то в 2016 г. этот показатель 
вырос до 16% [Малиновский, Шибанова, 2020]. 

В ходе реструктуризации сети наибольшее сокращение ко-
личества вузов испытали малые и средние города с численно-
стью населения до 100 тыс. человек: в них количество вузов 
сократилось более чем в 2 раза (табл. 7). В меньшей степени 
пострадали города с численностью населения более 500 тыс. 
человек, но и в этих густонаселенных городах произошло со-
кращение вузовской сети на 30%. Сокращение числа вузов и 
их филиалов происходило разными способами, в том числе пу-
тем присоединения университета или филиала к другому вузу, 
что означало сохранение контингента студентов, по крайней 
мере на первом этапе. В данном случае речь идет об измене-
нии юридического статуса учреждения, а не о закрытии учебно-
го заведения, и такая реорганизация в меньшей степени влия-
ет на возможность для местного населения получить высшее 
образование «на местах», в относительной близости от дома.

 8 http://government.ru/orders/selection/405/17013/
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Таблица 7. Сокращение числа вузов и доли студентов в общей  
численности населения городов в 2013–2019 гг. (доля от их числа  
на начало 2013 г., %)

Вузы всего В том числе Доля студентов  
в общей численности 

населенияГоловные Филиалы

Все города – 42,2 –23,0 –56,2 н/д

В том числе с населением:

1 млн человек и более –32,1 –27,0 –47,0 –24,2

от 500 тыс. до 1 млн –33,4 –17,0 –48,2 –27,9

от 250 до 500 тыс. –40,7 –16,4 –55,4 –34,8

от 100 до 250 тыс. –51,3 –26,5 –59,3 н/д

менее 100 тыс. –56,5 –14,3 –61,3 н/д

Последствия ликвидации головных вузов в наибольшей сте-
пени испытали города-миллионники и города с численностью 
населения от 100 до 249 тыс. человек, где число вузов сократи-
лось на четверть. Однако если в городах-миллионниках, круп-
ных и крупнейших городах в основном происходили объеди-
нения вузов, то в городах с меньшей численностью населения 
чаще осуществлялась их полная ликвидация, в ряде таких го-
родов вузы полностью исчезли, например в городе Шахты Ро-
стовской области остался один филиал, в Орске Оренбургской 
области и в Нижнекамске (Татарстан) — по два филиала. В го-
родах с населением 250–500 тыс. и до 100 тыс. человек число 
головных вузов сократилось примерно на 15%.

Однако наиболее серьезные изменения произошли в фи-
лиальной сети. Сохранилось меньше половины существовав-
ших в 2013 г. филиалов. В наибольшей степени реорганизация 
затронула города с населением до 100 тыс. человек, где число 
филиалов вузов сократилось на 61%, примерно столько же фи-
лиалов исчезло в городах с численностью от 100 до 249 тыс. 
человек.

В некоторых городах исчезли как головные вузы, так и фи-
лиалы: это Нефтеюганск в ХМАО, Первоуральск в Свердловской 
области, Новочебоксарск в Чувашской Республике, Батайск в 
Ростовской области, Новый Уренгой в ЯНАО, Железногорск в 
Красноярском крае. 

Являясь местом производства знаний и центрами притяжения 
для талантливой, высокомотивированной молодежи, вузы вно-
сят важный вклад не только в социально-экономическое раз-
витие страны, но и в процветание городов. Реформирование 

3. Заключение

Составлено�автора-
ми�по�данным�Мони-
торинга�эффективности�
деятельности�образо-
вательных�организа-
ций�высшего�  
образования.



Н.К. Габдрахманов, Л.Б. Карачурина, Н.В. Мкртчян, О.В. Лешуков 
Образовательная миграция молодежи и оптимизация сети вузов в разных по размеру городах

110� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�2

образовательных систем может стать важным фактором под-
держки одних российских городов и создавать дополнитель-
ные вызовы для других. Университеты и их филиалы, распо-
ложенные в отдаленных регионах нашей страны, выполняют 
важную социальную функцию, обеспечивая доступ к высшему 
образованию для местного населения.

В ходе оптимизации вузовской сети в целях повышения ка-
чества образования в рассматриваемый период (2013–2019 гг.) 
количество университетов уменьшилось на 42%: были закры-
ты 23% головных университетов и 56% филиалов. При этом чис-
ленность студентов сократилась на 33%. Проведенное исследо-
вание показало, что сокращение вузовской системы сильнее 
всего затронуло интересы малых городов с численностью насе-
ления до 100 тыс. человек: в них были закрыты более половины 
филиалов вузов. В результате ликвидации головных универси-
тетов в наибольшей степени сократилась возможность полу-
чить высшее образование в городах с населением 100–249 тыс. 
человек: в них число вузов уменьшилось почти на четверть. 
Примерно такие же масштабы сокращения наблюдались в го-
родах-миллионниках, однако в них изначально выбор универ-
ситетов был более широк и трансформация образовательной 
сети происходила путем объединения, поэтому непосредствен-
ного влияния на возможность получения высшего образования 
реорганизация не оказала. При этом она способствовала уси-
лению притока в крупнейшие города молодежи из более мел-
ких городов, где сеть вузов подверглась сильной реструктури-
зации. Оптимизация вузовской сети происходила в условиях 
снижения численности молодежи и неизбежного сокращения 
по этой причине масштабов миграции в студенческих возрас-
тах. Сравнить динамику миграционного процесса до реформы 
и после реформы не представляется возможным: изменение 
методики учета миграции в России в 2011 г. привело к резко-
му росту числа всех учитываемых мигрантов, но прежде все-
го в студенческих возрастах, и сделало данные за нулевые и  
2010-е годы несопоставимыми.

Таким образом, оптимизация сети вузов происходила в ус-
ловиях сокращения численности целевой аудитории в связи с 
«демографической ямой». Однако прогнозируемый рост чис-
ленности молодежи в возрасте 18–19 лет в ближайшие годы в 
условиях концентрации вузов во все сужающемся круге круп-
нейших городов даже при неизменной готовности выпускников 
школ участвовать в учебной миграции может обострить проб-
лему доступности высшего образования. Проведенное исследо-
вание свидетельствует о необходимости регулярного анализа 
доступности высшего образования для разных категорий мо-
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лодежи и миграционных намерений выпускников школ в раз-
ных регионах страны с учетом программ их социально-эконо-
мического развития.

Статья подготовлена в рамках Программы фундаментальных исследо-
ваний НИУ ВШЭ.
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С целью выявления субъективных представлений университетских препода-
вателей о престижности их профессии проведены глубинные интервью с на-
учно-педагогическими работниками в университетах Европы (45 информан-
тов, 2016–2018 гг.) и России (120 информантов, 2019–2021 гг.). 

Европейские педагоги, фиксируя традиционно высокий престиж профессии 
университетского преподавателя, отмечают признаки его снижения в конце 
XX — начале XXI в. Одна из причин — неосведомленность общества о профес-
сиональной деятельности научно-педагогических работников и их должност-
ных обязанностях, которые гораздо шире, чем передача знаний студентам. 
Кроме того, в качестве причин снижения престижа преподаватели называли 
недостаточный уровень финансирования высшего образования, многозадач-
ность и многопрофильность научно-педагогической деятельности, потреби-
тельское отношение студентов к образовательному процессу.

Большинство отечественных информантов, напротив, отмечают повы-
шение престижа университетских преподавателей в последние годы, но не 
всех, а лишь соответствующих особым квалификационным требованиям. Ин-
форманты из российских вузов отмечают позитивное и уважительное вос-
приятие академической профессии как широкой общественностью, так и не-
посредственным социальным окружением.
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The article presents an assessment of the level of social prestige of the academic 
profession in Russia and European countries. In literature a thesis about the cri-
sis of academic profession in prevail. The empirical part of the study is based on 
the results of in-depth interviews with academic staff in Europe (45 informants, 
2016–2019) and Russia (120 informants, 2019–2021). 

Informants from European universities note the high prestige of the profes-
sion, but aslo point out its decrease from the end of the 20th to the beginning 
of the 21st century. One of the reasons is the ignorance of society about the pro-
fessional activities of scientific and pedagogical workers and their official duties, 
which are much broader than the transfer of knowledge to students. In addition, 
socio-economic factors, insufficient funding for higher education, multitasking and 
multidisciplinary functions of academic workers, consumer attitude of students 
to the educational process were named as reasons for the decline in prestige.  
In opposite to foreign colleagues, Russian informants has noted the increase in 
the prestige of the profession in recent years. At the same time, this trend does 
not apply to all scientific and pedagogical staff, but only to those who meet high 
qualification requirements. Informants from Russian universities note a positive 
and respectful perception of the academic profession, both by the general public 
and by the social environment.
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В развитых странах научно-педагогических работников вузов 
обычно причисляют к верхнему слою среднего класса, призна-
вая их приоритетную роль в трансляции культурных норм, цен-
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ностей, стандартов и определенного образа жизни [Фадеева, 
Федосеева, 2015. С. 154], а также стратегическую значимость их 
профессиональной деятельности для развития страны в сред-
не- и долгосрочной перспективе.

Современного научно-педагогического работника легко 
представить себе как штатного сотрудника вуза с весьма не-
высокими доходами, перегруженного учебными занятиями со 
студентами, так что у него не остается времени на науку, от 
мировой повестки которой он безнадежно отстал. Но немало 
в этой категории работников и специалистов с насыщенной 
профессиональной жизнью и признанием в мировом сообще-
стве, которые участвуют в научных исследованиях, поддержан-
ных грантами, и руководят ими; к их мнению прислушиваются 
коллеги и представители органов власти, результаты их рабо-
ты важны для общества. В современной высшей школе встре-
чаются оба типажа, как и множество промежуточных вариантов 
между обозначенными полюсами. При этом первый образ не 
может служить позитивной ролевой моделью для тех, кто пла-
нирует свой профессиональный путь в академической сфере, 
тогда как второй вполне способен стать образцом для построе-
ния карьеры в вузе. Социальный престиж работы в универси-
тете — исключительно важное обстоятельство, поскольку он в 
значительной степени определяет привлекательность акаде-
мической среды для высококлассных профессионалов [Грибов-
ский, Сорокин, Ефимова, 2020].

Радикальные трансформации, произошедшие в высшей 
школе в течение второй половины XX в. и начала XXI в., су-
щественно изменили позицию академического сотрудника в 
обществе и его социальный престиж. Если средневековый и 
классический университеты в Европе и особенно в Российской 
империи были редким, «штучным» явлением, то со второй по-
ловины XX в. отчетливо фиксируется общемировая тенденция 
к массовизации высшего образования. В постсоветской России 
экспоненциальный рост количества вузов и численности сту-
дентов пришелся на 1990–2000-е годы [Пугач, 2020. С. 75]. Хотя 
число преподавателей росло не такими же высокими темпами, 
прежняя элитарность их позиции в обществе, основанная на 
исключительности профессии, стала уходить в прошлое.

В современной России профессию вузовского сотрудника 
нельзя отнести к самым массовым. На протяжении последне-
го десятилетия численность профессорско-преподавательско-
го персонала сократилась с 325 тыс. человек в 2010/2011 учеб-
ном году, до 223 тыс. в 2020/2021 учебном году [Бородина и др., 
2017. С. 57; Гохберг и др., 2021. С. 92]. За тот же период суще-
ственно снизилась доля молодых преподавателей — с 38,9 до 
10,7% [Там же]. 
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Снижение численности научно-педагогических работников, 
и особенно опережающее уменьшение доли молодых препо-
давателей, в качестве одной из причин может иметь падение 
престижа профессии. На престижность профессии в обществе 
влия ют материальные, символические и политические факторы.

Проведенное исследование призвано ответить на вопрос, 
каков сегодня престиж научно-педагогического работника с 
точки зрения российских и европейских университетских пре-
подавателей. Задачи исследования: 1) концептуализировать 
понятие «престиж профессии»; 2) установить, насколько пре-
стижной считают свою профессию работники российских и 
европейских университетов; 3) выяснить, какие факторы со-
трудники считают снижающими, а какие — повышающими 
профессиональный престиж; 4) предложить пути повышения 
престижности работы научно-педагогического работника в со-
временном университете.

При изучении престижа профессии исследователи сопостав-
ляют его со смежными и тождественными категориями: соци-
альный статус, социальная репутация, имидж, бренд и образ 
[Мантуленко, Зотова, 2020]. Как социологическая категория со-
циальный престиж профессии представляет собой субъектив-
ное отношение и может оцениваться как изнутри — через вос-
приятие представителями рассматриваемой профессии, так и 
извне, на основании мнения широкой общественности о пред-
ставителях профессии. В формирование в общественном со-
знании представления о профессионале вносит вклад образ 
профессии, транслируемый в средствах массовой информа-
ции [Köller, Stuckert, Möller, 2019]. При изучении престижа со-
циально-профессиональных групп исследователи часто опира-
ются на концепции социального самочувствия [Тощенко, 1998; 
Рубина, 1996] и социального благополучия [Diener et al., 1999], 
основанные на замере объективных показателей социального 
положения, таких как уровень заработной платы в соотноше-
нии со средней оплатой труда в регионе или городе, продол-
жительность рабочего дня, структурные возможности, власть 
[Freidson, 1988]. 

Социальное положение профессии характеризуется рядом 
стратифицированных свойств, или статусных атрибутов: соци-
альные ресурсы и полномочия (власть, средства, контакты и 
другие права, необходимые для выполнения действий); раз-
личные формы вознаграждения; культурная оценка статуса и 
деятельности (престиж и социальное положение); рыночная 
стоимость или дефицит статусной деятельности-стоимости, 
установленной на экономических и других социальных рын-
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ках; характеристики, затраты и вложения, необходимые обла-
дателям статуса — количество образования, навыков, времени 
и т.д. [Meyer, Hammond, 1971]. В общественном сознании про-
фессии различаются не только по степени престижности, но 
и по эмоциональному отношению к ним — по тому, вызыва-
ют ли представители данной профессии уважение [Majchrows-
ka et al., 2021].

Итак, социальный престиж профессии определяется мате-
риальными факторами, т.е. уровнем оплаты труда, который 
оценивается в сравнении с другими профессиями и с точки зре-
ния финансовой самостоятельности работника, и нематериаль-
ными факторами: социальной репутацией, имиджем/брендом, 
условиями для самореализации и развития, которые предостав-
ляет та или иная профессия. Будучи сформированным в кон-
кретном обществе, престиж профессии оказывает серьезное 
влияние на мотивацию абитуриентов и их родителей при вы-
боре профессии, так что специальности и направления подго-
товки, которые считаются менее престижными, выбирают для 
себя сравнительно слабые выпускники школ.

В общественном сознании преподаватель высшей школы — 
не только специалист, осуществляющий подготовку молодежи к 
профессиональной деятельности, но и наставник, который по-
мимо теоретических знаний делится прикладным профессио-
нальным и жизненным опытом [Истомина, Самойлова, 2016]. 
От преподавателей зависят качество образования, репутация 
конкретного университета, а также эффективность формирова-
ния у студентов ценностно-нравственных ориентиров [Резник, 
Юдина, 2021]. Соответственно при оценке социального прести-
жа профессии преподавателя значимую роль играет его репу-
тационная ответственность [Резник, Юдина, 2021]. В современ-
ном обществе уровень социальной престижности профессии 
преподавателя вуза оценивается как средний, а уровень слож-
ности — как высокий [Истомина, Самойлова, 2016].

Социальный престиж педагогической профессии опреде-
ляется через сравнительную оценку обществом социальной 
значимости профессиональной деятельности преподавате-
ля, степени уважения к нему и признания важности его труда 
[Грунтовский, 2015]. Высокий престиж профессии в обществе 
означает жесткие этические стандарты и особые академиче-
ские требования к профессиональной квалификации ее пред-
ставителей. В сфере высшего образования и науки постоянно 
растут запросы к уровню профессиональной квалификации и 
актуальным компетенциям [Freidson, 1988]. 

Преподаватели вузов ответственны за подготовку студен-
тов, формирование у них общекультурных компетенций, го-
товности действовать в нестабильных условиях, оперативно и 
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адекватно реагировать на вызовы будущего. Поэтому ожида-
ется, что они будут занимать высокое положение в обществе, 
пользоваться уважением у студентов и их работа будет долж-
ным образом вознаграждаться. Однако проведенные в послед-
ние годы отечественные и зарубежные исследования, посвя-
щенные анализу восприятия студентами престижа профессии 
вузовского преподавателя, свидетельствуют о недооценке его 
социального статуса [Martínez de la Hidalga, Villardón-Gallego, 
2018; Schneider, 2018; Ильина, 2017; Ефимова, 2015].

Современные преподаватели высшей школы наряду с об-
разовательной деятельностью активно занимаются исследова-
ниями [Havlík, Koťa, 2011]. Применительно к ним речь идет не 
только о престиже педагогической профессии, но и о прести-
же ученого и исследователя. Основной доход преподавателям 
приносит именно научная деятельность, а преподавание опла-
чивается «по остаточному принципу» [Prakhov, Rudakov, 2021; 
Prakhov, 2019], вследствие чего возникает различие между со-
циальным престижем преподавателей, вовлеченных в актив-
ную научно-исследовательскую деятельность и не включенных 
в нее. В данной статье в фокусе внимания те преподаватели, 
которые занимаются исследованиями.

На протяжении XIX–XXI вв. социальный престиж науки и выс-
шего образования в России переживал взлеты и падения. Если 
в дореволюционный период должность профессора обеспечи-
вала дворянский статус и соответствующие привилегии, то в 
кризисные 1920-е вузовская интеллигенция оказалась в чрез-
вычайно тяжелом положении. В Советском Союзе, особенно в 
1950–1970-е годы, социальный престиж академической профес-
сии был высок. Устойчивый рост финансирования сферы науки 
и высшего образования, наличие развитой научно-исследова-
тельской инфраструктуры, социальные преференции, которые 
получали сотрудники вузов и исследовательских институтов, 
например улучшение жилищных условий при получении уче-
ной степени, формировали отношение к представителям вузов-
ской интеллигенции как к высокостатусным членам общества. 
Принадлежность к категории научно-педагогических работни-
ков накладывала на них определенные обязательства: нужно 
было соответствовать образу, сложившемуся в общественном 
сознании. Формируя особый стиль поведения и общения как 
признак принадлежности к академическому сообществу, пре-
подаватели и научные сотрудники укрепляли социальный пре-
стиж профессии.

В постсоветской России в отношении общества к вузовским 
преподавателям преобладал скепсис. Социальный престиж 

1.2. Социальный 
престиж уни-

верситетского 
преподавателя  

в России —  
история  

и современное 
состояние
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преподавателя в 1990-е упал до критически низкого уровня и, 
по экспертным оценкам, до сих пор не восстановлен до показа-
телей советского периода. Привлекательность профессии уче-
ного резко снизилась вслед за падением социальной ценности 
науки и высшего образования. Исследуя факторы, обусловив-
шие снижение престижа академической профессии, социоло-
ги выделяют относительно низкий уровень оплаты труда науч-
ных работников в современной России [Рождественская, 2019], 
снижение ценности образования в глазах общества [Мурских, 
2020]. Следствием падения привлекательности академической 
карьеры в современной России по сравнению с советским пе-
риодом, когда наука имела значительную государственную под-
держку, стали старение персонала, утечка мозгов, феминизация 
научно-педагогических кадров и депопуляция науки1.

В современном обществе многие молодые люди, выбира-
ющие свою карьерную траекторию, воспринимают научно-ис-
следовательскую работу как интересную, предоставляющую 
перспективу творческой реализации и возможности междуна-
родной мобильности, но при этом сложную и интеллектуаль-
но затратную. В глазах стороннего наблюдателя социальный 
престиж профессии определяется прежде всего финансовой 
состоя тельностью ее представителей. Несмотря на определен-
ные сдвиги, степень конкурентоспособности академической про-
фессии по-прежнему вызывает вопросы: относительно низкая 
заработная плата и невысокий социальный статус сотрудников 
академического сектора в краткосрочной перспективе приво-
дят к дисбалансу возрастной структуры профессорско-препо-
давательского состава вузов [Юдкевич, Альтбах, Рамбли, 2016].

Соотнося субъективный концепт социального престижа 
профессии с объективным измерением, следует обратить вни-
мание на статистику оплаты труда научно-педагогических ра-
ботников. Средняя заработная плата в России по данным на 
июль 2021 г. составила 52 355 рублей2, а преподаватели в 2021 г. 
получали в среднем3 101 232 рубля4. Однако статистика не дает 
сведений о медианной зарплате академических сотрудников. 

 1 Душина С.А., Ащеулова Н.А. (2013) Международный семинар «Академиче-
ская карьера ученого» // Вопросы истории естествознания и техники. 
Т. 34. № 3. С. 198–204.

 2 Среднемесячная номинальная начисленная заработная плата работни-
ков в целом по экономике Российской Федерации в 1991–2021 гг. https://
rosstat.gov.ru/labor_market_employment_salaries?print=1

 3 Учитывались организации высшего профессионального образования 
только государственной и муниципальной форм собственности.

 4 Средняя заработная плата преподавателей образовательных организаций 
высшего профессионального образования государственной и муниципаль-
ной форм собственности по субъектам Российской Федерации за январь — 
декабрь 2021 г. https://rosstat.gov.ru/storage/mediabank/04-21-05.xlsx
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Относительно высокая средняя зарплата достигается увеличе-
нием оплаты труда преимущественно управленческого аппа-
рата, в то время как среднестатистический преподаватель в 
региональных вузах может по-прежнему получать 40–50 тыс. 
рублей. «В среднем заработная плата не обеспечивает уров-
ня жизни среднего класса даже преподавателям, занимающим 
высокие академические должности <…> ситуация с молоды-
ми преподавателями и еще хуже: их заработная плата ниже, 
чем средняя заработная плата по экономике» [Юдкевич, Альт-
бах, Рамбли, 2016. С. 174]. Неудовлетворенность уровнем опла-
ты труда вынуждает преподавателей искать дополнительные 
источники дохода. Чаще всего это преподавание сверх уста-
новленной преподавательской нагрузки в том же вузе или со-
вместительство в другом вузе, репетиторство или неакадеми-
ческая деятельность [Kiryushina, Rudakov, 2021].

Причиной снижения привлекательности работы универси-
тетского преподавателя исследователи называют «истощение 
академической ренты», отмечая ее отрицательное влияние на 
кадровый потенциал вузов [Балацкий, 2014]. Кризис современ-
ной российской высшей школы связывают со стремительным 
старением преподавательского состава, оттоком молодых пре-
подавателей в другие сферы занятости, нежеланием выпуск-
ников магистратуры строить карьеру вузовских работников, 
снижением общего интереса к аспирантуре как традицион-
ной «кузнице» научно-педагогических кадров высшей квали-
фикации, недостаточной эффективностью функционирования 
института аспирантуры, длительным периодом становления 
молодых преподавателей и получения ими ученой степени кан-
дидата наук [Эзрох, 2019]. 

Эксперты подтверждают, что наиболее талантливые выпуск-
ники покидают академическую среду, выбирая иные пути по-
строения карьеры5. Тем не менее индикаторы деятельности 
аспирантуры в 2021 г. зафиксировали «слом негативного тренда 
в подготовке научных кадров: общая численность аспирантов 
достигла 90,2 тыс. человек (+7,0% по сравнению с 2019 г.), при-
ем в аспирантуру составил 28,0 тыс. человек (+12,4%)»6. 

Спустя почти десятилетие после реформирования в 2013 г. 
института аспирантуры, в результате которого она стала рассма-
триваться как третья ступень высшего образования после бака-
лавриата и магистратуры, а ее окончание не увязывалось с обяза-
тельной защитой диссертации, в 2021 г. произошло возвращение 
к модели, усиливающей научно-исследовательскую компоненту 

 5 Интервью с проректором НИУ ВШЭ Г. Канторовичем. https://www.hse.ru/
news/1163623/17147416.html

 6 https://issek.hse.ru/news/634783433.html
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деятельности аспиранта, включая обязательную предзащиту кан-
дидатской диссертации как часть программы обучения.

Условия работы преподавателя сильно варьируют в зави-
симости от вуза, в котором он работает, статуса города, в кото-
ром находится вуз, а также от преподаваемых дисциплин и вов-
леченности преподавателя в научные исследования. Поэтому в 
суждениях преподавателей о степени престижности их профес-
сии можно ожидать большого разброса мнений.

Эмпирическую основу исследования составили материалы по-
луформализованных экспертных интервью со 120 российски-
ми преподавателями и 45 преподавателями, работающими в 
европейских университетах — в Великобритании, Франции и 
Германии.

В России проинтервьюированы научно-педагогические со-
трудники шести ведущих университетов — участников Проекта 
«5-100»: Национального исследовательского ядерного универ-
ситета (МИФИ), Санкт-Петербургского политехнического уни-
верситета им. Петра Великого, Санкт-Петербургского нацио-
нального исследовательского университета информационных 
технологий, механики и оптики (ИТМО), Тюменского государствен-
ного университета, Национального исследовательского Томского 
государственного университета, Дальневосточного федерально-
го университета. Особенность этой категории преподавателей со-
стоит в том, что они обязаны заниматься исследовательской дея-
тельностью7. Авторы отдают себе отчет в том, что представления 
о престижности собственной профессии у преподавателей этих 
университетов могут заметно отличаться от мнений сотрудни-
ков вузов, не входящих в категорию ведущих, и данная выборка 
не репрезентирует всей совокупности преподавателей высшей 
школы. Однако обращение именно к опыту лидеров актуально 
и продуктивно, поскольку они являются ориентиром для рос-
сийской системы высшего образования в целом.

 7 Для современной системы высшего образования России характерна ярко 
выраженная стратификация: 1) два вуза федерального значения (Мо-
сковский государственный университет, Санкт-Петербургский государ-
ственный университет); 2) группа ведущих вузов, получивших статус 
национальных исследовательских и федеральных университетов, участ-
ников Проекта «5-100», программы «Приоритет-2030»; 3) ведущие от-
раслевые и исследовательские университеты, которые не встроены в 
программы развития высшей школы, но являются важными акторами 
научно-образовательного пространства страны (Европейский универси-
тет в Санкт-Петербурге, Сколковский институт науки и технологий, Рос-
сийская экономическая школа, университет «Иннополис», технологиче-
ский университет «Сириус» и др.); 4) прочие вузы, почти незаметные в 
научном поле, но выполняющие значимые образовательные функции 
для регионального рынка труда. 

2. Методология 
исследования
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В Европе участниками исследования были преподаватели, 
работающие в университетах Бирмингема, Манчестера, Лидса 
и Шеффилда в Великобритании, Парижа, Ниццы, Тулузы и Ру-
ана во Франции, Кельна, Пассау, Эрлангена-Нюрнберга и Бре-
мена в Германии. Все эти вузы относятся к классическим по-
лидисциплинарным исследовательским университетам, как и 
ведущие российские вузы, в которых проводилось обследо-
вание. В таких университетах сочетание исследовательской и 
преподавательской деятельности — необходимое условие кон-
тракта, тогда как основная часть преподавательского соста-
ва вузов иных категорий, как правило, занимается преимуще-
ственно педагогической деятельностью.

Интервью в российских вузах проводились в 2019–2021 гг. в 
формате личных бесед по месту работы информанта8. В евро-
пейских университетах интервью проводились в 2016–2018 гг. 
также в формате личной беседы по месту работы информанта. 
Отбор информантов осуществлялся с соблюдением гендерно-
го и возрастного баланса. 

Оценки социального престижа профессии преподавателя, по-
лученные от российских научно-педагогических работников, 
ожидаемо разнились. «Оптимисты» среди них преобладают над 
«скептиками», и это вполне объяснимо: участники исследова-
ния работают в ведущих университетах страны и вовлечены в 
исследовательские проекты.

Упомянутые информантами в интервью факторы, снижаю-
щие престиж профессии вузовского работника, можно разде-
лить на несколько категорий:

• глобальные тенденции развития высшего образования;
• социально-экономические условия функционирования уни-

верситетов в России;
• внутриуниверситетские правила игры.

К глобальным тенденциям развития высшего образования 
относится, в частности, изменение роли и места университета 
как социального института. Всеобъемлющая информатизация 
и цифровизация, повышение доступности знаний ставят под 
сомнение прежние функции университетского преподавателя 
и наделяют его другими. 

Во времена моих родителей, бабушек и дедушек работа пре-
подавателя считалась престижной . В наше время уже нет . Это 

 8  Часть интервью проведены онлайн из-за пандемии COVID-19.

3. Результаты 
исследования
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мировая тенденция . Снижение престижа вызвано доступно-
стью информации . Обучение должно продолжаться всю жизнь 
и не обязательно исключительно в вузе . Университет — ме-
сто больше для социализации, чем для приобретения знаний . 
Другие социальные институты [выполняют] аналогичные со-
циализирующие функции . Почему главным в этом процессе 
должен остаться университет? (женщина, 50+, доктор социо-
логических наук, профессор, заведующая кафедрой) .

Социально-экономические условия функционирования уни-
верситетов в России таковы, что их сотрудников беспокоит уро-
вень финансирования высшей школы, конкурентоспособность 
их заработной платы на рынке труда. Чаяния информантов свя-
заны с возвращением чувства социальной и финансовой защи-
щенности, которая у многих ассоциируется с высшей школой 
советских времен.

Престиж преподавателей искусственно снижен, раньше они по-
лучали в три-четыре раза [больше] . К ним относились с уваже-
нием — они создавали экономику и перспективные технологии . 
Сегодня только торговля востребована, и занимаются не нау-
кой, а тем, что можно продать . Изменились приоритетные цели 
государства (женщина, 30+, кандидат химических наук, доцент) .

Установилось негласное соглашение: мы работаем не настоль-
ко интенсивно, чтобы не быть так сильно недовольными зар-
платой (мужчина, 50+, кандидат экономических наук, доцент) .

Широко распространенное среди университетских препода-
вателей совместительство информанты расценивают как при-
знак неблагополучия.

Университетов много, и некоторые сомнительного качества . 
Сыграл роль переходный период, когда преподаватели уни-
верситетов потеряли лицо . Это произошло, потому что они 
вынуждены совмещать . Сейчас редко встретите преподава-
теля университета, который трудится только на одном рабо-
чем месте . У большинства масса халтур и беготни . Человек не 
может сосредоточиться на работе и должен подрабатывать… 
Часто непонятно, чем человек вообще занимается: летом он 
в экспедициях, потом бегает по тысячам мест, читает лекции 
(женщина, 50+, кандидат исторических наук, доцент) .

О том, что базовый оклад не позволяет университетскому 
сотруднику вести безбедное существование, говорят все инфор-
манты. При этом в качестве источника дополнительного дохо-
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да они называют не только совместительство, но и участие в 
реализации научных проектов. 

Когда есть проекты, у меня достаточно денег, чтобы иметь дом 
и содержать семью . В целом жизнь профессора нормальная, 
не бедная, если он живет не только на окладе (мужчина, 30+, 
кандидат технических наук, доцент) .

Среди внутриуниверситетских правил игры информанты 
указывают на два обстоятельства, ущемляющие престиж про-
фессии. Во-первых, это завышенные, по их мнению, требова-
ния к сотруднику.

Нужно выполнять немыслимые показатели, и это без особых 
перспектив на карьерный рост . Многие сомневаются, нужно 
ли им это или лучше спокойно чем-нибудь другим занимать-
ся, где есть четкие должностные инструкции, обязанности и 
бессрочный контракт (мужчина, 50+, доктор философских наук, 
профессор) . 

Растущие требования усиливают в глазах профессиональ-
ного сообщества несоответствие между трудозатратами и раз-
мером получаемого вознаграждения.

Второе обстоятельство — распространившееся в послед-
ние годы представление о высшем образовании как об услуге. 
По мнению информантов, оно формирует у студентов потреби-
тельское отношение к образовательному процессу и, следова-
тельно, к преподавателю.

Наша система образования клиентоориентирована и развер-
нута лицом к студентам, а преподаватель оказывается во всем 
виноват . Студенты это чувствуют и начинают сами к препода-
вателю относиться с позиции «Вы мне должны» . На занятиях 
студент может иногда нарушить дисциплину — встать и вый-
ти, грубо высказаться, в интернете негативно отреагировать 
(мужчина, 50+, доктор технических наук, профессор) . 

Если студенту что-то не понравилось, может пожаловаться, и 
это будут разбирать на уровне ректората или министерства . 
Жалуются в основном двоечники . Я их ругаю, а они начина-
ют говорить, что нарушают их человеческие права (женщи-
на, 30+, кандидат химических наук, доцент) .

Наши студенты знают: что бы они ни делали, как бы плохо ни 
учились, их не отчислят . Проще выгонят нас (мужчина, 50+, 
кандидат экономических наук, доцент) .
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Былой пиетет, с которым ученик относился к учителю, ухо-
дит из высшей школы. Должностной позиции или академиче-
ских регалий в виде ученых степеней и званий современному 
вузовскому преподавателю явно недостаточно, чтобы обеспе-
чить высокий авторитет в глазах студента. Университетские 
сотрудники зачастую болезненно воспринимают такую пере-
стройку отношений, поэтому представление о высшем обра-
зовании как об услуге фигурирует в перечне факторов невысо-
кого престижа академической профессии.

Таким образом, скептически настроенные информанты, 
хоть и делают акцент на экономических факторах, придают 
значение и иным обстоятельствам, бьющим по престижу ака-
демической профессии. Среди них есть как характерные имен-
но для России, так и мировые тренды. 

Факторы высокого престижа академической профессии, ис-
ходя из ответов информантов, также можно разделить на не-
сколько категорий:

• привлекательные стороны профессии как рода занятий;
• материальное благополучие;
• уникальность научно-образовательных компетенций;
• статусные позиции конкретного университета.

Привлекательных сторон в профессии преподавателя нема-
ло. Многие информанты считают ее увлекательной и полезной. 

Преподаватели — активное сообщество, где постоянно кипит 
работа над совместными публикациями, люди общаются на 
дружеской ноге, это интересная деятельность, которая при-
носит людям удовольствие (мужчина, 30+, кандидат техниче-
ских наук, доцент) .

Университет как работодатель раскрывает разносторонние 
таланты сотрудников: от языковых компетенций до психологи-
ческих, от навыков работы в команде и сопровождения проек-
тов до умения взаимодействовать со СМИ. 

Преподаватель обладает значимыми компетенциями, сово-
купностью знаний, умений и навыков или стремится их в себе 
развить . Деятельность преподавателя предполагает, что [ты] 
не сидишь на месте, вовлечен во множество разных актив-
ностей, постоянно нужно что-то осваивать и узнавать . Это не 
просто работа со студентами, чтение лекций . Это комплексная 
работа, и поэтому она ценится (женщина, 45+, кандидат социо-
логических наук, доцент) .
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Не последнюю роль в формировании позитивного обра-
за профессии играют ассоциирующиеся с ней академические 
свободы. 

Преподавательская работа дает некую свободу . Это не жест-
кая пятидневка, а деятельность, когда сам определяешь науч-
ные задачи, выбираешь коллег, с которыми скооперируешься 
для совместной работы (женщина, 30+, кандидат экономиче-
ских наук, доцент) .

Характеризуя материальное положение вузовских препо-
давателей, информанты признают, что уровень доходов в ака-
демической среде растет и становится значимым фактором по-
вышения престижа профессии.

Престиж профессии вузовского преподавателя возрос, когда 
они стали получать хорошую оплату за свой труд (мужчина, 
30+, кандидат биологических наук, доцент) .

Университетские зарплаты конкурентоспособны по отноше-
нию к зарплатам в реальном секторе экономики. 

В нашей отрасли уровень зарплат сопоставим с промышлен-
ностью . Это повышает востребованность позиций в универ-
ситете и возможность привлечь к нам интересных людей (жен-
щина, 30+, кандидат экономических наук, доцент) .

Информанты отмечают, что на высокий престиж могут рас-
считывать не все научно-педагогические работники, а лишь те, 
кто соответствует весьма высоким требованиям, кто не толь-
ко передает студентам знания, но и формирует значимые со-
циально-профессиональные компетенции, которые затрудни-
тельно получить через самообразование. 

Значительно выше престиж у [коллег], позиционирующих 
себя не только преподавателями, которые читают лекции по 
бумажке или старым учебникам, [а у тех] которые пользуют-
ся современными технологиями и могут заинтересовать сту-
дентов инновационными идеями (женщина, 60+, доктор фило-
софских наук, директор института, член-корреспондент РАО) . 

Мерилом научно-образовательных компетенций препода-
вателя и соответственно его престижа является заинтересован-
ность студентов. Гумбольдтовский принцип единства науки и 
образования не теряет своей значимости: научно-педагогиче-
ский работник, делящийся со студентами не столько матери-
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алами учебного пособия, сколько результатами собственных 
исследований, имеет заметно больше шансов победить в кон-
куренции с открытыми источниками информации за внима-
ние аудитории.

Они стали смотреть на образовательное учреждение не как 
на «обязаловку», а как на поток новых знаний, которые дей-
ствительно хочется получать (мужчина, 30+, кандидат техни-
ческих наук, доцент) .

Статусные позиции конкретного университета во многом 
определяют престиж преподавателей, которые в нем работают.

В одних вузах быть преподавателем престижно, в других — 
нет . Есть у меня приятель, когда он учился в [название вуза], 
там студенты платили за сдачу зачетов, преподаватели были 
сумасбродные немножко и мало что знали . Неудивительно, 
что в его глазах профессия преподавателя не была престиж-
на (мужчина, 30+, кандидат исторических наук, доцент) .

Престижность работы в университете возрастает, если уни-
верситет участвует в значимых программах по повышению меж-
дународной конкурентоспособности, таких как Проект «5-100». 

Наш вуз входит в «5-100», и здесь престижно работать . Даже 
если пригласят меня на высокую административную долж-
ность в соседний вуз, я откажусь (мужчина, 30+, доцент) .

Многие европейские информанты сходятся на том, что, при со-
храняющемся высоком статусе академической профессии на 
протяжении последних десятилетий ее престиж несколько сни-
жается. При этом кризисные явления чаще фиксируют инфор-
манты из Франции и Великобритании, чем из Германии.

К факторам, обусловившим снижение престижа вузовского 
преподавателя, информанты относят:

• недопонимание со стороны общества;
• рост численности преподавателей;
• межпоколенческие разрывы;
• десакрализацию университета;
• уровень материальной обеспеченности преподавателей.

В общественном сознании нет ясного представления о том, 
чем занимаются сотрудники университетов, в чем действитель-
но состоит их работа. Если бы люди осознавали значимость на-

3.2. Оценка  
социального  

престижа  
профессии  

преподавателя 
информантами  
из европейских 
университетов
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учных исследований, которые ведут преподаватели вузов, у них 
были бы дополнительные основания их уважать. 

Люди недостаточно осведомлены о работе профессоров во 
Франции . Люди понятия не имеют, что это значит — быть 
профессором в университете . Мои друзья считают, что я про-
сто преподаю . Они не имеют представления, что такое наука 
и исследование (мужчина, 30+, PhD in Sociology, профессор, 
Университет Руана) .

Британские информанты считают, что престиж профессии 
падает из-за увеличения численности преподавателей. Мас-
совость делает профессию менее элитарной, размывая былой 
ореол кастовой замкнутости и недосягаемости.

В университетах сотни тысяч преподавателей . Они становят-
ся похожи на новый пролетариат . Теперь это массовая про-
фессия (мужчина, 60+, PhD in Sociology, профессор, Бирмин-
гемский университет) . 

Научно-педагогические сотрудники европейских универси-
тетов обращают внимание на трансформацию отношений меж-
ду поколениями. Молодежь отказывается априори признавать 
авторитет старших. 

Во Франции резкий перелом произошел в мае 1968 года . [Воз-
ник] студенческий конфликт с университетом как таковым, они 
оккупировали корпуса, запирали деканов в кабинетах . Прои-
зошла десакрализация профессуры, это серьезно ударило по 
престижу преподавателей (женщина, 50+, PhD in Sociology, 
преподаватель, Национальный институт восточных языков и 
цивилизаций, Париж) .

В продолжение темы десакрализации университета звучит 
мысль о современном обществе как обществе потребления, где 
образование воспринимается в качестве одной из услуг.

У нас общество потребления . На преподавателя смотрят как 
на того, кто предоставляет услугу (женщина, 40+, PhD in Socio-
logy, преподаватель, Университет Ниццы) . 

Как клиентоориентированную характеризуют модель выс-
шей школы преподаватели в Великобритании.

Изменение системы . <…> Теперь это бизнес . Наши студенты 
платят, они являются клиентами, мы должны предоставить им 
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услуги, которых они требуют (женщина, 50+, PhD in Sociology, 
профессор, Манчестерский университет) .

Среди иных причин, снижающих престиж профессии, ин-
форманты отмечают наличие сфер — например, бизнес, фи-
нансовый сектор, — где можно зарабатывать гораздо больше, 
чем в университете. 

Для простых людей профессор, доцент — другой мир! Это важ-
ные люди, как в XIX веке учитель или врач . Что касается биз-
несменов, мы для них бродяги или что-то в этом роде (мужчи-
на, 60+, PhD in Sociology, профессор, Национальный институт 
восточных языков и цивилизаций, Париж) . 

Материальное положение научно-педагогических сотруд-
ников университета как обстоятельство, снижающее престиж 
профессии, французские информанты упоминают чаще бри-
танских и немецких.

Европейские университетские преподаватели, считающие 
престиж своей профессии высоким, ссылаются на обществен-
ное признание труда академических работников. Все европей-
ские информанты сходятся во мнении, что окружающие склон-
ны априори признавать их интеллектуальное превосходство. 

Когда говорю, что работаю в университете, чувствую, что 
люди заранее имеют хорошие предположения обо мне . Еще 
до того, как мы познакомились . Мне говорят: «Вы защитили 
PhD?! Должно быть, Вы умная!» (женщина, 30+, PhD in Socio-
logy, научный сотрудник, приглашенный преподаватель, Бир-
мингемский университет) .

Университетских сотрудников уважают как людей, своей ра-
ботой улучшающих мир для других членов общества. 

Ученых уважают за то, что они вносят вклад в общественную 
жизнь и изменяют ее (мужчина, 30+, PhD in Sociology, научный 
сотрудник, Университет Бремена) .

В глазах общества профессия университетского препода-
вателя остается престижной, среди прочего, из-за наличия 
определенных привилегий и преимуществ работы в вузе: еже-
годного длительного отпуска, недоступной многим свободы 
в организации повседневной трудовой деятельности и проч.

Информанты из французских университетов подчеркивали 
особый статус профессора, если тот работает не в столице, а в 
небольшом городе. 
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В маленьком городке университетский профессор очень ва-
жен, он — VIP-персона! Мэр приглашает его на разные це-
ремонии . В большом городе все иначе . Например, в Пари-
же социальный престиж преподавателя зависит от масштаба 
университета (мужчина, 70+, PhD in Sociology, профессор, Уни-
верситет Париж IV) .

Информанты из Германии особое внимание обращают на 
такие символы престижа, как сохранение традиции писать 
«доктор», «профессор» на почтовых ящиках и табличках на 
входных дверях в домах университетских сотрудников. 

Итак, в российских и европейских университетах преподава-
тели оценивают престижность своей профессии весьма схоже. 
При этом сотрудники российских вузов считают актуальную ди-
намику престижности скорее положительной, а европейские — 
отрицательной. Отталкиваясь от рассуждений информантов, 
рассмотрим возможности повышения социального престижа 
профессии университетского преподавателя.

К безусловным плюсам работы в университете преподава-
тели относят его стабильность как работодателя; возможности, 
которые предоставляет университет сотруднику — академиче-
ская мобильность, доступ к дополнительному образованию, 
помощь в решении социальных вопросов; профессиональное 
сообщество, сложившееся в университете, взаимоотношения 
в коллективе.

Что касается материальной обеспеченности, влиятельности 
и общественного признания, эти составляющие престижа суще-
ственно различаются в разных вузах. В рыночной среде успеш-
ность привлечения финансирования для вузовских исследо-
вателей зависит от отрасли знаний, тематики исследований, 
текущей конъюнктуры, силы заявок конкурирующих команд. 
Одни могут претендовать только на гранты государственных 
фондов, другие конкурентоспособны в борьбе за финансиро-
вание проектов со стороны иностранных и международных 
организаций, поддерживающих научные исследования, тре-
тьи способны привлекать средства промышленных партнеров, 
проводя исследования для индустрии.

В силу различий в финансировании и вследствие традици-
онной для университетов иерархии должностей, отражающей 
этапы карьеры, доходы преподавателей разнятся: в России от 
едва превышающих прожиточный минимум у ассистента без 
ученой степени до нескольких сотен тысяч рублей в месяц у 
продуктивного в научной деятельности профессора, возглав-
ляющего крупные исследовательские проекты.

4. Практические 
рекомендации  

и заключение
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Сегодня престиж профессии университетского преподавателя 
обеспечивают не столько образовательная деятельность, сколь-
ко научные исследования. В этом отношении значительный эф-
фект дает участие крупных российских университетов в програм-
мах повышения международной конкурентоспособности. Проект 
«5-100», реализованный в 2012–2020 гг., не вывел вузы-участники 
в топ-100 лучших университетов мира, но способствовал их замет-
ному продвижению в таких международных академических рей-
тингах, как Quacquarelli Symonds (QS) и Times Higher Education (THE). 
Выросла узнаваемость российских университетов, цитируемость 
отечественных исследователей, работающих на мировом уровне.

Достижению общественного признания и повышению вли-
ятельности университета способствует налаживание систем-
ной работы университетских пресс-служб, управлений инфор-
мационной политики со средствами массовой информации 
для регулярного информирования общества об исследованиях, 
ведущихся в университетах, достижениях университетских со-
трудников. Медийность доцентов и профессоров, выполнение 
ими функций эксперта-комментатора, интерпретатора процес-
сов и событий также усиливает общественный интерес и ува-
жение к университету как социальному институту.

Еще один перспективный путь к повышению влиятельно-
сти университетских сотрудников — вхождение их в состав об-
щественных палат и советов при министерствах, губернаторах, 
департаментах, местных законодательных органах, где они вы-
полняют функции эксперта, консультанта или советника.

Субъективные представления научно-педагогических ра-
ботников университетов о престиже их профессии в целом 
соответствуют реальному положению дел. Университетские 
сотрудники, оценивая свою работу, отмечают и факторы пре-
стижа, и маркеры кризиса своей профессии, адекватно отража-
ющие процессы, идущие в современной высшей школе. 

При выстраивании эффективной кадровой политики и стра-
тегии развития человеческого потенциала университетских 
преподавателей в рамках как страны, так и отдельных органи-
заций необходимо учитывать, что нематериальные факторы 
престижа профессии в их восприятии не уступают по значимо-
сти факторам материальным.

Сходство представлений российских и европейских универ-
ситетских сотрудников о престижности их профессии, формах 
ее проявления, факторах укрепления и снижения свидетель-
ствует о глобализации современной высшей школы.

Роль университетов в текущем столетии, конечно, еще бу-
дет меняться. Прогнозируемое снижение привилегированно-
сти университетов будет отражаться и на академической про-
фессии. Однако за тысячелетие существования университет 
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неоднократно доказывал свою адаптивность, и он, безусловно, 
сохранит свои позиции среди социальных институций, благо-
даря тому что научно-педагогические работники останутся зна-
чимыми акторами интеллектуальной жизни.

Ограничения в применении полученных результатов выте-
кают из того обстоятельства, что российская часть исследова-
ния проводилась в ведущих вузах. Для оценки представлений о 
престижности их профессии преподавателей, работающих в ву-
зах иных категорий, требуется дополнительное исследование.

Статья опубликована в рамках проекта «Университетское партнер-
ство» НИУ ВШЭ.

Концептуальная, методологическая часть и практические предложения 
выполнены при поддержке гранта Правительства РФ, проект № 075-15-
2021-611 «Человек в меняющемся пространстве Урала и Сибири».

Исследование исторических изменений престижа академической профес-
сии осуществлено при поддержке Программы развития Томского государ-
ственного университета («Приоритет-2030»), проект № НУ 2.0.5.22 МЛ.

Сравнительный анализ восприятия престижа профессии университет-
скими преподавателями России и Европы выполнен при поддержке гран-
та РФФИ, проект № 20-49-720018 «Интеллектуальный капитал как 
драйвер ускоренного развития Тюменского региона: от аграрно-сырье-
вой к постиндустриальной модели развития».

Авторы статьи благодарят анонимных рецензентов, а также кандида-
та социологических наук, доцента ИСИЭЗ НИУ ВШЭ А.И. Нефедову за цен-
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Первые светские печатные учебники в истории российского образования и 
культуры были составлены и изданы по инициативе Петра Первого Ильей 
Федоровичем Копиевским (около 1651–1714). Первые семь из них — в типо-
графии амстердамского купца Яна Тессинга (1659–1701), получившего госу-
дареву привилегию на продажу своей печатной продукции в России. Еще 
два учебника — в других типографиях Амстердама, а последний — в поль-
ском Штольценберге. Благодаря этим учебникам массовый русский читатель 
впервые смог познакомиться с основами научных знаний по истории, гео-
графии, математике, астрономии, морскому и военному делу, языкознанию. 
В статье рассматриваются исторические обстоятельства появления книг Ко-
пиевского — Тессинга; их тематика и содержание; их место в репертуаре рус-
ских читателей начала XVIII в.; их распространение в России; количество эк-
земпляров, сохранившихся в библиотеках в наши дни. Автор приходит к вы-
воду, что, вопреки распространенному мнению, эти книги играли заметную 
роль в петровских реформах образования и культуры.
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The article presents materials indicating the need to return to the question of the 
place of the first secular printed textbooks in the history of Russian education 
and culture. These textbooks were compiled and published abroad by Ilya Fedo-
rovich Kopievsky (c. 1651–1714) on the initiative of Peter the Great. The first seven 
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of them came out from the printing shop of the Amsterdam merchant Jan Thes-
sing (1659–1701) who received the tzar’s privilege to sell his printed materials in 
Russia. Two succeeding were published in other Amsterdam printing shops, and 
the last one was printed in Polish Stolzenberg. Thanks to these textbooks, the 
general Russian reader was able to get acquainted for the first time with the ba-
sics of scientific knowledge in history, geography, mathematics, astronomy, na-
vigation, warfare, and linguistics. Five interrelated matters support the need to 
return to the topic in question: 1) the historical circumstances of the appearance 
of Kopievsky-Thessing’s books; 2) their topics and content; 3) their place in the re-
pertoire of the early 18th-century Russian readers; 4) their distribution in Russia; 
5) the number of their copies preserved in libraries today. The article concludes 
that contrary to common opinion these books played a noteworthy role in the 
Petrine reforms of education and culture.

history of education, educational literature, book printing, Peter the Great, Ilya 
Kopievsky, Jan Thessing.

Zaretskiy Yu.P. (2022) Pervye russkie pechatnye uchebniki [The First Russian 
Printed Textbooks]. Voprosy obrazovaniya/Educational Studies Moscow, no 2, 
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Много ли сделали голландские издания для  
«общей народной пользы и прибытка» —  

положительно неизвестно…
Д.И. Писарев «Бедная русская мысль» (1862)1

Находясь во время Великого посольства в Голландии, Петр I за-
думал начать там издание учебной литературы на русском язы-
ке — как было сказано в его указе, «ко общей народной поль-
зе и прибытку, и ко обучению всяких художеств и ведению»2. 
Исполнителем своего замысла он назначил купца Яна Тессин-
га, предоставив ему монополию на продажу этой литературы 
в России. Поскольку необходимых знаний для создания рус-
ской типографии и печатания книг на кириллице у Тессинга не 
было, он привлек к новому делу выходца из земель Великого 
княжества Литовского Илью Федоровича Копиевского (Копи-
евича), который обучал тогда в Амстердаме русских дворян и 
волонтеров «разным искусствам». Будучи неплохо образован, 
а также свободно владея несколькими языками — церковно-
славянским, западнорусским, разговорным «московским», ла-
тынью, голландским, польским и в какой-то мере немецким и 
древнегреческим, он стал главным исполнителем замысла Пе-
тра [Пекарский, 1862. Т. 1; Быкова, 1958. С. 318–341; Nowak, 1970; 

 1 Писарев Д.И. (1955) Бедная русская мысль («Наука и литература в России 
при Петре Великом». Исследование П. Пекарского) // Писарев Д.И. Сочи-
нения: В 4 т. Т. 2. М.: ГИХЛ. С. 85.

 2 Полное собрание законов Российской империи. Т. 4. 1700–1712. СПб.: Тип. 
2 Отд. Собств. Е. И. В. канцелярии, 1830. С. 7.
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Зарецкий, 2021a]. Меньше чем за полтора года Копиевский со-
ставил, перевел и издал в типографии Тессинга семь неболь-
ших по объему учебников по разным областям знаний. После 
разрыва с Тессингом он продолжил издательскую деятельность 
и напечатал три книги в Амстердаме, а затем еще одну, один-
надцатую по счету, в пригороде Гданьска Штольценберге3. 

Некоторые исследователи считают, что по петровскому указу 
помимо этих одиннадцати Копиевским могли быть изданы и 
другие книги, до нас не дошедшие [Быкова, 1958. С. 282, 295]. 
Насколько это их предположение обоснованно? Известно, что 
Копиевский составил и напечатал три списка названий своих 
книг4. Первый, на русском и латинском языках, был приложен к 
его челобитной Петру от 18 декабря 1699 г.; второй, также дву-
язычный, он включил в изданную им в следующем году Latina 
grammatica; третий, содержащий только латинские названия, он 
поместил в конце «Руковедения в грамматыку» 1706 г. Каждый 
из этих списков Копиевский разделял на три части: книги из-
данные, находящиеся в работе и планируемые к изданию. По-
скольку некоторые книги, обозначенные в них как изданные, в 
библиографиях и библиотечных каталогах не значатся, иссле-
дователи и сделали вывод, что они не сохранились. Однако не-
которые особенности характера Копиевского дают основания 
полагать, что, составляя эти списки, он вполне мог выдавать 
желаемое за действительное, т.е. назвать изданными книги, 
которые только готовились к печати5.

 Ниже публикуются краткие библиографические описания 
одиннадцати дошедших до нас изданий, атрибуция которых не 
вызывает сомнений. Судя по содержанию книг, все они, кроме 
панегирика на взятие Азова (№ 9), были учебными. Не являет-
ся исключением и перевод басен Эзопа (№ 6): на его учебное 
предназначение указывают и двуязычие издания, и нраво-
учительное содержание сочинения древнегреческого автора6. 

1. Учебник всеобщей истории. Копиевский И.Ф. Введение 
краткое во всякую историю по чину историчному от создания 

 3 Наиболее обстоятельное описание книг Копиевского составлено Т.А. Бы-
ковой: [Быкова, 1958].

 4 Опубликованы: [Пекарский, 1862. Т. 1. С. 523–526].
 5 Высказывались также предположения, что Копиевский мог принимать 

участие в подготовке по крайней мере двух изданий, не включенных им 
ни в один из трех списков: Святцы. Амстердам: Тип. И.А. Тессинга, 1702; 
Символы и Эмблемата. Amsterdam: Henricum Westenium, 1705. Однако до-
кументальных подтверждений этим предположениям нет. О некоторых 
особенностях характера Копиевского см.: [Зарецкий, 2021a. С. 64–65].

 6 Библиографические описания составлены на основе стандарта РГБ.
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мира ясно и совершенно списанное. Амстердам: Тип. Ивана Ан-
дреева Тесинга, 10 апреля 1699. 70 с.

2. Учебник арифметики: Копиевский И.Ф. Краткое и полезное 
руковедение во аритметику. Амстердам: Тип. Ивана Андреева 
Тессинга, 15 апреля 1699. 48 с. 3350 экз.

3. Учебник астрономии: Копиевский И.Ф. Уготование и толко-
вание ясное и зело изрядное, краснообразнаго поверстания кру-
гов небесных. Амстердам: Тип. Ивана Андреева Тессинга, 1699. 41 с.

4–5. Два трехъязычных тематических словаря7: Копиев-
ский И.Ф. Номенклатор на русском, латинском и немецком язы-
ке. Амстердам: Типография Яна Тесинга, 1700. 127 с.; Копиев-
ский И.Ф. Номенклатор на русском, латинском и голландском 
языках. Амстердам: Типография Яна Тессинга, 1700. 127 с.

6. Басни Эзопа на латинском и русском языках в переводе Ко-
пиевского и с его толкованиями. В приложении — перевод древ-
негреческой пародийной поэмы «Батрахомиомахия»: Притчи Эзо-
повы. Амстердам: Тип. Ивана Андреева Тесинга, 1700. 148 с.

7. Сокращенный перевод трактата о военном искусстве ви-
зантийского императора Льва VI Мудрого с приложением отрыв-
ков из Institutorum Rei Militaris Libri VIII Шимона Старовольского и 
сочинений других авторов: Лев VI Мудрый, или Философ. Крат-
кое собрание показующее дел воинских обучение. Амстердам: 
Тип. Ивана Андреева Тессинга, 1 января 1700. 166 с.

8. Учебник латинского языка для «славянороссийского наро-
да»: Копиевский И.Ф. Latina grammatica in usum scholarum cele-
berrimae gentis sclavonico-rosseanae adornata. Амстердам: [Тип. 
Копиевского], 1700. 500 с.

9. Панегирик на взятие Азова: Копиевский И.Ф. Слава тор-
жеств и знамен побед / Gloria triumphorum & trophaeorum. Ам-
стердам: Тип. И.Ф. Копиевского, 12 октября 1700. 32 с.

10. Перевод голландского руководства по навигации: Де-
граф А. Книга учащая морского плавания. Амстердам: Печ. Ав-
раам Бреман, 24 ноября 1701. 147 с.

11. Учебник русского языка для иностранцев: Руковедение в 
грамматыку, во слаяноросийскую или Московскую / Manduc-
tio in grammaticam, in Sclavonico Rosseanam seu Moscoviticam. 
Штольценберг: Печ. Ф. Гольциус, 1706. 80 с.

Уже на основании одних только титульных листов перечислен-
ных книг можно судить об их особом месте среди печатных из-
даний, доступных в России начала XVIII в. Ко времени их выхода 
из печати учебная литература практически исчерпывалась вы-

 7 Титульные листы обоих словарей не сохранились, их описания, состав-
ленные по спискам книг Копиевского, приводятся по: [Быкова, 1958. 
С. 284, 285].

3. Репертуар 
учебной лите-
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шедшими в Москве пособиями по церковнославянскому язы-
ку, в первую очередь предназначенными для обучения чтению 
богослужебных книг и в меньшей степени — письму. Эти азбу-
ки, буквари, грамматики содержали молитвы, краткие переска-
зы житий святых, извлечения из книг Библии, символы веры, 
перечни грехов и добродетелей, отрывки из сочинений иерар-
хов православной церкви. Учебная литература такого рода не 
предполагала, что обучающиеся по ней церковнославянско-
му языку станут читать книги светского содержания. О религи-
озном содержании и соответствующем предназначении этих 
учебников недвусмысленно свидетельствуют и их названия: 
«Началное учение человеком, хотящим разумети божествен-
ного писания» (1634; 1637); Мелетий (Смотрицкий) «Грамматики 
славенския правилное Синтагма» (1648) (1-е изд. — Евье, 1619); 
«Букварь языка славенска, сиречь начало учения детем, хо-
тящым учитися чтению писаний» (1657; 1664); «Букварь языка 
славенска, писаний чтения учитися хотящым» (1667; 1669); Си-
меон Полоцкий «Букварь языка славенска, сиречь начало уче-
ния детем, хотящым учитися чтению писаний» (1679); Букварь 
языка славенска («Азбука с орацией)»8 (1679); Карион Истомин 
«Букварь славенороссийских писмен уставных и скорописных, 
греческих же латинских и полских, со образованми вещей, и со 
нравоучителными стихами» (1694); Карион Истомин9 «Букварь 
языка славенска хотящым детем учитися чтения писаний на-
чало всех писмен достолепное начертание: К сему и иныя гла-
визны потребныя во обучении должности христианския с ду-
шеспасителною ползою» (1696) [Немировский, Шустова, 2015]. 
Из всех изданий Московского печатного двора к книгам свет-
ского содержания относились только две: учебник военного 
дела10 и свод законов Русского царства11. Помимо московских 
российским читателям XVII в. были также в какой-то мере до-
ступны книги, выходившие в типографиях Юго-Западной Руси. 
Однако подавляющее их большинство также составляла бого-
служебная литература. Единственным исключением здесь был 
«Синопсис» Иннокентия Гизеля, впервые напечатанный в ти-
пографии Киево-Печерской лавры в 1674 г. и до начала XVIII в. 
переиздававшийся там же как минимум дважды12. 

 8 Название книги реконструировано исследователями, в печатном изда-
нии его нет.

 9 Название книги реконструировано исследователями, в печатном изда-
нии его нет.

 10 Вальхаузен И.Я. Учение и хитрость ратного строения пехотных людей. М.: 
Печатный двор, 26 августа 1647.

 11 [Соборное уложение царя Алексея Михайловича]. М.: Печатный двор, 
29 января 1649.

 12 Мечта о русском единстве. Киевский синопсис (1674). М.: Европа, 2006. 
В Москве и Санкт-Петербурге «Синопсис» стали издавать только с 1836 г.
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Принято считать, что амстердамские учебники не получили 
широкого распространения в России и не сыграли заметной 
роли в петровских реформах культуры. Многие исследовате-
ли второй половины прошлого века высказывали предположе-
ние, что Петр не был удовлетворен их тематикой и содержани-
ем, что их научная составляющая не выдерживала критики и 
что они были написаны далеким от совершенства русским язы-
ком. Опираясь на такие оценки, некоторые ученые утвержда-
ли, что издание русских книг за рубежом и не могло увенчаться 
успехом [Отделение истории Академии наук СССР, 1964. С. 134]. 
Т.А. Быкова в поддержку этой точки зрения выдвигала два глав-
ных аргумента: неудовлетворительное содержание этих книг 
и их ограниченное хождение в России [Быкова, 1958. С. 340–
341]13. Насколько убедительно выглядят эти аргументы сегодня?

Причиной малой известности в России изданий Копиев-
ского — Тессинга Т.А. Быкова называет возможные потери ча-
сти их тиражей при транспортировке в Архангельск. Посколь-
ку никакой аргументации в подтверждение своей гипотезы она 
не приводит, это предположение выглядит не слишком убеди-
тельно. Мои попытки найти хотя бы косвенные намеки на та-
кие потери в документах о торговле голландских купцов в Рос-
сии и в исторической литературе не дали результата [Захаров, 
1996; Велувенкамп, 2006].

Что же касается неудовлетворительного содержания этих 
книг — их «научной легковесности» и «учебной неполноценно-
сти», при ближайшем рассмотрении эти заключения также вы-
глядят небесспорно. В подтверждение их Т.А. Быкова приводит 
два главных аргумента. Первый — что «Руковедение во арит-
метику» сильно проигрывало в содержательном отношении 
«Арифметике» Магницкого14. Второй — что известный педагог 
петровского времени Эрнст Глюк указывал на многочисленные 
ошибки «Латинской грамматики» [Быкова, 1958. С. 341]. Безус-
ловно, в обоих случаях речь действительно идет о недостатках. 
Однако вряд ли они могли стать причиной невостребованности 
этих книг в России. Учебник Магницкого был напечатан спустя 
четыре года после выхода амстердамской «Аритметики», а оце-
нить достоинства или недостатки учебника латинской грамма-
тики русские читатели не могли в принципе, поскольку раньше 
никаких латинских грамматик просто не видели — в отличие 
от Эрнста Глюка, учившегося в Виттенбергском и Лейпцигском 
университетах. 

Впоследствии в поддержку мнения о малоизвестности книг 
Копиевского — Тессинга, транслировавших в Россию европей-

 13 Тезис об их малой значимости в петровских реформах содержится также 
в исследованиях зарубежных авторов [Cracraft, 2004. P. 265]. 

 14 Магницкий Л.Ф. Арифметика. М.: Синодальная тип., январь 1703.

4. Учебники 
Копиевского  

в России
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скую ученость, историки добавили еще один аргумент: их рас-
пространению препятствовали православная ортодоксия и 
общий традиционалистский характер русской культуры. Эти 
особенности российского общества якобы и стали главной при-
чиной провала просветительского проекта Петра [Okenfuss, 
1998. P. 21]. Такой вывод основывался исключительно на мне-
ниях отдельных церковных писателей, подкрепленных пред-
ставлениями о единстве русской культуры петровского време-
ни. Между тем новые исследования убедительно показывают, 
что эта культура была далеко не однородной и что значитель-
ная часть российского общества охотно воспринимала евро-
пейские научные знания. В частности, Даниэль Уо в качестве 
одного из примеров гетерогенности культуры указал на ученые 
занятия хлыновского дьячка Семена Попова, «списавшего» две 
книги Копиевского [Уо, 2003. С. 101, 102, 270, 271]15. Об интере-
се русских людей к европейским научным знаниям свидетель-
ствуют и многочисленные владельческие записи на печатных 
экземплярах этих учебников, оставленные в первой половине 
XVIII в. дворянами, чиновниками, священнослужителями, тор-
говыми людьми, студентами16.

Заключение о малоизвестности амстердамских учебников 
в России основывается также на сведениях библиографов XIX–
XX вв., прежде всего на подсчетах количества их экземпляров 
в главных российских библиотеках и на суждениях составите-
лей каталогов русской старопечатной книги. Последние обыч-
но добавляли к описаниям этих изданий пометки вроде «книга 
чрезвычайно редкая», «встречается очень редко» и т.п. Сегод-
ня, однако, мы знаем, что этих учебников сохранилось гораздо 
больше, чем считалось раньше (об этом будет сказано ниже).

Сегодня мы также знаем гораздо больше об их распростра-
нении и о людях, к которым они попали в руки. По традиции 
часть их тиражей «безденежно» передавалась Петру, членам 
его семьи, а также светским и духовным лицам из ближайше-
го окружения государя. Какое-то количество экземпляров по-
ступало в государственные учреждения: Посольский приказ и 
Московский печатный двор. Учебники Копиевского — Тессинга 
обнаружены библиографами в книжных собраниях Д.М. Голи-
цына, Я.В. Брюса и митрополита Великого Новгорода и Великих 

 15 Массовая практика переписывания печатных книг продолжалась в Рос-
сии по меньшей мере до конца XVIII в. Одной из ее причин была срав-
нительная дешевизна рукописных копий [Луппов, 1970. С. 107–108]. Од-
нако не вызывает сомнений, что она сошла бы на нет, если бы не слабое 
развитие книжного рынка и отсутствие эффективных способов инфор-
мирования читателей о поступавших на него изданиях.

 16 Некоторые из них приводятся в библиографических описаниях изданий: 
[Быкова, 1958]. 
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Лук Иова [Зарецкий, 2021b. С. 1415–1419]. Однако основная часть 
их тиражей, распространявшихся «повольною торговлей» в Мо-
скве, Архангельске и других городах, попала в руки самых раз-
ных «охочих до чтения» людей, о которых сохранились лишь 
отрывочные сведения [Зарецкий, 2022]. 

Другое дело люди известные. В Москве одним из первых 
читателей изданий Копиевского — Тессинга был справщик Мо-
сковской типографии Федор Поликарпов-Орлов. В его «Букваре», 
«тиснение» которого началось 28 декабря 1700 г., использова-
лись материалы немецкого «Номенклатора» Копиевского, вы-
шедшего в первой половине того же года [Пекарский, 1862. Т. 1. 
С. 20]. Помимо «Номенклатора» до Поликарпова дошли и издан-
ные также в 1700 г. «Притчи Эзоповы»: в «Букваре» Поликарпов 
ссылается на «типографическо зримые» басни Эзопа17. Имеются 
сведения, что по «Руковедению в грамматыку» обучали русско-
му языку в Устюжской семинарии и что в 1718 г. эту книгу собира-
лись использовать в латинской католической школе Немецкой 
слободы в Москве18 [Безрогов, 2018. С. 280, примеч. 13]. 

Из всех амстердамских изданий больше всего известно о 
бытовании в России «Латинской грамматики». Вскоре после 
выхода ее из печати, несмотря на свое критическое к ней от-
ношение, несколько экземпляров закупил для своей школы 
Эрнст Глюк [Winter, 1953. S. 377]. По-видимому, в начале XVIII в. 
в России книга пользовалась большим читательским спросом, 
по крайней мере в Москве. В одном из писем 1704 г. немецкий 
филолог Генрих Лудольф сообщал богослову и педагогу Августу 
Франке, что в городе нельзя уже найти ни одного ее экземпляра 
[Winter, 1953. S. 215]. Имеются сведения, что по этому учебни-
ку осваивали азы латыни в Новгороде [Григорьева, Салоников, 
2008. С. 201]. Нетрудно предположить, что по ней обучались и 
в других российских городах. Во всяком случае, один из ее эк-
земпляров, хранящийся сегодня в Библиотеке иностранной ли-
тературы им. М.И. Рудомино, имеет многочисленные читатель-
ские пометы, сделанные разными почерками в XVIII в.

Владельческие надписи и пометы на амстердамских учеб-
никах являются ценными и до сих пор малоизученными источ-
никами сведений об их бытовании в России. По ним можно не 
только узнать, кем были читатели этих книг, но и проследить  
географию их распространения. По моим предварительным 
подсчетам, помимо обеих столиц амстердамские учебники име-
ли хождение еще в восьми русских городах: Архангельске, Ве-

 17 Поликарпов-Орлов Ф.П. Букварь славено-греко-латинский. М.: Синодаль-
ная тип., июнь 1701. С. 5.

 18 Строев П.М. Описание старопечатных книг славянских, служащее допол-
нением к описаниям библиотек графа Ф.А. Толстова и купца И.Н. Цар-
ского. М.: Тип. С. Селивановского, 1841. С. 220.
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ликом Новгороде, Великом Устюге, Вятке (Хлынове), Нижнем 
Новгороде, Пустозерске, Твери, Ярославле [Зарецкий, 2022].

Поскольку основательно выявлением книг Копиевского — Тес-
синга в книжных собраниях начали заниматься только недав-
но, точных сведений об их количестве нет19. Однако уже предва-
рительные подсчеты, сделанные по электронным и карточным 
каталогам российских и зарубежных библиотек, показывают, 
что их значительно больше, чем считалось раньше. Ниже эти 
подсчеты приводятся с указанием общего количества выявлен-
ных экземпляров; количества экземпляров в российских кни-
гохранилищах (с указанием их названий); количества экзем-
пляров, находящихся за рубежом (только с указанием страны)20. 

«Введение краткое во всякую историю» — 21. В России: 
РГБ21 — 1; РНБ — 3; БАН — 2; ГИМ — 2; РГАДА — 1; ЯМЗ — 1; Част-
ная коллекция (?) — 122. За рубежом: Нидерланды — 6; Велико-
британия — 1; Германия — 1; Канада — 1; Украина — 123.

«Краткое и полезное руковедение во аритметику» — 7. 
В России: РГБ — 1; РНБ — 2; БАН — 1; ГИМ — 1. За рубежом: Гер-
мания — 1; США — 1.

«Уготование и толкование ясное и зело изрядное» — 4. 
В России: РНБ — 1; БАН — 1; РГБ* — 1; ГЭ* — 124.

Номенклатор на русском, латинском и немецком языке — 8. 
В России: РГБ — 1; РНБ — 2; БАН — 1; НГОУНБ — 1; ЯМЗ — 1. За 
рубежом: Швеция — 1; Франция — 125.

 19 Первый опыт работы в этом направлении см.: [Мельничек, 2014].
 20 Автор будет искренне признателен читателям статьи за сведения об эк-

земплярах книг Копиевского — Тессинга, не вошедших в этот список.
 21 Здесь и далее используются сокращения: РГБ — Российская государствен-

ная библиотека; РНБ — Российская национальная библиотека; БАН — 
Биб лиотека Российской академии наук; ГИМ — Государственный исто-
рический музей; РГАДА — Российский государственный архив древних 
актов; ЯМЗ — Ярославский музей-заповедник; ГЭ — Государственный Эр-
митаж; НГОУНБ — Нижегородская государственная областная универ-
сальная научная библиотека им. В.И. Ленина; ИРЛИ — Институт русской 
литературы РАН; МК — музей-заповедник «Коломенское»; СПбГУ — На-
учная библиотека им. М. Горького Санкт-Петербургского государствен-
ного университета; НМЗ — Новгородский музей-заповедник; СПбИИ 
РАН — Санкт-Петербургский институт истории РАН; ОННБ — Одесская 
национальная научная библиотека.

 22 Книга продана 13 февраля 2020 г. в Москве на аукционе «Литфонд»: 
https://www.litfund.ru/auction/204/3/

 23 Экземпляр установлен по каталогу: Петров С.О. Славянские книги кирил-
ловской печати XV–XVIII вв.: Описание книг, хранящихся в Гос. публич-
ной б-ке УССР. Киев: Изд-во Акад. наук УССР, 1958. С. 91.

 24 Здесь и далее звездочкой обозначены неизвестные мне экземпляры, вы-
явленные А.А. Мельничек [Мельничек, 2014. С. 156–161].

 25 Поскольку тиражи обоих «Номенклаторов» вышли без титульных листов, 
их выявление и описание представляет очевидные трудности. В Biblio-

5. Сохранив-
шиеся 

экземпляры 
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Номенклатор на русском, латинском и голландском язы-
ках — 8. В России: РГБ — 3; РНБ — 3; ГИМ — 1; БАН* — 1.

«Притчи Эзоповы» — 5. В России: РГБ — 1; РНБ — 1; ГИМ — 1; 
ИРЛИ* — 1. За рубежом: Великобритания — 1.

«Лев VI Мудрый. Краткое собрание...» — 19. В России: РГБ — 
8; РНБ — 4; БАН — 1; ГИМ — 2; МК — 1; РГАДА* — 1. За рубежом: 
Германия — 2.

Latina grammatica — 24. В России: РГБ — 6; РНБ — 1; БАН — 
1; ГИМ — 3; СПбГУ — 1; ЯМЗ — 1. За рубежом: Франция — 1; Ве-
ликобритания — 1; Германия — 1; Дания — 2; Нидерланды — 6.

«Слава торжеств и знамен побед» — 6. В России: РГБ — 1; 
РНБ — 1; БАН — 1; ГИМ — 1; СПбИИ РАН— 1*; ОННБ — 1*.

 «Книга учащая морского плавания» — 7. В России: РГБ — 1; 
РНБ — 2; БАН — 1; МК — 1; НМЗ — 1; РГАДА — 1*.

 «Руковедение в грамматыку» — 4. В России: РГБ — 2; 
РНБ — 1. За рубежом: Германия — 1.

Что могут сказать приведенные цифры о распространенно-
сти этих книг в России в начале XVIII в.? Учитывая тысячные ти-
ражи, которыми издавались, во всяком случае, некоторые из этих 
книг, сохранилось их немного. Однако из этого вовсе не следу-
ет, что они были малодоступны русским читателям. Количество 
дошедших до нас экземпляров книги зависит от разных обстоя-
тельств и далеко не всегда является свидетельством ее прежней 
популярности. Тем более, если речь идет об учебной литерату-
ре, которая приходит в физическую негодность особенно быстро. 
К тому же тоненькие амстердамские книжечки не отличались по-
лиграфическими достоинствами, и владельцы вряд ли часто по-
мещали их в дорогие переплеты и хранили особенно бережно. 

В поисках более аргументированного ответа на поставлен-
ный вопрос можно было бы сравнить количество дошедших до 
нас экземпляров одного из учебников Копиевского — Тессинга 
и, скажем, изданной на Московском печатном дворе в количе-
стве 2400 экземпляров «Арифметики» Магницкого. Однако та-
кое сопоставление не будет корректным: «Арифметика», пре-
восходившая амстердамские издания по объему, содержанию 
и полиграфическому исполнению, имела для читателей гораз-
до большую ценность и, следовательно, лучшие перспективы 
на долгую жизнь. 

Сравнивая амстердамские книги с другими изданиями на 
русском языке начала XVIII в. по количеству дошедших до нас 
экземпляров, нужно помнить, что учебниками Копиевского — 
Тессинга грандиозный просветительский проект Петра только 
начинался. Вскоре после их появления на русских читателей 

thèque nationale de France, например, немецкий «Номенклатор» описан 
по латинскому заголовку первого раздела: De Deo et spiritibus...: https://
catalogue.bnf.fr/ark:/12148/cb333399206
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обрушился целый поток научной литературы, причем печатав-
шейся уже не в далеком Амстердаме, а в Москве и Санкт-Петер-
бурге. Этот поток не мог не оттеснить на периферию их внима-
ния скромные амстердамские учебники. Однако забыты они 
не были и продолжали служить важным источником знаний 
вплоть до последних десятилетий XVIII в.26

Из всего сказанного выше можно уверенно заключить, что про-
ект Петра по изданию русских учебников в Амстердаме имел 
успех. Однако насколько значительным он был? Какую роль 
эти учебники сыграли в становлении новой русской культуры? 
Дать однозначные ответы на эти вопросы сегодня непросто — 
как, впрочем, и в других случаях, когда речь идет о длительном 
и сложном процессе вытеснения из читательского репертуара 
рукописных книг печатными. Его нельзя сводить, как это часто 
бывает, только к многократному увеличению их количества и 
разнообразия27. Важно еще учитывать, что печатные книги не 
зависели от воли переписчиков и были абсолютно тождествен-
ными28, т.е. содержавшиеся в них знания не только распростра-
нялись с небывалой раньше быстротой, но и были унифициро-
ванными [Burke, 2000. P. 11]. 

Конечно, появление амстердамских изданий не стало цент-
ральным событием в истории культуры петровского времени. 
Однако не вызывает сомнений, что они сыграли в ней замет-
ную роль. Это были первые светские печатные учебники, бла-
годаря которым сотни или даже тысячи русских людей могли 
получить новые для них практически полезные знания29. Бла-
годаря учебнику арифметики, русско-латинско-немецкому и 
русско-латинско-голландскому словарям, учебникам латинской 
грамматики, всемирной истории, военного дела, астрономии, 
навигации массовый российский читатель впервые познако-

 26 Одно из свидетельств приводит Т.А. Быкова. На экземпляре «Книги уча-
щей морского плавания» из собрания РНБ она обнаружила владельче-
скую запись: «Черноморскаго гребнаго флота штурмана прапорщичья 
ранга Ивана Руднева 1795 года генваря 29 числа в городе Николаеве» 
[Быкова, 1958. С. 292]. 

 27 Влияние массового перехода от рукописной к печатной книге на развитие 
русской культуры XVIII в. стало привлекать внимание историков книги 
еще в 1970-е годы [Луппов, 1975], однако сегодня этот важный сюжет со-
циальной истории знания все еще остается малоисследованным. Исто-
рики изучают почти исключительно место печатной книги в культуре 
России XVIII в. [Marker, 1985; Cracraft, 2004. S. 257–276].

 28 Горфункель А.Х., Николаев Н.И. Неотчуждаемая ценность. Рассказы о 
книжных редкостях университетской библиотеки. Л.: Изд-во Ленинград-
ского университета, 1984. С. 6.

 29 Об отсутствии до 1700 г. в репертуаре российских читателей изданий на-
учно-технической тематики см.: [Данилевский, 1954. С. 27].

6. «Общая 
народная польза 

и прибыток»
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мился с началами наук XVII в., увидел русскую карту звездного 
неба и перевод античной классики (Эзопа). Здесь он впервые 
встретился с переводами и истолкованиями категорий, терми-
нов и понятий, которыми оперировали европейские ученые30.

Появление этих книг положило начало важным изменени-
ям в репертуаре российской печатной продукции, за которыми 
последовала решительная трансформация всего российского 
культурного ландшафта: они стали первыми признаками «того 
нового явления в духовной жизни русского общества, каким 
было научное знание» [Богословский, 1948. С. 299]. 

Историки книги говорят еще и о новациях, которые эти из-
дания привнесли в русское книгопечатание. В них использо-
вался новый славянский шрифт, ставший прообразом «граж-
данки», впервые употреблялись арабские цифры и титульный 
лист европейского типа с подчеркнуто выделенными заглавием 
и выходными данными. Копиевскому принадлежит заслуга соз-
дания первой печатной библиографии русских книг, ставшей 
одновременно и первой русской персональной библиографи-
ей [Сидоров, 1946. С. 126; Здобнов, 1955. С. 50–51; Шицгал, 1985. 
С. 31, 32, 34, 42, 43, 56, 58].

Благодаря печатной форме и массовым тиражам амстердам-
ских учебников знания, которые они несли, распространились 
далеко за пределы обеих столиц и стали доступны людям самых 
разных сословий, возрастов и занятий. И эти знания не прошли 
бесследно для становления российской науки: в первые десяти-
летия XVIII в. немецкий «Номенклатор» в переработанном виде 
переиздавался в Санкт-Петербурге, а «Введение краткое» ис-
пользовалось в Монастырском приказе при составлении новой 
российской истории, задуманной Петром31. То есть «прибыток» 
и «народную пользу» они принесли, пусть сегодня и не слишком 
заметные. Это был лишь первый скромный вклад в те грандиоз-
ные перемены, которые произошли в русской культуре в XVIII в. 

1. Безрогов В.Г. (2018) Die/unsichtbare Welt: рецепция Orbis sensualium pic-
tus Я.А. Коменского в России 1-й пол. XVIII в.: образовательные практи-
ки и ранние переводы // Детские чтения. № 1. С. 220–284.

2. Березкина Н.Ю. (2011) Библиотеки и распространение научных знаний в 
Беларуси (ХVI–ХХ вв.). Минск: Беларуская навука. 

 30 В частности, в области медицины: [Загрекова, 2008]. О разнообразных 
новациях изданий Копиевского см.: [Пекарский, 1862. Т. 1. С. 289; Т. 2. 
С. 47; Данилевский, 1954. С. 27–29; Nowak, 1970. S. 84–85; Березкина, 2011. 
С. 120].

 31 См. последнее издание «Номенклатора» под новым названием: Копиев-
ский И.Ф. Латинороссийская и немецкая словесная книга. СПб.: Тип. Акад. 
наук, 1732. «Введение краткое» упоминается под именем «печатного ле-
тописца» в архивных документах, относящихся к одному из петровских 
историографических проектов [Сиренов, 2010. С. 347, 357, 507].
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ish Author, Translator, Publisher and Printer of Secular Books for Russia in 
the Early Enlightenment]. Libri Gedanenses: rocznik Biblioteki Gdańskiej Polskiej 
Akademii Nauk [Libri Gedanenses: Yearbook of the Gdansk Library of the Pol-
ish Academy of Sciences], vol. 2–3 (1968–1969), pp. 35–86.

Okenfuss M.J. (1998) Inauspicious Beginnings: Jan Thessing, Amsterdam, and the 
Origins of Petrine Printing. Russia and the Low Countries in the Eighteenth Cen-
tury (ed. E. Waegemans), Groningen: Instituut voor Noord- en Oost-Europe-
se Studies, pp. 15–24.

Pekarskiy P.P. (1862) Nauka i literatura v Rossii pri Petre Velikom. V dvukh tomakh [Sci-
ence and Literature in Russia under Peter the Great.: In 2 vols]. Saint Peters-
burg: Publishing house of the partnership “Obshchestvennaya pol’za”.

Shitsgal A.G. (1985) Russkiy tipografskiy shrift [Russian Typographic Font]. Mos-
cow: Kniga.

Sidorov A.A. (1946) Istoriya oformleniya russkoy knigi [The History of the Design of 
the Russian Book]. Moscow; Leningrad: State Publishing House of Light In-
dustry Literature. 

Sirenov A.V. (2010) Stepennaya kniga i russkaya istoricheskaya mysl’ XVI–XVIII vv. 
[ˮStepennaya knigaˮ and Russian Historical Thought of the XVI–XVIII Centu-
ries]. Moscow; Saint-Petersburg: Al’yans-Arkheo.

Veluvenkamp Ya.V. (2006) Arkhangelsk: niderlandskie predprinimateli v Rossii, 1550–
1785 [Arkhangelsk: Dutch Entrepreneurs in Russia, 1550–1785]. Moscow: 
ROSSPEN.

Waugh D.K. (2003) Istoriya odnoy knigi. Vyatka i ˮne-sovremennost’ˮ v russkoy kul’ture 
petrovskogo vremeni [The Story of One Book. Vyatka and “Non-Modernity” in 
the Russian Culture of Peter’s Time]. Saint Petersburg: Dmitry Bulanin.

Winter E. (1953) Halle als Ausgangspunkt der deutschen Russlandskunde im 18. Jahr-
hundert. Berlin: Academie Verlag. 

Zagrekova E.N. (2008) Istoki i razvitie rossiyskoy meditsinskoy terminologii [Origins 
and Development of Russian Medical Terminology] (PhD Thesis). Saratov: Sa-
ratov State University.

Zakharov V.N. (1996) Zapadnoevropeyskie kuptsy v Rossii. Epokha Petra I [Western 
European Merchants in Russia. The Era of Peter I]. Moscow: ROSSPEN.

Zaretskiy Yu.P. (2022) ˮVsyakaya istoriyaˮ Ilii Kopievskogo i eyo rossiyskie chitate-
li [“Every History” by Ilya Kopievsky and Its Russian Readers]. Moscow: HSE.

Zaretskiy Yu.P. (2021a) Ilya Fedorovich Kopievsky (Zhizn’ i sud’ba odnogo prosve-
titelya petrovskogo vremeni) [Il’ia Fedorovich Kopievskii (The Life and Fate 
of an Enlightener in the Age of Peter I)]. ВИВЛIОθИКА: E-Journal of Eigh-
teenth-Century Russian Studies, vol. 9, pp. 32–68.

Zaretskiy Yu.P. (2021b) Proekt Petra Pervogo po izdaniyu svetskikh uchebnikov: 
osushchestvlenie zamysla [Peter I Project for the Publication of Secular Text-
books]. Quaestio Rossica, vol. 9, no 4, pp. 1415–1419. doi:10.15826/qr.2021.4.646

Zdobnov N.V. (1955) Istoriya russkoy bibliografii do nachala XX v. [The History of 
Russian Bibliography before the Beginning of the XX Century]. Moscow: State 
Publishing House of Cultural and Educational Literature.



http://vo.hse.ru 155

Школа сегодня и завтра глазами 
старшеклассников

Ф .А . Казин, Н .Г . Лукьянова

Казин Филипп Александрович — кандидат исторических наук, проректор 
Санкт-Петербургской Академии постдипломного педагогического образова-
ния, доцент департамента государственного администрирования Нацио-
нального исследовательского университета «Высшая школа экономики» 
(Санкт-Петербург). Адрес: 191002, Санкт-Петербург, ул. Ломоносова, 11–13. 
E-mail: fkazin@hse.ru (контактное лицо для переписки)
Лукьянова Наталия Германовна — кандидат экономических наук, началь-
ник отдела по обеспечению открытости бюджета Комитета финансов 
Санкт-Петербурга. Адрес: 190000, Санкт-Петербург, Вознесенский просп., 16. 
E-mail: lukyanova@kfin.gov.spb.ru

Представления старшеклассников о современной школе и школе будуще-
го анализируются в контексте актуальной дискуссии о системе ценностей и 
взглядах на жизнь, характерных для российской молодежи. Эмпирической 
основой исследования послужил опрос учащихся 9–11-х классов в 46 шко-
лах Санкт-Петербурга, проведенный в ходе форсайт-сессий в рамках про-
екта «Твой бюджет в школах — 2021» в сентябре — декабре 2021 г. Показа-
но, что по сравнению с данными более ранних исследований в структуре 
образа школы повышается значимость таких элементов, как «навыки для 
взрослой жизни», «компьютерная грамотность», «умение продуктивно об-
щаться», «саморазвитие и самовоспитание», «навыки сотрудничества», «го-
товность к проведению свободного времени». И напротив, снижается значи-
мость таких элементов, как «общая грамотность», «работа с информацией», 
«предметные результаты», «готовность к трудовой деятельности и зараба-
тыванию на жизнь». Ключевые слова, характеризующие желаемый образ 
школы будущего, — «комфорт», «практические навыки для взрослой жиз-
ни», «саморазвитие», «продуктивное общение», «здоровье» и «отдых». На 
основании высказанных подростками предпочтений относительно школы 
будущего авторы делают вывод о сформированности в среде учащихся за-
проса на создание в школах современных комфортных пространств для ак-
тивной учебной и внеучебной деятельности. Те же самые пространства при 
условии повышения значимости проектного обучения и вовлечения моло-
дых людей в процессы социального проектирования могут быть эффектив-
но использованы для общественно-полезной деятельности как минимум на 
уровне школы и местного сообщества, значимой для формирования актив-
ной гражданской позиции. 

образ школы сегодня и завтра, старшеклассники, система ценностей, ми-
ровоззрение, молодежь, воспитание, образование, диалог, общественное 
благо.
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The article dwells on the image of the modern and future school in the context 
of the system of values and outlook on the life of Russian high school students 
of 9–11 grades. The empirical basis of the study is the analysis of the answers of 
high school students from 46 schools of St. Petersburg to the questions posed 
during the school foresight sessions in September-December 2021 within the pro-
ject “Your Budget at Schools 2021”.  The study includes a detailed consideration 
of the image of the school through the eyes of high school students of St. Pe-
tersburg, as well as the interpretation of this image in terms of its relationship 
with the system of values of modern youth.  The main conclusions of the study 
are that the importance of such elements as “adult life skills”, “computer compe-
tence”, “efficient communication skills”, “self-development and self-improvement”, 
“collaboration skills”, “readiness to extracurricular activities” has increased in the 
structure of the school image.  On the contrary, the importance of such elements 
as “general literacy”, “working with information”, “school subject results”, “read-
iness to work and earn a living” goes down.  Comfort, practical skills for adult 
life, self-development, efficient communication, health, and recreation become 
the keywords describing the desired image of the “future” school. In our opinion, 
the image of the “future school” in the minds of high school students reflects pri-
marily their urgent need for having at schools modern comfortable spaces for 
active learning and extracurricular activities.  At the same time, the rise of pro-
ject-based learning importance, the involvement of young people into social de-
sign processes provide good opportunities to use these spaces for the develop-
ment of socially useful activities (at least at school and local community level), 
which has high educational and educational impact.

the image of school of today and tomorrow, high school students, system of val-
ues, outlook on life, youth, personal development, education, dialogue, public 
good.  
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Образ школы будущего, формирующийся у старшеклассников, 
является производным от их представлений об идеальном бу-
дущем в целом, которые, в свою очередь, отражают систему 
ценностей современной молодежи. В академической и публи-
цистической литературе сложились две основные точки зре-
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ния на ценностные ориентации молодежи — оптимистическая 
и пессимистическая. Оптимисты исходят из позитивной оценки 
динамики системы ценностей, ее приверженцы считают, что у 
российской молодежи усиливается стремление к свободе, само-
выражению, самостоятельности, гражданской активности. Пес-
симисты, не отрицая наличия у части молодых людей таких ка-
честв, акцентируют внимание на приоритетности для многих 
материальных, гедонистических ценностей, на снижении ста-
туса духовных, общественных и нравственных идеалов. Боль-
шинство исследователей эмпирически фиксируют оба указан-
ных тренда, а интерпретируют их, как правило, в соответствии 
с собственными убеждениями о преобладании в среде молоде-
жи тех или иных ценностных установок.

 Обзор литературы, представленный в первом разделе ста-
тьи, помещает наше исследование в контекст дискуссии о си-
стеме ценностей современной молодежи. Во втором разделе 
приведен новый эмпирический материал. Авторская версия 
интерпретации данных, составляющая третий раздел статьи, 
оставляет читателю свободу для собственных выводов и воз-
можность не согласиться с нами. 

Необходимость анализа представлений школьников о шко-
ле очевидна: считывание обратной связи от целевой аудитории 
требуется для управления качеством любой деятельности, и без 
отзывов школьников невозможно понять степень их удовлет-
воренности школьной жизнью. Но есть еще одна очень важная 
причина, по которой нужно изучать образ школы в глазах уча-
щихся: в последние годы мы наблюдаем, к сожалению, устой-
чивую тенденцию к снижению значимости школы для подрост-
ков и пока не можем этот тренд ни развернуть, ни остановить 
[Вершловский, Матюшкина, 2011. С. 105–106; Матюшкина, 2021. 
С. 61]. Образ школы формируется под влиянием событий в стра-
не и в мире: радикальных перемен в сфере ИКТ, роста количе-
ства и снижения качества информации в интернете, усиления 
влияния СМИ, новых технологий во всех областях жизни. В про-
тиворечивых смысловых потоках путаются не только дети, но 
и родители и учителя. Не только школа, но и семья постепен-
но утрачивает влияние на систему ценностей подростков, усту-
пая место интернету, виртуальным сообществам и молодеж-
ным субкультурам [Любицкая, Шакарова, 2018. С. 196]. Школа 
старается обновлять содержание образования, разрабатывать 
новые методы и подходы к преподаванию, обогащать образо-
вательную среду, повышать эффективность управления. Но все 
эти меры не приносят должного результата, значимость шко-
лы в глазах учащихся продолжает снижаться. В данной статье 
мы исследуем причины и содержание процесса утраты школой 
значимости через анализ образов современной школы и шко-
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лы будущего, а также проектов, которые, с точки зрения стар-
шеклассников, могли бы сделать школу лучше. 

Более 10 лет назад в журнале «Вопросы образования» были 
опуб ликованы две статьи, посвященные социально-педаго-
гическому портрету выпускника петербургской школы 1993–
2009 гг. [Вершловский, 2004; Вершловский, Матюшкина, 2011]. 
Вышедшая в свет в 2021 г. книга «Выпускник петербургской 
школы: От поколения Y к поколению Z: (20 лет исследования)» 
[Матюшкина, 2021] дополняет собранный ранее эмпирический 
материал данными вплоть до 2020 г. Концептуальной основой 
указанных работ стало представление о совокупности ценност-
ных ориентаций выпускников как важнейшем интегральном 
критерии эффективности школьного о6разования. Образова-
ние можно считать эффективным, если школе удается сфор-
мировать у учащихся готовность к взрослой жизни, которую 
авторы анализируют на трех уровнях: функциональной гра-
мотности, компетентности и духовности [Вершловский, 2004. 
С. 247]. Уровень функциональной грамотности и компетент-
ности показывает, насколько выпускники, по их собственному 
мнению, готовы к решению различных жизненных задач и ка-
кова роль школы в обретении ими этой готовности. Уровень ду-
ховности характеризует систему ценностей выпускников. Имен-
но этот показатель наиболее важен для нашего исследования, 
так как духовность создает основу для формирования у старше-
классников того или иного образа современной и будущей шко-
лы и обсуждение этого качества молодого поколения погружает 
нас в контекст дискуссии об интерпретации данного образа. Го-
товность школьников к взрослой жизни — результат не только 
школьного образования, она формируется в ходе становления 
личности в процессе ее взаимодействия с окружающим миром: 
семьей, школой, друзьями и обществом в целом. На основе сло-
жившегося в результате многостороннего общественного вли-
яния мировоззрения возникает в сознании школьника образ 
«идеальной школы будущего». Оно же во многом определяет 
и оценку школьниками того, насколько они готовы к взрослой 
жизни и что им дала или не дала школа для подготовки к ней.

Выпускник петербургской школы образца 2010 г. характери-
зовался следующими мировоззренческими установками: 

• стремление к независимости; 
• ориентация на переоценку традиционных ценностей сквозь 

призму собственного «я»;
• опора в первую очередь на свои способности и энергию; 

1. Дискус-
сия о системе 

ценностей 
современной 

молодежи 
1.1. Оптимисты
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• недостаточный самоконтроль, эмоциональная неустойчи-
вость; 

• завышенная самооценка; 
• стремление быть принятым окружающими таким, каков 

ты есть; 
• приоритет материальных, гедонистических ценностей;
• снижение статуса духовных, общественных и нравствен-

ных ценностей; 
• прагматическое, утилитарное отношение к образованию 

[Вершловский, Матюшкина, 2011. С. 111]. 

Анализ эмпирических данных, полученных в 2018 г., свиде-
тельствует о том, что в системе ценностей выпускников петер-
бургских школ доминируют такие понятия, как любовь близ-
ких людей, счастливая семейная жизнь, найденное «свое дело», 
призвание и служение ему, любимая и достойно оплачиваемая 
работа. Внизу списка находятся такие ценности, как исполне-
ние желаний, богатство, состояние, позволяющее не думать о 
заработке, известность, популярность, слава. Это дает М.Д. Ма-
тюшкиной основания говорить о достаточно высоком уровне 
духовного здоровья выпускников. Автор утверждает, что иде-
альный образ молодого человека, готового реализовать свои 
жизненные цели в условиях рыночной конкуренции, не утра-
тив при этом гуманистических ценностей, сохраняет свою ак-
туальность и по сей день [Матюшкина, 2021. С. 142, 162]. Дан-
ный вывод позволяет нам отнести автора к группе оптимистов. 

К этой же группе принадлежат О.С. Островерх и А.В. Тихо-
мирова — авторы статьи о соучастном проектировании обра-
зовательного пространства школы [Островерх, Тихомирова, 
2021]. В период с декабря 2019 г. по апрель 2020 г. авторы про-
водили встречи-обсуждения со школьниками одного из мега-
полисов Центрального федерального округа, в результате ко-
торых выявили следующие проблемы современной школы с 
точки зрения подростков: отсутствие ориентации на индивиду-
альные потребности ребенка, давление и принуждение, «объ-
ектное» отношение к ученикам, формализация, нечестность 
и «неинтересность» школьных процессов, жесткость и ригид-
ность системы. 

Чего ждут школьники от хорошей школы? Основными ре-
зультатами обучения, с точки зрения участников проектиро-
вания образовательного пространства, должны быть следую-
щие: «…я умею мыслить, у меня есть понимание себя, я умею 
учиться, я умею общаться, я готов менять мир» [Там же. С. 273]. 
Этот перечень целевых установок вполне согласуется с миро-
воззренческим портретом петербургского выпускника [Вер-
шловский, Матюшкина, 2011. С. 101, 104]. Например, стремление 
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к независимости означает (если не определяет) желание под-
ростков видеть школу «свободной от давления и принуждения, 
жесткости, ригидности и формализации», ориентация на свои 
способности и энергию обусловливает критику школы за игно-
рирование индивидуальных потребностей ученика, завышен-
ная самооценка провоцирует критику школы за «объектное» 
отношение к ученикам и неинтересность школьных событий. 
Стремлению современных школьников к свободе и активности 
соответствуют их требования к идеальной школе будущего: она 
должна быть не авторитарной, основанной на диалоге, способ-
ствующей самовыражению и осознанности, должна обучать са-
мостоятельно мыслить, реализовывать индивидуальный под-
ход и развивать soft skills [Островерх, Тихомирова, 2021. С. 272]. 

Широко представленные в интернете результаты опросов 
в отдельных школах, например в «Интеллектуале»1, и частные 
мнения старшеклассников о том, какой должна быть современ-
ная школа, также отражают стремление подростков к независи-
мости, самовыражению, школьному самоуправлению, активно-
му освоению современных технологий. Директор Британской 
высшей школы дизайна И. Бутрым в ходе обсуждения со сво-
ими сыновьями-подростками сформулировала следующие за-
просы к школе2. 

 1.  Пространство школы должно вдохновлять. 
 2.  В школе должно быть удобно. 
 3.  В школе тоже нужно личное пространство (хотя бы шкаф- 

 чики). 
 4.  В классах должны быть учащиеся разных возрастов. 
 5.  Цифровой мир должен стать частью процесса обучения. 
 6.  Процесс обучения должен быть максимально персонали- 

 зированным. 
 7.  Нам нужна командная работа. 
 8.  Мы хотим осваивать техники обучения и soft skills. 
 9.  Мы хотим пользоваться разными источниками. 
 10. Мы хотим учиться в условиях мультизадачности. 
 11. Мы хотим, чтобы у наших классов и учебных групп были  

 названия. 
 12. Мы хотим изучать предметы, которые бы развивали эмо- 

 циональный интеллект. 
 13. Деление на гуманитариев и естественнонаучников устарело. 

 1 Орлова Л.П. (2010) Школа будущего глазами старшеклассников. https://
urok.1sept.ru/articles/583900

 2 Бутрым И. (2018) Какой должна быть школа будущего: манифест стар-
шеклассников. https://mel.fm/blog/universaluniversity/81735-kakoy-dol-
zhna-byt-shkola-budushchego-manifest-starsheklassnikov
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 14. Мы хотим участвовать в разработке новых технологий и  
 тестировать их.

 15. Мы должны быть готовы к профессиям будущего. 
 16. Мы хотим работать во время учебы. 
 17. Дополнительное образование не должно считаться вто- 

 ростепенным.
 18. Мы хотим, чтобы школьное самоуправление обладало  

 реальной властью. 

Представленные в этом списке характеристики идеальной 
школы будущего в целом совпадают с теми ориентирами, ко-
торые выдвинули школьники при совместном со взрослыми 
проектировании образовательного пространства: желаемые 
свойства физического пространства отражены в п. 1, 2, 3, 11, тре-
бования к школьной атмосфере и системе ценностей — в п. 5, 
6, 7, 9, 16, предпочтения относительно содержания обучения — 
в п. 8, 10, 12, 13, 14, 15, кадровые вопросы — в п. 4, 17, 18 [Остро-
верх, Тихомирова, 2021]. 

Итак, у школьников старших классов есть четко формули-
руемый запрос на определенные характеристики современной 
школы. Эта школа отвечает интересам ученика, ориентирован-
ного на активное потребление услуг, которые она предостав-
ляет для его максимально эффективного личностного и про-
фессионального развития. При этом школьники готовы быть 
активными партнерами взрослых — как педагогов, так и ро-
дителей — в проектировании школы, что повышает их ответ-
ственность в обучении [Там же. С. 277].

На представления современных учащихся и их родителей 
о том, какой должна быть школа, безусловно, влияют широко 
распространившиеся нетрадиционные подходы к обучению. 
В частности, в основе концепции эдьютейнмента как подхода 
к обучению лежит наглядное обоснование полезности осваи-
ваемых знаний, самостоятельность в их получении, использо-
вание игры, визуального материала, комфортной среды и гиб-
ких форм интерактивного взаимодействия [Граус и др., 2021]. 
Сам факт появления многочисленных бизнес-проектов в сфе-
ре эдьютейнмента — «Кидзания», «Кидбург», интерактивные 
музеи науки — отражает наличие общественного и рыночно-
го спроса на обучение, свободное от излишней академично-
сти и теоретизирования. Дети и родители хотят простоты, лег-
кости и комфорта. За это родители и платят, оставляя детей на 
несколько часов в эдьютейнмент-центре, пока идут за покуп-
ками. Обсуждение с детьми границ между развлечением и об-
разованием требует использования самых разных аргументов 
содержательного и ценностного порядка. 
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Образ современного школьника как рационального прагма-
тика, каким он предстает в работе С.Г. Вершловского и М.Д. Ма-
тюшкиной [2011], дополнило и обогатило исследование систе-
мы культурных ценностей в молодежной среде, основанное на 
изучении закономерностей популярности тех или иных школь-
ников в классе или школе [Титкова, Иванюшина, Александров, 
2017]. Авторы выделяют семь групп характеристик старшекласс-
ников, которые пользуются популярностью у сверстников: 

1) общительность, открытость, дружелюбность; 
2) обладают полномочиями решать от лица класса и несут от-

ветственность перед учителями;
3)  хороший человек, добрый, помогает другим; 
4) веселый, прикольный, обладает чувством юмора;
5) приятный в общении, интересный, может поддержать раз-

говор; 
6) организует людей вокруг себя, энергичный, харизматич-

ный;
7) хорошо учится, очень умный. 

Большинство качеств, отличающих школьников, которые 
популярны среди сверстников, характеризуют их высокую ком-
петентность в общении и коммуникации, а также, что очень 
важно, готовность и способность брать на себя ответствен-
ность, например за положение дел в классе. В целом поведение 
популярных школьников авторы описывают как отчетливо про-
социальное, т.е. ориентированное на ценности товарищества 
и общественной пользы. С.Г. Вершловский и М.Д. Матюшкина 
также отмечают высокую значимость для старшеклассников 
мнения друзей и способность дружить, но, с их точки зрения, 
эта способность является скорее инструментом самоутвержде-
ния в коллективе сверстников, чем способом служения об-
щественным интересам — пусть даже локальным, на уровне 
класса. В.В. Титкова, В.А. Иванюшина и Д.А. Александров, таким 
образом, добавляют к мировоззренческому портрету современ-
ного старшеклассника очень важную для российской культуры 
особенность — ориентацию на ценности коллективизма и ра-
венства, которые, судя по результатам их исследования, сохра-
няют свое значение в молодежной среде и по сей день. 

Таким образом, российские школьники выдвигают к совре-
менной школе достаточно согласованные требования. При этом 
«подростки могут не только участвовать в проектной деятель-
ности вместе со взрослыми, но и вносить ценный и уникаль-
ный вклад в содержание проектирования, так как у них есть 
свое представление о том, какой должна быть хорошая школа» 
[Островерх, Тихомирова, 2021. С. 278]. Если свести формулируе-
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мый школьниками образ школы будущего к одному ключевому 
слову, то этим словом будет «общение/диалог» — как друг с дру-
гом, так и со взрослыми. Задача последних — организовать этот 
диалог, направить его в нужное русло, способствующее разви-
тию как компетенций школьников, так и их системы ценностей.

Приверженцы пессимистического, или критического, взгля-
да на систему ценностей российской молодежи, в частности 
Н.Н. Зарубина, считают, что у нее слабо развита этика социаль-
ной ответственности как ориентации на целенаправленную де-
ятельность, имеющую социально значимый смысл. Безответ-
ственность молодых людей имеет и повседневные проявления, 
состоящие в нежелании планировать собственную жизненную 
траекторию, проявлять активную заботу о близких, в желании 
жить «одним днем», в противопоставлении личного и обще-
ственного, в стремлении к гедонистическому образу жизни, к 
неоправданным рискам [Зарубина, 2012. С. 250]. Ссылаясь на 
исследования Института социологии РАН, автор утверждает, 
что современная российская молодежь готова переступать че-
рез моральные принципы и нормы, для того чтобы добиться 
успеха в жизни. Н.Н. Зарубина упрекает молодежь в нежелании 
участвовать в общественной жизни. Ее мнение подтверждается 
результатами исследования С.Г. Вершловского и М.Д. Матюш-
киной, выявивших малую значимость для старшеклассников 
участия в общественно-политической жизни, но противоречит 
данным В.В. Титковой, В.А. Иванюшиной и Д.А. Александрова, 
которые установили, что среди молодежи популярны люди, го-
товые брать на себя ответственность. Возможно, разрешени-
ем этого спора является тезис самой Н.Н. Зарубиной о том, что 
активная жизненная позиция молодежи проявляется главным 
образом в стремлении к личному успеху и благосостоянию, в 
отстаивании личных прав и интересов. «Признание значимо-
сти инициативы и активности не распространяется на желание 
служить обществу, своей стране» [Там же. С. 255]. 

Ориентация на личный успех и удовольствие — один из 
доминирующих элементов системы ценностей современной 
молодежи. Преобладание именно этой установки подтверж-
дено и в исследовании С.Г. Вершловского и М.Д. Матюшки-
ной [2011. С. 104]: выше своей готовности во всех прочих обла-
стях деятельности выпускники школ Санкт-Петербурга оценили 
готовность к проведению свободного времени (86%). Основ-
ную ценностную установку молодежи — стремление к лично-
му успеху — определяет отношение к себе самому как к кли-
енту, которому должны предоставляться различные услуги на 
всем протяжении жизненного пути от рождения до смерти, а 

1.2. Пессимисты
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качество этих услуг зависит от высоты социального положения. 
Ориентация на личное, а не на общественное благо превраща-
ет все виды деятельности в инструменты достижения успеха. 
А успех нужен для того, чтобы обрести деньги или власть, или 
то и другое одновременно. 

За пределами школы, во взрослом мире выпускники, судя 
по преобладающей у них системе ценностей, не будут задавать-
ся классическим вопросом Д. Кеннеди: «Не спрашивайте, что 
ваша страна может сделать для вас, спрашивайте, что вы може-
те сделать для своей страны». Этика общественного или госу-
дарственного служения не служит для них основой построе ния 
профессиональной карьеры. Жизнь должна доставлять удо-
вольствие, и, следовательно, все компетенции, которые может 
дать школа, должны обеспечить личную успешность как усло-
вие получения максимального удовольствия от жизни.

Исследователи, пессимистически настроенные в отноше-
нии мировоззрения современной молодежи, обсуждают его 
источники и характерные черты в контексте критики потре-
бительского общества. «В нашем социуме наблюдается посто-
янный рост количества гедонистически настроенных людей, 
и молодежь среди них составляет львиную долю. Современ-
ный гедонизм — это стремление обрести для себя только са-
мое лучшее и более комфортное. Это порыв к вкусной и хо-
рошей еде, элитным и дорогим напиткам, комфортабельному 
жилью, престижным транспортным средствам и безмятежно-
му отдыху» [Мальцева, Кубышева, 2018. С. 237]. Вслед за клас-
сической работой Ж. Бодрийяра «Общество потребления» мно-
гие современные авторы на новом материале показывают, что 
счастье в таком обществе является недостижимым самообма-
ном3. Американский эксперт Э.Э. Смит на протяжении пяти лет 
интервьюировала сотни людей, чтобы выяснить, что делает 
их счастливыми. Результат исследований она представила в 
книге «Сила смысла» [Smith, 2017], а также во время выступле-
ния на TEDx, в котором объяснила, что гонка за счастьем де-
лает людей несчастными, в то время как поиск смысла ведет 
к большему удовлетворению. Люди обретают смысл в жизни, 
когда ощущают свою сопричастность и полезность для кого-то, 
помимо себя, и когда развивают свои лучшие качества4. Ней-
роэкономисты Цюрихского университета Ф. Тоблер и Э. Фер 
просканировали мозг испытуемых и обнаружили, что у людей, 

 3 Горбач И. (2018) Счастье не в гедонизме. Почему ученые советуют пере-
стать гнаться за удовольствиями. https://knife.media/happiness-vs-hedo-
nism/

 4  Smith Е.E. There is More to Life than Being Happy. https://www.ted.com/
talks/emily_esfahani_smith_there_s_more_to_life_than_being_happy/tran-
script#t-571145
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которые хотят осчастливить других, а не себя, переживание 
счастья сильнее и ярче5.

Приверженцы пессимистического взгляда оценивают со-
временное состояние системы ценностей молодежи как кри-
зисное [Горшков, Петухов, 2009; Институт социологии РАН, 2011; 
Зоркая, 2008]. 

Эмпирические данные, положенные в основу настоящего ис-
следования, собраны авторами в сентябре 2021 г. в Санкт-Пе-
тербурге в ходе реализации проекта «Твой бюджет в шко-
лах — 2021». Суть проекта состояла в разработке учащимися 
9–11-х классов инициатив по созданию новых и развитию су-
ществующих объектов школьной инфраструктуры и (или) улуч-
шению учебно-воспитательного процесса в школах. В период с 
сентября по декабрь 2021 г. школьники разрабатывали и пред-
ставляли городской экспертной комиссии свои инициативы. По 
итогам финальной экспертизы отобраны 20 инициатив-побе-
дителей, их реализация будет профинансирована в 2022 г. из 
бюджета Санкт-Петербурга. Всего в проекте приняли участие 
7783 учащихся из 59 школ города6. 

На старте проекта, 28 и 29 сентября 2021 г., в каждой школе 
были проведены форсайт-сессии для школьников с целью озна-
комить их с задачами проекта и простимулировать порождение 
первых идей будущих инициатив. Программа форсайт-сессий 
включала лекции, презентации и групповую работу. Именно в 
ходе форсайт-сессий собраны эмпирические данные, представ-
ленные ниже. 

Главной задачей форсайт-сессий было формирование у 
школьников высокой мотивации к реализации инициативных 
проектов. Вовлекая учащихся в разговор об образе идеального 
будущего школы, мы старались «зажечь» школьников, настро-
ить их на длительную совместную работу, смысловой горизонт 
которой выходит за рамки их пребывания в школе. 

Любой форсайт как метод прогнозирования основан на 
формировании образа идеального будущего, оценке текуще-
го состояния дел и прорисовке траектории движения от суще-
ствующей ситуации к желаемому образу [Кисита, 2021; Соколов, 
2007; Popper, Wagner, Larson, 1998]. Методология форсайта — 
идеальный способ сбора информации как о текущем положе-
нии дел, так и об образе будущего. В России и за рубежом име-
ется богатый опыт использования форсайт-технологий в работе 
со школьниками как в образовании, так и в сфере регионально-

 5  Tobler P., Fehr E. (2017) Generous People Live Happier Lives // Science Daily. 
https://www.sciencedaily.com/releases/2017/07/170711112441.htm

 6 Подробнее о проекте см. в Приложении 2. 

2. Образ школы 
сегодня и завтра 
в сознании стар-

шеклассников 
Санкт- 

Петербурга
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го развития7. В рассматриваемом проекте форсайт-сессии были 
задуманы не как исследовательский инструмент, а как средство 
управления проектом, в рамках которого вовлеченные экспер-
ты (школьники, педагоги и наставники) генерировали инициа-
тивы. Далее, в течение нескольких месяцев дорабатывая и де-
тализируя проект, они фактически отвечали на главный вопрос 
форсайт-сессии — как пройти путь от текущего состояния дел к 
желаемому будущему. Таким образом, вся деятельность команд 
по разработке проектов фактически представляла собой рас-
пределенную во времени форсайт-сессию, совокупным резуль-
татом которой стал набор инициатив, отвечающих на вопрос 
«что делать». Разумеется, предложенные идеи не являются ис-
черпывающим решением задач проекта, так как в форсайт-тех-
нологии в качестве экспертов выступали школьники, но в ходе  
их разработки удалось быстро и эффективно получить интере-
сующие нас данные8. 

По итогам отбора инициатив на уровне школ на рассмот-
рение городской экспертной комиссии в конце ноября 2021 г. 
были представлены 57 проектов — финалистов школьных голо-
сований (Приложение 1). В табл. 1 приведен их сводный анализ 
с точки зрения функциональной направленности.

Из табл. 1 видно, что около 58% инициатив направлены на 
создание многофункциональных зон, т.е. пространств для об-
щения, досуга, творчества и иных форм времяпрепровождения 
вне учебных классов. Поскольку проекты по созданию медиа-
студий, приобретению современного музыкального, IT- и, ча-

 7 Открытая лаборатория «Образовательный форсайт +20». http://rcro.tomsk.
ru/proektyi-rtsro/sozdanie-seti-resursno-vnedrencheskih-tsentrov-innovat-
siy-rvtsi/obrazovatel-ny-j-forsajt/; Голубев С.В., Славгородская М.Ю., Смир-
нов В.А. (2019) Детский форсайт. Проектная деятельность школьников по 
развитию городов. М.: Грифон; Education Research and Foresight. https://
en.unesco.org/themes/education/research-foresight

 8 Выборку школ формировали главы районов Санкт-Петербурга случайным 
образом, так как в течение 5 лет через этот проект планируется провести 
все школы города. В форсайт-сессиях участвовали команды по 5–6 че-
ловек из всех старших классов каждой школы. Есть основания предпо-
лагать, что коллективный портрет респондентов несколько отличает-
ся от генеральной совокупности всех школьников города: у участников 
форсайт-сессий, скорее всего, сильнее, чем у большинства школьников, 
выражены лидерские качества, инициативность и активная жизненная 
позиция, поскольку в состав команд школьники входили добровольно. 
Мы не имеем дело с суждениями представителей элитарных или, напро-
тив, отстающих школ. Выборка отражает весь спектр школ Санкт-Петер-
бурга. Более того, работая на форсайт-сессиях с наиболее активными 
школьниками, мы узнали точку зрения людей, которые не только выра-
жают общее мнение, но и во многом его формируют. Опрошены факти-
чески 15% старшеклассников вовлеченных школ, т.е. выборка является 
репрезентативной и, безусловно, отражает общее мнение школьников 
Санкт-Петербурга по интересующим нас вопросам. 
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стично, учебного оборудования также, как правило, предпола-
гали его размещение в многофункциональных пространствах, 
вывод о насущной потребности учащихся в таких простран-
ствах в школах становится совершенно очевидным. Фактиче-
ски создание многофункциональных пространств прописано не 
менее чем в 70% инициатив — финалистов проекта. 

В заголовок данного раздела вынесен вопрос, который был 
задан школьникам Санкт-Петербурга в ходе проведения фор-
сайт-сессий в сентябре 2021 г. При помощи сервиса «Менти-
метр» мы попросили каждую команду школьников сформулиро-
вать несколько тегов, отражающих их представление о школе 
сегодня. Получены данные от 310 команд, в которые входили 
не менее 1550 учащихся из 46 школ 12 районов Санкт-Петер-
бурга — итого 1609 тегов. В целях обобщения они сведены к 
18 смысловым группам, которые представлены в табл. 2. 

Доминирующий элемент образа современной школы — 
«Устаревшее пространство». В исследованиях образователь-
ных пространств показано, что их качество — один из факто-
ров, определяющих настроение и поведение людей [Островерх, 
Тихомирова, 2021. С. 271; Граус и др., 2021. С. 251]. В то же время 
высокие показатели получены по таким значимым и классиче-
ским для школы элементам образа, как «Фундамент образова-
ния», «Среда общения и дружбы» и «Второй дом». В совокупно-
сти эти три смысловые группы серьезно опережают по частоте 

2.1. Моя школа 
сегодня — это… 

Таблица 1. Функциональная направленность 57 инициатив —  
финалистов проекта «Твой бюджет в школах — 2021» 

Функциональная направленность
проектов 

Количество  
проектов  
(единиц) 

Доля в общем  
количестве  

проектов (%)

Многофункциональные зоны 33 57,9

Современное учебное оборудование 12 21,1

Медиастудия 3 5,3

ИТ-оборудование, включая электронные учебни-
ки и wi-fi 

2 3,5

Современное спортивное оборудование 2 3,5

Системы безопасности 1 1,8

Обустроенный школьный двор 1 1,8

Музей в школе 1 1,8

Современное музыкальное оборудование 1 1,8

Пространство психологической разгрузки 1 1,8
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упоминаний тезис о школе как устаревшем пространстве и сви-
детельствуют о более высокой значимости для школьников со-
держания и смыслов по сравнению с формой и внешним видом9. 

Баланс позитивных и негативных элементов образа школы 
сегодня представлен в табл. 3. 

Итак, количество упоминаемых учащимися при описании 
школы позитивных и негативных элементов практически рав-
но. Однако в этом случае, пожалуй, «стакан скорее наполови-
ну пуст». Половина детских суждений, характеризующих шко-
лу, — негативные. Это очень много! Представленные в ответах 
школьников негативные оценки четко фиксируют основные 

 9 Приведем несколько примеров типовых цитат, которые составляют осно-
ву пяти наиболее значимых смысловых групп в описании образа школы 
сегодня: 1) «Устаревшее пространство»: устаревшая, старый ремонт, дис-
комфорт, устаревшее пространство; 2) «Фундамент образования»: обра-
зование, знания, учеба, фундамент образования; 3) «Среда для развития 
и достижения целей»: развитие, самореализация, самостоятельность, 
возможности; 4) «Среда общения и дружбы»: общение, друзья, дружба; 
5) «Второй дом»: дом, защита, второй дом, тепло. 

Таблица 2. Рейтинг смысловых групп образа школы сегодня  
в глазах старшеклассников

Моя школа сегодня — это… Количество  
ответов  

(единиц) 

Доля в общем  
количестве  
ответов (%)

1 Устаревшее пространство 244 15,2

2 Фундамент образования 173 10,8

3 Среда для развития и достижения целей 153 9,5

4 Среда общения и дружбы 142 8,8

5 Второй дом 133 8,3

6 Скука/демотивация/усталость 133 8,3

7 Череда рутинных занятий и тестирований 119 7,4

8 Стресс 102 6,3

9 Современное комфортное пространство 82 5,1

10 Веселье/отдых/спорт 66 4,1

11 Среда для социальной адаптации 49 3,1

12 Инновации/технологии/прогресс 49 3,1

13 Бесполезность и низкое качество обучения 40 2,5

14 Среда для творчества 38 2,4

15 Источник мотивации и формирования характера 35 2,2

16 Источник практических навыков 26 1,6

17 Важный этап жизненного пути 20 1,2

18 Буллинг 4 0,2
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проблемы современной школы: устаревшее пространство, ру-
тина, скука, демотивация, стресс. 

Для анализа образа школы будущего использованы те же ин-
струменты и та же выборка, что и для оценки образа школы се-
годня — облака тегов в сервисе «Ментиметр», созданные 310 ко-
мандами школьников из 46 школ 12 районов Санкт-Петербурга. 
В ответ на открытый вопрос «Школа будущего — это…» получе-
ны 1204 тега, которые сведены к 25 смысловым группам, пред-
ставленным в табл. 4. 

Таблица 4. Рейтинг смысловых групп образа школы будущего  
в представлении старшеклассников

Моя школа будущего — это… Количество  
ответов (единиц) 

Доля в общем 
количестве  
ответов (%)

1 Современное комфортное пространство  
и оборудование 

329 27,3

2 Инновации/IT-технологии/прогресс 177 14,7

3 Фундамент образования 71 5,9

4 Открытость/свобода 68 5,7

5 Интересность/нескучность 61 5,0

6 Психологический комфорт 53 4,4

7 Веселье/отдых 53 4,4

8 Источник практических навыков 50 4,1

9 Среда для развития и достижения целей 47 3,9

10 Привлекательность 45 3,7

11 Многофункциональность 36 3,0

2.2. Школа  
будущего — это… 

Таблица 3. Баланс позитивных и негативных смысловых групп  
в составе образа школы сегодня в представлении старшеклассников 

Позитивные элементы Негативные элементы 

Смысловая группа Значимость (%) Смысловая группа Значимость (%)

Фундамент образования 10,8 Устаревшее пространство 15,2

Среда для развития  
и достижения целей 

9,5 Скука/демотивация/ 
усталость 

8,3

Среда общения и дружбы 8,8 Череда рутинных занятий  
и тестирований

7,4

Второй дом 8,3 Стресс 6,3 

Итого 37,4 37,2 
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Моя школа будущего — это… Количество  
ответов (единиц) 

Доля в общем 
количестве  
ответов (%)

12 Среда общения и дружбы 31 2,6

13 Среда для творчества 29 2,4

14 Второй дом 28 2,3

15 Безопасность 28 2,3

16 Профессионализм/хорошая организация 23 1,9

17 Спорт и здоровье 20 1,7

18 Источник мотивации и формирования характера 20 1,7

19 Среда для социальной адаптации 11 0,9

20 Профориентация 9 0,8

21 Скука/демотивация/усталость 6 0,5

22 Без учителей 6 0,5

23 Череда рутинных занятий и тестирований 3 0,3

24 Устаревшее пространство 0 0,0

25 Важный этап жизненного пути 0 0,0

Среди смысловых групп, относящихся к образу школы буду-
щего, очевидно абсолютное преобладание пространственных и 
инфраструктурных характеристик. Применявшаяся и для описа-
ния школы сегодня смысловая группа «Современное комфорт-
ное пространство и оборудование» вместе с вновь появившей-
ся группой «Инновации/IT-технологии/прогресс», к которой в 
основном относятся теги, связанные с необходимостью разви-
тия IT-оборудования в школах, составляют более 40% суждений. 
Полученные при обсуждении характеристик школы будущего 
данные подтверждают необходимость радикальной модерни-
зации школьных пространств10.

В табл. 5 проанализирована динамика содержательных эле-
ментов образов школы будущего и школы сегодня. В образе 
школы будущего в 2–4 раза снижается значимость всех глав-
ных позитивных элементов образа школы сегодня (табл. 6). Все 
они — «Фундамент образования», «Среда для развития и дости-
жения целей», «Среда для общения и дружбы», «Второй дом» — 
имеют для образа школы будущего существенно меньшее зна-
чение, чем для образа школы сегодня.

 10 Приведем несколько примеров типовых цитат, которые составляют осно-
ву двух наиболее значимых смысловых групп в описании образа шко-
лы будущего: 1) «Современное комфортное пространство и оборудова-
ние»: уютная, комфортная, удобная, комфортабельная; 2) «Инновации/
IT-технологии/прогресс»: инновационная, модернизированная, техно-
логичная. 
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Таблица 5. Сравнение смысловых групп образа школы будущего  
и образа школы сегодня 

Школа сегодня Школа будущего 

Устаревшее пространство 15,2 Современное комфортное про-
странство и оборудование

27,3

Фундамент образования 10,8 Инновации/IT-технологии/прогресс 14,7

Среда для развития и достиже-
ния целей

9,5 Фундамент образования 5,9

Среда общения и дружбы 8,8 Открытость /свобода 5,7

Второй дом 8,3 Интересность/нескучность 5,0

Скука/демотивация/усталость 8,3 Психологический комфорт 4,4

Череда рутинных занятий  
и тестирований

7,4 Веселье/отдых 4,4

Стресс 6,3 Источник практических навыков 4,1

Современное комфортное про-
странство

5,1 Среда для развития и достижения 
целей

3,9

Веселье/отдых/спорт 4,1 Привлекательность 3,7

Среда для социальной адап-
тации

3,1 Многофункциональность 3,0

Инновации/технологии/про-
гресс

3,1 Среда общения и дружбы 2,6

Бесполезность и низкое каче-
ство обучения

2,5 Среда для творчества 2,4

Среда для творчества 2,4 Второй дом 2,3

Источник мотивации и форми-
рования характера

2,2 Безопасность 2,3

Источник практических навыков 1,6 Профессионализм/хорошая орга-
низация

1,9

Важный этап жизненного пути 1,2 Спорт и здоровье 1,7

Буллинг 0,2 Источник мотивации и формирова-
ния характера

1,7

Среда для социальной адаптации 0,9

Профориентация 0,8

Скука/демотивация/усталость 0,5

Без учителей 0,5

Череда рутинных занятий и тести-
рований

0,3

Устаревшее пространство 0,0

Важный этап жизненного пути 0,0

Какими же смысловыми группами замещены или допол-
нены суждения школьников об идеальной школе будущего 
по сравнению со школой сегодня? Второй по значимости по-
сле группы «Современное комфортное пространство и обо-
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рудование» ожидаемо стала смысловая группа «Инновации/
IT-технологии/прогресс» (14,7%). В структуре образа школы бу-
дущего появились смысловые элементы, которых раньше не 
было: «Открытость/свобода» (5,7%), «Интересность/нескуч-
ность» (5,0%), «Психологический комфорт» (4,4%), «Привлека-
тельность» (3,7%), «Многофункциональность» (3,0%), «Безо-
пасность» (2,3%), «Профориентация» (0,8%). Уже имевшая ся в 
образе современной школы смысловая группа «Веселье/от-
дых/спорт» повысила свою совокупную значимость и распа-
лась на две группы: «Веселье/отдых» (4,4%) с тегами про зоны 
отдыха и релакса и «Спорт/здоровье» (1,7%) с тегами про здо-
ровый образ жизни. Все указанные выше смысловые группы, 
включая «Инновации/IT-технологии/прогресс», в сумме наби-
рают 45,7% значимости, так что школа будущего в сознании 
современных старшеклассников, видимо, представляет собой 
многофункциональный учебно-развлекательный центр. Еще 
27,3% значимости составляет смысловая группа «Современное 
комфортное пространство и оборудование», завершающая об-
раз школы как помещения для удобного, приятного и предо-
ставляющего разнообразные возможности для обучения. Фор-
маты деятельности, интегрирующие обучение и развлечение, 
привлекательны как для детей, так и для их родителей [Граус 
и др., 2021. С. 257]. В качестве примера такого «досуга с поль-
зой» авторы рассматривают проект «Кидзания», весьма успеш-
но интегрирующий задачи мотивации к обучению, первичной 
профориентации и получения удовольствия от игры. Призна-
вая достоинства данной модели, Г. Граус с соавторами, одна-
ко, далеки от того, чтобы предлагать превратить нынешнюю 
школу в «Кидзанию», а школьники, судя по их ответам о школе 
будущего, именно такой образ рассматривают в качестве иде-
ального: 70–75% суждений входят в смысловые группы, описы-
вающие комфорт и эдьютейнмент. 

Таблица 6. Частота использования позитивных элементов образа  
школы сегодня в образе школы будущего 

 Образ школы сегодня 
(частота использования 

элементов, %)

Образ школы будуще-
го (частота использо-
вания элементов, %)

Фундамент образования 10,8 5,9 

Среда для развития и достижения целей 9,5 3,9

Среда общения и дружбы 8,8 2,6

Второй дом 8,3 2,3
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В качестве смысловых групп для классификации тегов, полу-
ченных от школьников при описании навыков и знаний, кото-
рые должны быть у выпускников, использованы требования к 
личностным, метапредметным и предметным результатам ос-
воения основной образовательной программы, сформулиро-
ванные в ныне действующем Федеральном государственном 
образовательном стандарте среднего общего образования от 
17 мая 2012 г.11 Для организации опроса мы воспользовались 
сервисом электронных досок Padlet, на которые школьники, 
работая в командах по 5–6 человек, заносили свои ответы на 
предложенный открытый вопрос. Мы получили 1538 тегов от 
той же самой, что и в предыдущих случаях, группы школьников. 

В табл. 7 приведен перечень смысловых групп, при помо-
щи которых далее структурируются и анализируются ответы 
школьников. 

Таблица 7. Смысловые группы, характеризующие желаемый образ 
школы будущего с точки зрения знаний и компетенций выпускников

Результаты освоения основной 
образовательной программы 

Смысловая группа 

1. Личностные результаты ос-
воения основной образова-
тельной программы среднего 
общего образования в соот-
ветствии с ФГОС от 17 мая 
2012 г. 

ЛР 1. Российская идентичность
ЛР 2. Гражданская позиция 
ЛР 3. Служение Отечеству
ЛР 4. Сформированность мировоззрения
ЛР 5. Саморазвитие и самовоспитание
ЛР 6. Толерантное сознание 
ЛР 7. Навыки сотрудничества 
ЛР 8. Нравственное сознание 
ЛР 9. Готовность и способность к образованию, в том 
числе самообразованию, на протяжении всей жизни 
ЛР 10. Эстетическое отношение к миру 
ЛР 11. Принятие ценностей ЗОЖ 
ЛР 12. Бережное, ответственное и компетентное отно-
шение к физическому и психологическому здоровью
ЛР 13. Осознанный выбор будущей профессии
ЛР 14. Сформированность экологического мышления
ЛР 15. Ответственное отношение к созданию семьи

2. Метапредметные результаты 
освоения основной образова-
тельной программы средне-
го общего образования в со-
ответствии с ФГОС от 17 мая 
2012 г. 

МПР 1. Умение определять цели 
МПР 2. Умение продуктивно общаться 
МПР 3. Навыки проектной деятельности
МПР 4. Работа с информацией 
МПР 5. Умение использовать ИКТ 
МПР 6. Умение принимать решения
МПР 7. Владение языковыми средствами 
МПР 8. Познавательная рефлексия

 11 Приказ Министерства образования и науки РФ от 17 мая 2012 г. № 413 «Об 
утверждении Федерального государственного образовательного стан-
дарта среднего (полного) общего образования». https://www.garant.ru/
products/ipo/prime/doc/70088902/

2.3. Какие навыки 
и знания  

должны быть  
у выпускников
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Результаты освоения основной 
образовательной программы 

Смысловая группа 

3. Предметные результаты осво-
ения основной образователь-
ной программы в соответствии 
с ФГОС от 17 мая 2012 г. 

Предметные результаты 

4. Иные результаты, не входя-
щие в формулировки ФГОС от 
17 мая 2012 г., но встречающи-
еся в ответах школьников 

Половое воспитание 
Навыки для взрослой жизни 
Готовность к проведению свободного времени 
Быть успешным 
Креативность 
Адаптивность

Все полученные от школьников 1538 слов и словосочетаний 
обобщены и систематизированы в соответствии с 30 приведен-
ными в табл. 7 смысловыми группами. На основании значимости 
каждой из них можно судить о том, какие результаты обучения, 
т.е. освоения основной образовательной программы среднего 
общего образования, значимы для старшеклассников, а какие 
нет. В процессе контент-анализа суждений школьников обнару-
жены шесть значимых смысловых групп, вовсе отсутствующих 
во ФГОС (раздел 4 в табл. 7). Наиболее значимой в этом разделе 
оказалась смысловая группа «Навыки для взрослой жизни» — к 
ней мы относили практические навыки и компетенции, необхо-
димые, по мнению школьников, для взрослой жизни, но слабо 
представленные как в блоке основного, так и в содержании до-
полнительного школьного образования, например финансовая 
грамотность, правовая грамотность, тайм-менеджмент, умение 
готовить, вождение автомобиля. 

В табл. 8 представлен рейтинг самых значимых с точки зре-
ния школьников результатов обучения. 

Таблица 8. Рейтинг наиболее значимых для школьников результатов 
обучения 

Какие навыки и знания должны быть у выпускников Количество 
ответов  

(единиц) 

Доля в общем  
количестве  
ответов (%)

1 Навыки для взрослой жизни 368 23,9

2 МПР 2. Умение продуктивно общаться 171 11,1

3 Предметные результаты 141 9,2

4 ЛР 5. Саморазвитие и самовоспитание 91 5,9

5 ЛР 7. Навыки сотрудничества 91 5,9

6 МПР 1. Умение определять цели 74 4,8

7 МПР 7. Владение языковыми средствами 74 4,8

8 МПР 4. Работа с информацией 71 4,6
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Какие навыки и знания должны быть у выпускников Количество 
ответов  

(единиц) 

Доля в общем  
количестве  
ответов (%)

9 МПР 5. Умение использовать ИКТ 65 4,2

10 ЛР 9. Готовность и способность к образованию, в том 
числе самообразованию, на протяжении всей жизни

59 3,8

11 ЛР 13. Осознанный выбор будущей профессии 50 3,3

12 ЛР 4. Сформированность мировоззрения 44 2,9

13 ЛР 12. Бережное, ответственное и компетентное 
отношение к физическому и психологическому  
здоровью

44 2,9

14 Креативность 44 2,9

15 МПР 6. Умение принимать решения 38 2,5

16 Адаптивность 35 2,3

17 ЛР 11. Принятие ценностей ЗОЖ 21 1,3

18 МПР 3. Навыки проектной деятельности 21 1,3

19 ЛР 10. Эстетическое отношение к миру 9 0,6

20 Половое воспитание 9 0,6

21 ЛР 15. Ответственное отношение к созданию семьи 6 0,4

22 Быть успешным 6 0,4

23 ЛР 2. Гражданская позиция 3 0,2

24 ЛР 6. Толерантное сознание 3 0,2

25 Готовность к проведению свободного времени 3 0,2

26 ЛР 1. Российская идентичность 0 0,0

27 ЛР 3. Служение Отечеству 0 0,0

28 ЛР 8. Нравственное сознание 0 0,0

29 ЛР 14. Сформированность экологического мышления 0 0,0

30 МПР 8. Познавательная рефлексия 0 0,0

Самым значимым для школьников результатом обучения ока-
зались «Навыки для взрослой жизни» (23,9%) — смысловая груп-
па тегов, вовсе не представленная во ФГОС. В блоке метапред-
метных результатов обучения ФГОС имеются очень конкретные 
и прикладные результаты, например «Владение языковыми сред-
ствами» или «Использование ИКТ», но в нем нет упоминаний о 
навыках, которые очень часто называют в качестве необходимых 
школьники: это финансовая грамотность, правовая грамотность, 
тайм-менеджмент, умение готовить, вождение автомобиля12. 

 12 Приведем несколько примеров типовых цитат, которые составляют осно-
ву трех наиболее значимых смысловых групп, описывающих навыки и 
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Иерархия личностных результатов образования в созна-
нии старшеклассников явно не соответствует приведенной 
во ФГОС. Выявлена практически полная индифферентность 
школьников к таким личностным результатам образования, как 
российская идентичность, гражданская позиция, служение Оте-
честву, нравственное сознание, толерантное сознание. Соглас-
но ФГОС эти результаты самые важные, на них работают учеб-
ные программы по всем ключевым социально-гуманитарным 
предметам — истории, литературе, обществознанию [Околь-
ская, 2012. С. 100]. А школьники, отвечая на вопрос, какие ре-
зультаты обучения для них значимы, не упоминают о знаниях 
и навыках, имеющих отношение к формированию упомянутых 
личностных результатов. Полученные нами данные подтвер-
ждают вывод, сделанный Н.Н. Зарубиной [2012. С. 254]: «У граж-
дан современной России, в том числе и молодежи, отмечает-
ся утрата ощущения сопричастности к происходящему, чувства 
идентификации со своей страной, ее культурой и историей». 

Смысловые группы «МПР 2. Умение продуктивно общаться» 
(11,1%) и «ЛР 7. Навыки сотрудничества» (5,9%) вместе занима-
ют второе место по значимости после «Навыков для взрослой 
жизни», т.е. коммуникационная компетентность чрезвычай-
но важна для школьников. Полученные нами данные согласу-
ются как с выводами проведенных ранее исследований [Вер-
шловский, Матюшкина, 2011; Островерх, Тихомирова, 2021], так 
и с частными мнениями старшеклассников, высказываемыми 
в интернете13. 

Предметные результаты образования занимают третье ме-
сто в рейтинге смысловых групп (9,2%). При ответе на открытый 
вопрос «Школа сегодня — это…» смысловая группа «Школа — 
это фундамент образования» получила 10,8% значимости (см. 
табл. 2). 9,2 и 10,8% можно считать результатами относительно 
высокими, так как в обеих таблицах данные смысловые группы 
входят в топ-3 рейтинга. Это означает, что предметные знания 
как результат школьного образования остаются для школьни-
ков одним из приоритетов. 

знания, которые должны быть у выпускников: 1) «Навыки для взрослой 
жизни»: финансовая грамотность, правовая грамотность, тайм-менед-
жмент, умение готовить, вождение автомобиля; 2) «МПР 2. Умение про-
дуктивно общаться»: коммуникабельность, работа с другими людьми, 
в нашем мире много разных людей, и важно уметь находить контакт с 
каждым из них, контроль эмоций; 3) «Предметные результаты»: иметь 
достаточный объем знаний умений и навыков в общеобразовательных 
сферах, знание английского, знать химию и биологию.

 13 Бутрым И. (2018) Какой должна быть школа будущего: манифест стар-
шеклассников. https://mel.fm/blog/universaluniversity/81735-kakoy-dol-
zhna-byt-shkola-budushchego-manifest-starsheklassnikov
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Для систематизации и анализа ответов школьников Санкт-Пе-
тербурга на вопрос «Какие активности и занятия должны быть 
в школе?» использован уже описанный ранее инструментарий: 
1410 полученных тегов мы свели к 30 смысловым группам, ука-
занным в табл. 7. 

В табл. 9 показаны важные, по мнению старшеклассников, 
результаты обучения, на которые должны быть направлены за-
нятия и активности в школе. 

Таблица 9. Рейтинг наиболее значимых для школьников результатов 
обучения, на которые должны быть направлены активности и заня-
тия в школе

На какие результаты обучения должны быть направле-
ны активности и занятия в школе 

Количество 
ответов 

(единиц)

Доля в общем 
количестве 
ответов (%)

1 ЛР 11. Принятие ценностей ЗОЖ 252 17,9

2 ЛР 9. Готовность и способность к образованию, в том 
числе самообразованию, на протяжении всей жизни

239 16,9

3 ЛР 10. Эстетическое отношение к миру 190 13,5

4 Готовность к проведению свободного времени (отдых) 162 11,5 

5 Навыки для взрослой жизни 97 6,9

6 Предметные результаты 81 5,7

7 ЛР 13. Осознанный выбор будущей профессии 69 4,9

8 МПР 5. Умение использовать ИКТ 68 4,8

9 МПР 3. Навыки проектной деятельности 66 4,7

10 ЛР 12. Бережное, ответственное и компетентное отно-
шение к физическому и психологическому здоровью

50 3,5

11 МПР 7. Владение языковыми средствами 28 2,0

12 МПР 2. Умение продуктивно общаться 27 1,9

13 Половое воспитание 20 1,4

14 ЛР 4. Сформированность мировоззрения 15 1,1

15 ЛР 5. Саморазвитие и самовоспитание 14 1,0

16 ЛР 7. Навыки сотрудничества 14 1,0

17 МПР 6. Умение принимать решения 5 0,4

18 ЛР 1. Российская идентичность 4 0,3

19 МПР 4. Работа с информацией 4 0,3

20 ЛР 15. Ответственное отношение к созданию семьи 3 0,2

21 ЛР 3. Служение Отечеству 2 0,1

22 ЛР 6. Толерантное сознание 1 0,1

23 ЛР 2. Гражданская позиция 0 0,0

24 ЛР 8. Нравственное сознание 0 0,0

2.4. Какие актив-
ности и занятия 

должны быть  
в школе
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На какие результаты обучения должны быть направле-
ны активности и занятия в школе 

Количество 
ответов 

(единиц)

Доля в общем 
количестве 
ответов (%)

25 ЛР 14. Экологическое мышление 0 0,0

26 МПР 1. Умение определять цели 0 0,0

27 МПР 8. Познавательная рефлексия 0 0,0

28 Быть успешным 0  0,0

29 Креативность 0  0,0

30 Адаптивность 0  0,0

Самыми значимыми для школьников являются активности, 
направленные на принятие ценностей здорового образа жизни 
(17,9% суждений). Фактически речь идет о занятиях физкульту-
рой и спортом. Деятельность же, связанная с обретением «на-
выков для взрослой жизни», находится на пятом месте (6,9%), 
в то время как сами эти навыки возглавляют список наиболее 
значимых для школьников результатов обучения (23,9%) (см. 
табл. 8). На втором и третьем месте разместились активности, 
связанные с самообразованием (16,9%) и эстетическим разви-
тием (танец, театр, пение, рисование — 13,5%)14. Из сравнения 
первых позиций в рейтинге наиболее значимых для школьни-
ков результатов обучения (см. табл. 8) с приоритетами среди 
видов школьных занятий становится очевидным несовпаде-
ние между тем, что школьники хотят иметь в качестве итого-
вых знаний и навыков, и тем, чем они хотели бы заниматься в 
школе. Противоречие между декларируемой в молодежной сре-
де приверженностью здоровому образу жизни и неготовностью 
следовать ему на практике уже описано в научной литературе 
[Вершловский, Матюшкина, 2011. С. 110]. 

Предпочтение занятий спортом, кружков дополнительного 
образования после уроков, в особенности эстетического цикла, 
объясняется высокой ценностью для подростков самореализа-
ции и общения, с одной стороны, и комфорта и эдьютейнмен-
та — с другой. Названные занятия — это те сферы активности, 

 14 Приведем несколько примеров типовых цитат, которые составляют ос-
нову четырех наиболее значимых смысловых групп в описании актив-
ностей и занятий, которые должны быть в школе: 1) «ЛР 11. Принятие 
ценностей ЗОЖ»: новые спортивные направления, спортзал и зона для 
йоги, тренажерный зал, спорт; 2) «ЛР 9. Готовность и способность к об-
разованию, в том числе самообразованию, на протяжении всей жизни»: 
конкретные увлечения учеников (музыка, химия, биология, IT), литера-
турный клуб, практические факультативы; 3) «ЛР 10. Эстетическое отно-
шение к миру»: рисование, музыкальный кружок, театральное искусство; 
4) «Готовность к проведению свободного времени (отдых)»: игровая, би-
льярд, комната отдыха, караоке, музыкальная гостиная.
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которые максимально способствуют общению, и подростки за-
интересованы в расширении возможностей для таких занятий 
на базе школы. Для них, очевидно, не существует противоречия 
между выбором «навыков для взрослой жизни» и предметных 
знаний как желаемых результатов обучения и предпочтением 
спорта и дополнительного образования в кружках эстетическо-
го цикла в качестве школьных активностей. 

Весьма значимыми для школьников являются активности, 
направленные на развитие практических навыков и профори-
ентацию: «Навыки для взрослой жизни» (6,9%), «ЛР 13. Осознан-
ный выбор будущей профессии» (4,9%), «МПР 3. Навыки про-
ектной деятельности» (4,7%). По совокупной значимости они 
сравнимы с самым популярным выбором — «Принятие ценно-
стей ЗОЖ». Указанные активности, направленные на результа-
ты образования № 5, 7, 9, помогают освоить практические ком-
петенции для жизни в современном обществе, познакомиться 
с разными профессиями и научиться реализации проектов. На-
личие этих активностей в верхней части рейтинга свидетель-
ствует о ясном понимании школьниками значимости соответ-
ствующих сфер деятельности для полноценной подготовки к 
взрослой жизни.

Активности, направленные на достижение предметных ре-
зультатов образования, занимают лишь шестое место по зна-
чимости для школьников (5,7%). Такой же уровень значимости 
у близкого по смыслу элемента образа школы будущего «Фун-
дамент образования» — 5,9% (см. табл. 5). Для такого важного 
направления деятельности, традиционно относящегося имен-
но к сфере ответственности школы, выявленный уровень зна-
чимости приходится считать довольно низким. 

Для анализа ответов школьников на данный вопрос мы также 
воспользовались онлайн-доской Padlet. Всего в ответ на вопрос 
«Каким должно быть пространство современных школ?» полу-
чено 1333 тега. В табл. 10 представлены 25 смысловых групп, 
обобщающих высказанные старшеклассниками суждения. 

Таблица 10. Рейтинг смысловых групп, обобщающих суждения старше-
классников относительно пространств в школе будущего 

Каким должно быть пространство современных школ? Количество  
ответов  

(единиц) 

Доля в общем 
количестве  
ответов (%)

1 В целом комфортным 384 28,8

2 Современное IT-оборудование (включая электронные 
учебники и wi-fi) 

169 12,7

2.5. Каким 
должно быть 

пространство 
современных 

школ
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Каким должно быть пространство современных школ? Количество  
ответов  

(единиц) 

Доля в общем 
количестве  
ответов (%)

3 Многофункциональные зоны 154 11,6

4 Современное учебное оборудование 100 7,5

5 Современный ремонт 91 6,8

6 Зоны отдыха 91 6,8

7 Современная мебель 54 4,1

8 Безопасность 51 3,9

9 Современная столовая 33 2,5

10 Игровые помещения 33 2,5

11 Обустроенный двор 30 2,3

12 Индивидуальные шкафчики и (или) удобный гардероб 30 2,2

13 Хорошее освещение 27 1,9

14 Современное спортивное оборудование 24 1,7

15 Открытые и доступные библиотеки 21 1,5

16 Пространства психологической разгрузки 15 1,0

17 Современное музыкальное оборудование 12 0,8

18 Душевые кабины и комфортные раздевалки 12 0,8

19 Обустроенные туалеты 0 0

20 Коворкинги 0 0

21 Обустроенные рекреации 0 0

22 Обустроенные холлы (в том числе зоны для родителей) 0 0

23 Доступ в спортивный зал на переменах 0 0

24 Современный актовый зал 0 0

25 Школьный зоопарк 0 0

Доминирующим элементом описания желаемого школь-
ного пространства является понятие «комфорт». С ним непо-
средственно связаны не только 28,8% тегов, попавших в смыс-
ловую группу № 1, но и теги в смысловых группах № 5, 6, 7, 9, 
11, 12, 13, 18, 19, 21. К смысловой группе № 1 мы относили об-
щие понятия, например «комфортное», «уютное», «удобное», а 
в другие смысловые группы попадали более конкретные сло-
ва и словосочетания, описывающие отдельные составляющие 
комфортной обстановки в школе, например «пуфики», «мяг-
кие подоконники», «розетки для подключения мобильных те-
лефонов», «новые окна». В рейтинге смысловых групп, харак-
теризующих школу будущего (см. табл. 5) смысловая группа 
«Современное комфортное пространство и оборудование» за-
няла первое место с показателем 27,3%, почти в 2 раза опере-
див по значимости следующую смысловую группу — «Иннова-
ции/IT-технологии/прогресс» (14,7%). Среди смысловых групп, 
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обобщающих суждения старшеклассников относительно про-
странств в школе будущего, второе место также заняла группа 
«Современное IT-оборудование» (12,7%). Показатели значимо-
сти двух указанных смысловых групп при ответах на вопросы 
о школе будущего и о школьных пространствах очень близки 
и в совокупности дают две базовые характеристики желаемого 
школьного пространства — комфорт и высокотехнологичность. 

Третьей по рейтингу ключевой характеристикой школьного 
пространства являются многофункциональные зоны (11,6%). По 
итогам проекта «Твой бюджет в школах — 2021» (Приложение 1) 
не менее 70% инициатив оказались направленными именно на 
создание многофункциональных зон (см. табл. 1). Таким обра-
зом, желаемое школьное пространство в глазах старшекласс-
ников петербургских школ предстает комфортным, высокотех-
нологичным, многофункциональным и современным. 

Чтобы оценить значение собранных нами данные для осмыс-
ления взаимосвязи между выявленными характеристиками об-
раза школы будущего и системой ценностей современных под-
ростков, обобщим ключевые элементы школы будущего, как ее 
представляют себе петербургские старшеклассники (табл. 11).

Таблица 11. Доминирующие смысловые группы в образе  
школы будущего*

Таблица 4 
Моя школа будущего — это…

Таблица 8 
Какие навыки и знания должны быть  

у выпускников?

1. Современное комфортное пространство  
и оборудование (27,3%)
2. Инновации/IT-технологии/прогресс 
(14,7%)
3. Фундамент образования (5,9%)
4. Открытость/свобода (5,7%)
5. Интересность/нескучность (5,0%)

1. Навыки для взрослой жизни (23,9%)
2. Умение продуктивно общаться (11,1%)
3. Предметные результаты (9,2%)
4. Саморазвитие и самовоспитание (5,9%)
5. Навыки сотрудничества (5,9%)

Таблица 9 
На какие результаты обучения должны быть 
направлены активности и занятия в школе? 

Таблица 10 
Каким должно быть пространство  

современных школ?

1. Принятие ценностей ЗОЖ (17,9%)
2. Готовность и способность к образованию, 
в том числе самообразованию, на протяже-
нии всей жизни (16,9%)
3. Эстетическое отношение к миру (13,5%)
4. Готовность к проведению свободного вре-
мени (отдых) (11,5%) 
5. Навыки для взрослой жизни (6,9%)

1. В целом комфортным (28,8%)
2. Современное ИТ-оборудование (включая 
электронные учебники и wi-fi) (12,7%)
3. Многофункциональные зоны (11,6%) 
4. Современное учебное оборудование 
(7,5%)
5. Современный ремонт (6,8%)
6. Зоны отдыха (6,8%) 

* Процентные значения характеризуют значимость смысловых групп, 
представленных в табл. 4, 8, 9 и 10.

3. От «чиллинга» 
к осмысленному 

общению 
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Характеризуя школу будущего при ответе на разные во-
просы, старшеклассники чаще других высказывают сужде-
ния, которые складываются в смысловые группы «Современ-
ное комфортное пространство и оборудование» и «Комфорт». 
Эти группы объединяют 22,4% всех тегов. Если добавить к ним 
смысловую группу «Современный ремонт», совокупная зна-
чимость этих элементов образа школы будущего вырастет до 
25,1%. На втором месте по частоте упоминаний, но с большим 
отрывом от первого, находятся теги, составляющие смысло-
вую группу «Саморазвитие и дополнительное образование» 
(14,5%). На третьем месте следует смысловая группа «Навыки 
для взрослой жизни» (12,3%), на четвертом — три смысловые 
группы, посвященные отдыху и вместе составляющие 11,7%: 
«Готовность к проведению свободного времени (отдых)», «Мно-
гофункциональные зоны» и «Зоны отдыха». На пятом месте 
располагаются смысловые группы «Инновации/IT-технологии/
прогресс» и «Современное ИТ-оборудование», вместе они наби-
рают 10,9%. На шестом месте смысловая группа «Принятие цен-
ностей ЗОЖ» (7,1%). И лишь на седьмом месте по значимости 
смысловые группы, объединяющие теги о собственно учебной 
деятельности: «Фундамент образования» и «Современное учеб-
ное оборудование» (5,2%). Смысловые группы «Открытость/сво-
бода» и «Интересность/нескучность» замыкают список с сово-
купным показателем значимости 4,2%.

Исследователи, пессимистически настроенные в отноше-
нии системы ценностей российской молодежи, оценивая по-
лученную нами иерархию смысловых групп в описании школы 
будущего, скажут, что такой образ желаемой школы отражает 
господствующее в мировоззрении молодежи представление о 
жизни, основанное на ценностях потребительского общества. 
И первостепенное значение, которое старшеклассники прида-
ют комфорту, и их суждения о необходимости развития ИТ-тех-
нологий в школах, прежде всего о повсеместном и стабильном 
распространении wi-fi, и желание иметь в школах инфраструк-
туру для отдыха и многофункциональные зоны свидетельству-
ют о смещении ядра системы ценностей молодежи за послед-
ние 10–12 лет от рационального прагматизма и ориентации на 
построение карьеры к игнорированию мотивации достижения 
и минимизации напряжения. Романтика борьбы и успеха усту-
пает позиции культуре «чиллинга на расслабоне» (да простят 
нас уважаемые читатели за использование молодежного слен-
га). Абсолютное лидерство многофункциональных зон для от-
дыха среди инициатив проекта «Твой бюджет в школах — 2021» 
и их популярность при описании пространства школы будуще-
го показывают, что привлекательность личного успеха как ре-



Ф.А. Казин, Н.Г. Лукьянова 
Школа сегодня и завтра глазами старшеклассников

http://vo.hse.ru 183

зультата напряженной учебы или работы во имя покорения тех 
или иных карьерных вершин постепенно меркнет перед ценно-
стями комфорта, в том числе психологического, который обес-
печивают общение, отдых и забота о собственном здоровье. 

Ключевым вызовом с точки зрения критики общества по-
требления является, конечно же, проблема смыслов. «Желание 
служить общему благу должно непременно быть потребностью 
души, условием личного счастья», — писал А.П. Чехов15. В ми-
ровоззрении современной молодежи такого желания не обна-
руживается, и поэтому образ школы будущего наполняется не 
элементами, обогащающими личностное развитие человека, а 
внешними атрибутами комфорта (пуфиками, диванами, мягки-
ми подоконниками и т.д.). Школа должна приблизиться, — го-
ворят нам старшеклассники, — к тому стандарту комфортного 
времяпрепровождения, который диктует система ценностей по-
требительского общества и который хорошо знаком учащим-
ся, например, по торгово-развлекательным центрам наподобие 
«Кидбурга» или Maza-парка, где они часто бывают с родителями 
и друзьями. При этом подростки формулируют запрос не просто 
на комфорт и уют, но на специализированную инфраструктуру 
пространств для отдыха нового качества. Школьники прямо го-
ворят, что им нужны специальные зоны для релакса. В рамках 
проекта «Твой бюджет в школах — 2021» старшеклассники с удо-
вольствием разрабатывали инициативы по созданию комнат 
отдыха и даже помещений для психологической разгрузки «по-
сле трудного рабочего дня». Практически все многофункцио-
нальные зоны в школах, о которых упоминали в ходе данного 
исследования старшеклассники, ориентированы именно на со-
здание пространств для отдыха. Готовность к проведению сво-
бодного времени оказалась самой развитой компетенцией вы-
пускников еще в 2009 г. [Вершловский, Матюшкина, 2011. С. 101, 
С. 104] и остается таковой по сей день [Матюшкина, 2021. С. 106].

Исследователи — приверженцы оптимистического взгля-
да на систему ценностей современной молодежи отметят до-
статочно высокие позиции в иерархии характеристик школы 
будущего таких смысловых групп, как «Саморазвитие и до-
полнительное образование», «Навыки для взрослой жизни», 
«Предметное образование», — они занимают места со второ-
го по четвертое (см. табл. 11) и объединяют 38,1% тегов, а это 
больше, чем «комфорт» и «отдых» вместе взятые. Такой выбор 
приоритетов подтверждает стремление школьников к свободе, 
самовыражению, самостоятельности, гражданской активности. 

 15 Чехов А.П. (1980) Записные книжки. Записи на отдельных листах. Днев-
ники // Чехов А.П. Полное собрание сочинений и писем: В 30 т. Т. 17. М.: 
Наука. С. 203; См. также: [Smith, 2017; Чиксентмихайи, 2020]. 
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 Особую значимость компьютерной грамотности и навыков 
работы с информацией выпускники школ подчеркивали уже в 
2009 г. [Вершловский, Матюшкина, 2011]. В ответах школьни-
ков 2021 г. заинтересованность старшеклассников в компетен-
циях в этой сфере проявляется в популярности суждений о том, 
что школа должна обладать современным IТ-оборудованием и 
в целом быть инновационной и высокотехнологичной. Пред-
метное образование у современных подростков востребовано, 
правда, с оговоркой, что роль школы в его приобретении уча-
щимися снижается. Опрошенные старшеклассники особо выде-
ляют важность практических умений — «Навыков для взрослой 
жизни». Чрезвычайно значимы для них навыки общения и ком-
муникации как результаты школьного обучения — смысловая 
группа «Навыки сотрудничества». Среди приоритетных резуль-
татов обучения старшеклассники указывают и «Навыки само-
образования»: они хотели бы, чтобы школа научила их прие-
мам саморазвития и самовоспитания. 

Такие элементы образа школы будущего, как ориентация на 
общение и диалог, значимость общественного признания, стрем-
ление к саморазвитию и самообразованию, готовность брать на 
себя ответственность, дают нам — с поправкой на возраст опро-
шенных — серьезные основания для оптимизма. Взрослым лю-
дям, работающим со школьниками, необходимо подкрепить это 
стремление молодежи к общению и диалогу творческими задача-
ми, использовать создаваемые многофункциональные зоны для 
развития проектной деятельности в интересах общественного 
блага, стимулировать активность учащихся и их готовность брать 
на себя ответственность. Это окно возможностей можно и нужно 
использовать для совместного с ними решения значимых обще-
ственных задач — деятельности, обладающей большим обра-
зовательным и воспитательным потенциалом. 

Полученный в результате эмпирического исследования об-
раз школы будущего в сознании школьников Санкт-Петербур-
га, таким образом, может быть интерпретирован двояко. В нем 
присутствуют элементы, которые определенно свидетельству-
ют о значимом влиянии потребительского отношения к жиз-
ни, но в то же время многие суждения отражают образ школы 
как института развития личности. Склоняясь в целом к умерен-
но оптимистической интерпретации образа школы, мы не мо-
жем не отметить один тревожный факт: практически полное 
отсутствие в описании школы будущего суждений, показыва-
ющих заинтересованность старшеклассников общественным 
благом. Они не воспринимают школу будущего как простран-
ство освое ния навыков социального служения, гражданского 
участия, инициативного проектирования и иных форм совмест-
ной деятельности в интересах общества, пусть хотя бы на уров-
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не самой школы. На наш взгляд, старшеклассников необходи-
мо активно и целенаправленно вовлекать в развитие школы 
и школьной жизни, в том числе в тех сферах, где их участие 
является наиболее естественным: досуг, внеучебная деятель-
ность, социальное проектирование. Представленный в насто-
ящей статье анализ образа школы в глазах учеников проведен 
на базе проекта, задуманного именно для того, чтобы вовлечь 
школьников в соучастное проектирование пространства шко-
лы, наполнение этого пространства важными для них направ-
лениями деятельности, в том числе связанными с обществен-
ным благом. 

Таким образом, значение получаемой от учащихся обрат-
ной связи состоит не только в том, чтобы оценить удовлет-
воренность «клиента»-школьника качеством «предоставляе-
мых услуг», но и в том, чтобы, анализируя предоставленную 
школьниками информацию, найти наиболее эффективные спо-
собы обогащения диалога и со-творчества во взаимоотноше-
ниях между педагогом и учащимся. Этот диалог, на наш взгляд, 
является важнейшим элементом образовательной и воспита-
тельной деятельности школы, которым нам еще предстоит на-
учиться эффективно пользоваться для управления личностным 
становлением ученика в условиях противоречивых векторов 
современного общественного и экономического развития. 

№ Школа Название инициативы

1 ГБОУ «Петергофская 
гимназия им. импера-
тора Александра II»

«Вперед в прошлое»

2 ГБОУ Гимназия № 114 Информационная библиотека и open-пространство

3 ГБОУ Гимназия № 171 Реинкарнация рекреации

4 ГБОУ Гимназия № 278  
им. Б.Б. Голицына

Кино и музыка

5 ГБОУ Гимназия № 284 Антитека

6 ГБОУ Гимназия № 622 Точка пересечения (виртуальный музей)

7 ГБОУ Гимназия № 63 Smart Space

8 ГБОУ Лицей № 126 Уроки без учебников

9 ГБОУ Лицей № 144 Мастерская будущего (семейный творческий клуб)

10 ГБОУ Лицей № 214 Lounge-пространство

11 ГБОУ Лицей № 395 АКТовый зал — пространство возможностей

12 ГБОУ Лицей № 597 Оранжерея будущего

13 ГБОУ Лицей № 623  
им. И.П. Павлова

Школьные этажи

Приложение 1
Проекты —  

финалисты  
проекта «Твой 

бюджет  
в школах — 2021»
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№ Школа Название инициативы

14 ГБОУ СОШ № 1 3D-территория возможностей

15 ГБОУ СОШ № 128 Sportline

16 ГБОУ СОШ № 169  
им. А.В. Воскресенского

Атмосфера развития

17 ГБОУ СОШ № 210 Информационное арт-пространство «Черная лестница»

18 ГБОУ СОШ № 217  
им. Н.А. Алексеева

Умная комната

19 ГБОУ СОШ № 223 Мини-кванториум

20 ГБОУ СОШ № 232 Медиастудия «232ТВ»

21 ГБОУ СОШ № 235  
им. Д.Д. Шостаковича

Медиапространство школы MediaLoft

22 ГБОУ СОШ № 237 Многофункциональный информационный ресурсный 
Центр (МИР)

23 ГБОУ СОШ № 238 Greenland

24 ГБОУ СОШ № 242 H2[Оk]

25 ГБОУ СОШ № 252 Объединяем, разделяя (спортивная площадка на улице)

26 ГБОУ СОШ № 277 Создание образовательно-досугового кластера «На крыльях»

27 ГБОУ СОШ № 283 Лаборатория проектов «Окно во Вселенную»

28 ГБОУ СОШ № 309 Сезонный этаж

29 ГБОУ СОШ № 319  
им. Д.А. Соловьева

319ЭКСПО

30 ГБОУ СОШ № 320 Музыкальный центр «Тоника»

31 ГБОУ СОШ № 324 Школьная секция киберспорта

32 ГБОУ СОШ № 335 «Точка роста»

33 ГБОУ СОШ № 351 Балкон в Дом

34 ГБОУ СОШ № 362 «Твоя траектория»

35 ГБОУ СОШ № 411  
«Гармония»

ПРОстранство событий. Точка Гармонии

36 ГБОУ СОШ № 418 Экскурсионное бюро

37 ГБОУ СОШ № 422 Досуговое пространство ChillCo

38 ГБОУ СОШ № 423 В науку опытным путем

39 ГБОУ СОШ № 425  
им. П.Л. Капицы

Компьютерный кружок CyberWorld

40 ГБОУ СОШ № 427 Клуб общения «Игра-тайм»

41 ГБОУ СОШ № 429  
им. М.Ю. Малофеева

Теория большой перемены

42 ГБОУ СОШ № 43 Естественно просто о сложном

43 ГБОУ СОШ № 435 Создание зоны для работы центра ученического совета 
«Пазл»

44 ГБОУ СОШ № 464 UnionSpace: идеи, которые объединяют
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№ Школа Название инициативы

45 ГБОУ СОШ № 471 Технологии виртуальной и дополненной реальности и их 
использование в рамках школьной программы

46 ГБОУ СОШ № 496 Выручай-комната

47 ГБОУ СОШ № 518 Пространство «Креатиум»

48 ГБОУ СОШ № 530 Карта в будущее (система школьной безопасности)

49 ГБОУ СОШ № 538 Мидгард

50 ГБОУ СОШ № 543 Территория интересов «Римейк-543»

51 ГБОУ СОШ № 545 Военно-патриотический стрелковый тир

52 ГБОУ СОШ № 555  
«Белогорье»

Контакт-уголок

53 ГБОУ СОШ № 619 E-space

54 ГБОУ СОШ № 634 Центр вселенной

55 ГБОУ СОШ № 638 Школьный чилл-аут 

56 ГБОУ школа № 604 Сенсорный мир

57 ГБОУ школа № 616  
«Динамика»

PlayLab — учись, играя!

«Твой бюджет в школах» — это образовательный проект, направленный на формирование у 
учащихся 9–11-х классов школ Санкт-Петербурга активной и ответственной гражданской по-
зиции, на развитие компетенций в сфере проектной деятельности, креативных способностей 
учащихся, их коммуникационных и презентационных навыков. 
Проект является одной из практик инициативного бюджетирования, в рамках которой школь-
ники принимают участие в разработке, обсуждении, конкурсном отборе и последующей реали-
зации инициативных проектов по созданию новых, развитию существующих объектов школь-
ной инфраструктуры и (или) улучшению учебно-воспитательного процесса в своих школах.
В 2021 г. в проекте приняли участие 7783 школьника из 59 государственных общеобразова-
тельных бюджетных учреждений 12 районов Санкт-Петербурга. В результате разработаны 
273 инициативных проекта. На реализацию 20 проектов-победителей в 2022 г. в бюджете 
Санкт-Петербурга предусмотрено 60 млн рублей.
Содержание проектов, победивших в 2021 г., отражает насущную потребность школьников в 
пространствах для общения, досуга, творчества и иных форм времяпрепровождения вне учеб-
ных классов. Эта потребность обострилась в связи с пандемией коронавируса и увеличением 
общей стрессовой нагрузки на учащихся, педагогов и родителей. 16 проектов (80% общего 
числа) так или иначе посвящены созданию «многофункциональных зон» на базе рекреаций, 
холлов, актовых и читальных залов и неиспользуемых кабинетов. Во всех случаях речь идет 
о появлении в школе современных пространств, позволяющих комбинировать разные фор-
маты внеурочной деятельности и досуга. 
Проект 2021 г. предусматривал ряд организационных решений, направленных на включение 
проектной активности школьников в контекст городского развития и стимулирование взаимо-
действия школы с местным сообществом: использование технологии детского форсайта для 
создания и разработки проектных идей; привлечение наставников-волонтеров из бизнес-со-
общества или общественного сектора; проведение совместных тренингов и мастер-классов 
для внешних наставников и педагогов с целью развития их компетенций в организации про-
ектной деятельности школьников. 
В 2022 г. проект будет продолжен при поддержке Комитета финансов Санкт-Петербурга. В нем 
примут участие 90 школ из 18 районов Санкт-Петербурга. 

Подробнее о проекте: https://school.tvoybudget.spb.ru/

Приложение 2
Справка  

о проекте «Твой 
бюджет в школах»
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Разработки на основе результатов нейроисследований внедряются в образо-
вательную науку и практику, особенно востребованными они стали в эпоху 
цифровизации общества. Наряду с достоверными убеждениями в сознании 
практиков, не получивших специальной подготовки по нейробиологии, фор-
мируются нейромифы — результат ложного толкования, упрощения, непра-
вильной интерпретации научных фактов о функционировании мозга. Рас-
пространяясь среди преподавателей, нейромифы могут повлиять на процесс 
обучения. В статье приводятся данные исследований, позволяющие судить о 
масштабах распространения нейромифов среди педагогических работников 
образовательных организаций разных стран. Проведен опрос российских 
преподавателей вузов, в ходе которого они высказывали свои суждения об 
истинности достоверных научных фактов и нейромифов. Показатели распро-
страненности веры в нейромифы среди российских преподавателей оказа-
лись близкими к полученным в других странах. Респонденты чаще правиль-
но судили об истинности утверждений, которые являются достоверными на-
учными фактами, а ошибочные ответы чаще давали, оценивая нейромифы. 
Наиболее часто респонденты совершают ошибки при оценивании трех ней-
ромифов: о доминировании левого или правого полушария как основании 
для объяснения индивидуальных особенностей обучающихся, об использо-
вании человеком в обычной жизни лишь 10% его мозга, об эффективности 
учета в обучении предпочтительного способа восприятия информации. На-
стоятельная необходимость исследования распространения нейромифов 
среди преподавателей обусловлена их заинтересованностью в использова-
нии знаний о функционировании мозга в учебном процессе. 
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These days shows a rapid expansion of neuroscience in various spheres of society. 
Besides neuroscience results actively introduced in the education system, espe-
cially because of digitalization of society. However, there are also started to ap-
pear neuromyths, which are misconceptions generated by a misinterpretation of 
scientific facts related to the brain function. The prevalence of neuromyths could 
also bring a number of risks that can significantly affect the learning process. The 
study provides an analysis of the various research results that determined the 
extent of the prevalence of neuromyths among schools and universities educa-
tors in different countries. This study aimed to explore the prevalence of belief in 
neuromyths among faculties of Russian higher educational institutions. The re-
sults of the study showed the need for further active implementation of neuro-
biology approaches among faculties of educational organizations.
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По мере развития нейробиологии знания о механизмах и 
закономерностях функционирования мозга стали применять-
ся в разных областях науки и практики, в том числе в сфере об-
разования. Современные педагоги испытывают потребность в 
таких знаниях для разработки и внедрения образовательных 
ресурсов, организации учебного процесса, индивидуализации 
обучения [Karakus, Howard-Jones, Jay, 2015]. Образовательная 
нейробиология представляет собой систему знаний, объединя-
ющую исследования в области нейробиологии, педагогической 
психологии, образовательных технологий и других дисциплин. 
Заинтересованность в применении данных о работе мозга в об-
разовательной практике резко возросла в период бурного раз-
вития исследований в области нейробиологии с 1990 по 2000 г., 
названный Десятилетием мозга [Dekker et al., 2012]. Но наряду 
с достоверными сведениями стали широко распространяться 
так называемые нейромифы — заблуждения, возникшие из-за 
неверного толкования научных фактов. 

В основании большинства нейромифов лежат подтверж-
денные научные данные, но их ложно истолковали, чрезмерно 
упростили или неправильно интерпретировали [Dekker et al., 
2012; Howard-Jones, 2014; OECD, 2002]. Например, самый попу-
лярный нейромиф — о целесообразности разделения обучаю-
щихся на группы в соответствии с их предпочтительным спо-
собом получения информации для повышения эффективности 
обучения — основан на надежных результатах исследования. 
Визуальная, аудиальная и кинестетическая информация дей-
ствительно обрабатываются в разных частях мозга [Dekker 
et al., 2012; Howard-Jones, 2014]. Однако эти отдельные структу-
ры в мозге сильно взаимосвязаны, поэтому неверно думать, 
что в обработке информации задействована только одна сен-
сорная модальность. Несмотря на то что у людей есть предпо-
чтения в отношении способа получения информации — ви-
зуального, аудиального или кинестетического, нет научных 
доказательств того, что процесс обучения, построенный в со-
ответствии с предпочтительным способом получения информа-
ции, эффективнее других [Ibid.]. Такие нейромифы укоренились 
в сознании людей по всему миру, и опровергнуть их со време-
нем становится все сложнее, поскольку на их основе созданы 
популярные образовательные программы, например трени-
ровка мозга (Brain Gym) или подход к обучению на основании 
предпочтительного способа получения информации, эффек-
тивность которых, впрочем, не получила научного подтвержде-
ния [Dekker et al., 2012].

Одной из причин широкого распространения нейромифов 
может быть недостаток научных знаний и отсутствие навыка 
критически оценивать поступающую из разных источников 
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информацию [Torrijos-Muelas, González-Víllora, Bodoque-Osma, 
2021; Безруких, Иванов, Орлов, 2021; Ferrero, Garaizar, Vadillo, 
2016; Karakus, Howard-Jones, Jay, 2015; Dekker et al., 2012]. Другая 
причина — неверная интерпретация и неточное цитирование 
утверждений нейробиологов и данных, приведенных в научных 
публикациях, авторами популярных текстов в средствах массо-
вой информации и научных статей, подготовленных неспециа-
листами в этой области [Ferrero, Garaizar, Vadillo, 2016; Karakus, 
Howard-Jones, Jay, 2015; Dekker et al., 2012]. Установлено, что люди 
более склонны верить результатам исследований, когда они со-
провождаются объяснениями из области нейробиологии и изо-
бражениями мозга, даже если они ошибочны [Dekker et al., 2012]. 
А те, кто не имеет знаний и опыта в области нейробиологии, не 
способны распознать нейромифы об исследованиях мозга в по-
пулярных СМИ, где информация часто слишком упрощена. За-
рождению нейромифов способствуют также несогласованность 
в терминологии, используемой нейробиологами и педагогами, 
отсутствие тесного сотрудничества между ними и популярность 
коммерческих программ, пропагандирующих псевдонаучные 
практики в обучении [Ferrero, Garaizar, Vadillo, 2016]. 

Игнорировать существование нейромифов вряд ли было 
бы разумно: нельзя исключить риски их влияния на результа-
тивность образовательного процесса. В системах образования 
многих стран — Великобритании, Нидерландов, Турции, Гре-
ции, Испании, США, Австралии, Китая — уже проводятся ис-
следования для оценки их распространения. Эти исследования 
продвигают развитие систем образования к стандартам дока-
зательности. Аналогичное исследование проведено и в России 
среди педагогов дошкольного и школьного образования. Одна-
ко преподаватели вузов редко становятся целевой аудиторией 
при изучении распространения нейромифов.

Целью данного исследования было оценить, насколько пре-
подаватели российских вузов склонны верить в нейромифы. 
Проверялась гипотеза о том, что в российском педагогическом 
сообществе показатели распространенности веры в нейроми-
фы близки к таковым среди преподавателей зарубежных обра-
зовательных организаций.

Термин «нейромиф» предложен нейрохирургом А. Кроккар-
дом в 1980-х годах и первоначально применялся в медицин-
ской науке и практике — для описания концепций, вводящих 
в заблуждение относительно функций мозга [Torrijos-Muelas, 
González-Víllora, Bodoque-Osma, 2021; Howard-Jones et al., 2009]. 

В 2002 г. Организация экономического сотрудничества и 
развития запустила международный проект «Мозг и обуче-

1. История 
исследований 

нейромифов
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ние» [Torrijos-Muelas, González-Víllora, Bodoque-Osma, 2021; How-
ard-Jones, 2014; Howard-Jones et al., 2009]. Его главной целью 
было сделать нейронауку доступной для специалистов в сфере 
образования. С этого времени нейромифы анализируются и в 
контексте системы образования как «заблуждение, порожден-
ное недоразумением, неверным толкованием или неправиль-
ным цитированием фактов, научно установленных <исследова-
ниями мозга> для обоснования использования исследований 
мозга в образовании и других сферах» [OECD, 2002]. ОЭСР ор-
ганизовала первое исследование представлений неспециали-
стов о функциях мозга и в 2009 г. опубликовала список рас-
пространенных нейромифов: среди них оказались связанные 
с критическими периодами в развитии мозга, многоязычием, 
асимметрией полушарий, а также популярное убеждение в том, 
что человек использует лишь 10% своего мозга [Torrijos-Muelas, 
González-Víllora, Bodoque-Osma, 2021; Howard-Jones et al., 2009]. 

Среди неспециалистов бытует множество неправильных 
представлений о работе мозга, как показала в 2002 г. С. Эр-
кулано-Оузель в ходе проведенного в Рио-де-Жанейро опро-
са 2193 человек, которым она предлагала оценить истинность 
95 распространенных утверждений и нейромифов [Hercula-
no-Houzel, 2002].

Первое исследование представлений будущих педагогов о 
деятельности мозга провели в 2009 г. в Великобритании П. Го-
вард-Джонс и его коллеги [Howard-Jones et al., 2009]. Они пред-
ложили 158 студентам последнего курса оценить истинность 
32 утверждений, которые представляли собой нейромифы. 
Установлено, что многие респонденты убеждены, что на ум-
ственную деятельность влияют воспитание, образование и ге-
нетика, но не биологические функции мозга, 82% начинающих 
учителей верят в эффективность предоставления информации 
в предпочтительной для учащегося модальности, 60% — в ней-
ромиф о доминировании полушарий как источнике индиви-
дуальных различий между учащимися. Аналогичные исследо-
вания авторы провели с группами учителей в других странах, 
включая Нидерланды, Грецию, Турцию, Испанию, Китай. 

В 2012 г. подобное исследование было проведено в отдель-
ных регионах Соединенного Королевства и Нидерландов [Dek-
ker et al., 2012]. 242 учителей начальных и средних школ проси-
ли оценить истинность 32 утверждений о работе мозга, среди 
которых были нейромифы. В среднем 49% учителей верили в 
те или иные нейромифы, при том что около 70% учителей из 
Нидерландов обладали общими знаниями о работе мозга. Луч-
ше справлялись с оценкой истинности утверждений учителя, 
читающие научно-популярные журналы, а такие характери-
стики, как возраст, пол, преподавание в начальной или сред-
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ней школе, не влияли на веру в нейромифы. Самыми популяр-
ными нейромифами оказались: эффективность тренинга мозга 
(Brain gym), более успешное усвоение учебного материала при 
его предъявлении в соответствии с предпочтительным спосо-
бом получения информации и доминирование левого/право-
го полушария как источник индивидуальных различий. Рас-
пространенность ложных представлений оказалась связана с 
тем, насколько активно проводятся в стране программы, посвя-
щенные изучению активности мозга. В рамках того же иссле-
дования анализировались взгляды учителей на роль генетики 
и окружающей среды в обучении. В обоих странах учителя го-
раздо выше оценивали влияние на успешность обучения окру-
жающей среды, чем генетики. В Великобритании (графство 
Дорсет) учителя сочли, что генетика лишь на 22% определяет 
результаты обучения: в предыдущем исследовании начинаю-
щих учителей в Великобритании получен почти такой же пока-
затель — 25% [Howard-Jones et al., 2009]. Авторы пришли к вы-
воду, что наличие общих знаний о работе мозга не исключает 
веру в нейромифы у учителей.

Чтобы иметь возможность сравнить данные с полученны-
ми в Великобритании и Нидерландах, исследование суждений 
278 учителей начальной и средней школы в Турции в 2015 г. 
было организовано аналогичным образом [Karakus, Howard-
Jones, Jay, 2015]. Наиболее популярными оказались те же ней-
ромифы, что и в других странах Европы. Средний показатель 
веры в нейромифы — 53%, при этом в более эффективное усво-
ение учебного материала при его предъявлении в соответ-
ствии с предпочтительным способом получения информации 
верят 97% учителей, в доминирование левого/правого полуша-
рия как источник индивидуальных различий — 79%. В Турции 
большее распространение получил нейромиф о связи изуче-
ния второго языка с пластичностью мозга — 58,3%, в Нидерлан-
дах тот же показатель составил 36%, в Великобритании — толь-
ко 7%. Авторы объясняют эти данные различиями культур трех 
стран и позитивным отношением к мультилингвизму в Турции.

В Греции, так же как и в Великобритании и Нидерландах, 
большинство учителей верят в эффективность преподавания 
в соответствии с предпочтительным способом получения ин-
формации (97%) и в доминирование левого или правого полу-
шария как причину индивидуальных различий (71%) [Deligian-
nidi, Howard-Jones, 2015]. Опрошены 217 учителей начальных и 
средних классов школ. В этом исследовании получены важные 
данные о влиянии культурных факторов на представления о 
функциях мозга. Так, с точки зрения греческих учителей взаи-
моотношения между разумом и мозгом организованы более 
сложно, чем для их коллег в других странах: они опосредова-
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ны душой. Греческие учителя видят причины успехов или не-
удач в обучении преимущественно в генетике ребенка и верят 
в биологический предел успеваемости учащихся.

Исследование влияния национальной культуры на распро-
страненность нейромифов продолжилось в 2016 г. в Испании. 
Данные о доверии к 12 нейромифам, полученные в ходе опро-
са 284 учителей из 15 районов страны, сравнили с результата-
ми 10 исследований, проведенных в Великобритании, Нидер-
ландах, Греции, Турции, Перу, Аргентине, Чили, группе стран 
Латинской Америки, Китае и Испании. Почти все опрошенные 
учителя интересуются закономерностями работы мозга (98,5%) 
и считают, что знания о них важны в преподавании (95,4%), од-
нако большинство читают лишь популярные журналы об об-
разовании (42,6%) и гораздо меньше среди учителей тех, кто 
следит за публикациями в научной периодике (29,5%). 49,1%  
респондентов не распознали среди предъявленных им утверж-
дений нейромифы, и 19,6% затруднились дать ответ. Наиболь-
шее распространение среди испанских учителей получили 
нейромифы об эффективности для обучения среды, богатой 
стимулами (94%), о преподавании в соответствии с предпочти-
тельным способом получения информации (91,1%) и об упраж-
нениях по координации моторного восприятия для повышения 
грамотности (82%). Однако, в отличие от греческих, испанские 
учителя меньше верят нейромифу о влиянии изучения вто-
рого иностранного языка на пластичность мозга. Как и в пре-
дыдущих исследованиях, возраст и стаж учителя, а также про-
хождение повышения квалификации не влияли на доверие к 
нейромифам. В исследовании подтверждены ранее получен-
ные [Dekker et al., 2012] данные о том, что знания о работе моз-
га не исключают веру в нейромифы, напротив, те, кто больше 
знает о работе мозга, совершают больше ошибок. Регулярное 
чтение научных журналов ослабляет доверие к нейромифам, а 
чтение образовательных статей, напротив, усиливает.

В Китае в 2019 г. опросник, содержавший 40 утверждений, 
среди которых были нейромифы и научные факты, предъяв-
ляли 253 директорам начальных и средних школ в провин-
ции Ганьсу [Zhang et al., 2019]. Установлено, что большинство 
директоров школ интересуются нейробиологией и считают 
целесообразным применять данные этой науки в образова-
нии (88%). При этом больше половины опрошенных расце-
нили нейромифы как истинные утверждения. Самыми попу-
лярными оказались нейромифы об эффективности обучения 
с учетом предпочтительного способа получения информации, 
о влиянии среды и тренинга для улучшения работы мозга на 
развитие детей дошкольного возраста. В отличие от результа-
тов европейских исследований, в Китае уровень образования 
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преподавателя и тип школы, в которой он работает, оказывал 
значимое влияние на веру в нейромифы. Возможно, на резуль-
татах исследования сказалась специфика провинции Ганьсу, 
уровень экономического развития которой ниже, чем в боль-
шинстве провинций Китая.

Масштабный международный онлайн-опрос 929 препода-
вателей высших учебных заведений, разработчиков образова-
тельных программ и администраторов программ повышения 
квалификации провели в 2019 г. американские исследователи 
образования [Betts et al., 2019]. Большинство респондентов вы-
сказали заинтересованность в получении дополнительных све-
дений о работе мозга и считают важным влияние нейромифов 
на обучение. Доли правильных суждений по поводу 23 утверж-
дений, среди которых были нейромифы и фразы, содержащие 
общую информацию о работе мозга, варьировали от 11 до 94%. 
Доли правильных суждений по поводу 28 утверждений, пред-
ставляющих практический опыт в области педагогики и нейро-
биологии, варьировали от 26 до 99%. Чаще других респонденты 
оценивали как истинные следующие нейромифы: «Прослуши-
вание классической музыки улучшает способность к рассужде-
нию»; «Основным признаком дислексии является восприятие 
букв задом наперед»; «Человек легче обучается, если получа-
ет информацию предпочтительным для него способом». Сре-
ди утверждений, представляющих практический опыт в обла-
сти педагогики и нейробиологии, респонденты с наибольшей 
вероятностью оценивали как истинные следующие суждения: 
«Эмоции могут оказывать влияние на когнитивные процессы, 
включая внимание, обучение и память, умозаключения и ре-
шение проблем»; «Объяснив учащемуся цель той или иной 
учебной активности, легче вовлечь его в эту активность»; «Под-
держание благоприятной эмоциональной атмосферы в классе 
способствует эффективности обучения». Правильные суждения 
как о нейромифах, так и о сведениях о работе мозга и практи-
ческом опыте в обучении с большей вероятностью выносили 
респонденты, которые регулярно читают научные статьи по 
нейробиологии, психологии и педагогике, и те, кто проходил 
программы повышения квалификации. 

В России распространенность нейромифов до сих пор оце-
нивалась только среди школьных учителей [Безруких, Ива-
нов, Орлов, 2021]. Выборку составили по 150–200 педагогов до-
школьного и начального образования и по 300–350 педагогов 
основной и старшей школы в каждом из 10 регионов России. 
Вне зависимости от ступени образования и от профессиональ-
ной подготовки большинство учителей верят в нейромифы о 
доминировании правого или левого полушария как основа-
нии для суждений об индивидуальных особенностях челове-
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ка (85%), об эффективности обучения с опорой на предпочи-
таемый способ подачи информации (90–94%), о тренировке 
мелкой моторики как способе улучшения развития речи и о 
специальных упражнениях для усиления интеграции правого 
и левого полушарий мозга (90–95%). Как и в зарубежных иссле-
дованиях, учителя высказывали заинтересованность в получе-
нии знаний о развитии и функционировании мозга (82,3–90,8%) 
и уверенность в том, что эти знания могут способствовать эф-
фективной организации обучения (73,2–85,7%). Установлено, 
что вера в нейромифы не зависит от уровня образования, ста-
жа и возраста педагогов. Учителя биологии и физкультуры, чья 
профессиональная подготовка включает изучение закономер-
ностей функционирования мозга, не отличались от препода-
вателей других предметов в своих суждениях о нейромифах. 

Применение знаний о работе мозга при организации об-
учения может повысить его эффективность [Александрова и 
др., 2021; Zhang et al., 2019; Ferrero, Garaizar, Vadillo, 2016; Dekker 
et al., 2012]. С другой стороны, вера в нейромифы может иметь 
неблагоприятные последствия для образовательной практики 
[Dekker et al., 2012]. Впрочем, эмпирически влияние нейроми-
фов на эффективность обучения подтвердить не удалось [Hor-
vath et al., 2018]: авторы оценили веру в 15 нейромифов у учи-
телей, добившихся признания на международном уровне и 
отмеченных профессиональными наградами, а затем сравнили 
полученные показатели с ранее опубликованными данными о 
вере в нейромифы среди учителей без профессиональных от-
личий и будущих учителей. Значимых различий не обнаруже-
но. Авторы считают, что идея о том, что нейромифы негативно 
влияют на обучение, сама может быть нейромифом. 

Большинство исследователей нейромифов подчеркивают 
важность междисциплинарного сотрудничества между нейро-
биологами и учителями: оно поможет учителям развивать кри-
тическое мышление и изыскивать возможности для оптимиза-
ции обучения.

Эмпирическую основу исследования составили данные, полу-
ченные в ходе онлайн-опроса, организованного в ноябре-де-
кабре 2021 г. сотрудниками Института онлайн-образования 
Финансового университета при Правительстве РФ. Время на 
заполнение опросника не ограничивалось. Опрос можно было 
пройти только один раз.

В опросе приняли участие 147 преподавателей российских 
вузов, среди которых представители гуманитарных, естествен-
ных, общественных и технических наук, самую большую груп-
пу составили преподаватели и администраторы медицинских 

2. Методика
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вузов (34,7% опрошенных). Среди респондентов преобладали 
преподаватели со стажем работы более 20 лет (39,5%). Выбор-
ка включала администраторов вузов разного уровня (прорек-
торы, деканы, заведующие кафедрами) и преподавателей, за-
нимающих разные должности (профессора, доценты, старшие 
преподаватели и преподаватели).

Адаптированный опросник состоял из 25 утверждений о 
работе мозга: 16 научных фактов из области образовательной 
нейробиологии и 9 нейромифов. В основу опросника легли 
данные, полученные в Нидерландах, Великобритании, Турции, 
Греции, Испании, США и Китае: мы использовали формулиров-
ки нейромифов и научных фактов о работе мозга, при оцен-
ке которых зарубежными респондентами было получено мак-
симальное количество ошибочных ответов [Betts et al., 2019; 
Zhang R. et al., 2019; Ferrero, Garaizar, Vadillo, 2016; Karakus, 
Howard-Jones, Jay, 2015; Deligiannidi, Howard-Jones, 2015; Dekker 
et al., 2012; Howard-Jones et al., 2009] (Приложение 1). 

Опросник включал три раздела: общие сведения о респон-
дентах (уровень образования, стаж работы, область научных 
знаний); 25 утверждений о работе мозга, каждое из которых ре-
спондент должен был оценить как верное или неверное; само-
оценка респондентами осведомленности в области образова-
тельной нейробиологии и нейротехнологий.

Результаты опроса представлены в виде описательной ста-
тистики. Проанализировано количество правильных ответов 
в группах преподавателей, выделенных на основании уровня 
образования, стажа работы, области научных знаний. Среди 
25 утверждений выявлены те, на которые респонденты наибо-
лее часто давали неправильные ответы, и рассмотрены показа-
тели оценивания этих утверждений разными категориями ре-
спондентов. Полученные результаты сравниваются с данными 
зарубежных и российских исследований распространенности 
нейромифов в образовании. 

Самую большую группу респондентов составили те, кто пра-
вильно оценил 16 утверждений из 25, — 15% выборки (При-
ложение 2). На 20 и более вопросов правильные ответы дали 
16 человек (11%), в том числе 21 правильный ответ дали 4 рес-
пондента (2,7%), 23 и 24 правильных ответа — по 2 респонден-
та (1,4%), на все 25 вопросов не ответил правильно ни один ре-
спондент (рис. 1).

В табл. 1 представлены средние значения количества пра-
вильных ответов в группах респондентов, сформированных на 
основании уровня образования, стажа работы и области науч-
ных знаний (преподаваемой дисциплины). У преподавателей 

3. Результаты 
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с разным уровнем образования эти показатели практически 
не различаются: 17,2 — среднее значение количества правиль-
ных ответов у преподавателей, имеющих два и более высших 
образования, 16,4 — у преподавателей с высшим образовани-
ем, 15,8 — у преподавателей, имеющих ученую степень канди-
дата или доктора наук. У преподавателей со стажем работы до 
3 лет среднее значение количества правильных ответов (17,6) 
выше, чем у педагогов с более продолжительным стажем рабо-

Рис. 1. Распределение количества правильных ответов  
(доля выборки, %) 
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Таблица 1. Среднее значение количества правильных ответов  
в группах респондентов

Группы респондентов Среднее значение количе-
ства правильных ответов

По уровню образования Высшее 16,4

Два и более высших образований 17,2

Ученая степень 15,8

Стаж работы До 3 лет 17,6

4–10 лет 15,7

11–20 лет 16,3

Более 20 лет 15,8

Область научных знаний Медицинские науки 16,1

Гуманитарные науки 17,1

Технические науки 15,4

Естественные науки 15,3

Общественные науки 16,4
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ты: от 11 до 20 лет — 16,3, более 20 лет — 15,8, от 4 до 10 лет — 
15,7. Существенной разницы в показателях в зависимости от 
научной области, в которой работает преподаватель, не вы-
явлено. Преподаватели, работающие в области гуманитарных 
наук, дали чуть больше правильных ответов — среднее зна-
чение составило 17,1, работающие в области общественных и 
медицинских наук — 16,4 и 16,1 соответственно. Меньше все-
го правильных ответов у представителей технических (15,4) и 
естественных наук (15,3). 

Респонденты в большинстве случаев правильно оценивали ис-
тинность достоверных научных фактов, а ошибочные ответы 
они чаще давали на утверждения, которые являются нейроми-
фами. Эти суждения ложные, так что, соглашаясь с ними, рес-
понденты обнаруживали свою веру в нейромифы. Если они не 
соглашались с ложными утверждениями, ответ считался пра-
вильным. Некоторые утверждения оценить оказалось осо-
бенно сложно, многие респонденты затруднялись с ответом: 
больше всего трудностей вызвали вопросы о классической му-
зыке (24,5%), многозадачности (19,7%), месте хранения памяти 
(16,3%), использовании 10% мозга и доминировании левого/
правого полушария (14,3%) (табл. 2).

Многие респонденты (80,3%) уверены, что люди учатся луч-
ше, если учебный материал предъявляется им в соответствии 
с предпочтительным способом получения информации («ви-
зуалы», «аудиалы», «кинестетики»). Научные доказательства 
эффективности в обучении учета предпочтительного способа 
восприятия информации отсутствуют. Процессы, протекающие 
в разных отделах мозга, настолько взаимосвязаны, что, когда 
человек видит написанным слово «звонок», в его мозгу акти-
визируется слуховая кора. Более того, сложно представить себе 
на практике обучение с применением только одного анализа-
тора — зрительного, слухового или тактильного, например в 
дисциплинах, где важно запоминание формул, таких как физи-
ка или математика [OECD, 2002]. 

Утверждение, что доминирование левого или правого полу-
шария может помочь объяснить индивидуальные особенности 
обучающихся, также не соответствует действительности, хотя 
в него верят 69,4% респондентов, а 14,3% не смогли принять 
решение и воздержались от ответа. Действительно, существу-
ет концепция специализации каждого из полушарий мозга на 
определенных способах обработки информации, и на этом ос-
новании делается вывод, что доминирование левого или пра-
вого полушария определяет образ мышления и личность че-
ловека [OECD, 2002]. Однако на самом деле активность мозга в 

3.1. Наиболее рас-
пространенные 

нейромифы
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любой момент вовлекает в большей или меньшей степени все 
его отделы. Для выполнения большинства повседневных задач, 
включая обучение, требуется совместная работа многих обла-
стей в обоих полушариях [Howard-Jones, 2017]. 

Существуют надежные научные данные, которые свиде-
тельствуют, что прослушивание классической музыки не влия-
ет на способность рассуждать. В нашем опросе правильно оце-
нили соответствующее утверждение лишь 16,3% респондентов 
при 24,5% воздержавшихся. В отдельных исследованиях уста-
новлена связь раннего обучения игре на музыкальных инстру-
ментах с пластичностью мозга в более зрелом возрасте. Так-
же доказано, что обучение игре на музыкальном инструменте 
улучшает когнитивные навыки в долгосрочной перспективе. 
Однако исследования 2000-х годов не выявили значимого влия-
ния прослушивания музыки на результаты деятельности, а так-
же не подтвердили предположение, что музыка Моцарта мо-
жет улучшить пространственные способности детей и взрослых 
[Pietschnig, Voracek, Formann, 2010; Waterhouse, 2006; McKelvie, 
Low, 2002]. Результаты метаанализа убедительно показывают 
несостоятельность всех теорий, утверждающих, что обучение 
музыке способствует улучшению когнитивных навыков или ака-
демических достижений в какой бы то ни было области науч-
ных знаний [Sala, Gobet, 2019]. 

Более половины опрошенных (55,1%) согласились с утверж-
дением, что каждое отдельное воспоминание хранится в кро-
шечной области мозга. Это убеждение представляет собой ней-
ромиф, поскольку сложные когнитивные способности, такие 
как память и внимание, а также обучение в конкретной обла-

Таблица 2. Вопросы, на которые респонденты наиболее  
часто дают неправильные ответы, %

Согласен(на) Не согласен(на) Затрудняюсь 
ответить

5. Люди учатся лучше, воспринимая учебный материал в соответ-
ствии с их предпочтительным способом получения информации  
(«визуалы», «аудиалы», «кинестетики»)

80,3 13,6 6,1

6. Доминирование левого или правого полушария может помочь  
объяснить индивидуальные особенности обучающихся 

69,4 16,3 14,3

10. Прослушивание классической музыки улучшает способность  
рас суждать 

59,2 16,3 24,5

3. Память хранится в мозге так же, как в компьютере, т.е. каждое  
воспоминание хранится в крошечной области мозга 

55,1 28,6 16,3

4. В обычной жизни мы используем только 10% нашего мозга 44,9 40,8 14,3

17. Многозадачность во время учебы увеличивает продуктивность 38,1 42,2 19,7
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сти, например языку или математике, распределены по всем от-
делам мозга в виде сложных сетей [Battaglia et al., 2011].

В то, что человек в обычной жизни использует свой мозг 
только на 10%, верят 44,9% преподавателей вузов, и практиче-
ски столько же (40,8%) опровергают этот миф. Научных данных, 
которые давали бы основания для такого суждения, нет. Напро-
тив, убедительно показано, что мы используем 100% нашего 
мозга. Нет такой области мозга, которую можно было бы повре-
дить, не причинив ущерба умственным или физическим функ-
циям человека. Исследования с применением электрической 
стимуляции частей мозга доказывают, что ни одна область моз-
га не бездействует полностью даже во время сна [OECD, 2002]. 

Идея многозадачности в обучении по-прежнему актуаль-
на, и 38,1% преподавателей верят, что одновременное выпол-
нение нескольких заданий во время учебы увеличивает про-
дуктивность. Однако необходимость постоянно переключать 
внимание с одной задачи на другую вызывает повышенное 
умственное напряжение, потенциально несущее угрозу поте-
ри информации о предыдущей задаче в рабочей памяти. Со-
ответственно человек выполняет две задачи хуже, чем одну 
[Sousa, 2011].

Анализируя оценки истинности шести утверждений, в ко-
торых респонденты наиболее часто ошибались, отдельно по 
группам респондентов, сформированным на основании уров-
ня образования, стажа работы и области научных знаний, мы 
определяли доли правильно ответивших на вопрос от общего 
числа респондентов в каждой группе (Приложение 3). Чаще дру-
гих правильные ответы давали респонденты, имеющие стаж 
работы до 3 лет, хуже остальных отвечали преподаватели со 
стажем работы от 4 до 10 лет. Имеющие два или более высших 
образования ошибались реже других, а респонденты с ученой 
степенью — чаще. Однако все выявленные различия можно 
считать незначительными. Различий в распространенности 
веры в нейромифы между специалистами в разных областях 
научных знаний не выявлено.

Выбор варианта ответа «затрудняюсь ответить» в данном 
исследовании был нередким: так ответили, оценивая наибо-
лее распространенные нейромифы, более 20% представите-
лей естественных и технических наук. Такой выбор следует при-
знать информативным: он свидетельствует о затруднениях в 
принятии решения и фактически повышает долю респонден-
тов, верящих в тот или иной нейромиф. Больше всего затрудне-
ний у респондентов — представителей всех областей научных 
знаний вызвали нейромифы про многозадачность и классиче-
скую музыку (Приложение 4). 
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Большинство респондентов считают, что преподавателю необ-
ходимо знать, как развивается и функционирует мозг («полно-
стью согласен» — 31,3%, «согласен» — 43,5%). Знания о функцио-
нировании мозга могут, по мнению преподавателей, помочь 
эффективно организовать учебный процесс («полностью согла-
сен» — 32%, «согласен» — 44,9%).

Оценивая собственные знания в образовательной нейро-
биологии и нейротехнологиях, 6,1% респондентов указали, что 
имеют опыт в этой области, у большинства (72,8%) представ-
ления об этой науке весьма поверхностные, а 21,1% никакого 
опыта в данной сфере вообще не имеют. Чаще других опыт в 
образовательной нейробиологии и нейротехнологиях, по их 
собственным оценкам, имеют респонденты с медицинским об-
разованием, преподаватели, имеющие ученую степень, а так-
же опрошенные со стажем работы более 4 лет. Поверхностное 
представление об образовательной нейробиологии и нейро-
технологиях имеют в основном работающие в сфере обще-
ственных наук, а совсем не сталкивались с этой областью зна-
ний преподаватели гуманитарных наук (Приложение 5).

Большинство респондентов (89,1%) никогда не применяли 
для тренировки мозга тренажеры или нейротехнологии, на-
пример «Викиум», Cognifit, Lumosity, Elevate или игры со шле-
мом Neuroplay. Ими пользовались некоторые представители 
медицинских наук (10,2%), с большей вероятностью, чем в дру-
гих группах, пользователей этих средств можно встретить сре-
ди респондентов, имеющих одно высшее образование или уче-
ную степень независимо от стажа работы.

На вопрос о желании получить дополнительные знания о 
нейротехнологиях и научиться их применять в профессиональ-
ной деятельности 79,6% респондентов ответили положительно 
и 12,9% затруднились ответить.

Результаты российских и зарубежных исследований, проведен-
ных в период с 2009 по 2021 г., свидетельствуют о высокой рас-
пространенности нейромифов среди педагогов разных стран. 
Наиболее часто респонденты совершают ошибки при оцени-
вании трех нейромифов: о доминировании левого или правого 
полушария как основании для объяснения индивидуальных осо-
бенностей обучающихся, об использовании человеком в обыч-
ной жизни лишь 10% его мозга, об эффективности обучения с 
учетом предпочтительного способа восприятия информации 
(рис. 2). В ходе международного исследования (2019 г.) правильно 
оценили утверждение о доминировании левого/правого полу-
шария как основании для объяснения индивидуальных особен-
ностей обучающихся 28% опрошенных, об использовании 10% 

3.2. Самооценка 
респондентами 
осведомленно-

сти в области 
образовательной 
нейробиологии и 
нейротехнологий

3.3. Показатели 
веры в наиболее 
популярные ней-

ромифы в разных 
исследованиях 
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мозга — 47%, об обучении с учетом предпочтительного спосо-
ба восприятия информации — 26%. Меньше правильных отве-
тов относительно использования 10% мозга дали начинающие 
учителя из Великобритании (10%), относительно доминирова-
ния полушария — учителя из Греции (0%), а относительно обуче-
ния с учетом предпочтительного способа восприятия информа-
ции — учителя графства Дорсет в Великобритании (3%). В нашем 
исследовании преподаватели показали относительно высокие 
результаты: правильно оценили как нейромиф утверждение об 
использовании 10% мозга 40,7% опрошенных, утверждение о до-
минировании того или иного полушария как основании для объ-
яснения индивидуальных особенностей — 16,3%, об обучении с 
учетом модальности предъявления материала — 13,6%. 

В недавнем исследовании, посвященном нейромифам в об-
разовании, истинность утверждений из области нейробиоло-
гии оценивали российские учителя дошкольного образования, 

Результаты данного исследования

Великобритания (2009)

Турция (2014)

Великобритания, регион Дорсет (20212)
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Рис. 2. Сравнение результатов оценки трех нейромифов российскими 
и зарубежными преподавателями 
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начальной школы, а также учителя основной и средней школы 
[Безруких, Иванов, Орлов, 2021]. На рис. 3 представлены резуль-
таты нашего исследования, в котором участвовали преподава-
тели вузов, в сравнении с данными, полученными при опросе 
школьных учителей и учителей дошкольного образования. При 
оценивании утверждения об использовании только 10% мозга 
существенной разницы в количестве правильных ответов меж-
ду группами преподавателей не выявлено. В двух других случа-
ях преподаватели вузов давали больше правильных ответов, 
чем учителя. Вне зависимости от уровня образования как препо-
даватели вузов, так и учителя школ и дошкольных учреждений 
чаще всего ошибались при оценке утверждений о доминирова-
нии полушарий как основании для объяснения индивидуальных 
особенностей и об обучении с учетом модальности предъявле-
ния материала. Результаты российских школьных учителей схо-
жи с полученными в зарубежных исследованиях. 

Рис. 3. Сравнение результатов оценки трех нейромифов  
российскими преподавателями вузов и учителями школ  
и дошкольных учреждений 
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Актуальность проведенного исследования обусловлена стре-
мительным распространением нейромифов в системе образо-
вания. Целью исследования было проанализировать, насколь-
ко склонны верить в нейромифы российские преподаватели 
вузов. Обзор научных исследований показал, что нейромифы 
укоренились в сознании значительной части преподавателей 
разных стран. Опрос преподавателей вузов подтвердил гипо-
тезу нашего исследования: в российском педагогическом со-
обществе показатели распространенности веры в нейромифы 
близки к таковым среди преподавателей зарубежных образо-
вательных организаций. 

Исследования показывают, что базовые знания о работе 
мозга способствуют распознаванию нейромифов. При этом не-
достаток общего понимания закономерностей функционирова-
ния мозга и навыков критического мышления при изучении на-
учной литературы предрасполагает к вере в нейромифы. 

Оценивая истинность тех или иных утверждений о работе 
мозга, преподаватели чаще всего ошибались, именно вынося су-
ждения относительно нейромифов. Они больше доверяли утвер-
ждениям, основанным на достоверных научных исследованиях, 
и сильнее сомневались в выборе ответа, если речь шла о нейро-
мифах, обнаруживая тем самым навыки критического мышления. 
Выбор правильного ответа при оценивании истинности нейроми-
фа затрудняется его формулировкой: нейромиф представляет со-
бой ложно истолкованный вывод из научных исследований. Спо-
собность респондента распознать его ложность зависит от опыта 
применения научных исследований в собственной практике, от 
уровня осведомленности в области нейробиологии. 

Мнения исследователей о влиянии распространения ней-
ромифов в образовании на процесс обучения противоречивы. 
Оценка воздействия веры преподавателя в те или иные нейро-
мифы на результативность образовательного процесса — одно из 
перспективных направлений исследований. В проведенных опро-
сах установлено, что в преподавательскую практику уже вошли 
техники и приемы, основанные на нейромифах о доминирова-
нии полушария как основании для суждения об индивидуальных 
качествах учащихся и об обучении с учетом предпочтительного 
способа предъявления информации. Использование данных тех-
ник и приемов без проведения научных исследований их влияния 
на результаты обучения нельзя считать корректным. 

Полученные данные о популярности нейромифов дают ос-
нования для вывода о необходимости распространения опро-
вергающей их научной информации, широкого освещения дан-
ных образовательной нейробиологии и ее влияния на процесс 
обучения, а также повышения профессиональных компетенций 
преподавателей в данной области. 

4. Заключение  
и обсуждение
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Адаптированные вопросы для исследованияПриложение 1

Адаптированные вопросы Вопросы из зарубежных статей Нейромиф /
Факт

Авторы 

1. Мы используем наш мозг 24 часа 
в сутки

We use our brains 24 hours a day Факт Howard-Jones et al., 2009; 
Dekker et al., 2012; Deli-
giannidi, Howard-Jones, 
2015; Ferrero, Garaizar, 
Vadillo, 2016; Betts et al., 
2019

2. Для того чтобы научиться что-то 
делать, необходимо сконцентриро-
вать на этом внимание

To learn how to do something, it is 
necessary to pay attention to it

Факт Howard-Jones et al., 
2009; Deligiannidi, How-
ard-Jones, 2015; Betts 
et al., 2019

3. Память хранится в мозге так же, 
как в компьютере, т.е. каждое вос-
поминание хранится в крошечной 
области мозга

Memory is stored in the brain much 
like as in a computer. That is, each 
memory goes into a tiny piece of the 
brain

Нейромиф Howard-Jones et al., 
2009; Deligiannidi, How-
ard-Jones, 2015

4. В обычной жизни мы используем 
только 10% нашего мозга

We mostly only use 10% of our brains Нейромиф Howard-Jones et al., 2009; 
Dekker et al., 2012; Kar-
akus, Howard-Jones, Jay, 
2015; Deligiannidi, How-
ard-Jones, 2015; Ferre-
ro, Garaizar, Vadillo, 2016; 
Zhang et al., 2019; Betts 
et al., 2019

5. Люди учатся лучше, воспринимая 
учебный материал в соответствии с 
их предпочтительным способом по-
лучения информации («визуалы», 
«аудиалы», «кинестетики»)

Individuals learn better when they re-
ceive information in their preferred 
learning style (e.g. visual, auditory, 
kinaesthetic)

Нейромиф

6. Доминирование левого или пра-
вого полушария может помочь объ-
яснить индивидуальные особенно-
сти обучающихся

Differences in hemispheric dominance 
(left brain, right brain) can help ex-
plain individual differences amongst 
learners

Нейромиф

7. Процесс обучения не решает 
проб лем, связанных с развитием 
функций мозга

Learning problems associated with de-
velopmental differences in brain func-
tion cannot be improved by education

Нейромиф

8. Физические упражнения могут 
улучшить умственную деятельность

Vigorous exercise can improve men-
tal function

Факт Howard-Jones et al., 2009; 
Dekker et al., 2012;  De-
ligiannidi, Howard-Jones, 
2015; Ferrero, Garaizar, 
Vadillo, 2016

9. Образование новых связей в моз-
ге может продолжаться и в пожи-
лом возрасте

Production of new connections in the 
brain can continue into old age

Факт Howard-Jones et al., 2009; 
Dekker et al., 2012;  De-
ligiannidi, Howard-Jones, 
2015; Ferrero, Garaizar, 
Vadillo, 2016; Betts et al., 
2019

10. Прослушивание классической 
музыки улучшает способность рас-
суждать

Listening to classical music increases 
reasoning ability

Нейромиф Dekker et al., 2012;  Betts 
et al., 2019

11. При нормальном развитии че-
ловеческого мозга его клетки рож-
даются и умирают

Normal development of the human 
brain involves the birth and death of 
brain cells

Факт
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Адаптированные вопросы Вопросы из зарубежных статей Нейромиф /
Факт

Авторы 

12. Перечитывание учебного мате-
риала является эффективной стра-
тегией обучения

Rereading course materials is an ef-
fective strategy for learning

Нейромиф Betts et al., 2019

13. Тестирование знаний, как пра-
вило, отвлекает от процесса обу-
чения

Testing, in general, tends to detract 
from learning

Нейромиф

14. Человеческий мозг так же уни-
кален, как отпечатки пальцев

Human brains are relatively as unique 
as fingerprints

Факт

15. Из большого объема информа-
ции мозг помогает выбирать и со-
средоточиваться на том, что важно

The brain acts as a filter to help us to 
pay attention to what is important

Факт

16. Учебный контент, представлен-
ный в графическом виде, способ-
ствует повышению эффективности 
обучения

Decorative graphics can enhance 
learning when applied to course ma-
terials

Факт

17. Многозадачность во время уче-
бы увеличивает продуктивность

Multitasking while studying increases 
productivity

Нейромиф

18. Тренировка определенных ча-
стей мозга улучшает их работу

You can train certain parts of the brain 
to improve their functioning

Факт

19. Метапознание — значимая со-
ставляющая обучения

Metacognition plays a role in learning Факт

20. Многократное повторение усво-
енного материала поможет закре-
пить его в долговременной памяти

Repeated practice and rehearsal of 
learned material or a skill will help to 
consolidate it in long-term memory

Факт

21. Содержательная обратная связь 
улучшает обучение

Meaningful feedback accelerates lear-
ning

Факт

22. Стресс может нарушить способ-
ность мозга зашифровывать и вос-
производить воспоминания

Stress can impair the ability of the 
brain to encode and recall memories

Факт

23. Положительная эмоциональная 
атмосфера имеет существенное зна-
чение для обучения

Maintaining a positive atmosphere in 
the classroom helps promote learning

Факт

24.  Объяснение цели учебной дея-
тельности помогает вовлечь обуча-
ющихся

Explaining the purpose of a learn-
ing activity helps engage students in 
that activity

Факт

25. Эмоции могут влиять на когни-
тивные процессы человека, вклю-
чая внимание, память, умозаключе-
ния и решение проблем

Emotions can affect human cogni-
tive processes, including attention, 
learning and memory, reasoning, and 
problem-solving

Факт
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Приложение 2          Статистика ответов респондентов

Вопрос Нейромиф /
Факт

Доля правильных 
ответов (%) 

Мы используем наш мозг 24 часа в сутки Факт 61,9

Для того чтобы научиться что-то делать, необходимо сконцентрировать на этом 
внимание

Факт 84,4

Память хранится в мозге так же, как в компьютере, т.е. каждое воспоминание хра-
нится в крошечной области мозга

Нейромиф 28,6

В обычной жизни мы используем только 10% нашего мозга Нейромиф 40,8

Люди учатся лучше, воспринимая учебный материал в соответствии с их предпоч-
тительным способом получения информации («визуалы», «аудиалы», «кинестети-
ки»)

Нейромиф 13,6

Доминирование левого или правого полушария может помочь объяснить индиви-
дуальные особенности обучающихся

Нейромиф 16,3

Процесс обучения не решает проблем, связанных с развитием функций мозга Нейромиф 51,0

Физические упражнения могут улучшить умственную деятельность Факт 89,0

Образование новых связей в мозге может продолжаться и в пожилом возрасте Факт 78,9

Прослушивание классической музыки улучшает способность рассуждать Нейромиф 16,3

При нормальном развитии человеческого мозга его клетки рождаются и умирают Факт 66,7

Перечитывание учебного материала является эффективной стратегией обучения Нейромиф 12,2

Тестирование знаний, как правило, отвлекает от процесса обучения Нейромиф 67,3

Человеческий мозг так же уникален, как отпечатки пальцев Факт 88,4

Из большого объема информации мозг помогает выбирать и сосредоточиваться 
на том, что важно

Факт 83,0

Учебный контент, представленный в графическом виде, способствует повышению 
эффективности обучения

Факт 85,7

Многозадачность во время учебы увеличивает продуктивность Нейромиф 42,2

Тренировка определенных частей мозга улучшает их работу Факт 76,2

Метапознание — значимая составляющая обучения Факт 61,9

Многократное повторение усвоенного материала поможет закрепить его  
в долговременной памяти

Факт 84,4

Содержательная обратная связь улучшает обучение Факт 95,2

Стресс может нарушить способность мозга зашифровывать и воспроизводить  
воспоминания

Факт 87,8

Положительная эмоциональная атмосфера имеет существенное значение для  
обучения

Факт 96,6

Объяснение цели учебной деятельности помогает вовлечь обучающихся Факт 91,8

Эмоции могут влиять на когнитивные процессы человека, включая внимание,  
память, умозаключения и решение проблем

Факт 95,2
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Приложение 3 Оценивание шести нейромифов в группах респондентов,  
 выделенных на основании специальности, уровня образования,  
 стажа работы (доля правильных ответов, %)

Утверждение Область научных знаний Уровень образования Стаж работы

Ме-
ди-

цин-
ские

Гума-
нитар-

ные 
науки

Техни-
ческие 
науки

Есте-
ствен-

ные 
науки

Обще-
ствен-

ные  
науки

Выс-
шее 

обра-
зова-
ние

Два или 
больше 
высших 

образова-
ний

Уче-
ная 
сте-

пень

До 
3 лет 

4– 
10 лет 

11–
20 лет

Более 
20 лет

3. Память хранит-
ся в мозге так же, 
как в компьютере, 
т.е. каждое воспо-
минание хранится 
в крошечной обла-
сти мозга

27,5 30,3 36,4 19,2 33,3 30,0 39,1 25,5 41,7 25,0 28,9 27,6

4. В обычной жиз-
ни мы используем 
только 10% наше-
го мозга

29,4 54,5 50,0 38,5 40,0 40,0 56,5 37,2 66,7 28,1 53,3 32,8

5. Люди учатся луч-
ше, воспринимая 
учебный матери-
ал в соответствии 
с их предпочтитель-
ным способом по-
лучения информа-
ции («визуалы», 
«ауди алы», «кине-
стетики»)

5,9 21,2 18,2 11,5 20,0 13,3 30,4 9,6 25,0 9,4 8,9 17,2

6. Доминирование 
левого или правого 
полушария может 
помочь объяснить 
индивидуальные 
особенности обуча-
ющихся

9,8 24,2 18,2 7,7 33,3 16,7 26,1 13,8 41,7 9,4 15,6 15,5

10. Прослушива-
ние классической 
музыки улучша-
ет способность рас-
суждать

5,9 18,2 50,0 7,7 13,3 26,7 17,4 12,8 41,7 21,9 8,9 13,8

17. Многозадач-
ность во время уче-
бы увеличивает 
продуктивность

33,3 51,5 36,4 30,8 80,0 30,0 60,9 41,5 58,3 37,5 40,0 43,1



М.В. Максимова, О.В. Фролова, Т.А. Чекалина 
Нейромифы в образовании: анализ распространенности среди преподавателей вузов

212� Вопросы�образования / Educational�Studies�Moscow.�2022.�№�2

Приложение 4 Распределение трех типов ответа при оценивании нейромифов  
 в группах респондентов, выделенных на основании  
 специализации (%)

Утверждения Ответы Меди-
цинские 

науки

Гуманитар-
ные науки

Техниче-
ские на-

уки

Есте-
ствен-

ные на-
уки

Обществен-
ные науки

3. Память хранится в мозге так же, как в 
компьютере, т.е. каждое воспоминание 
хранится в крошечной области мозга

Согласен 60,8 54,5 45,5 57,7 46,7

Не согласен 27,5 30,3 36,4 19,2 33,3

Затрудняюсь 
ответить

11,8 15,2 18,2 23,1 20,0

4. В обычной жизни мы используем только 
10% нашего мозга

Согласен 51,0 42,4 40,9 38,5 46,7

Не согласен 29,4 54,5 50,0 38,5 40,0

Затрудняюсь 
ответить

19,6 3,0 9,1 23,1 13,3

5. Люди учатся лучше, воспринимая учеб-
ный материал в соответствии с их пред-
почтительным способом получения 
информации («визуалы», «аудиалы», «ки-
нестетики»)

Согласен 90,2 72,7 72,7 80,8 73,3

Не согласен 5,9 21,2 18,2 11,5 20,0

Затрудняюсь 
ответить

3,9 6,1 9,1 7,7 6,7

6. Доминирование левого или правого 
полушария может помочь объяснить инди-
видуальные особенности обучающихся

Согласен 74,5 69,7 59,1 73,1 60,0

Не согласен 9,8 24,2 18,2 7,7 33,3

Затрудняюсь 
ответить

15,7 6,1 22,7 19,2 6,7

7.  Процесс обучения не решает проблем, 
связанных с развитием функций мозга

Согласен 31,4 27,3 36,4 38,5 40,0

Не согласен 56,9 54,5 40,9 46,2 46,7

Затрудняюсь 
ответить

11,8 18,2 22,7 15,4 13,3

10. Прослушивание классической музыки 
улучшает способность рассуждать

Согласен 76,5 54,5 18,2 57,7 73,3

Не согласен 5,9 18,2 50 7,7 13,3

Затрудняюсь 
ответить

17,6 27,3 31,8 34,6 13,3

13.  Тестирование знаний, как правило, от-
влекает от процесса обучения

Согласен 23,5 18,2 22,7 11,5 26,7

Не согласен 70,6 69,7 63,6 65,4 60,0

Затрудняюсь 
ответить

5,9 12,1 13,6 23,1 13,3

17. Многозадачность во время учебы уве-
личивает продуктивность

Согласен 47,1 36,4 40,9 34,6 13,3

Не согласен 33,3 51,5 36,4 30,8 80,0

Затрудняюсь 
ответить

19,6 12,1 22,7 34,6 6,7
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Приложение 5 Самооценка респондентами знаний в области образовательной  
 нейробиологии и нейротехнологий (%)

Область научных зна-
ний

Всего Уровень образования Стаж работы

Высшее Два или более 
высших

Ученая 
степень

Более 20 лет 11–20 
лет

4–10 лет До 3 лет

Имеют опыт в этой области

Медицинские науки 11,8 11,8 3,9 3,9 3,9

Технические науки 9,1 9,1 4,5 4,5

Естественные науки 3,8 3,8 3,8

Имеют поверхностное представление

Медицинские науки 70,6 13,7 56,9 23,5 27,5 13,7 5,9

Технические науки 63,6 27,3 9,1 27,3 18,2 18,2 18,2 9,1

Естественные науки 73,1 19,2 15,4 38,5 42,3 15,4 15,4

Гуманитарные науки 75,8 12,1 30,3 33,3 27,3 24,2 18,2 6,1

Общественные науки 86,7 20 66,7 26,7 40,0 13,3 6,7

Не сталкивались

Медицинские науки 17,6 2,0 2,0 13,7 9,8 3,9 3,9

Технические науки 27,3 18,2 9,1 4,5 9,1 4,5 9,1

Естественные науки 23,1 3,8 3,8 15,4 15,4 3,8 3,8

Гуманитарные науки 24,2 6,1 3,0 15,2 12,1 6,1 3,0 3,0

Общественные науки 13,3 6,7 6,7 6,7 6,7
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После вынужденного массового перехода вузов в дистанционный режим в 
связи с пандемией в фокусе внимания исследователей оказалась оценка эф-
фективности онлайн-обучения в целом и видеолекций в частности. В разных 
работах выявлена или сопоставимая, или меньшая по сравнению с очными 
лекциями эффективность видеолекций. 
В весеннем семестре 2020/2021 учебного года проведен полевой экспери-
мент с целью сравнения видеолекций по образовательным результатам не 
только с очными лекциями, но и с комбинированными, сочетающими предъ-
явление учебного материала в видеоформате с очными беседами и консуль-
тациями преподавателей. В эксперименте принял участие 151 студент Сече-
новского университета второго года обучения по направлению подготов-
ки «Фармация». На первом этапе часть студентов слушали очную лекцию, 
часть — видеолекцию. На втором этапе группы менялись местами. На заклю-
чительном этапе обе группы слушали комбинированную лекцию. Установ-
лено, что видеолекция и очная лекция не различаются по эффективности: 
в среднем студенты получили одинаковые баллы по итогам освоения лек-
ционного материала. Образовательные результаты студентов после комби-
нированной лекции оказались выше, чем после очной и видеолекции: уча-
щиеся получили более высокий средний балл за посттест, а также показали 
больший прирост в уровне знаний. 

очные лекции, видеолекции, комбинированные лекции, фармацевтическое 
образование, образовательные технологии.
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The forced massive transition of universities to distance learning due to the pan-
demic has raised questions about the effectiveness of online education in gene-
ral and video lectures in particular. Research shows that video lectures are either 
comparable or less effective than face-to-face lectures. In this work, based on the 
data collected as part of the experiment, we compare two lecture formats (video 
lecture and face-to-face lecture) based on the educational results of students, 
and also evaluate the combined lecture format. The experiment involved 151 se-
cond-year students in the direction of training “Pharmacy” of Sechenov Univer-
sity. The field experiment was carried out in the spring semester of the 2020–2021 
academic year in three stages. At the first stage, some of the students listened 
to a face-to-face lecture, and some — a video lecture. At the second stage, both 
groups were swapped. At the final stage, both groups listened to a combined lec-
ture. Our research has shown that a video lecture and a face-to-face lecture are 
the same in their effectiveness: on average, students received the same educa-
tional results as a result of mastering the lecture material. At the same time, the 
combined lecture led to an increase in the educational results of students — after 
the combined lecture format, students received a higher score for the post-test, 
and also showed a greater increase in the level of knowledge. The results of the 
study will be especially relevant for the administration of universities responsible 
for the implementation of online learning, and teachers who conduct lectures.
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face-to-face lectures, video lectures, combined lectures, pharmaceutical educa-
tion, educational technologies.

Semenova T.V., Sologova S.S., Zavadsky S.P., Grigorevskikh E.M., Margaryan A.G., 
Trashchenkova D.A., Avakyan E.I., Sokhin D.M., Litvinova T.M., Smolyarchuk E.A. 
(2022) Vybor formata lektsii v vysshem farmatsevticheskom obrazovanii [Choo-
sing a Lecture Format in Higher Pharmaceutical Education]. Voprosy obrazova-
niya/Educational Studies Moscow, no 2, pp. 216–233. https://doi.org/10.17323/1814-
9545-2022-2-216–233

С переходом в марте 2020 г. большинства зарубежных и рос-
сийских вузов на дистанционный режим обучения ввиду угро-
зы распространения COVID-19 [Gordon et al., 2020; Клягин и др., 
2020] на новый виток вышли обсуждения «вечных» проблем, в 
частности неравенства в образовании, и получили новый им-
пульс исследования благополучия студентов и преподавателей 
в онлайн-среде, а также эффективности дистанционного обуче-
ния [Клягин и др., 2020; Бекова, Терентьев, Малошонок, 2021; 
Бекова и др., 2021; Gruzdev et al., 2022; Ларионова и др., 2021а; 
Суханова, Фрумин, 2021; Ларионова и др., 2021б].

В условиях дистанта преподаватели использовали разные 
форматы обучения: синхронный и асинхронный с привлечени-
ем внутренних и внешних ресурсов, например онлайн-курсов 
на национальной платформе «Открытое образование» [Клягин 
и др., 2020; Бекова и др., 2021]. Новые практики выдвинули на 
повестку дня многочисленные вопросы: как обращение к воз-
можностям асинхронного обучения, к использованию видео-
лекций вместо «живых» лекций скажется на качестве образо-
вания? Не снизятся ли образовательные результаты студентов? 
Как сами учащиеся относятся к данному формату лекций? Це-
лесообразно ли встраивать видеолекции в учебный процесс в 
постковидный период? Поиск ответов на эти вопросы составля-
ет настоятельную необходимость в медицинских университе-
тах в силу специфики области знаний, а также более негативно-
го, чем у учащихся других направлений подготовки, отношения 
студентов медицинских вузов к изучению дисциплин в дистан-
ционном режиме [Бекова и др., 2021].

С одной стороны, видеолекции позволяют удовлетворить 
потребность студентов в автономии: учащиеся самостоятель-
но определяют, где и как им проходить лекционный материал. 
Порционное предоставление информации облегчает ее усво-
ение, устраняя необходимость длительно концентрироваться 
на ее восприятии, как на очных лекциях [Humphries, Clark, 2021; 
Hughes, Pan, Kendrach, 2017]. С другой стороны, видеолекции не 
обеспечивают взаимодействия между лектором и студентами, 
и его отсутствие признано одной из ключевых проблем дис-
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танционного обучения в целом [ Jaggars, 2014; O’Neill, Sai, 2014]. 
Преподаватели к тому же отмечают, что материал, поданный в 
рамках видеолекций, воспринимается более поверхностно [Al-
bon, Larson, Marchand, 2020]. В отличие от них «живые» лекции 
могут способствовать вовлечению студентов в изучение мате-
риала, тем самым углубляя их знания.

Результаты сравнительных исследований эффективности 
этих форматов подачи материала неоднозначны. В ряде работ 
результаты у студентов, изучавших тему по видеолекциям, ока-
зались ниже, чем у тех, кто слушал лекции очно: например, в 
среднем 74,9% заданий выполнили в итоговом тестировании 
те, кто слушал «живую» лекцию, и 68,6% — студенты, изучав-
шие материал по видео [Ramlogan, Raman, Sweet, 2014]. Одна-
ко в других исследованиях видеолекции и очные лекции оказа-
лись одинаково эффективными [Brockfeld, Müller, Laffolie, 2018; 
Solomon, 2004; Farahani et al., 2020]. Что касается выбора самих 
студентов, большинство предпочитают видеолекциям «живые», 
очные лекции, в одном из исследований различия в предпо-
чтениях достигли 21% в пользу очных лекций [Brockfeld, Mül-
ler, Laffolie, 2018].

На эффективность тех или иных форматов обучения могут 
оказывать влияние традиции и практики, сложившиеся в кон-
кретной культуре. Поэтому исследования, проведенные в зару-
бежных университетах, необходимо повторить на выборке сту-
дентов, обучающихся в российских медицинских вузах.

В данной работе используется дизайн эксперимента, прове-
денного немецкими исследователями в 2014 г., до масштабного 
перехода на дистанционный режим обучения [Brockfeld, Mül-
ler, Laffolie, 2018]. 205 студентов-медиков Геттингенского уни-
верситета, готовившихся к экзаменам, были разделены на две 
группы. Первая группа просматривала очную лекцию, а вто-
рая — видеолекцию, после чего они менялись местами, а за-
тем проходили тестирование. Значимых различий в результа-
тах усвоения материала между группами не выявлено. Помимо 
воспроизведения результатов эксперимента, проведенного не-
мецкими исследователями, в данной работе ставится задача 
оценить эффективность комбинированной лекции в сравнении 
с видеолекцией и очной лекцией и ее потенциал как альтерна-
тивы этим способам представления материала.

Комбинированная лекция сочетает онлайн- и офлайн-ком-
поненты и позволяет взять лучшее из обоих лекционных 
форматов. В данном исследовании она включала просмотр 
видеолекции, а также элементы лекции-беседы и лекции-кон-
сультации [Ретивых, 2021].

Таким образом, проведенный эксперимент имеет целью по-
иск ответов на два исследовательских вопроса:
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• что эффективнее — очная лекция или видеолекция; 
• является ли комбинированная лекция более эффективным 

форматом по сравнению с очной и видеолекцией? 

Для сбора данных в весеннем семестре 2020/2021 учебного года 
в течение двух месяцев, апреля и мая, проведен эксперимент, 
в котором приняли участие студенты второго года обучения 
направления «Фармация» Института фармации им. А.П. Нелю-
бина Сеченовского университета. Учебным материалом послу-
жил модуль раздела частной фармакологии «Средства, влияю-
щие на эфферентную иннервацию», включающий три учебные 
темы: «Средства, стимулирующие холинергическую иннерва-
цию» (холиномиметики), «Средства, угнетающие холинергиче-
скую иннервацию» (холиноблокаторы) и «Средства, угнетаю-
щие адренергическую иннервацию» (адреноблокаторы). Темы 
учебного модуля эквивалентны по образовательной нагрузке. 
В рамках эксперимента лекционный материал данного модуля 
был представлен студентам в трех разных форматах: в очном, 
онлайн (видеолекции) и комбинированном. Видеолекции за-
писаны преподавателями кафедры фармакологии Института 
фармации им. А.П. Нелюбина и размещены на едином образо-
вательном портале Сеченовского университета1, созданном на 
базе системы управления дистанционным обучением и образо-
вательным контентом Moodlе. Комбинированный формат вклю-
чал просмотр видеолекции и «живую» лекцию-беседу и лекци-
ю-консультацию по материалам видеолекции.

Из 229 учащихся направления «Фармация» 180 подписали 
информированное согласие на участие в эксперименте. Итого-
вая выборка состояла из 151 студента: они приняли участие во 
всех этапах исследования. Рандомизация проведена на уровне 
учебных потоков: студенты первого потока отнесены в первую 
экспериментальную группу (86 учащихся), студенты второго по-
тока — во вторую экспериментальную группу (65 учащихся). По-
токи различались только очередностью прохождения очной, 
видео- и комбинированной лекций.

На первом этапе исследования первая лекция по первой 
теме курса проходила в очном формате для студентов первой 
экспериментальной группы и в видеоформате — для студен-
тов второй экспериментальной группы. На втором этапе груп-
пы менялись местами: учащиеся первой экспериментальной 
группы смотрели видеолекцию по второй теме курса, а учащи-
еся второй экспериментальной группы слушали очную лекцию. 

 1 https://dl.sechenov.ru/

1. Материалы  
и методы

1.1. Дизайн  
исследования
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На третьем этапе студенты обеих групп проходили лекцию по 
третьей теме курса в комбинированном формате (табл. 1). 

Таблица 1. Дизайн исследования

Этап 1 (холиноми-
метики)

Этап 2 (холи-
ноблокаторы)

Этап 3 
(адреноблокаторы)

Очно Группа 1
(преподаватель А)

Группа 2
(преподава-
тель Б)

—

Видеолекция Группа 2
(преподаватель А)

Группа 1
(преподава-
тель Б)

—

Комбинированная лек-
ция 

— — Группа 1
(преподаватель В — 
видеолекция и препо-
даватель В очно)

— — Группа 2
(преподаватель В — 
видеолекция и препо-
даватель В очно)

Оценка уровня знаний Претест, посттест, 
самооценка уров-
ня знаний

Претест, посттест, 
самооценка уров-
ня знаний

Претест, посттест, само-
оценка уровня знаний

Для проверки уровня знаний в начале и в конце каждой 
лекции студенты проходили онлайн-тестирование на базе сай-
та www.socrative.com [Dakka, 2015; Awedh et al., 2014; Cerqueiro, 
Harrison, 2019], который позволяет создать тесты для учащихся и 
под непосредственным контролем преподавателя проверять по-
лученные знания. Претест и посттест состояли каждый из 10 за-
даний, идентичных для каждой темы (с одним или несколькими 
верными вариантами ответа) и охватывали все уровни освое-
ния каждой темы и владения ею — от легких вопросов по клас-
сификации лекарственных средств (с одним верным ответом) до 
вопросов о механизмах действия, показаниях к применению и 
побочных действиях. Все тестовые задания прошли экспертизу 
в отделе мониторинга качества образования Сеченовского уни-
верситета. Одновременно с прохождением претеста и посттеста 
студенты оценивали по 6-балльной шкале Ликерта собственный 
уровень знаний на основании онлайн-анкеты с пятью вопро-
сами. Кроме того, по завершении второго этапа исследования 
студенты обеих экспериментальных групп оценивали свой уро-
вень удовлетворенности очными и видеолекциями по несколь-
ким критериям: учебная атмосфера, способность концентриро-
ваться, полезность для подготовки к письменному и устному 
экзамену, структурированность, способность вызывать интерес.
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Для ответа на вопрос об эффективности очной лекции по срав-
нению с видеолекцией для изучения модуля использован дис-
персионный анализ без ковариат (ANOVA) и с ковариатами  
(ANCOVA). Анализ проведен отдельно для первого и второго эта-
пов эксперимента. В качестве зависимой переменной выступал 
балл за посттест, в качестве независимой — формат прохожде-
ния лекции (видео- или очная), в качестве ковариат — уровень 
самооценки знаний по теме курса после прохождения лекции, 
а также успеваемость за весенний семестр 2019/2020 учебного 
года. Балл за посттест по каждой теме лекции вычислялся как 
доля верно решенных заданий. За уровень самооценки зна-
ний принималось среднее значений пяти показателей само-
оценки компетенции в нескольких разделах темы. Индикато-
ром успеваемости служил средний балл за весенний семестр 
2019/2020 учебного года.

Для ответа на вопрос об эффективности комбинированной 
лекции по сравнению с очной и видеолекцией использован 
дисперсионный анализ с повторными измерениями, который 
позволяет оценить наличие статистически значимых измене-
ний в баллах за посттест и уровне самооценки знаний при пе-
реходе от очной к видео- и комбинированной лекциям для каж-
дого студента. В качестве независимой выступает номинальная 
переменная, фиксирующая экспериментальное условие: поря-
док прохождения форматов лекций. В качестве зависимых пе-
ременных выступают балл за посттест, разница между баллами 
за посттест и претест, уровень самооценки знаний после лек-
ции, а также разница между уровнями самооценки знаний по-
сле и до прослушивания лекции. 

Модель без ковариатов (табл. 2) и модель с ковариатами 
(табл. 3) не выявили статистически значимой связи формата 
лекции с баллом за посттест.

Таблица 2. Результат ANOVA без ковариат для первого и второго этапов 
исследования

 Первый этап исследования Второй этап исследования

 Sum of 
Squares

df F p η² Sum of 
Squares

df F p η²

Формат лекции 64,52 1,00 0,22 0,64 < 0,01 264,08 1,00 0,85 0,36 < 0,01

Примечание: Коррекция гомогенности Брауна — Форсайта.

Как на первом этапе эксперимента, когда первая экспери-
ментальная группа слушала очную лекцию, а вторая смотрела 
видео (F = 0,22, p = 0,64 для модели без ковариат и F = 0,01, p = 0,92 

1.2. Анализ  
данных

2. Результаты
2.1. Сравнение 

очной  
и видеолекции  
по результатам 

посттеста
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для модели с ковариатами), так и на втором этапе, когда группы 
менялись местами (F = 0,85, p = 0,36 для модели без ковариат 
и F = 0,41, p = 0,52 для модели с ковариатами), средние резуль-
таты пост-теста в обеих группах были практически одинаковы. 
На первом этапе эксперимента студенты, прослушавшие очную 
лекцию, верно выполнили 71,6% заданий посттеста, а смотрев-
шие видеолекцию — 70,3% (рис. 1). На втором этапе соответству-
ющие показатели составили 70,5 и 67,8% (рис. 2).

Рис. 1. Среднее значение по пост-тесту и стандартное отклонение  
для первого этапа исследования 

 

При этом балл за посттест значимо связан с самооценкой 
уровня знаний (F = 9,05, p <0,01 для первого этапа исследова-
ния и F = 15,24, p <0,01 — для второго). Чем выше студент оце-
нивает свой уровень знаний после прослушивания лекции или 
просмотра видеолекции, тем выше его балл за посттест. Данная 
связь наблюдается для обоих этапов эксперимента.

 

Таблица 3. Результат ANCOVA для первого и второго этапов  
исследования

 
 

Первый этап исследования Второй этап исследования

Sum of 
Squares

df F p η² Sum of 
Squares

df F p η²

Формат  
лекции 

3,13 1,00 0,01 0,92 < 0,01 117,30 1,00 0,41 0,52 < 0,01

Уровень  
самооценки 
знаний

2486,66 1,00 9,05 < 0,01 0,06 4332,66 1,00 15,24 < 0,01 0,09

Успеваемость 690,26 1,00 2,51 0,12 0,02 68,81 1,00 0,24 0,62 < 0,01

Очная лекция Онлайн-лекция

80

78

76

74

72

70

68

66



Т.В. Семенова, С.С. Сологова, С.П. Завадский, Е.М. Григоревских, А.Г. Маргарян 
Выбор формата лекции в высшем фармацевтическом образовании

http://vo.hse.ru 225

Результаты ANOVA с повторными измерениями показали, что 
наиболее эффективным форматом представления студентам 
материала является комбинированная лекция. Как в первой 
экспериментальной группе (F = 7,41, p < 0,01), так и во второй  
(F = 13,85, p < 0,01) студенты, прослушав комбинированную лек-
цию, получали за посттест баллы более высокие, чем после оч-
ной и видеолекции (табл. 4, 5).

Таблица 4. Среднее значение по посттесту и его стандартное отклоне-
ние для очной, видео- и комбинированной лекций

 Mean SD N

Баллы за посттест в первой группе

Очная лекция 71,63 17,41 86

Видеолекция 67,79 17,58 86

Комбинированная лекция 77,67 15,77 86

Баллы за посттест во второй группе

Очная лекция 70,46 17,63 65

Видеолекция 70,31 16,67 65

Комбинированная лекция 83,23 14,48 65
 

Таблица 5. Результат ANOVA с повторными измерениями  
для баллов за посттест

Первая экспериментальная группа Вторая экспериментальная группа

Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F p η² Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F p η²

4270,54 1,95 2188,15 7,41 < 0,01 0,08 7151,81 1,96 3641,21 13,85 < 0,01 0,18

Примечание: Коррекция сферичности Гринхауза — Гейссера.

2.2. Сравнение 
комбинирован-

ной лекции  
с очной  

и видеолекцией  
по результатам 

пост-теста и само-
оценки знаний

78

76

74

72

70

68

66

64

Очная лекция Онлайн-лекция

Рис. 2. Среднее значение по посттесту и стандартное отклонение  
для второго этапа исследования
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Статистически значимые различия между очной, видео- и 
комбинированной лекциями выявлены по показателю приро-
ста в знаниях — по разнице в результатах посттеста и прете-
ста. При этом в первой и второй экспериментальных группах 
соотношения форматов по показателю прироста в знаниях раз-
личаются. У учащихся первой группы наибольший прирост в 
знаниях получен после прохождения комбинированной и оч-
ной лекций, а наименьший — после видеолекции (F = 5,90,  
p < 0,01) (табл. 6 и 7). Апостериорный анализ (коррекция Холма) 
выявил статистически значимые различия в приросте знаний 
после видеолекции и после очной и комбинированной лекций: 
разница составила –8,02, t = –2,74, p = 0,01 между видеолекцией 
и очной лекцией и –9,30, t = –3,17, p < 0,01 между видеолекцией 
и комбинированной лекцией.

У учащихся второй экспериментальной группы наиболь-
ший прирост в знаниях получен после комбинированной лек-
ции, средний — после видеолекции и наименьший — после 
очной лекции (F = 19,26, p < 0,01) (табл. 5 и 6). Апостериорный 
анализ (коррекция Холма) показал, что самое сильное разли-
чие в приросте знаний — между комбинированной лекцией и 
очной (разница составила –14,50, t = –6,12, p < 0,01). Для видео-
лекции различие в приросте знаний с комбинированной лек-
цией меньше и составляет –5,11, t = –2,15, p = 0,03.

Таблица 6. Среднее значение разницы в результатах посттеста  
и претеста, его стандартное отклонение для очной, видео-  
и комбинированной лекций

 Mean SD N

Разница в результатах посттеста и претеста в первой группе

Очная лекция 30,71 18,20 86

Видеолекция 22,67 17,59 86

Комбинированная лекция 31,98 20,68 86

Разница в результатах посттеста и претеста во второй группе

Очная лекция 17,54 19,12 65

Видеолекция 28,77 23,29 65

Комбинированная лекция 38,92 22,79 65

Таблица 7. Результат ANOVA с повторными измерениями для разницы 
в результатах посттеста и претеста

Первая экспериментальная группа Вторая экспериментальная группа

Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F p η² Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F p η²

16347,46 1,99 8216,39 19,26 < 0,01 0,11 4372,87 1,98 2206,75 5,90 < 0,01 0,07

Примечание: Коррекция сферичности Гринхауза — Гейссера.
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 Уровень самооценки знаний после прохождения комбини-
рованной лекции выше, чем после очной и видеолекции, но 
только у учащихся первой экспериментальной группы (F = 6,18, 
p < 0,01) (табл. 8 и 9).

Таблица 8. Среднее значение самооценки знаний, его стандартное от-
клонение для очной, видео- и комбинированной лекций

 Mean SD N

Уровень самооценки знаний в первой группе

Очная лекция 3,37 0,64 86

Видеолекция 3,17 0,86 86

Комбинированная лекция 3,65 1,19 86

Уровень самооценки знаний во второй группе

Очная лекция 3,27 0,61 65

Видеолекция 3,13 0,65 65

Комбинированная лекция 3,26 0,65 65
 

Таблица 9. Результат ANOVA с повторными измерениями для уровня 
самооценки знаний

Первая экспериментальная группа Вторая экспериментальная группа

Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F p η² Sum of 
Squares

df Mean 
Square

F p η²

10,07 1,89 5,32 6,18 < 0,01 0,07 0,78 1,94 0,40 0,89 0,41 0,01

Примечание: Коррекция сферичности Гринхауза — Гейссера.
 
Значимых различий в приросте уровня самооценки знаний 

после прохождения очной, видео- и комбинированной лекций 
во второй экспериментальной группе не выявлено, а для пер-
вой группы нарушается тест сферичности, поэтому мы не мо-
жем оперировать результатами анализа для данной группы 
(табл. 10 и 11).

Таблица 10. Среднее значение прироста уровня самооценки знаний, 
его стандартное отклонение для очной, видео- и комбинированной 
лекций

 Mean SD N

Разница в результатах посттеста и претеста самооценки знаний в первой группе

Очная лекция 0,84 0,71 86

Видеолекция 0,89 1,01 86

Комбинированная лекция 1,47 1,56 86
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 Mean SD N

Разница в результатах посттеста и претеста самооценки знаний во второй группе

Очная лекция 0,98 0,96 65

Видеолекция 0,91 0,81 65

Комбинированная лекция 1,20 1,08 65
 

Таблица 11. Результат ANOVA с повторными измерениями  
для разницы в результатах посттеста и претеста самооценки знаний

Вторая экспериментальная группа

Sum of Squares df Mean Square F p η²

3,044 1,980 1,537 1,499 0,227 0,023

Примечание: Коррекция сферичности Гринхауза — Гейссера.

В последние годы, особенно после начала пандемии COVID-19, 
высшие учебные заведения во всем мире активно внедряют в 
учебный процесс цифровые дистанционные образовательные 
технологии, массовые открытые онлайн-курсы, видеолекции, раз-
вивают электронные образовательные порталы. Их распростра-
нение породило дискуссии о том, в какой степени и в каких об-
ластях цифровое образование может заменить очное, насколько 
оно эффективно, каким образом эти два формата обучения могли 
бы друг друга дополнять. В ряде сравнительных исследований по-
лучены данные об отсутствии различий в эффективности разных 
форматов лекций, в других работах обнаружено преимущество 
очных лекций перед видеолекциями [Ramlogan, Raman, Sweet, 
2014; Brockfeld, Müller, Laffolie, 2018; Solomon et al., 2004; Farahani 
et al., 2020; Golikova et al., 2020]. В данном исследовании сравни-
валась эффективность очного, видео- и комбинированного фор-
матов лекций по дисциплине «Фармакология» для студентов Ин-
ститута фармации им. А.П. Нелюбина Сеченовского университета. 
Ранее такого рода исследования в области высшего фармацевти-
ческого образования в России не проводились.

Исследование показало, что видеолекции не уступают по 
эффективности очным лекциям. Студенты, которые смотрели 
видеолекцию, и те, кто слушал очную лекцию, в среднем полу-
чили одинаковые баллы после прохождения лекционного мате-
риала. Данный результат согласуется с выводами предыдущих 
исследований о нейтральном эффекте формата лекций на уро-
вень знаний студентов [Ramlogan, Raman, Sweet, 2014; Brockfeld, 
Müller, Laffolie, 2018; Solomon et al., 2004], а также об отсутствии 
существенных различий между дистанционным и онлайн-фор-
матами обучения [Bowen et al., 2014; Collins, Pascarella, 2003].

3. Обсуждение  
и выводы
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При этом комбинированная лекция оказалась более эффек-
тивной по сравнению как с очной, так и с видеолекцией. По 
итогам прохождения комбинированной лекции студенты по-
лучили значимо более высокие баллы за посттест, а также по-
казали больший прирост в уровне знаний по сравнению с эта-
пами исследования, на которых они слушали видеолекцию и 
посещали очную лекцию. 

Полученные данные позволяют сделать вывод о целесо-
образности сочетания офлайн- и онлайн-форматов при про-
ведении лекций. Представление учебного материала в режи-
ме онлайн дает возможность учащимся самостоятельно с ним 
ознакомиться. Очные беседы и консультации по теме занятия 
обеспечивают студентам непосредственное взаимодействие 
с преподавателем курса, что позволяет снять одно из основ-
ных ограничений дистанционного формата обучения [ Jaggars, 
2014; O’Neill, Sai, 2014]. Тем самым комбинированная лекция бе-
рет лучшее из каждого формата и создает условия для повыше-
ния образовательных результатов студентов. Сохранение оч-
ного взаимодействия с преподавателем особенно важно для 
студентов медицинских университетов, а именно специали-
заций по направлениям «Фармация», «Лечебное дело», «Сто-
матология», «Педиатрия». Такое взаимодействие необходимо 
для развития практикоориентированных компетенций [Taylor, 
Miflin, 2008], критически важных для формирования мысляще-
го специалиста и его вхождения в сообщество практикующих 
врачей и провизоров. При этом высвобождающееся от регу-
лярного чтения лекций время преподаватели могут посвятить 
практическим занятиям со студентами, а также научно-иссле-
довательской работе.

Таким образом, очные лекции и видеолекции практически 
одинаково эффективны в рамках модуля дисциплины «Фарма-
кология», т.е. очные лекции могут быть заменены на видео-
лекции без риска снижения уровня знаний у студентов. Вме-
сте с тем полная замена очного обучения онлайн-обучением 
не представляется целесообразной. Наиболее эффективной с 
точки зрения усвоения учебного материала оказалась комби-
нированная лекция, сочетающая видеолекцию с «живой» лек-
цией-беседой и лекцией-консультацией.

Для разработки критериев выбора оптимальных форм про-
ведения занятий в каждой конкретной дисциплине фармацев-
тического образования необходимы исследования на широкой 
выборке изучаемых модулей. 

Статья подготовлена в рамках гранта, предоставленного Министер-
ством науки и высшего образования Российской Федерации (Соглашение 
о предоставлении гранта № 075-15-2020-928).
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