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Традиции российского образования 

и реформы современной школы

А.А. Терентьев
проф. кафедры социологии и политологии 
Нижегородский государственный педагогический университет
Новое XXI столетие оценивается как эпоха становления информационного общества, где ведущую роль во всех сферах общественной жизни будут играть знания, информация, компьютерные технологии и владеющие ими люди. Успех развития любой современной страны во все большей степени будет зависеть от интеллектуально-культурного уровня и духовно-нравственных качеств самодеятельного населения, т.е. от качества обучения и воспитания подрастающего поколения, поскольку существенно повышаются требования к образовательной и профессиональной подготовке работников.
Государства, стремящиеся достичь высокого качества жизни, регулярно принимают и последовательно реализуют программы совершенствования и модернизации национального образования, проявляют повышенную заботу о развитии и улучшении его материально-технической инфраструктуры и информационной базы, увеличивают размеры финансирования и т.д.
В развитых странах мира образование представляет собой наиболее эффективный механизм развития человеческих форм общественного богатства, утверждения нравственных и правовых норм в качестве основных регуляторов общественной жизни, оно является признанным авторитетным социальным институтом общества, находится в центре внимания общества и правительства.
Существенно увеличили усилия и средства по совершенствованию и обновлению системы образования и особенно общеобразовательной школы развитые европейские страны, США, Канада, Япония, а также государства Юго-Восточной Азии. Высокий уровень общего образования социума стал в этих государствах во многом предпосылкой и решающим фактором эффективного внедрения высокотехнологичного производства, развития инфраструктуры и предпринимательства, успешной конкурентоспособности их экономики, значительного роста жизненного уровня населения. Пример высокоразвитых стран свидетельствует, что успех развития и обновления любой страны в большой мере зависит от способности социума, его мыслящей части, политико-экономической, научной и культурной элит увидеть и осознать эту внутреннюю связь и зависимость экономического, технологического и социально-культурного прогресса от уровня развития образования и особенно от положения и состояния общеобразовательной школы в обществе, более того, понять необходимость опережающего, приоритетного развития системы образования и сделать все необходимое и возможное для этого на практике.
Отставание с совершенствованием и обновлением школы чрезвычайно опасно для жизнедеятельности общества, оно грозит ему социально-экономическим и научно-техническим отставанием, культурной деградацией и духовно-нравственным упадком. Вместе с тем не менее опасны для общества и неверно избранный путь обновления школы, и неправильные методы и средства ее реформирования. В таком случае вместо улучшения положения дел в школе, повышения качества и эффективности ее работы может быть получен обратный результат.
Так, размышляя над вопросами обновления и развития российской школы, видный специалист в области образования Д.М. Забродин, много лет плодотворно проработавший в сфере организации и управления народным просвещением в России, пишет: «Более 10 лет под видом реформирования идет процесс разрушения образования в России... Российская школа теряет свои позиции в подготовке учащихся, что является прямым следствием непродуктивного реформирования школы. Политика в области образования привела к тому, что в России насчитывается уже около двух миллионов неграмотных детей школьного возраста»
.
Возникает вопрос: почему модернизация нашей школы, призванная, по заверениям «реформаторов», поднять качество и эффективность образования, признается специалистами разрушительной и деструктивной, ведущей к значительному снижению качества обучения и воспитания наших детей? 
Традиции российской системы образования

Чтобы найти ответ на этот вопрос следует, на наш взгляд, обозначить и осмыслить основные социокультурные традиции, принципы и ориентиры жизнедеятельности отечественного образования, сложившиеся за долгие годы его существования и во многом определявшие его учебно-воспитательную деятельность, и разобраться далее в содержании проводимых реформ и выяснить, насколько они соответствуют нашим национально-образовательным традициям, началам и интересам нашего общества. Тогда вопрос о путях и направлениях обновления российской школы, о соответствии или не соответствии проводимых реформ ее основным традициям и ориентирам жизнедеятельности, потребностям и интересам сформировавшего ее социума, будет поставлен на объективную основу, и рассмотрение этой актуальной проблемы может привести к достаточно верным выводам.
Каждая страна, каждый народ создает и развивает в ходе истории свою отечественную систему образования, формирует ее на основе своей национальной культуры, своего исторического опыта и своих традиций. В силу этого каждая система образования и школа как социальный институт обретают свои особые социокультурные черты и свойства, идущие от своеобразия национальной культуры, во многом также обусловленной историческими, социально-экономическими, природно-климатическими и другими особенностями жизни данного социума, спецификой его религии, своеобразием менталитета и социальной психологии.
Поэтому эволюция и история российского образования представляют собой часть истории российского общества, включенную и влияющую на эту общую историю и подчиненную, вместе с тем, общей логике исторического развития России и мира. Возникнув и сформировавшись как социальный институт, российское образование стало важнейшим фактором развития и самосовершенствования нашего общества, роста его образованности, развития экономики, культуры и национального самосознания. Оно выработало собственные нормы, ценности, ориентиры и методы деятельности, ставшие со временем его традициями, обрело собственную логику исторического самодвижения и развития.
При всех переменах в материально-производственной жизни народа его традиции духовно-нравственной жизни, совокупность исторически сложившихся нравственных, эстетических, религиозных, исторических, философских и других духовных ценностей продолжают составлять ядро eго национального самосознания. Способ его воспроизведения, сохранения и передачи молодым также представляет определенную традицию. При этом сочетается как сложившееся, существующее, так и новое, входящее в социально-историческую практику и подтверждающее свою значимость и социокультурную однородность, родство с предшествующим. Возобновляясь в жизни каждого нового поколения сознательно и сохраняясь народом при различных социально-политических трансформациях в ходе исторического движения, эти духовно-нравственные ценности и ориентации становятся своего рода совокупностью «коллективных представлений» народа, его культурными универсалиями, его культурно-генетическим кодом.
«Воспитательные идеи каждого народа - отмечал великий русский педагог К.Д. Ушинский, - проникнуты национальностью более чем что-либо другое, проникнуты до того, что невозможно и подумать перенести их на чужую почву»
.
К числу таких важнейших традиций жизнедеятельности и развития образования и российской школы можно отнести ее устои народности и патриотизма, духовности и державности, научности и гуманности. Народность школы, всей системы образования следует назвать главнейшей традицией российского просвещения. 
Конечно, и общечеловеческие ценности, достижения мировой науки и культуры также должны занимать достойное место в учебных программах и планах школы, изучаться в ходе учебно-воспитательного процесса, раскрываться всеми гранями своего содержания, содействовать интеллектуальной зрелости молодого поколения россиян.
Народное, общественное начало в деятельности российской системы образования должно способствовать формированию у подрастающего поколения патриотических чувств, глубокого уважения к предкам, любви к Отечеству, к родному народу, гражданственности. Патриотизм – это важнейшее общественное начало, объединяющее людей в служении Отчизне, родной земле, в честное, дружное сообщество единомышленников. Формирование уважения и любви к Отечеству, гордости за Родину, гражданской готовности служить ее интересам, защищать Отчизну – это важнейшая заповедь, один из основных идеалов воспитания отечественной системы образования.
Другой важной традицией отечественной системы образования является ее духовность, духовно-нравственная ориентированность на развитие моральных качеств у учащихся, на воспитание высоконравственной личности. Духовность школы как направленность на утверждение духовно-нравственных, мировоззренческих ценностей и интересов является базой формирования всего духовного мира личности. Духовно-нравственное становление и развитие личности молодого человека является задачей более важной, чем развитие ума, обогащенного запасом знаний. Поэтому на первом плане в деятельности российской школы, всей системы образования находились и должны находиться задачи воспитания детей и юношества, формирования их духовных качеств, нравственных принципов и норм, выработка правильного понимания добра и зла, дурного и хорошего, справедливого и несправедливого. На первое место в отечественном воспитании выдвигались ранее и должны быть сейчас такие духовные ценности, как совестливость и доброта, милосердие и сострадание, взаимопомощь и благочестивость, отзывчивость и скромность, трудолюбие и стойкость и др. Школа создавала целые комплексы воспитывающих норм. Основной ее целью было воспитание достойного человека и гражданина, члена общества, труженика и семьянина. Постоянно прослеживается в жизни российской школы и почитание высоких идей гражданского и человечного служения, подвижничества, негативное отношение к алчности, зависти, делячеству, жадности и меркантилизму. Идеи человеческого сострадания, взаимопомощи, милосердия, любви составляли основу глубокой духовности русского народа и его школы.
«Русский дух, - отмечает профессор В.Ю. Троицкий, - это дух объединения и солидарности, стремления к святости и праведности. Это дух великой культуры, в лоне которой сосуществовали и развивались многие народы России, культуры, скрепляющей ее в единое государство во имя блага и счастья новых поколений нашей многонациональной Отчизны»
.
Российская школа, как и русский народ, отличалась толерантностью, доброжелательностью к другим народам и культурам. Она всегда была многонациональной по составу как учащихся, так и учителей, в ней был открыт доступ к образованию детям всех слоев, всех народов России. Российская школа была одновременно нетерпима к социальной, национальной и расовой сегрегации, ущемлению и ограничению социальных и национальных интересов и прав, к шовинизму и расизму.
Важной основополагающей образовательной традицией отечественной школы и всей системы образования является научность, фундаментальность обучения. Научность в жизнедеятельности школы предполагает следующие основные моменты:
- построение учебно-воспитательного процесса осуществляется на базе знания того, что общество ожидает от школы, на знании общественных потребностей и перспективных запросов, и на ответном реагировании своей деятельностью, целями и содержанием обучения и воспитания детей и юношества этим потребностям и ожиданиям;
- содержание образования и воспитания опирается на достоверные, проверенные опытом и практикой систематизированные знания, на данные, основанные на фундаментальных, выверенных практикой закономерностях природы, общества и мышления;
- продумана система организации, построения управления и функционирования школы, всего народного образования как общественного учреждения: разработаны уставы, определены цели и задачи деятельности, правила и принципы взаимодействия компонентов, источники финансирования, кадровое и материально-техническое обеспечение и т.д.;

- обучение и воспитание учащихся ведется на основе проверенных и отработанных методов, способов и приемов, с учетом психофизиологических и возрастных особенностей учащихся и их возможностей;

- соблюдается преемственность в преподавании учебных дисциплин, их взаимосвязь, принцип единства обучения и воспитания;
- регулярно пересматривается и обновляется в соответствии с новыми достижениями науки, техники и культуры содержание учебных курсов, программ, дисциплин, учебников, пособий и т.д.;

- используются специальные психолого-педагогические и другие методы и средства для изучения состояния и динамики учебно-воспитательного процесса, оценки уровня и качества обучения, воспитания учащихся, степени усвоения ими знаний, умений и навыков, привычек культурного поведения, общения и т.д.;
- изучается, осмысливается и по возможности используется на основе критического отбора и проверки практикой лучший зарубежный опыт учебно-воспитательной деятельности, развития системы образования, подходящий для целей, задач и условий отечественной школы.
Все эти основные стороны научности в жизнедеятельности образования находятся в органическом единстве и динамическом равновесии, взаимопредполагают и взаимодополняют друг друга.
Еще одной важнейшей традицией функционирования и развития отечественной системы образования является человекоцентризм или гуманистическое начало во всей учебно-воспитательной деятельности.
Главное назначение школы, всей системы обучения и воспитания молодежи составляет формирование и развитие полноценной, разносторонней личности. Разностороннее развитие человека как смысл всей учебно-воспитательной деятельности включает в себя духовно-нравственное, интеллектуальное, гражданское, физическое, эстетическое и трудовое воспитание и развитие в их единстве и целостности.
Вместе с тем, человекоцентризм российской системы образования ориентирован не на формирование индивидуализма, эгоцентризма и утилитаризма у молодежи, а развитие общественных, соборных начал в ее жизнедеятельности, на оптимальное сочетание личных и общественных интересов.
Российская система образования, действующая на основах гуманистичности, открывает молодым поколениям широкую дорогу в жизнь, позволяет им опереться в деятельности на достижения духовной и материальной культуры предшествующих эпох, на духовно-нравственный опыт своего народа, на ценности и традиции старших поколений, создает условия для дальнейшего поступательного движения вперед в их активном, творческом освоении мира.
Весьма значимой традицией нашей школы и всей системы народного образования является ее теснейшая связь с государством. Школа России как целостный, стабильный, устойчиво функционирующий социальный институт сложилась и развилась под воздействием государства, по его инициативе. Устав, устройство, штат преподавателей, цели и содержание обучения и воспитания, сроки обучения, подготовка учительства, материальное содержание, оборудование школы, а затем открытие и содержание университетов – все определялось, контролировалось и направлялось государством на протяжении более двухсотлетней истории российской школы. В конечном итоге именно под воздействием государства сформировалась единая российская государственная общеобразовательная централизованная система общего светского образования, включающая в себя десятки тысяч школ, объединяющая своей деятельностью миллионы человек, сложилась целая особая отрасль человеческой жизнедеятельности. Она охватывала огромное «образовательное пространство», была едина по принципам, содержанию и методам работы. 
Российская государственная общеобразовательная школа в силу многонационального, поликонфессионального состава России, социальной неоднородности ее населения должна и в дальнейшем, оставаясь важнейшим государственным социальным институтом, руководствующимся едиными принципами организации и содержания учебно-воспитательного процесса, сочетать в своей работе общефедеральное и местное, национально-особенное, быть фактором интеграции и развития, регуляции и стабилизации российского социума. Как отмечал классик социологической мысли Э. Дюркгейм: «Если мы придаем какое-нибудь значение существованию общества... нужно, чтобы воспитание обеспечивало достаточную общность взглядов и чувств, без которых любое общество невозможно. А чтобы оно могло произвести такой результат, по меньшей мере необходимо, чтобы оно не было предоставлено произволу частных лиц. С того момента, как воспитание начинает выполнять, по сути дела, социальную функцию, государство не может оставаться к нему безучастным, ... наоборот, все то, что является воспитанием, должно в той или иной степени подчиняться государству»
.
Будучи единым, наше образование в то же время всегда было регионально-многообразным, в нем был открыт доступ к образованию детям всех классов и сословий России. Все население могло пользоваться государственными школами. В многонациональной России с 80% русского населения проживают десятки других народов со своей культурой, языком, обычаями, и в этих условиях именно школа стала средством сближения, взаимопонимания народов, диалога и взаимодействия культур. 

Итак, мы отметили наиболее значимые, на наш взгляд, важнейшие традиции российской системы образования и общеобразовательной школы. Все они противоречиво и неоднозначно формировались и развивались, своеобразно проявляя себя в различных обстоятельствах и в разное время. Но, возникнув и сложившись как социальный институт, российская школа и вся система образования обрели свою особую логику развития и жизнедеятельности, обрели свои свойства, свои традиции, связанные с социокультурным кодом русского народа. Эти традиции представляют собой сам способ существования российской школы, методы ее социокультурной деятельности и направленности развития.
Реформирование отечественного образования
Деятельность российской общеобразовательной школы затрагивает интересы десятков миллионов человек, а по сути всего общества, и она должна служить сохранению и воспроизводству духовных и социальных связей поколений, социокультурному воспроизводству российского социума.
Вместе с тем так называемые «инновационные реформы» отечественной системы народного образования, проводимые в последние годы федеральным министерством образования, во многом идут вразрез с основными традициями отечественной школы и ведут не к повышению эффективности и качества учебно-воспитательной деятельности школы, а к ее деградации и упадку. 

В качестве основных целей и задач деятельности нашей школы на ближайшие годы в связи с ее «обновлением» в документе правительства РФ, называемом «Реформирование образования. Ожидаемый вклад образования в модернизацию России» ставится: «Поддержка вхождения новых поколений в глобализованный мир, в отрытое информационное сообщество. Для этого в содержании образования должна занимать центральное место коммуникативность: информатика, иностранные языки, межкультурное общение»
. Таким образом, коммуникативность, связанная с западной системой ценностей, ориентированной на глобализацию мира, а не на углубленное изучение фундаментальных наук - освоение знаний в области физики, химии, математики, географии, истории, биологии, литературы и т.д. - должна составлять содержание образования. Понятие фундаментальности знаний, духовности, нравственности, разносторонности развития, национальной культуры отодвигаются этой концепцией образования на задний план. Следовательно, задачи действительного подъема качества образования, развития духовно-нравственных начал у подрастающего поколения и совершенствования работы по личностному развитию детей предаются забвению, а на первый план выдвигаются задачи создания в России западно-ориентированной системы образования и постепенная аккультурация общества, смена с помощью школы системы ценностных ориентиров россиян. 

Вместе с тем, без опоры на родную культуру, на духовно-нравственные ценности, ориентиры и традиции отечественной школы не могут быть успешно решены ни задачи модернизации школы, ни задачи реформы российского общества. Как отмечает в этой связи профессор В.Т. Пуляев: «Все более и более становится очевидным, что проблемы и трудности современного развития страны во многом вызваны несоответствием мировоззренческой модели осуществляемых реформ традиционным ценностям российской культуры, недостаточным учетом ее духовной специфики»
.
Следует помнить, что народное образование по самой своей природе органически связано с национальной культурой, с национальным самосознанием, с духовно-нравственными ценностями родного народа. Поэтому общей для всех народов мира системы образования нет и не может быть, и попытки копирования каких-либо зарубежных реалий без учета своего социокультурного опыта и традиций ведут к подрыву отечественного образования.
Как писал К.Д. Ушинский: «Общей системы народного воспитания для всех народов не существует. У каждого народа своя особенная национальная система воспитания, а потому заимствование одним народом у другого воспитательных систем является невозможным... Как нельзя жить по образцу другого народа, как бы заманчив не был этот образец, точно так же нельзя воспитывать по чужой педагогической системе, как бы она ни была стройна и хорошо обдумана. Каждый народ в этом отношении должен пытать собственные свои силы»
.
Несмотря на это учебники по гуманитарным дисциплинам и особенно по истории России приобрели в ходе «реформ» в значительной степени конъюнктурный и во многом фальсифицированный характер. Они не раскрывают правды об истории Отечества, формируют у молодежи представление о России как об отсталой, дремучей стране, которой нужно всему учиться у Запада, «чтобы войти в современную цивилизацию»
.
Дурное, ложное или искаженное изложение и преподавание истории в школе, как отмечает В.Ю. Троицкий, «немедля повреждает здоровое, гражданское, национально-историческое и личностное сознание. Учащийся в таком случае «выпадает» из времени, не ощущает связи поколений, лишается возможности ощутить свою причастность к Отечеству, почувствовать себя сыном Отечества, приобрести патриотическое сознание»
.
Некоторые из таких учебников, написанных в духе презрения к России, к русскому народу, к нашей культуре, к Православию, искажающих национально-исторический опыт, доходят до школы, рекомендуются иными чиновниками как вариативный материал для преподавания и деформируют сознание учащихся.
Как писал о таких учебниках и учителях К.Д. Ушинский: «...Нам смешно и жалко, больно и досадно слушать и читать, когда какой-нибудь литератор или наставник усиливается доказать, что французов в двенадцатом году погубили морозы, что в истории нашей все достойно насмешки и презрения или с наслаждением развенчивает Державина, Карамзина, Пушкина, Жуковского, Гоголя, показывая детям, какие это были мелочные, пошлые натуры, или доказывает с увлекательным жаром, что ни в нашем прошедшем, ни в нашем настоящем нет ничего такого, на чем могла бы остановиться юная душа с любовью и уважением. Если бы английский, немецкий или французский педагог подметил в ком-нибудь из нас такое направление, то он, без сомнения, взглянул бы на нас с глубочайшим удивлением, как на безумцев, не имеющих ни малейшего понятия ни о душе человеческой, ни о нравственном достоинстве ее, ни о воспитании. Нет, это не значит воспитывать душу, а скорее разрушать ее, ... нет, это не образование, а дикость, вандализм, потому что только варварам свойственно не иметь истории и разрушать драгоценные ее памятники... А это поистине вандализм - все разрушающее, ничего не сберегающее и ничего не созидающее направление нередко принимается у нас многими за признак высшего европейского образования, тогда как в целой Европе нет ни единого самого мелкого народца, который бы не гордился своей национальностью...»
.
Вместе с тем постепенно снижается и научный уровень содержания обучения и воспитания школьников, а также научно-методическое обеспечение работы современной российской школы. Если ранее в 60-80-е годы содержание учебных программ и учебников для школы определяли крупнейшие специалисты, ведущие ученые страны, такие как П.Л. Капица, И.К. Кикоин, А.И. Колмогоров, М.А. Лаврентьев, А.И. Маркушевич, М.А. Прокофьев, Б.А. Рыбаков и др., то сейчас пишут и издают учебники для школы все, кому ни заблагорассудится. Многие новодельные учебники отличаются низким качеством как содержания, так и изложения материала. Для каждого класса школы по большинству предметов существует до 6-7 учебников, которые часто не согласуются между собой по классно-учебной вертикали, т.к. их писали для каждого класса разные авторы. Они содержат значительные разночтения и субъективистские предпочтения, несмотря на все имеющиеся «стандарты». 

В преподавании учебных дисциплин утрачиваются межпредметные связи, возникает бессистемность, подрывается важнейший принцип отечественного образования – его фундаментальность. Именно присутствовавшая ранее в 50-70-е годы фундаментальность подготовки учащихся в отечественной школе по естественно-научным и гуманитарным дисциплинам позволяла основной массе ее выпускников без репетиторов и подготовительных курсов успешно поступать в высшую школу и учиться там, а затем плодотворно работать и в промышленности, и в науке, и в сельском хозяйстве, и в культуре. Не стоит ли и нам вспомнить в первую очередь об этом, поднять фундаментальность, т.е. глубину и полноту обучения в средней школе, и тогда не нужны будут ни репетиторы, ни платные подготовительные курсы и пр.
Такими же деструктивными результатами отличаются и многие другие мероприятия по «реформированию» отечественного образования. По сути осуществляется постепенная ликвидация всеобщего обязательного среднего образования детей школьного возраста и замена его на «массовое обучение», идет разделение школы на обычную, массовую и элитарную, вводится оплачиваемость «образовательных услуг», ведущая к постепенной ликвидации бесплатного образования. Материальное содержание школы все более перекладывается на плечи населения, на родителей, с которых регулярно и постоянно собирают деньги (до нескольких тысяч рублей в год) на школьные нужды. Нет реальной и действенной помощи в получении образования детям из малообеспеченных и бедных семей. «Нынешний курс социальной и образовательной политики правительства Российской Федерации, - пишет В. Аванесов, - стал опасным для большинства граждан страны. Он уже привел к фактическому расслоению народного образования на элитарное и массовое, резко снизил качество среднего и высшего образования, ... сократил до минимума дошкольное образование, превратил в нищих учителей и профессоров, цвет российской науки»
.
Следствием такого «реформирования» стала низкая образованность учащихся, низкий уровень их знаний, выразившийся в том, что, как сообщает «Комсомольская правда», во время итоговых экзаменов 2003 года 63% выпускников школы не смогли сформулировать функции президента страны; 50% не знают, чем закончилась Куликовская битва; 40% не знакомы со значением термина «оппозиция»; 40% не знают, где находятся Индия и Китай
! 
В 2004 году в РФ зарегистрировано 2 млн. несовершеннолетних сирот. По данным МВД в 2003г. было 2,5 млн. беспризорников (независимые эксперты называют цифру в 4 млн. человек). На этой почве существенно выросла преступность молодежи. С 1990г. по 2000г. число лиц, совершивших преступления в возрастной группе 18-24-летних, увеличилось в 2,5 раза (с 188,5 тыс. до 465,4 тыс. чел.). В 2000г. к лицам, совершившим преступления, были отнесены 932,8 тыс. молодых россиян в возрасте 14-29 лет или более половины всех совершивших преступления
.
Тенденция переноса центра тяжести в области финансирования образования с государственного бюджета на внебюджетные средства, в том числе и на личные, в совокупности с наблюдаемым расслоением общества по уровню доходов ведет к угрозе трансформации российской системы образования из демократической в сословно-классовую. Привлечение средств населения в образование наталкивается на серьезные ограничения, обусловленные низкими доходами основной части российских семей, так как только около 25-30% семей могут принять реальное участие в финансировании образования своих детей
.
В индустриально развитых странах мира школа является приоритетным объектом государственного финансирования. Затраты на образование в 90-х годах XX века в общей сумме расходов составляли в США, Англии, Японии – около 14%, в Германии, Франции - около 10%. Ассигнования на школу в этих странах стали одной из основных статей бюджета
. Государственное, бюджетное финансирование начального и среднего образования составляло в 90-е годы в Канаде – 94%, в США – 90%, в Швеции – 100%, во Франции – 93% всего финансирования школ
, т.е. на население и различные экономические структуры, на содержание школы приходилось только около 10% или еще меньше всех расходов. Вместе с тем в современной России наблюдается обратная картина – картина упадка и деградации материально-технической инфраструктуры школы, резкое снижение жизненного уровня учителей, так как в 90-е годы расходы госбюджета на образование снизились до минимума. Поэтому главными трудностями и проблемами современной отечественной общеобразовательной школы большинство российских учителей считает именно финансовое и материальное обеспечение школы
.
Если по принятому в России закону на образование полагается расходовать 10% национального дохода, то в 90-е годы расходовалось в 2,5-3 раза меньше
. Этих средств явно недостаточно для того, чтобы удовлетворять потребности нашей системы образования. Стоимость учебного оборудования в нашей школе на одного ученика составляет в среднем 60 рублей. В соседней Швеции эта сумма равняется почти 1000 долларов США. 
Для преодоления этого упадка и деградации отечественной школы, российское демократическое государство должно восстановить тот порядок, когда все содержание школы находилось на федеральном государственном бюджете, восстановить свою ответственность в сфере образования за все стороны его жизнедеятельности, не перекладывать ее на нищие регионы, обеспечить реальную доступность средней общеобразовательной школы для всей молодежи России, помочь молодым найти свое место в жизни, «вписаться» в систему новых социальных статусов и отношений.
Следует заметить, что «национальные образовательные программы», принятые в последние годы и ориентированные на поощрение «инновационной деятельности школ и учителей», хотя и повысили внимание к школе, имеют все-таки паллиативный характер. Выделение лишь отдельным сотням из 65 тысяч российских школ и лишь нескольким тысячам учителей из 1,5 млн. педагогов поощрительных премий не решает кричащих проблем отечественной школы и в первую очередь проблемы повышения социально-экономического статуса учительства.

Важнейшая, решающая роль во всех школьных делах принадлежит учителю. Никакие аудио-видео-системы, компьютеры и «интернеты» не заменят учителя, реальное человеческое взаимодействие ученика и наставника, не вытеснят из школы необходимость в живом слове, внимании, гуманистическом участии и понимании. Воспитать личность учащегося, сформировать его духовно-нравственную культуру, привить нормы человеческого общения и поведения может только квалифицированный учитель. Учитель был и будет живым примером для ученика, основой основ всего учебно-воспитательного процесса. 
Отечественной школе нужен высококвалифицированный, высокообразованный народный учитель – наставник, близкий ученикам и их родителям, живущий с ними общей жизнью, общими интересами и заботами, знающий и понимающий их потребности, интересы и надежды. Такой учитель способен и отвечать общественным запросам, выполнять основное назначение школы – развивать сознание подрастающего поколения, формировать его нравственную культуру, поднимать уровень его знаний, успешно готовить к самостоятельной жизни.
Хорошо поставленное народное образование, оснащенная, благоустроенная школа и квалифицированный, подготовленный учитель стоят не дешево, но следует еще раз разобраться, что обходится народу дороже – образование или невежество.
Единый государственный экзамен

Огромный вред российской системе образования может нанести и уже наносит активно внедряющийся сейчас в систему образования единый государственный экзамен (ЕГЭ). ЕГЭ стал последние годы чуть ли не главном мероприятием всей модернизации отечественного образования. Хотя ЕГЭ проводится, как заявляют московские чиновники, в качестве «эксперимента», но в 2009 году он будет введен уже во всех школах России. ЕГЭ буквально навязывается обществу, продавливается в систему образования с помощью «административного ресурса» и СМИ, так как с внедрением этого ЕГЭ связаны большие деньги и большие расчеты.
Сущность же ЕГЭ в том, что реформируются экзамены: чиновник отнимает у школы, у школьных учителей, которые работали с учащимися в течение целого ряда лет, право определять итоговый уровень его образованности и вводит вместо выпускных экзаменов на аттестат зрелости тестирование. В изложении бывшего министра образования РФ В.М. Филиппова процедура ЕГЭ предполагает, что в Москве заранее готовятся пакеты «одноразового вскрытия» с заданиями и тестами для учащихся, которые затем рассылаются по всем школам федерации – от Калининграда до Анадыря.
В школах при детях «приезжие люди», которые и проводят испытание, вскрывают пакеты и раздают задания школьникам. В заданиях есть три части – А, В, С по возрастающей сложности. Успешно выполнив все три задания А, В и С, выпускник набирает 100 баллов. Проводятся пять испытаний. Два обязательные: математика, русский язык и литература, и по трем дисциплинам - по выбору выпускника. На ответы выпускникам школы дается от трех до четырех часов. Полученные ответы учащихся помещаются в пакет «одноразового закрытия» и направляют на проверку. Две трети работ сканируются и проверяются под штрих-кодам в Москве. Оставшаяся треть проверяется в субъектах федерации. Полученные результаты своего ЕГЭ выпускник посылает в выбранные им вузы – в один, пять или сто двадцать пять
. Так, повторим, объясняет процедуру проведения ЕГЭ бывший министр образования РФ ВМ. Филиппов, начавший этот «эксперимент».
Как видим, ни о качестве работы школы, ни о путях его повышения, ни об эффективности образования речь не идет. Система ЕГЭ, как объясняют инноваторы, нужна для того, чтобы «нанести удар по репетиторству и коррупции в вузах и открыть доступ в вузы детям жителей провинции и селян»
. Но по сути, мероприятия с ЕГЭ преследуют псевдоцели, так как, во-первых, они не соответствуют и не отвечают реальным потребностям современной российской общеобразовательной школы, подменяют ее злободневные, вопиющие запросы мнимыми. Бороться с коррупцией, конечно, необходимо, но это дело специальных органов. И с вузовскими злоупотреблениями нужно бороться в самих вузах. Но важнее важного повысить именно качество повседневной учебно-воспитательной работы школы и всей системы народного образования через решение главных материально-финансовых и кадровых проблем школы. Вместо этого на первое место в реформировании ставится итоговая фаза работы школы – экзамены…
Во-вторых, даже выдвинутые реформаторами цели недостижимы в том виде, в каком предлагается их решение федеральным министерством образования. Заметим кстати, что на ЕГЭ предполагается тратить более 1,5 млрд. бюджетных рублей ежегодно!
Система ЕГЭ подверглась оправданной и справедливой критике и в периодической печати, и родителями учащихся, и в учительской среде. Но проблема ЕГЭ остается, она затрагивает важные общественные интересы и требует дальнейшего углубленного и объективного анализа. Обратим в этой связи внимание на те аспекты ЕГЭ, которые еще не были достаточно полно освещены или сознательно искажаются и замалчиваются «реформаторами» и теми, кто их направляет и поддерживает.
1. Сегодня нет, а в ближайшие годы и не будет, реально равного уровня и качества обучения и воспитания учащихся в школах системы общего среднего образования России. ЕГЭ не устраняет, а только фиксирует и будет фиксировать это значительное неравенство в качестве подготовки учащихся разных школ, относящихся к городским и сельским местностям, специализированным и общим, платным и массовым и т.д. О каком же выравнивании шансов на поступление в вузы выпускников сельских и городских школ может идти речь, если в огромном количестве поселковых и сельских школ пустуют учительские ставки, нет учителей - специалистов по физике, химии, математике, биологии, русскому языку и литературе, иностранному зыку и т.д. Занятия по этим предметам если и ведутся, то не регулярно, часто их проводят учителя-совместители, преподаватели других дисциплин, и ученики неизбежно получают весьма поверхностные знания. Огромное количество школьных зданий в России и особенно сельской местности нуждаются в капитальном ремонте, многие не имеют ни нормального отопления, ни водоснабжения. Очень слаба лабораторная база школ. Даже в богатой Москве многие школы еще не имеют нормальных кабинетов физики и химии
.
Более половины регионов России являются дотационными с депрессивной экономикой, большинство их населения составляют бедные слои. Российское государство еще не создало через равноценную городскую и сельскую школу реально равных возможностей для всей молодежи на получение полноценного среднего общего образования. Поэтому ЕГЭ, будто бы создающий равные возможности для поступления в столичные вузы городской и сельской молодежи, - это блеф, иллюзия «равенства возможностей», а не реальное равенство.
2. Система тестирования, на которой основывается ЕГЭ, имеет достаточно узкие рамки применения. Тесты, используемые в качестве экзаменационных испытаний в школе, носят обезличенный характер, шаблонизируют и стандартизируют оценку конкретного человека. С помощью тестирования, как отмечают специалисты, нельзя правильно определить и оценить ни духовно-нравственные качества выпускника школы, ни его мировоззренческие позиции, ни уровень его социальной и гражданской зрелости.
Если во время выпускного экзамена в школе учителя, так или иначе, учитывают уровень развития, способности, наклонности, интересы и возможности учащихся, знают обстоятельства их социального становления и личные психофизиологические особенности отдельных учеников и не «топят» «будущих Пушкиных» на математике, а «будущих Лобачевских» на литературе, то тестирование на ЕГЭ стандартизировано, оно слепо и глухо к индивидуальным особенностям и свойствам учащихся, а следовательно достаточно примитивно и грубо.
3. Идеологи внедряемого в школу ЕГЭ исходят из того, что чуть ли не поголовно все выпускники школы рвутся в вузы. А это далеко не так. Многие тысячи выпускников поступают в техникумы, колледжи и другие учебные заведения или идут работать. Но об их выборе, об их судьбе, об их жизненном пути почти забыли. Обществу же нужны грамотные, подготовленные и социально зрелые люди на самых разных рабочих местах и разной квалификации. Но система ЕГЭ никак не связана с профессиональным выбором, интересами выпускников. Поэтому школе нужна более тесная связь не только с вузами, но и со всеми другими «потребителями ее продукции», нужна основательно продуманная и кадрово-обеспеченная система профориентации школьников, знающая перспективы и потребности различных сфер и отраслей производства в трудовых ресурсах, представляющая, какие требования они предъявляют к работникам и, соответственно, какие качества нужно формировать учащимся, избирающим ту или иную профессию.
Подготовка к выбору профессии важна еще и потому, что она является неотъемлемой частью разностороннего развития личности, и ее следует рассматривать в единстве и взаимодействии с нравственным, трудовым, интеллектуальным, эстетическим и физическим совершенствованием личности, то есть со всей системой учебно-воспитательного процесса. Профориентация является важным моментом как в развитии каждого человека, так и в функционировании общества в  целом, и она должна быть важной частью работы системы образования.
4. Внедряемая в российское образование система ЕГЭ не устраняет разрыва между средней общеобразовательной и высшей школой, сложившегося в предшествующие десятилетия, когда уровень качества подготовки выпускников школ стал все более не соответствовать требованиям вузов.

Если в 40-60-е годы XX в. программы средней школы и приемных экзаменов в вузы были согласованы и соответствовали друг другу, а запас знаний и уровень развития и подготовки выпускников позволяли им без репетиторов и подготовительных курсов поступить и успешно учиться в высшей школе, то в 70-80-е годы вузы усложнили программы вступительных экзаменов, а средняя школа задержалась в своем развитии и стала отставать от требований высшей школы. Поэтому появились платные подготовительные курсы при каждом вузе, репетиторы и пр. Поступление в вуз стало все более связано с дополнительной подготовкой. Введение же системы ЕГЭ не устраняет, а усиливает эти проблемы, так как ЕГЭ не повышает качество и уровень подготовки выпускника средней образовательной школы, а следовательно сохраниться и репетиторство, но уже в школе и пр. 
Кроме этого, как показывает зарубежный опыт, данные единого экзамена не являются основным условием для поступления в высшую школу промышленно развитых стран. Каждый солидный, авторитетный вуз, даже учитывая данные тестирования, собирает дополнительные сведения об абитуриентах, проводит собеседования, отбор и т.п., т.е. принимает выпускников школы в соответствии со своими требованиями и нормами
. И у нас престижные вузы, заботящиеся о качестве подготовки специалистов и о собственном авторитете, будут и при ЕГЭ вести поиск своего «студента», вводя олимпиады, собеседования, конкурсы и прочее в соответствии со своими требованиями. Об этом говорит опыт МГУ и других вузов.
Данные ЕГЭ, в отличие от аттестата зрелости, учитываются при поступлении в вуз только два года после сдачи ЕГЭ
. В последующие же годы для поступления в вуз ЕГЭ придется сдавать вновь! Спрашивается, зачем и кому это нужно?! Нужно очевидно тем, кто организует и проводит эти экзамены, кто может манипулировать баллами, документами, брать деньги за пересдачу ЕГЭ и т.д.
Возникает и ряд других «темных» вопросов. Например, разослав документы с итогами ЕГЭ в несколько вузов, абитуриенты затем, в случае зачисления, выбирают один из них, а что же делать остальным вузам, если эти абитуриенты были приняты и туда, - оставаться без студентов? И обратная картина: много выпускников с одинаковыми результатами ЕГЭ поступают в один избранный ими вуз, и образуется большой избыток желающих учиться. Как быть в этом случае? А что делать абитуриенту, если он хотел бы опротестовать итоги приема, куда и кому подавать апелляцию, если все делается заочно?
В связи с этим можно согласиться с В.А. Лисичкиным и Л.А. Шелепиным, которые отмечают, что введение ЕГЭ в тестовой форме неизбежно приведет к существенному усилению коррупции при поступлении в вузы, поскольку процесс в значительной мере станет неконтролируемым обществом
.
5. Мероприятия, связанные с ЕГЭ являют собой пример нелепого копирования чужого западного опыта, вопиющий пример так называемого чиновничьего «вхождения в мировую цивилизацию». Они проводятся без учета национально-культурных ценностей и традиций отечественной системы образования, противоречат менталитету, духовно-нравственным нормам и ориентирам российского социума, его глубинным интересам.
Совершенствуя школу, как указывал К.Д Ушинский и другие классики педагогической мысли, нельзя рабски воспроизводить у себя чужой опыт, следует внимательно рассмотреть и изучить специфику образовательной практики других стран. Так, в Японии десять лет тому назад, при наличии сильной и развитой средней школы, также был осуществлен переход на американскую систему единого экзамена и тестирования. Через шесть лет японцами было отмечено серьезное падение уровня среднего образования. В результате проведенного углубленного исследования причин этого явления, было принято решение вернуться к бывшей ранее системе нормальных школьных экзаменов в выпускных классах школ и к приемным экзаменам в университеты и вузы. И уже четыре года в Японии единого экзамена нет
.
Не пришлось бы и нам через некоторое время, «наломав дров», растратив огромные средства и силы, сломав судьбы многих молодых людей, прийти к таким же выводам о «ценности ЕГЭ», как и японские деятели образования. Можно и нужно использовать лучший зарубежный образовательный опыт, но он должен быть осмыслен, переработан и синтезирован в соответствии с российскими условиями и обстоятельствами, с нашими социокультурными нормами и ценностями.
6. Новая форма экзаменов в школе не служит реальному повышению качества обучения и воспитания учащихся, росту социальной эффективности отечественной школы, так как она не улучшает ни материально-технической инфраструктуры, ни повышает уровень ее обеспеченности учебно-методическим оборудованием, учебниками, учебными мастерскими и кабинетами, не служит повышению квалификации учителей, повышению их нищенской заработной платы и т.д.

Огромные деньги – миллиарды рублей – вместо расходов на реальные, кричащие потребности школы тратятся на ЕГЭ, т.е. на бюрократические игры, не имеющие никакого отношения к действительным проблемам системы российского народного образования. Можно с полным основанием утверждать, что мероприятия по внедрению ЕГЭ представляют собой явно нецелевое использование бюджетных средств. Это растрата денег народа, отдаваемых им государству на содержание и развитие школы, на оплату труда учителей в соответствии с требованиями и вызовами эпохи.
7. Система ЕГЭ вводит жесткую централизованную социальную селекцию выпускников школы, представляющую по сути социальную сегрегацию молодого поколения. Она по формальным признакам делит выпускников школы на четыре категории: А, В, С, Д - «отличников», «хорошистов», «троечников» и «двоечников». Так, в 2003 году из 257149 человек сдававших экзамен по русскому языку 11,6% (или более 22 тыс. человек) получили «двойки». По математике из 625125 человек, сдававших ЕГЭ, двойки получили 7,7% или почти 50 тыс. человек
.
Тем самым, десятки тысяч молодых людей, оказавшихся в группе Д, оцениваемых как и остальных чисто формально, без учета их личностных качеств, склонностей и дарований, интересов и возможностей, что всегда делалось в российской средней школе в том числе и во время выпускных экзаменов, остаются «за бортом», лишаются возможности поступления в какое-либо учебное заведение. ЕГЭ, таким образом, создает группы обиженных, обойденных и озлобленных молодых социальных аутсайдеров, вызывает социальную напряженность, конфликтность в обществе. Можно ли в таком случае говорить о «возвышении свободы», «о развитии сущностных сил человека», о его правах и социальной справедливости, если на основе формальной экзаменационной социальной селекции утверждается социальная сегрегация и дискриминация значительных групп молодежи.
Все это противоречит принципам социального государства, глубоко чуждо русской культуре, русским традициям духовности, соборности и справедливости. Принцип социальной справедливости является важнейшей мировоззренческой и духовно-нравственной чертой русской национальной культуры, своеобразной парадигмой организации бытия российского социума. Он основан на идее соборного служения всех людей общественному, гражданскому благу, когда ни один человек не исключен (не выброшен) из общества, не отлучен от гарантированного обретения жизненно необходимых социальных благ
, к которым, безусловно, относится и образование.
8. ЕГЭ – это антигуманный, технократический выверт московских чиновников от образования. Они не видят и не учитывают ни реального положения, ни реальных потребностей российской школы, не замечают бедственного социально-экономического статуса и тяжелейших условий труда учительства, ни состояния учебно-методической, лабораторной базы школы, ни многого другого, что крайне негативно сказывается именно на качестве и эффективности деятельности школы. О каком же личностно ориентированном, гуманном образовании, об образовательном сотрудничестве учащихся и учителей, где личность ученика является центральной фигурой, можно вести речь в системе этих «новых» ориентации школы на шаблонированные стандарты ЕГЭ? В магазинах уже продается масса книг из серии «Как сдать ЕГЭ по...». ЕГЭ – это по сути аморальные «эксперименты на детях», на их судьбе.
Никакие формализованные, утилитарно-прагматические методы тестирования не заменят живого человеческого общения учителя и ученика, абитуриента и преподавателя, не заменят учителя-гуманиста как главной, основной человеческой силы, обучающей, воспитывающей, просвещающей детей, служащей им примером в поведении, развивающей их таланты и способности.
9. Модернизаторы российского образования называют введение ЕГЭ в школе экспериментом. Экспериментальный – означает пробный, связанный с постановкой опыта, с изучением хода того или иного процесса, с анализом и проверкой результатов и т.д. Вместе с тем, «эксперимент» с внедрением ЕГЭ идет уже ряд лет с 2001 года, он затрагивает интересы миллионов россиян: учащихся, родителей, учителей, по сути все общество, но ни развернутого публичного анализа результатов ЕГЭ, ни гласного открытого обсуждения программы, методов и процедуры проведения единого экзамена, ни определения его достоинств и недостатков за эти годы так и не было проведено.
Более того, без гласного общественного обсуждения целей, задач, процедуры и ожидаемых результатов реформ и внедрения ЕГЭ, еще не получив проверенной практикой, взвешенной научной оценки мероприятий, связанных с ЕГЭ, его экспертных оценок и т.д., ЕГЭ спешно насаждают, внедряют в систему образования в масштабах всей страны. В 2004 году уже 64 региона «участвовали в эксперименте». 900 тыс. учащихся из 1 млн. 300 тыс. всех выпускников 11-го класса или около 70% сдавали ЕГЭ. В 2009 году планируется ввести ЕГЭ уже во всех школах федерации. Вот такой «эксперимент»...
10. Помпезное введение ЕГЭ в российскую систему народного образования служит по сути дымовой завесой, закрывающей реальные, злободневные, вопиющие проблемы современной российской школы: кадровую деградацию учительского корпуса, нищенское положение учителей, бедственное положение сельских школ, старение и разрушение школьной материально-технической инфраструктуры, упадок учебно-методического оборудования и др. Более того, ЕГЭ – это псевдореформа и псевдоразвитие образования. Это средство дальнейшего разрушения школы, разрыва ее связей с обществом, ухудшение положения и учащихся и учителей. ЕГЭ, как это становится все более ясно, - это мнимое ключевое звено обновления, это чиновничья суета, реформаторский блеф, скрывающий необходимость реальных преобразований, которые бы служили действительному улучшению положения школы и учительства в обществе и повышению тем самым качества и эффективности их учебно-воспитательной деятельности.
Если пятнадцать лет назад Россия входила в пятерку наиболее образованных стран мира, то в начале века она занимала 25 место по этому показателю
. Одна пятая часть (21%) юношей весеннего призыва 2003г. в Вооруженные Силы РФ уже не имели среднего образования, а 5% вообще не умели ни читать, ни писать.
Неудовлетворительное финансирование школы, деградация ее материально-технической инфраструктуры, учебно-методического оборудования, низкая зарплата педагогов, их перегрузка, учительские забастовки, дефицит кадров – все это заметно усложнило учебно-воспитательную деятельность российской школы, негативно отразилось на процессе социализации современных школьников. Наблюдается снижение творческой активности педагогов, спад интереса значительной части школьников к учебе, понижение уровня их успеваемости и воспитанности. Дети потеряли статус главной ценности для современного российского государства, оказались на далекой периферии его интересов. Подростки отчуждаются от родителей, от школы, от общества.
Если во времена СССР число уклонистов от призыва на службу в Вооруженные Силы составляло не более 500 человек в год по всей стране, то в 2002г. с помощью МВД разыскивалось уже 140 тыс. (!) граждан РФ призывного возраста, и более 50 тыс. все же «уклонились» от призыва
.

Так называемые «реформы», вместо преодоления и разрешения назревших противоречий в российской школе, вызвали их нарастание и углубление. Вместе с тем, образование – это важнейший фактор научно-технического и социокультурного обновления и развития общества, и в то же время это сфера мирового соперничества развитых стран мира. Нам нужно наконец-то понять, что путь развития образования, ориентированный не на высшую научность, фундаментальность, отечественную культуру и духовность, не на развитие интеллектуально-творческих сил учащихся, а на их натаскивание на решение стандартизованных заданий, тестов, на механическое запоминание – это не наш путь. Это путь транснационализации образования, исторжения из него российской культуры и отечественных традиций, путь формирования космополитов, не чувствующих родины. Это средство западной геополитики, направленной на установление своего контроля над национальными системами образования через навязывание им своих образовательных методов, моделей и стандартов.
Наше общество должно восстановить свой контроль над развитием отечественной системы народного образования, направить ее деятельность на служение интересам России.

Развивая школу нужно осмысленно и творчески обновлять и улучшать существующее, то, что сложилось, прошло проверку временем и доказало свою общественную полезность, свою значимость, совершенствовать и использовать ранее выработанные традиции, как совокупность принципов и ориентиров в новых исторических условиях. Особенно это важно в деле обучения и воспитания современного подрастающего поколения для деятельности нашей современной школы. Сегодняшней молодежи очень нужны духовно-нравственные идеалы и ориентиры для выработки целостного мировоззрения, для освоения гуманистических норм и правил общественного поведения в современном, быстро обновляющемся мире.
Россия имела и имеет свои исторические, природные и социокультурные особенности, а западные страны – свои. У каждого общества свой опыт, свой исторический путь, своя национальная культура, в соответствии с которыми создавалась и должна развиваться школа. Россия выстроила свою национальную систему образования, служащую ее национальным интересам, интересам ее экономики, науки, культуры и государства. Поэтому американизация нашей школы носит антинародный, антироссийский характер, враждебна историческим перспективам России как самостоятельной, независимой державы.

Основной вывод русской мысли, развивающейся в течение столетий, заключается в том, что Россия имеет глубокую самобытность и идет в рамках развития человечества, как и другие цивилизации, своим путем, что она не может и не должна жить по чужеродным образцам, повторять пройденный другими путь, но усваивая достижения науки, техники и культуры других народов мира, синтезируя их с собственным социокультурным опытом, она должна использовать и применять их в соответствии с собственной традицией, с учетом своих духовно-нравственных ориентаций, норм, ценностей.
Главной идеей деятельности отечественной школы должна быть (как это и есть в других национальных системах образования) патриотическая идея, идея любви и служения России, воспитание граждан, живущих идеалами развития, совершенствования и защиты Отечества, а не меркантильных прагматиков, вычисляющих, где им было бы выгоднее жить – в «этой стране», т.е. в России, или в другой.
Наша школа призвана прививать молодежи возвышенные идеалы служения родине, как высшему смыслу и цели жизни настоящего человека.
Каждое новое поколение «стоит на плечах» предшествующих, оно использует то, что было создано предшественниками, развивает и совершенствует их опыт и оставляет наследникам уже другое, более развитое общество, отличное от того, каким оно было в начале их самостоятельной деятельности. Органическая преемственность поколений несовместима с духовно-нравственным нигилизмом, с негативизмом к ценностям родной отечественной культуры. Отрицая старое, отжившее нельзя отбрасывать ценное, полезное, без чего не живет само общество. И в современном российском обществе традиции жизнедеятельности отечественной школы как способ ее существования: народность, гуманность, духовность, державность и научность – способствуют формированию у молодежи лучших человеческих качеств и борьбе с негативными, аморальными проявлениями в общественной жизни. Нужно строить и дальше развивать российскую школу на основе этих животворных традиций, сложившихся на базе русской народной жизни, русской культуры и на опыте ее собственного развития.
Кризис образования и функциональная

неграмотность

В.Ф. Анурин
доктор социологических наук, профессор 
Нижегородский коммерческий институт
В огромном числе дискуссий по поводу судеб образовательной реформы в России, развернувшихся в последние годы на страницах научных, специальных и популярных изданий, не довелось, к нашему глубокому прискорбию, услышать никакого сигнала относительно одной – крайне острой и важной, на наш взгляд, – проблемы, без решения которой все предлагаемые многоходовые, хитроумные организационные и методические меры окажутся гласом вопиющего в пустыне. Мы ведем речь о проблеме функциональной неграмотности.

Суть сегодняшнего кризиса в образовании – на всех его уровнях – на наш взгляд, заключается, прежде всего, в несостоятельности эффективной подготовки обучаемых к тому, чтобы справляться (причем не только на профессиональном, но даже на бытовом уровне) с огромными информационными потоками, нарастающими лавинообразно. Простейший пример, лежащий на поверхности: чтобы полностью овладеть всем тем, что предлагает элементарная школьная программа в России, в течение суток “нынешний школьник должен проводить 70 процентов своего времени за учебниками (не говоря уже о дополнительном чтении). На сон остается около семи часов. И так – в течение 10-11 лет”
. Но печальнее всего даже не это, а вопрос о том, действительно ли самый прилежный ученик в состоянии усвоить всю необходимую ему информацию даже при такой каторжной работе? Явление, которое составляет пушечное ядро этой проблемы, висящее на ногах каждого из этих каторжников, как раз и получило название “функциональной неграмотности”
. Данные наших собственных исследований показывают, что на уровне вузовского образования эта проблема встает в еще более полный рост. 

О чем говорят данные упомянутых исследований? Пример первый. Понятно, что объемы информации, которые необходимо переработать студенту, на порядок больше тех, с которыми имеет дело школьник. Еще два десятка лет назад, анализируя в одном из наших вузов планы семинарских занятий по ряду учебных дисциплин, я обнаружил, что среднестатистическому студенту для одного-единственного прохождения всех работ, перечисленных в списке только обязательной литературы к одному из семинаров по одной из учебных дисциплин, потребовалось бы 26 с половиной часов – более суток! – непрерывного чтения. Это не умозрительное заключение, а расчеты, основанные на многократных замерах скорости чтения (разумеется, с учетом усвоения прочитанного) на курсах “интеллектуального тренинга”. Повторяю, речь идет об однократном (т.е., по сути, ознакомительном) прочтении, без учета времени на осмысление, повторные возвраты, конспектирование и т.п. А теперь давайте сложим все страницы учебников, монографий и статей по всем учебным дисциплинам, которые надлежит проштудировать бедному студенту на протяжении учебы в вузе, и признаемся себе в том, что пока еще не существует в мире такого студента, который в состоянии пропустить через себя даже за все время обучения предлагаемую преподавателями информацию хотя бы в минимально требуемом объеме.

Пример второй: регулярные тестирования скорости и коэффициента усвоения чтения у студентов-первокурсников показывают, что практически в каждой академической группе можно обнаружить три-пять студентов, которые не умеют читать вообще, а навыки чтения у большинства остальных крайне слабые. Что значит “не умеют читать”? Это означает, что после довольно длительного ознакомления с очень простым текстом они оказываются не в состоянии ответить ни на один контрольный вопрос по его содержанию, а большинству группы удается вспомнить ответ на два-три вопроса из десяти. Остается только удивляться даже не тому, как они умудряются учиться, а тому, как они вообще смогли подготовиться к вступительным экзаменам в вуз и сдать их. И наоборот, совсем уже не кажется удивительным, что, по данным одного крупномасштабного опроса
, около половины опрошенных студентов (46,8%) признались, что прочли за последние три месяца не более двух книг, а почти каждый пятый (18,6%) – ни одной!

Итак, на банальный вопрос: “умеют ли наши студенты читать?” можно с большой долей уверенности дать парадоксальный ответ: в большинстве своем не умеют. Парадоксальный лишь на первый взгляд, потому что чтение – это не просто умение складывать буквы в слова, а слова – во фразы. Это способность эффективного (то есть с достаточно высоким КПД) извлечения и усвоения текстовой, цифровой или графической информации из материального носителя ее, причем неважно, где она расположена – на книжной ли странице или на мониторе компьютера.

Теперь обойдем вокруг этой проблемы и взглянем на нее немного с другой стороны. По подсчетам некоторых ученых, нарастание информационных потоков в современном мире происходит в геометрической прогрессии. Это выражается, в частности, в том, что общее число научных публикаций удваивается каждые пятнадцать лет
. Другими словами, если сравнить тот объем информации, с которым приходилось иметь дело студенту 50-х годов прошлого века, с объемом, все более настойчиво предлагаемым к усвоению его сегодняшним потомкам, нетрудно убедиться, что мы будем иметь дело с 16-кратным приростом. Конечно, львиная доля этих перегрузок ложится на плечи нынешних профессоров и доцентов, но и школяру мало не покажется. 

Признанный основоположник теории постиндустриального общества Д. Белл в предисловии к русскому изданию своей знаменитой книги “Приход постиндустриального общества” среди четырех главных проблем, которые предстоит уже в ближайшем будущем решать этому обществу, указывает и на такую: “Реорганизация системы образования в целях расширения компьютерной грамотности населения, большая часть которого будет занята в постиндустриальных секторах экономики”
. 

Действительно, информационная революция с ее повсеместной компьютеризацией, развитием мощных информационных технологий и разветвленных компьютерных сетей приводит, среди прочего, к двум чрезвычайно важным для развития научного знания последствиям. Во-первых, компьютерные сети позволяют быстро находить необходимую информацию и обеспечивают доступ к ней. Это весьма существенный момент для научных изысканий. Проведенные нами всего четверть века назад фотографии рабочего времени научных сотрудников (вчерашних студентов) одного из НИИ показали, что они в среднем затрачивали до 70 процентов этого времени именно на поиск нужной им информации. Что ж, информационные технологии в последнее время развиваются столь стремительно и охватывают столько областей, что сегодня основным фактором, ограничивающим новые научные открытия и технические изобретения, являются не столько способности исследователей выступать с новыми идеями, сколько их способности и возможности быть в курсе последних достижений в своей профессиональной сфере и других областях, лежащих за пределами их узкой специализации, а также умение воспользоваться этими достижениями. Сегодня Интернет позволяет находить нужную информацию в считанные минуты. Разумеется, возможности такого рода поисков требуют необходимых специальных навыков, однако сегодня и на учебу, и в науку приходит поколение, для которого компьютерная грамотность не менее естественна, нежели умение читать и писать (разумеется, на элементарном уровне). Информационная революция, таким образом, порождает не только все новые лавины информационных потоков, но и одновременно – мощные средства, позволяющие справиться с этими лавинами и связывать различные слои общества сложными коммуникационными сетями, осуществлять передачу информации по компьютерным сетям в любое место на земном шаре, где она кому-то необходима. 

Второе важное следствие информационной революции связано с все большим избавлением исследователя от утомительной, но неизбежной рутины, которая всегда висела таким же пушечным ядром на ногах науки. Речь идет, прежде всего, о множестве последовательных логических операций и расчетов, сопровождающих исследовательский процесс, с которыми компьютеры справляются с невиданной никогда прежде быстротой и точностью. В самом деле, “в семнадцатом веке Иоганну Кеплеру понадобилось четыре года, чтобы рассчитать орбиту Марса. Сегодня микропроцессор делает это всего за четыре секунды”
. Современные информационные технологии позволяют быстро и эффективно перерабатывать практически любые виды информации и представлять полученные результаты в каком угодно наперед заданном виде. Они обеспечивают также виртуальное моделирование гипотетических процессов, закономерности которых ранее приходилось выявлять с помощью длительных, громоздких и часто весьма дорогостоящих экспериментов.

Все это, однако, не только обнадеживает, но и порождает новую озабоченность. В самом деле, какой вам толк от того, что с помощью, множества книг, компьютеров и коммуникационных сетей становится оперативно доступной практически любая информация, если вы не в состоянии адекватно и быстро воспринять и усвоить ее? Потому что любая новая информация, в отличие от материальных благ, не может быть просто присвоена, а должна быть именно усвоена (то есть воспринята, понята, и осмыслена – причем с позиций уже сложившейся в вашем тез(урусе личной системы информации, размещена на нужном месте в кладовой вашей памяти и готова к извлечению и применению в нужное время и в нужном месте). А что можно сказать о “читателе”, который после прочтения небольшого и совсем не сложного текста оказывается не в состоянии ответить ни на один вопрос по его содержанию? Только одно: он (или она) не умеет читать (невзирая на все его аттестаты и дипломы). В приведенном выше примере с научными работниками, которые значительную часть своего времени тратили на поиск информации, выяснился и другой печальный факт: даже найдя нужную информацию, они чаще всего оказывались в состоянии усвоить лишь от 10 до 30 процентов ее объема (а ведь, предполагается, что для работы им нужна вся). Это и есть одно из важнейших проявлений функциональной неграмотности.

Вероятно, первыми – во всяком случае, на уровне государственного осмысления – обнаружили у себя эту проблему американцы (доказав тем самым, что именно их общество являет собою авангард информационной революции). Четверть века назад, вслед за публикацией подготовленного специально созданной Национальной комиссией доклада под многозначительным названием A Nation at Risk (Нация в опасности)
, было опубликовано также послание президента Рейгана к Конгрессу США, где он потребовал выделения ассигнований на “борьбу с ликвидацией неграмотности”. Согласно этому нашумевшему в свое время докладу, в США к началу 80-х годов насчитывалось от 23 до 30 млн. функционально неграмотных взрослых. Общественность страны
 была взбудоражена.

Вслед за этим внимание к проблемам функциональной неграмотности было привлечено и в других развитых странах (то есть опять же в продвинутых обществах). При этом обнаружилось, что, к примеру, в Великобритании, по оценкам 1987 г., были функционально неграмотны 6 млн. человек; во Франции – 6,3% взрослого населения; в той же Канаде – 24%. Более того, среди тех, кто был признан функционально неграмотными, “50% учились в средней школе, треть окончили 12-летнюю среднюю школу, а 8% заявили на момент опроса, что имеют университетский диплом”
. В России о подобного рода обследованиях никто пока еще даже не задумывался.

Следует отметить, что в большинстве развитых стран такого рода сведения о состоянии дел с функциональной неграмотностью вызвали не только обескураженность, но и адекватную реакцию в политических кругах. Преемник Рейгана Джордж Буш-старший в период своей предвыборной кампании принял на себя обязательство стать “президентом образования”. На третьем за историю США совещании президента со всеми губернаторами штатов (сентябрь 1989 г.) было принято заявление, предусматривающее выдвижение таких целей в области образования, которые “сделают нас конкурентоспособными”
. Среди этих целей не последнее место занимала борьба с функциональной неграмотностью.

Впоследствии эта программа с успехом была проведена в жизнь. Американцы взялись за нее со свойственными им деловитостью и размахом. В штате Калифорния, например, доля затрат на образовательные программы в бюджете штата составляла в середине 80-х годов 35 процентов. Во второй половине тех же 80-х годов по всей стране стали создаваться многочисленные школы и курсы по “ликвидации неграмотности среди взрослых” и повышению читательской квалификации всех желающих, причем не только в мегаполисах, но и в небольших городках американской “глубинки”
. Книжный рынок быстро наполнялся специальной и популярной литературой. “Как научиться читать быстро и эффективно”, “Суперчтение”, “Память для бизнесмена”, “Забудь про забывание” – книги с такими интригующими названиями можно сегодня увидеть на полках книжных магазинов практически в любом городе США
.

Российское научно-педагогическое сообщество (не говоря уже об управленческих структурах и населении в целом) пока еще, увы, совершенно не осознало грандиозность этой проблемы – вероятно, в силу того, что и сама-то Россия еще реально не вышла на рубежи высокоразвитых обществ. Помню, как, выступая на одном методическом семинаре, где приводил соображения по поводу неумения наших студентов читать, я отметил недовольный ропот своих коллег: к чему же вы призываете? Не давать такого объема литературы? Он и так урезан до школярского минимума! Между тем, я вовсе не намеревался вносить такого предложения, поскольку осознавал необходимость не то что сокращения, а существенного расширения этого списка, поскольку ежегодно он, хочешь, не хочешь, будет пополняться новыми названиями (информационные-то потоки нарастают). Однако сознавал я и то, что рядовому студенту вполне по силам освоить и куда большие объемы печатной продукции... Правда, при условии, что этот рядовой студент будет владеть значительно более рациональными методами работы с текстами, в частности – динамическим чтением. Ибо тот же опыт занятий на курсах интеллектуального тренинга показывал, что при освоении новых навыков скорость чтения возрастала нередко в 8-10 раз при существенном повышении его КПД – то есть усвоения содержания. Таким образом, прежде чем взваливать на студента неподъемное бремя информации, следует научить его справляться с этим грузом. 

Попытаемся взглянуть на эту проблему в еще более широком ракурсе. Мы совсем недооцениваем тот факт, что в информационном обществе не просто усиливается, а качественно видоизменяется действие закона перемены труда. Ограниченные рамки статьи, разумеется, не дают возможности основательного обсуждения его
. Тем не менее, необходимо хотя бы в общих чертах изложить суть этого закона и различных форм его проявления. Закон перемены труда, введенный в научный оборот Марксом в первом томе “Капитала”
, устанавливает зависимость и соответствие между техническим и технологическим уровнем развития производительных сил, с одной стороны, и характером профессиональной деятельности, а также уровнем квалификации включенных в производственный процесс работников – с другой. Суть закона перемены труда может быть выражена в виде следующих основных положений:

1. Интересы прогрессивного развития общественного производства требуют постоянного приведения количественного и качественного характера рабочей силы – образовательного, квалификационного, психологического и т.п. – в соответствие с действующим на данный момент и быстро изменяющимся (в индустриальном обществе) техническим и организационно-технологическим уровнем производства.

2. Это, в свою очередь, обусловливает необходимость постоянной готовности участников производительного процесса к тому, чтобы привести в такое же соответствие свои знания, умения и навыки, как в количественном, так и в качественном отношении (вплоть до смены специальности или даже профессии) – то, что Маркс называет всесторонней подвижностью. 

3. Закон этот, как и положено любому социально-экономическому закону, объективен, то есть действует вне желания и независимо от воли отдельных людей, от того, чего они хотят или не хотят, осознают или не осознают, – со слепой, иногда даже “разрушительной”, по выражению Маркса, силой естественного закона. Отменить, уничтожить или хотя бы затормозить его действие не дано никому, его можно и дóлжно лишь учитывать, то есть приспосабливаться к нему. Его сила будет действительно разрушительной – но только до тех пор, пока мы не сумеем раскрыть его механизмы и приспособить к ним свою жизнь, либо направить действие этих механизмов в выгодное для субъекта производственных отношений русло.

4. Закон перемены труда вступает в полную силу на стадии появления крупной промышленности и, по мере развития индустриальной, а затем и информационной революции, заявляет о себе все более мощно. В наибольшей степени характер действия и проявление его зависят главным образом от качества производительных сил, поскольку в нем отражаются именно характер и темпы их развития. 

5. Действие этого закона, как никакого другого, стимулирует развитие интеллекта. Дело в том, что он, “как вопрос жизни и смерти”, по выражению Маркса, ставит такого рода задачу: “частичного рабочего, простого носителя известной частичной общественной функции заменить всесторонне развитым индивидуумом, для которого различные общественные функции суть сменяющие друг друга способы жизнедеятельности (курсив мой. – В.А.)”
. 

Обратим внимание на то, что понятие “всестороннего развития” у Маркса имеет отнюдь не тот возвышенный смысл, который придавали ему некоторые советские обществоведы в эпоху хрущевской эйфории ожидания скорого наступления коммунизма. Как следует из общего контекста, это гораздо более приземленная характеристика, суть которой состоит в способности и готовности работника быстро трансформировать содержание своей профессиональной деятельности, обучиться выполнению новых технических функций, когда этого потребует изменение экономических, организационных и главное – технико-технологических условий общественного производства.

В эпоху зрелой индустриализации (конец XIX – первая половина XX вв.) действие закона перемены труда наиболее явно выражалось в стремительном процессе развития системы общего и профессионального образования и быстром нарастании того специфического для индустриального общества  явления, которое Р. Арон назвал массовой грамотностью. Одновременно наблюдалась диверсификация межпрофессиональной стратификации – быстрое разветвление старых и возникновение множества новых профессий, специальностей и специализаций (наряду с отмиранием, исчезновением старых). Вряд ли еще три-четыре десятилетия назад кто-то мог предположить столь быстрое нарастание спроса на программистов, провайдеров, маркетологов или синергетиков на рынках труда даже наиболее продвинутых обществ. 

По данным упомянутого выше исследования “Социальная стратификация российского общества” (см. примечание 3), через второе профессиональное образование (после уже полученного ранее) прошли 25 процентов от общего числа давших ответ на вопрос об этом. Каждый шестой в составе действующей рабочей силы прошел, как минимум, курсы повышения квалификации; более 6 процентов получили второе среднее специальное, 2 процента – второе высшее образование (а от числа уже имевших ранее высшее образование второе высшее получили более 6 процентов). Еще почти 20 процентов от общего числа респондентов на момент опроса получали второе профессиональное образование или намерены получить его в ближайшем будущем. Причем почти две трети из них (63,2%) ориентируются на получение второго высшего образования, а около 15 процентов – на второе среднее специальное. Нам думается, в учебные аудитории многих уже вполне зрелых людей сегодня приводит не только и не столько жажда знаний, сколько стремление приспособить свою трудовую ситуацию к изменившимся условиям. Достаточно отметить, что средний личный доход тех, кто прошел различные формы профессиональной переподготовки, почти на тысячу рублей превышал доход тех, кто отказался от нее (или по каким-то причинам не имел такой возможности). Более 20 процентов опрошенных специалистов с высшим или средним специальным образованием полностью сменили свою специальность на протяжении последнего десятилетия
.

Нет оснований предполагать, что эта диверсификация замедлится или хотя бы стабилизируется. Иначе говоря, никто не может дать никаких гарантий, что все, или хотя бы большинство тех, кто, заканчивает сегодня вузы, будут всю жизнь работать в соответствии с полученной специальностью. Тем более наивно было бы считать, что знаний, полученных на студенческой скамье, им с лихвой хватит на всю отпущенную трудовую жизнь. Напротив, в соответствии с усилением действия закона перемены труда, содержание выполняемой ими трудовой деятельности будет меняться все быстрее – вплоть до полной смены специализации, специальности и даже профессии. Хорошо это или плохо – неважно, этот факт лежит вне оценочных суждений, его нужно принимать как данность и “подстраиваться” под него. Значит, на протяжении всей трудовой карьеры вчерашним школярам предстоит непрерывно прилагать не меньшие, чем прежде, а возможно, все бóльшие усилия по добыванию, усвоению и переработке новых и новых информационных массивов. В какой мере они готовы к этому?

Таким образом, реальный и регулярный доступ к накапливаемой сокровищнице социального интеллекта во все большей степени обусловливается приобретением еще и дополнительных знаний. Причем, эти дополнительные знания часто носят “инструментальный” характер (подобно умению водить машину и производить мелкий текущий ремонт ее для того непрофессионального водителя, чья основная работа связана с постоянными разъездами), и требуют дополнительных затрат времени, средств и усилий для их приобретения. 

К числу таких инструментальных умений и навыков можно было бы отнести, например, осведомленность профессионала в смежных областях. Так, менеджеру сегодня необходимы все более основательные познания в психологии, социологии, юриспруденции, в теории и практике управления не только людьми, но и финансовыми потоками. Маркетолог должен основательно разбираться в методике и технике сбора, обработки и анализа эмпирической социологической информации и вообще в социальной статистике. Журналистам все чаще требуется неплохо ориентироваться в экономике и рынке ценных бумаг. Рамки узкоспециализированных познаний непрерывно раздвигаются.

Что касается компьютерной грамотности, то она сегодня относится к числу универсальных, поскольку число профессий, в которых она востребована, быстро и беспрестанно расширяется. Если вы претендуете на то, чтобы занять привлекательное рабочее место и не указали в своем резюме перечень компьютерных пакетов, которыми владеете, то ваши шансы занять интересующую вакансию резко снижаются. Все чаще то же самое относится и к владению иностранными языками. 

Умение быстро и эффективно читать, то есть извлекать из существующих источников необходимую информацию в максимально возможной полноте – это тоже универсальный инструментальный навык. Причем, как нам кажется, он лежит в основе, в фундаменте всех остальных.

*    *    *

Подведем некоторые итоги. Когда заходит разговор о качестве образования, почему-то нередко разговор ведется с позиций количественных характеристик его: повысить (улучшить) качество, расширить (или, напротив, сократить) круг изучаемых дисциплин, добавить (уменьшить)  количество часов, отводимых на тот или иной предмет, ужесточить (ослабить) требования к обучаемому и т.п. Между тем, качество – это, прежде всего, категория, выражающая сущностную определенность объекта, благодаря которой он является именно таким, а не иным. Домашнее образование имеет качественно иную определенность, нежели формальное образование в рамках классной комнаты в составе академической группы. Классическая английская система школьного образования с ее делением на классы A, B, C, D и т.д., когда в класс А распределяют наиболее способных, продвинутых ученики, в класс В – чуть слабее, а самых слабых (читай – интеллектуально недоразвитых) записывают в класс D, – это одно качество образования. А эгалитарная система, когда считается, что в каждом классе должны быть ученики с различными уровнями подготовки и мотивации, – это принципиально другое качество.

Если говорить по большому счету, то переход от одного качества к другому должен обусловливаться не личными пристрастиями власть имущих, какую бы весомую аргументацию они ни выдвигали. В тех странах, где развивалась индустриальная революция, закономерно возникал кризис образования, поскольку массовое производство требовало качественно иного уровня рабочей силы на всех уровнях. В ответ на этот кризис с неизбежностью складывалась всеохватывающая система общего и профессионального образования, поскольку новые условия экономической и всей социальной жизни требовали массовой грамотности (разумеется, на элементарном уровне). Эта система имела принципиально иное качество по сравнению с прежним (главным образом, элитным) образованием в традиционном обществе.

Современный кризис образования испытали на себе в первую очередь наиболее продвинутые общества. Говорить о нем начали почти сорок лет назад
, однако главные его черты более или менее отчетливо стали проступать сравнительно недавно. Вряд ли системный кризис образования в современном мире можно решить путем перехода к некой унифицированной системе его – это, скорее, изменение внешних форм (с одновременной примитивизацией содержания). Глубинные корни нынешнего кризиса кроются в усложнении всех сфер жизнедеятельности – политической, экономической, организационно-технологической, научной, культурной – прежде всего, вследствие лавинообразного нарастания информационных потоков. Это кризис, связанный с переходом мира от индустриальных форм жизнеустройства к постиндустриальным, то есть с развитием информационной революции. А одним из основных выражений этого кризиса становится падение доли членов общества, способных успешно справляться с информационными потоками.

В этих условиях единственно достойным ответом на новый системный кризис образования может стать установка на радикальное изменение качества его. И, возможно, не последнюю роль в решении этой проблемы должен сыграть комплекс мер, направленных на подготовку в стенах высшей школы всесторонне развитых специалистов – в том значении этого понятия, которое придавал ему Маркс, говоря о законе перемены труда.
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Российское юридическое образование так же, как система высшего профессионального образования в целом, находится в процессе модернизации, частью которой является переход на двух ступенчатую структуру высшего профессионального образования 
.

Напомним, что многоуровневая модель высшего профессионального образования, была введена в нашей стране еще постановлением Комитета по высшей школе Миннауки России от 13 марта 1992 г. № 13 «О введении многоуровневой структуры высшего образования в Российской Федерации». Подготовка бакалавров рассматривалась как базовая и предназначенная, прежде всего для продолжения образования в магистратуре или подготовки специалистов. Постановление Правительства РФ «Об утверждении государственного образовательного стандарта высшего профессионального образования» от 12 августа 1994 г. уточнило структуру высшего профессионального образования: вузам предоставлялась возможность реализовать программы подготовки дипломированных специалистов (5 лет обучения), а также вводить программы подготовки бакалавров (4 года обучения) и магистров (6 лет обучения, включая бакалавриат). Федеральный закон «О высшем и послевузовском профессиональном образовании» законодательно закрепил наличие трех видов программ высшего профессионального образования (подготовки бакалавров, специалистов и магистров).

Реанимация интереса к этим уровням освоения образовательных программ в настоящее время  вызвана, прежде всего, присоединением России к Болонскому процессу,  в рамках которого одним из важнейших инструментов создания единого образовательного пространства в Европе является введение унифицированных уровней высшего образования: бакалавр и магистр. Как отмечается в Болонской декларации, это необходимо для содействия росту занятости европейских граждан и международной конкурентоспособности европейского высшего образования 
. В развитие этого процесса в нашей стране подготовлен, но пока застрял где-то в коридорах власти, проект закона об обязательном переходе системы российского высшего образования на соответствующие уровни. Проект имеет некоторые особенности по сравнению с общеевропейскими нормами; в нем предусматривается освоение программы бакалавриата не за три, а за четыре года, временное сохранение подготовки по программам специалиста и др. 

Отношение, как к самому вступлению России в Болонский процесс, так и к безусловному переходу на образовательные уровни бакалавра и магистра, в российском вузовском сообществе, как известно, далеко не однозначное
. Главная проблема здесь заключается в том, что в рамках объединенной Европы в системе высшего образования ещё предстоит решить задачи, которые внутри России давно решены: введение  сопоставимых сроков и уровней подготовки, сходных программ обучения и квалификаций, введение единого приложения к диплому и др. 

Не останавливаясь на содержании и аргументах споров вокруг болонизации России, попробует рассмотреть проблему введения двухуровневой системы высшего образования применительно к подготовке юристов. Отметим, предварительно, что в обозримой перспективе наши юристы вряд ли будут в массовом порядке претендовать на соответствующие должности в странах объединенной Европы и посему перед российским юридическим образованием не стоить как актуальная задача абсолютной сопоставимости с европейским. Нужно ли в этом случае вообще проводить достаточно затратные реформы по переходу подготовки юристов на уровни бакалавра и магистра и не разумнее ли оставить традиционно сложившуюся подготовку на уровне специалиста?  

Рассмотрим эту проблему в контексте тенденций развития системы высшего профессионального образования в России, которое за последнее время количественно и качественно изменилось, став массовым, динамичным и вариативным. Возьмем для примера опыт Нижегородского государственного университета, достаточно типичный для прогрессивно развивающихся университетов России. Здесь уже более десяти лет ведется подготовка по программам бакалавриата и магистратуры, которая вполне корректно уживается с программами подготовки специалистов. Такая корректность определена четким пониманием задач каждого уровня образования и предельно возможным, в рамках государственных образовательных стандартов, сопряжением учебных планов подготовки для получения законченного высшего образования.

Содержание не только общематематических и естественнонаучных, общегуманитарных и социально-экономических циклов дисциплин, но и общепрофессиональной подготовки по программам бакалавра и специалиста в значительной мере совпадают. После четырех лет обучения студент может пройти государственную аттестацию и получить диплом бакалавра, затем пойти на практическую работу или продолжить обучение по программе специалиста с углубленной годичной теоретической и практической специализацией. Возможен и другой вариант – не проходя государственную аттестацию по программе бакалавриата, сразу продолжить обучение по программе специалиста. 

Поступление на программу магистратуры возможно как со ступени бакалавра, так и со ступени специалиста. Программы магистратуры имеет больше научную, чем практическую составляющую и готовят студентов, в основном, к преподавательской деятельности и научной работе. Одной из целей магистратуры является дальнейшее обучение в аспирантуре наиболее талантливых выпускников.

Если к этому приплюсовать возможность для студента после двух лет успешного обучения в университете получить диплом о незаконченном высшем образовании, то сегодня в Нижегородском государственном университете им. Н.И. Лобачевского программы высшего профессионального образования реализуется по четырем фиксируемым уровням, подтвержденным  официальным государственным документом:

незаконченное высшее образование – 2 года;

бакалавр – 4 года;

специалист – 5 лет;

магистр – 6 лет.

При этом программы обучения, предполагающие такие варианты в годах: 4, 4+1, 5, 4+2, 5+1. 

Как показывает анализ, основная часть студентов сегодня движется по однолинейной траектории, обучаясь на ступени специалиста, либо последовательно на ступенях бакалавра и магистра. Вместе с тем, есть заметное количество студентов, которые, получив квалификацию специалиста, затем получают квалификацию магистра по смежному направлению подготовки. Есть и такие, которые с самого начала выбирают параллельное обучение на разных уровнях по разным специальностям и направлениям подготовки. 

Еще раз отметим, что программы многоуровневой подготовки с соответствующим выпуском бакалавров, магистров и специалистов реализуются в Нижегородском государственном университете им. Н.И. Лобачевского уже более десяти лет. За это время проведена большая содержательная и организационная работа по сопряжению различного уровня образовательных программ. Вместе с тем, пока нельзя сказать, что многоуровневая система подготовки получила адекватное ее возможностям развитие. 

Приведем в подтверждение последнего тезиса некоторые фактические данные. В Нижегородском государственном университете им. Н.И. Лобачевского динамика контингента магистров и бакалавров за последние пять лет характеризуется в сопоставлении с контингентом специалистов показателями, приведенными на рис.1.
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Приносим извинения за практическую неразличимость контингента бакалавров и магистров на диаграмме, но эта неразличимость как раз и отражает суть проблемы. Сам по себе контингент бакалавров и магистров медленно, но растет. 

В Нижегородском государственном университете им. Н.И. Лобачевского сегодня осуществляется подготовка магистров (с первой ступенью бакалавриата) по таким направлениям подготовки, как: 
биология (8 магистерских программ);
журналистика (1 магистерская программа); 
история (4 магистерские программы);
коммерция (1 магистерская программа); 
математика (8 магистерских программ); 
менеджмент (5 магистерских программ); 
механика (3 магистерские программы); 
политология (2 магистерские программы); 
прикладная математика и информатика 
(4 магистерских программы); 
радиофизика (9 магистерских программ); 
регионоведение (1 магистерская программа); 
социальная работа (1 магистерская программа); 
социология (4 магистерские программы); 
физика (4 магистерские программы); 
филология (3 магистерские программы); 
философия (2 магистерские программы); 
химия (4 магистерские программы); 
экономика (4 магистерские программы). 
Решением Ученого совета Нижегородского государственного университета им. Н.И. Лобачевского поставлена задача по всем направлениям, где идет подготовка бакалавров или специалистов, иметь обучение по программам магистратуры. Однако подготовка бакалавров и магистров ведется на несопоставимо более низком количественном уровне, чем подготовка специалистов и существенной подвижки в этом соотношении пока не происходит. Почему?

Отметим, что эта тенденция характерна для всей системы российского высшего профессионального образования. Вузы страны в целом выпускают около 11% бакалавров от числа заканчивающих обучение, и даже эта незначительная часть в основном продолжает затем обучение по программе специалиста или магистра. Причина такого положения достаточно простая. Хотя по действующему российскому законодательству бакалавр – это выпускник, формально имеющий законченное высшее профессиональное образование, фактически только специалист воспринимается в таком качестве практикой. 

Теоретически, конечно, можно претендовать на получение работы, требующей высшего, например, юридического образования, имея диплом бакалавра юриспруденции. Но на практике для того, чтобы быть принятым, скажем, на должность судьи, прокурора, нотариуса и т.п., потребуется квалификация, как минимум, уровня специалиста. Иные варианты на практике не проходят.

Так, закон РФ от 26 июня 1992 г. № 3132 – I «О статусе судей в Российской Федерации»
, определяющий требования, предъявляемые к кандидатам на должность судьи, ответа на данный вопрос не содержит: в ст. 4 говорится лишь о необходимости высшего юридического образования. Вопрос о возможности занятия судейской должности бакалаврами возник на заседании Высшей квалификационной коллегии судей РФ, которая разъяснила, что «степень бакалавра юриспруденции является первой ступенью высшего юридического образования, которая не дает права на занятие должности судьи»
.

То же самое, но в обратном направлении, происходит с магистратурой. Конечно, теоретически магистратура всеми рассматривается как более высокая ступень высшего профессионального образования, нежели ступень специалиста. Но это признание происходит обычно только в силу сложившихся вузовских обыкновений, при переходе выпускника магистратуры на ступень аспирантуры. 

Понятно, что реальную возможность поступления в аспирантуру имеет лишь незначительная часть выпускников магистратуры, тогда как оставшаяся, основная часть, – идет на практическую работу. Вот здесь и оказывается, что наличие магистерского диплома не дает выпускнику никаких реальных преференций по сравнению выпускниками, имеющими диплом специалиста. 

Практика сводит все многообразие уровней высшего профессионального образования к простой схеме признания такого статуса преимущественно за специалистом. Пока не произойдет кардинальных изменений в этом плане, пока не будут четко зафиксированы и восприняты уровни практической деятельности, стартовое занятие которых требуют соответственно дипломов бакалавра, специалиста или магистра, многоуровневая система подготовки обречена на вяло текущее существование. Ускорить этот процесс вряд ли смогут ссылки на обязательства по Болонскому процессу, поскольку и для высшего образования многих европейских стран выпуск бакалавров только ради его выпуска не пользуется особой популярностью. 

Вместе с тем многоуровневая система подготовки имеет огромный внутренний позитивный потенциал. Отметим в частности, что для некоторых направлений профессиональной деятельности, особенно в гуманитарной области, четырехлетняя подготовка на уровне бакалавра является вполне достаточной и оптимальной, не исключая при этом подготовки определенной части специалистов на базе бакалавриата с углубленной практической ориентацией. 

Для других направлений профессиональной деятельности, особенно в технических областях, напротив, оптимальной и достаточной является более длительная подготовка на уровне специалиста. Что не исключает выпуска определенной части бакалавров, потенциально готовых на базе общетеоретической подготовки к специализации в конкретной области практической деятельности через дополнительное внутрикорпоративное обучение. Но и для этих направлений уровень бакалавриата вполне может быть базовым.  

Наличие уровня магистратуры позволяет выявить и подготовить лиц с высшим профессиональным образованием, решающих на практике иные, более сложные задачи, чем бакалавры или даже специалисты, а также образующие пласт выпускников для специализации в сфере научной деятельности. Если с научной ориентацией магистратуры, на сегодняшний день превалирующей, не возникает особых проблем, то ее практическая составляющая требует дополнительных пояснений. 

Полагаем, что практически значимый потенциал магистратуры заключается в возможности готовить через нее высококачественный управленческий персонал. В современном сложном и многозависимом мире резко возрастает значение организационной, системообразующей деятельности, которая осуществляется через административное управление. Но высшая школа готовит, как правило, либо специалистов, которые не знают, как управлять, либо собственно менеджеров, которые не знают чем управлять. Подготовка на уровне магистратуры вполне может соединить эти необходимые для администратора стороны, углубляя системные знания о соответствующей сфере практической деятельности и плюс к этому давая знания и навыки о ее менеджменте. 

В итоге многоуровневая система подготовки дает возможность оптимизировать систему высшего профессионального образования, готовить выпускников целенаправленно, а не вообще для абстрактного уровня работы, не исключая, а предполагая приобретение при необходимости другого уровня высшего профессионального образования. Эта система, в отличие от однолинейной, позволяет более тонко настраивать образовательную деятельность на реальные потребности практики и тем самым более эффективно обеспечивать решение практических проблем 
. 

Высшая школа, в частности Нижегородский государственный университет им. Н.И. Лобачевского готовы резко увеличить подготовку выпускников по многоуровневой системе, благо все внутренние предпосылки для  этого имеются. Но для того, чтобы это произошло, требуется создать необходимые внешние правовые и организационные условия, и, прежде всего, четко определить значимость для практики тех или иных ступеней высшего профессионального образования. Добавим к этому сдерживающие развитие опасения вузов, связанные с возможностью при переходе на многоуровневую систему подготовки суммарного уменьшения государственного заказа и соответствующего бюджетного финансирования. Это произойдет, например, в том случае, если основной заказ будет определен на подготовку бакалавров, а заказ на подготовку магистров будет формироваться отдельно, как часть от выпуска бакалавров.  

Отвечая в этом плане на поставленный, применительно к высшему профессиональному юридическому образованию, вопрос о необходимости его перехода на многоуровневую систему подготовки, подчеркнем, во-первых, что его следовало бы рассматривать, исходя не столько из естественного желания во всем подражать продвинутой Европе, сколько из анализа тенденций развития национальной системы высшего профессионального образования в России и связанных с ними потребностей и возможностей высшего юридического образования.

В этом аспекте необходимо обратить внимание, прежде всего, на изменение практических потребностей в юристах высшей квалификации. Во-первых, на то, что переход к нормальной рыночной экономике, который осуществляет наша страна в течение последних 10-15 лет, кардинально изменил потребности в юридических кадрах высшей квалификации, как в сторону увеличения их количества, так и в аспекте разнообразия уровня их профессиональной деятельности. Понятно, что работа юриста в банковской структуре, в хозяйствующем субъекте и работа его в качестве судьи или прокурорского работника требует разного уровня юридической подготовки.

С другой стороны, в силу комплекса социально-психологических причин, юридическое образование приобрело настолько массовый характер, что только уж особо ленивые заведения не выпускают сегодня юристов. В одном Нижнем Новгороде насчитывается свыше десятка государственных и негосударственных высших учебных заведений, ведущих подготовку и выпускающих юристов на вполне легальных основаниях. Получается, что классические университеты, традиционно осуществляющие подготовку юристов на специализированных факультетах, специализированные юридические академии и институты формально выпускают юристов того же уровня, что и вузы, традиционно занимающиеся подготовкой специалистов иного профиля, для которых подготовка юристов стала просто доходным подспорьем. Не будем забывать, что в отличие от множества образований, высшее юридическое образование дает право на занятие должностей с властными полномочиями и соответствующим уровнем ответственности перед государством и обществом.

Понятно, впрочем, что и в лесном, и в автомобильном хозяйстве сегодня требуются и в немалом количестве профессиональные юристы, и вполне возможно, что их лучше готовить в высших учебных заведениях соответственно лесного или автомобильного профилей. Но может быть эти юристы не должны, по крайней мере, без прохождения дополнительной ступени образования в специализированном юридическом высшем учебном заведении, иметь возможность претендовать на занятие должности судьи, прокурора, профессионального адвоката? Ведь юридическая деятельность – это тоже, как это не покажется странным менеджерам лесного или автомобильного хозяйства, особая профессия. 

Иначе говоря, на наш взгляд, сегодня сформировался комплекс причин и тенденций, которые определяют необходимость перевода подготовки юристов по программам высшего профессионального образования на нескольких уровней, и для реализации этих потребностей вполне могут быть использованы законодательно прописанные уровни бакалавра и магистра. Тем более, добавим, что они также вписываются в требования международных соглашений, к которым в области образования присоединилась Россия. Но для того, чтобы эта система реально и эффективно заработала, для того, чтобы с ее помощью можно было преодолеть явно наметившееся в последнее время размывание высшего юридического образования, необходимо сформировать определенные законодательные и организационные предпосылки. 

Представляется, что они могли бы быть следующими.

1. Необходимо законодательно закрепить постепенный переход на унифицированную двухступенчатую систему подготовки студентов по юридической специальности - бакалавр, магистр, - исключив такую ступень в подготовке юристов как «дипломированный специалист». 

Исключение ступени «дипломированный специалист» из системы подготовки юристов позволит устранить состояние размытости между степенями «бакалавр» и «магистр», установить четкие различия между ними по целям, содержанию и срокам, будет способствовать укреплению позиций бакалавриата и магистратуры как степеней высшего юридического образования. 

Первая ступень – бакалавриат – основная и характеризует приобретаемые студентом знания фундаментальных юридических дисциплин, включая отраслевые курсы публичного, частного и процессуального права, и будет определять первичное высшее юридическое образование (достаточное для работы в отдельных областях)
.

На второй ступени высшего юридического образования – магистратуре, целесообразно организовать подготовку по двум направлениям: с углубленной специализацией по какому-то одному направлению юридической профессии и специализацией в сфере научной деятельности. 

2. Полагаем целесообразным запретить подготовку юристов-магистров непрофильным высшим учебным заведениям (специализирующимся на выпуске специалистов иного профиля, нежели юристы), оставив за ними лишь право подготовки юристов-бакалавров. Предоставить право подготовки юристов по двум ступеням - бакалавр, магистр, - строго ограниченному числу вузов: юридическим факультетам классических университетов, специализированным юридическим институтам и академиям. 

Для поступления на вторую ступень подготовки для всех юристов-бакалавров, независимо от того, в каком вузе они учились, целесообразно установить конкурсные экзамены по типу тех, какие сдают сегодняшние аспиранты, и зачислять их в порядке конкурса. Это позволит вузам повысить качество будущих магистров, отобрать тех, кто имеет склонность к научной и педагогической работе, поможет четче ориентироваться на индивидуальные качества студентов второй ступени и т.д
.

3. Необходимо законодательно определить квалификационные требования и перечень должностей, которые могут быть заняты выпускниками юридических вузов со степенью бакалавра, магистра.

Для работы в отдельных областях, например, в должности юрисконсульта, сотрудника правоохранительных органов и некоторых других достаточно знаний и навыков, полученных на ступени подготовки бакалавра.

В то же время для занятия должностей, требующих более глубоких знаний и навыков по юридической специальности, предполагающих обладание властными полномочиями и соответствующий уровень ответственности перед государством и обществом, – судьи, нотариуса, адвоката, арбитражного управляющего, прокурора,-  целесообразно установить требование о наличии магистерской подготовки у претендента.  

ПРОЕКТНО-ОРИЕНТИРОВАННЫЙ МЕТОД 
ОБУЧЕНИЯ И СИСТЕМА ПОДГОТОВКИ ЭКОНОМИСТОВ-МАТЕМАТИКОВ НА МЕХАНИКО-МАТЕМАТИЧЕСКОМ ФАКУЛЬТЕТЕ ННГУ

Ю.А. Кузнецов
проф. зав. кафедрой математического моделирования экономических систем

О.В. Мичасова
аспирант кафедры математического моделирования экономических систем.
Нижегородский государственный университет им. Н.И. Лобачевского
С присоединением в сентябре 2003 г. России к европейской инициативе по гармонизации систем образования, начатой Болонской декларацией 1999 г., перед российской высшей школой встал ряд сложных проблем, касающихся всех шести направлений гармонизации систем образования. Быть может, самые болезненные проблемы связаны с первым (система легко понимаемых и сопоставимых степеней), вторым (уровни образования) и пятым (обеспечение качества образования) направлениями этой гармонизации. Практически речь идет о полном переводе всей российской высшей школы на систему “бакалавр -  магистр”. Европейские страны рассматривают проблему перехода к системе двухуровнего высшего образования как общеевропейскую, причем Болонская декларация по существу является программой такого перехода, рассчитанной на период до 2010 года (“within the first decade of the third millenium”): к 2010  году должна быть создана общеевропейская система высшего образования, обеспечены условия для свободной академической мобильности студентов и преподавателей вузов, достигнуто взаимное признание дипломов о высшем образовании и т.д. Многие специалисты считают
, что “Болонский процесс” есть не что иное, как защитная реакция Европы на вызовы Генерального соглашения по торговле услугами (ГАТС) в рамках ВТО, и что, следовательно, речь идет о конкурентоспособности национальных систем высшего образования. Это означает также, что “Болонский процесс” - напоминание о необходимости решать наши собственные, давно назревшие проблемы. Надо признать, что в законах РФ об образовании система “бакалавр - магистр” уже упоминается, да и в Европе часто уже рассматривают наше высшее образование как двухступенчатое. Но в действительности эта задача, конечно же, ещё далека от своего полноценного решения. Имеющиеся отдельные примеры успешного внедрения многоуровневой системы подготовки специалистов в области математических методов анализа экономики
 позволяют лишь воспринимать переход российской высшей школы к новой модели высшего образования как вполне реальную задачу.

“Болонский процесс” обострил ряд проблем, которые возникли в российском высшем образовании задолго до него, и являются, в некотором смысле, традиционными
. 

Одной из таких традиционных проблем российского высшего образования является проблема обеспечения его качества. Как указывает бывший министр образования РФ, Филиппов В.М.
, обострившаяся в связи с введением платного образования, появлением негосударственного сектора высшего образования и многочисленных филиалов государственных вузов, проблема качества на сегодня является главной опасностью для дискредитации российского высшего образования как внутри России, так и за ее пределами. 

На самом деле, конечно же, проблема обеспечения качества образования носит общеевропейский характер. В “Послании, направленном с Саламанкской встречи представителей высших учебных заведений Европы” (2001), отмечается, что “качество – основное условие для обеспечения доверия, востребованности, мобильности, совместимости и привлекательности в европейской зоне высшего образования”.

Представляется, что наряду с созданием внутривузовской системы управления качеством образования вопросы организации собственно учебного процесса, модернизации структуры и содержания реализуемых образовательных программ, внедрения в образовательный процесс современных педагогических технологий являются основой обеспечения высокого уровня качества подготовки специалистов и не должны в нынешней ситуации отойти на второй план. Более того, по-видимому, без существенного пересмотра не только форм и методов, но и содержания обучения работа по обеспечению качества образования малопродуктивна.
Одним из важнейших резервов российской высшей школы в деле повышения качества подготовки специалистов является пересмотр принципов организации самостоятельной работы студентов. Известно, что в российских государственных образовательных стандартах высшего профессионального образования (ГОС) большая роль отводится именно самостоятельной работе – в ГОС максимальный объем учебной работы студента (включая все виды аудиторной и самостоятельной работы) установлен в размере 54 часа в неделю, причем объем аудиторных занятий студента при очной форме обучения не должен превышать в среднем за период теоретического обучения 27 часов в неделю
. Таким образом, предполагается, что около половины учебной работы студента составляет самостоятельная работа. В то же время не является большим секретом тот факт, что значительная часть студентов использует время, отводимое учебным планом на самостоятельную учебную работу, на самую разнообразную деятельность, по большей части никак не связанную с образовательным процессом. Многие студенты получают минимальные сведения по содержанию изучаемых курсов “с голоса” преподавателя на изредка посещаемых лекциях (или даже по ксерокопиям чужих конспектов лекций), а о самостоятельной работе, чтении книг, поиске информации в Internet  и т.д. даже не помышляют. Внедрение в образовательный процесс, в частности, в такую его важную составляющую, как самостоятельная работа студентов, современных педагогических технологий, стимулирующих самостоятельную учебную работу, позволит выйти на принципиально новый, значительно более высокий уровень качества подготовки специалистов в российской высшей школе.

Одной из таких педагогических технологий, позволяющих повысить эффективность самостоятельной работы студентов и придать ей полноценный характер, являются проектно-ориентированные метод обучения. Достаточно успешно данная технология (в различных вариантах) применяется  в ряде европейских университетов. В частности, важной особенностью образовательного процесса в университете г. Роскильде (Дания) является широкое использование проектного метода обучения
.

1. Общая характеристика проектно-ориентированного метода обучения

1.1. Вкратце сущность проектно-ориентированного  метода обучения может быть охарактеризована следующим образом. Образовательный процесс организуется по такой схеме, при которой студенты на регулярной основе самостоятельно выполняют по тем или иным дисциплинам (или группам дисциплин) “проектные работы”.  Эти проектные работы выполняется, как правило, группами студентов; тему работы студенты определяют также самостоятельно. Контроль за работой проектной группы осуществляет преподаватель - руководитель проекта (супервайзер, куратор), однако уровень его компетентности в выбранной проблемной области не является решающим фактором при его назначении руководителем той или иной группы. По окончании работы происходит презентация (защита) проекта, являющаяся своеобразным экзаменом, в ходе которого выявляется реальный вклад в выполненную работу каждого члена творческого коллектива. Оценки за работу являются индивидуальными и отражают этот вклад в выполнение проекта.

Опишем более подробно данную педагогическую технологию в соответствии с изложением той трактовки её методики, которая предложена в работах [см. ссылку 2 на предыдущей странице] на основе опыта Университета Роскильде (Дания).

1.2. В рамках проектного метода выполняемые работы принято подразделять на два основных вида (типа) - предметно-ориентированные проектные работы и проблемно-ориентированные. Типичным примером предметно-ориентированной проектной работы может являться написание эссе, отчетов, докладов и рефератов, которые разъясняют отдельную теоретическую концепцию, конкретный метод или историческое событие, в принципе известные участникам рабочей группы ещё до начала работы. При выполнении такой работы вовсе не обязательно решать какую-либо проблему или приходить к какому-либо заключению - её целью является обзор или сбор эмпирических данных. Такая работа позволяет обобщить или углубить уже имеющиеся знания по данному вопросу. В то же время основной целью проблемно-ориентированной проектной работы является “добывание знаний”, то есть изучение (исследование) такой проблемы, о которой участникам рабочей группы до начала работы практически мало что известно. Выбор материалов для такого проекта предусматривает критическое отношение к ним и отбор только той литературы, которая действительно помогает проанализировать поставленную проблему. В таблице 1 приведены основные различия между этими двумя видами работы.
Таким образом, предметно-ориентированный проект более подходит для небольших работ. Он отражает способности студентов в области сбора информации и аргументации. Проблемно-ориентированный проект добавляет к чтению критерий соответствия выбранной проблематике, а также независимый анализ и подтверждение формулировки проблемы.
1.3. Тему проектной работы часто формулирует сама группа, причем обычно в виде вопроса. В связи с этим  заметим, что хорошая формулировка проблемы:

· требует знаний; многие студенты ошибочно полагают, что в проблеме должно отражаться то, что в начале работы они ничего не знали о теме исследований. Однако грамотная постановка самой проблемы предполагает предварительное получение некоторых начальных знаний, которые позволят наиболее точно и недвусмысленно сформулировать поставленную задачу;

· является достаточно редким явлением, особенно в самом начале работы над проектом; 

· изменяется в течение работы над проектом, так как по мере получения новой информации студенты оказываются в состоянии более удачно сформулировать изучаемую проблему.

Обычно под проблемой понимается некоторый феномен, который не может быть объяснен или решен. Однако в проектном методе работы под проблемой понимается очевидное противоречие, которое нуждается в подробном рассмотрении, то есть исследовательская проблема отражает гносеологическую проблему, которая и изучается в проекте.

Формулировка проблемы представляет ее актуальное описание в 1-5 строках. Область исследования отражает теоретический и эмпирический контекст, который делает исследовательскую проблему проблемой. Также выделяют понятие предмета или темы исследований – это более широкая и не очень четко определенная область знаний, которая формулируется не как проблема, а скорее как область интересов. Иерархия данных понятий представлена на рис.1.
Формулирование проблемы является достаточно непростой задачей, потому что бывает сложно выразить в словах некоторые мысли и ощущения. Характеризуя что-то как проблему, часто мы подразумеваем, что должны прийти к решению. Однако определение проблемы в проектной работе создает основу для дискуссии и     обсуждений    порядка     поиска    решения.

Проблема в контексте проекта начинается с феномена в окружающем мире и студентам необходимо понять, что его вызывает и как его можно объяснить.
Вследствие того, что студенты формулируют проблему самостоятельно, существует ряд критериев, в рамках которых можно определить, является ли формулировка удовлетворительной или ее нужно изменить. К их числу относятся следующие :

1. Студенты должны быть заинтересованы в исследовании этой проблемы (мотивация)

2. Проблема должна быть интересна не только группе. Если тема работы банальна или не представляет интереса с практической точки зрения, то такая работа не может быть оценена положительно.

3. Проблема должна содержать как минимум два понятия и связь между ними.

4. Формулировка проблемы должна заключать в себе направление действий.

5. Проблема должна быть реальной и исследуемой, то есть проблему можно перевести в конкретный анализ.

6. Проблема должна быть четко и недвусмысленно сформулирована.

7. Проектная работа должна содержать только одну проблему.

8. Тема (направление) исследований должно соответствовать профилю обучения и специальности студентов.

Формулирование области исследования должно включать выбранную предметную область и направление исследований. Следующие вопросы могут помочь студентам при формулировании области исследования:

· Почему вы выбрали этот предмет?

· Какие у вас интересы по этому предмету?

· Какие проблемы вы видите?

· Какие противоречия вы видите?

· Что вы хотите узнать?

· Кто мог бы использовать результаты ваших исследований, и для каких целей?

Кроме того, для успешного выполнения проекта студентам следует сформулировать вспомогательные вопросы, которые могут уточнять главный вопрос или термины, из которых он состоит, а также выделить в теме ключевые слова, которые не только помогут искать материал, но и сделают более ясной область исследования.

1.4. Отчет по проекту – это письменный документ, в котором излагается все, что было достигнуто и изучено в ходе проектной работы. В конце изложения делаются выводы и заключения. Однако это не единственная письменная работа, которая выполняется в ходе работы над проектом. Кроме того, создаются:

· План работы, который согласуется внутри группы и с руководителем (супервайзером). В нем содержатся основные идеи, схема работы и предположения.

· Конспекты  книг, статей, а также другие использованные в работе материалы.

· Эссе, в которых обрисовываются некоторые аспекты исследовательской проблемы.

Естественно, процесс работы над каждым проектом является уникальным и идет своим собственным путем, но, тем не менее, можно выделить основные этапы письменной работы, которые представлены в виде схемы, предложенной на рис.2.

1.5. Работа над проектом ведется в группе. Группа, как правило, формируется студентами самостоятельно. Основное требование заключается в том, что академические интересы студентов должны лежать в основе процесса объединения в группы, то есть при выборе группы студенту следует руководствоваться своим интересом к теме исследования, а не личностными отношениями и предпочтениями. Работа над проектом может проходить в группах от 2 до 60 человек. Обычно внутри группы составляется расписание групповых встреч и план работы, в соответствии с которым и идет работа над проектом. Каждый студент принимает на себя часть ответственности за выполнение проекта. Однако, никому из студентов не следует предпринимать решения, касающиеся всего проекта в целом, не обсудив его в группе. Основным принципом работы в группе является взаимоуважение. Крайне желательно, чтобы результаты встреч и дискуссий внутри группы фиксировались письменно (“итоговый документ обсуждения”).

На экзамене оценивается не только отчет по проекту, но и вклад каждого в работу над проектом в течение его выполнения. Для этого руководитель читает отчет, и формулирует вопросы для группы, по тем частям проекта, которые он посчитал неясными, неопределенными или неудовлетворительными. Группа в течение определенного времени должна найти ответы на эти вопросы и распределить их между членами группы. Естественно, на экзамене студенты могут помогать друг другу при ответах на эти или дополнительные вопросы. Оценки членов одной группы за экзамен могут различаться, в соответствии с тем, как они работали над проектом и как отвечали на поставленный перед ними вопрос.

1.6. Руководитель проекта (супервайзер) – это не учитель. Супервайзер дает советы, обсуждает, задает наводящие вопросы, рассказывает о методах работы. Он дает группе возможность сделать свой собственный выбор, сформировать свою собственную точку зрения и принять на себя ответственность за свою работу. Группа должна находиться в постоянном диалоге со своим руководителем, обсуждать полученные результаты и возникшие проблемы.

Руководитель проекта должен быть ориентирован как на проблему (то есть помогать группе определить и развивать исследовательскую проблему, исследовать ее, прийти к заключению и сформулировать перспективы дальнейшей работы), так и на процесс исследований (т.е. он должен направить процесс исследований и анализа, сформулировать теоретические перспективы, связать практику с академическими знаниями, помочь в выборе адекватной методологии исследований).

1.7. Внедрение проблемно-ориентирован-ного метода позволяет студентам научиться решать проблемы, находящиеся на стыке наук, уметь обосновывать выбор методов и средств для решения поставленных задач, отстаивать свою точку зрения, правильно планировать свое время и трудовые затраты, приобретать навыки работы в команде, а также критически относиться к своей работе и адекватно воспринимать критику в свой адрес. Важным моментом является и тот факт, что команда сама распределяет ответственность за работу внутри группы. Самостоятельность в выборе исследуемой проблемы позволяет значительно повысить мотивацию работы студентов. 

Понятно, что эффективность проблемно-ориентированного метода напрямую связана с уровнем материально-технических и информационных ресурсов, которыми располагает университет. Объем фондов библиотеки университета, наличие свободного доступа к Internet, возможности свободного доступа к информационным ресурсам, в частности, к электронным каталогам и журналам, возможность работы в компьютерном классе в любое удобное для студента время, наличие достаточного количества свободных аудиторий небольшого размера для работы творческих коллективов (проектных групп) и т.д., играют огромную роль в деле повышения эффективности самостоятельной работы студентов и позволяют значительно увеличить результативность проектного обучения.

2. Достоинства и недостатки проектно-ориентированного метода обучения

Разумеется, имеются достаточно очевидные вопросы и сомнения, касающиеся применимости данной педагогической технологии: они касаются этапов обучения, типа изучаемых с применением данной педагогической технологии научных дисциплин, сопоставимости уровня и полноты знаний студентов одной и той же специальности, одновременно выполнявших различные проекты по существенно различным темам и т.д.
 

Проблемно-ориентированная проектная работа предлагает большие возможности для развития особых академических знаний, которые не ограниченны одной дисциплиной, а являются междисциплинарными, и которые требуют от студентов сосредоточения на проблеме, конкретных результатах и релевантности проекта. Основные положительные и отрицательные качества, развиваемые проектной работой, представлены в таблице 2.
Необходимо отметить, что перечисленные положительные качества будут достигнуты только в том случае, если студенты хотят их достичь, так как проектный метод обучения предполагает, что студенты берут на себя всю ответственность за свое обучение. 

Ясно, что проектный метод (с его возможностями самостоятельного выбора темы работы) должен использоваться в основном на завершающей стадии обучения. В течение первых лет учебы, когда закладываются основы для всего последующего периода обучения,  возможности выбора самостоятельной образовательной траектории должны быть сильно ограничены. В ходе дальнейшего обучения основной формой изучения материала становится самостоятельная работа студентов, преподаватель же на лекциях, семинарах, консультациях и обсуждениях может лишь давать пояснения и комментарии по наиболее трудным вопросам изучаемых дисциплин и разрабатываемых проектов. Очевидно, что такая форма работы не всегда может применяться при изучении математических и естественнонаучных дисциплин, но является достаточно эффективной для экономических и гуманитарных наук.

Сторонники проектного метода отмечают, что он не должен подменять или конкурировать с классическими, достаточно апробированными и хорошо зарекомендовавшими себя педагогическими методиками; скорее он является дополнением к таким методикам и технологиям; его роль в повышении уровня мотивированности учебной работы студентов, в создании творческой обстановки, в активизации процесса мышления (”brain storming”), благодаря чему творческие коллективы (проектные группы) начинают генерировать новые идеи и подходы. 

Отметим, что сходные с проблемно-ориентированным методом обучения педагогические технологии используются и в ряде американских университетов. Например
, если студент хочет получить достаточно высокую оценку по данной учебной дисциплине, он должен самостоятельно выполнить работу исследовательского характера по данному курсу, дополняющую и расширяющую ряд вопросов курса, быть может, не излагавшихся подробно на лекциях. Тема работы выбирается самостоятельно, но должна быть обсуждена и согласована с лектором; приемлемые учебно-исследовательские работы представляют собой, как правило, работы следующего характера:

· строгий разбор и анализ статьи из списка литературы для чтения (“Reading List”), или иной статьи, относительно которой у автора учебно-исследовательской работы сложилось мнение, что она должна быть в списке литературы для чтения;

· углубленный анализ, обобщения, модификации статьи или цикла статей из списка литературы для чтения, или иных статей, относительно которых у автора учебно-исследовательской работы сложилось мнение, что они представляют интерес для избранной темы  исследовательской работы;

· поиск или разработка эффективных методов исследования, позволяющих дополнить результаты уже существующих опубликованных исследований.

 Приветствуются полностью оригинальные исследования, однако считается, что использование интересной уже существующей работы как исходного пункта для проведения учебно-исследовательской работы может быть хорошим способом начать самостоятельные исследования. Учебно-исследовательская работа может выполняться студентом в составе определенного творческого коллектива. 
3. Внедрение проектно-ориентированного метода обучения  на механико-математическом факультете ННГУ

Исследованию применимости и эффективности проектно-ориентированного метода в российских условиях посвящен очередной проект Нижегородского государственного университета им. Н.И. Лобачевского, поддержанный грантом программы Tempus TASIC (Проект SCM-TO023B05-2005 “Project-Oriented Methods in Russia Universities”). Целью проекта являются внедрение и адаптация проектно-ориентированных методов в обучении в вузовской системе Российской Федерации. Зарубежными партнерами проекта являются Калабрийский университет (Италия) и Университет Гренобля (Франция). Проект носит общеуниверситетский характер, срок его реализации рассчитан на один год. 

В настоящее время проектно-ориентированный метод обучения уже реализуется на механико-математическом факультете Нижегородского госуниверситета им. Н.И. Лобачевского  в рамках образовательного процесса по специальности  080116 “Математические методы в экономике” и направлению 080100 “Экономика” (магистерская  программа “Математические методы анализа экономики”)
. На первом этапе проектно-ориентированный метод обучения внедряется в преподавание ряда курсов, относящихся к различным “блокам” учебного плана:
· Экономико-математические дисциплины - курсы “Математические модели теории экономического роста и развития”, “Математическое моделирование экономических систем”, ”Теория оптимального управления”, “Оптимальное управление экономическими системами”, ”Математические задачи моделирования логистических систем”.

· Социально-экономические дисциплины - курсы “Прогнозирование социально-экономических процессов”, ”Анализ временных рядов”, ”Международная экономика”, “Правовые основы предпринимательской деятельности в России”.

· Информационные технологии - курсы “Информационные технологии в экономике”, ”Основы финансово-экономического анализа бизнеса и компьютерная бухгалтерия”, ”Управленческие информационные системы”.

Целью этого первого этапа образовательного проекта ННГУ является выявление особенностей и возможностей проектно-ориентированных методов на основе практического использования метода в преподавании курсов, обладающих ярко выраженной спецификой. В дальнейшем предполагается обобщение полученного опыта, подготовка методических материалов по практическому применению проектно-ориентированного метода обучения (в частности, подготовка методического пособия по применению данной педагогической технологии в условиях российской высшей школы и с учетом её специфики), ознакомление с данным методом обучения профессорско-преподавательского состава ННГУ, в том числе путем проведения показательных открытых занятий, а также распространение этого метода на другие cспециальности и направления подготовки сначала в ННГУ, а затем и в другие вузы региона. По итогам проекта предполагается проведение в Нижегородском университете Международной научно-методической конференции по проблемам внедрения и адаптации проектно-ориентированных методов в обучении в вузовской системе Российской Федерации.

Опишем один из вариантов реализации проектно-ориентированного метода обучения на примере курса “Информационные технологии в экономике”. Данная дисциплина ориентирована на получения студентами знаний о системах компьютерной математики и издательских системах. Курс “Информационные технологии в экономике” должен формировать у студентов, с одной стороны, обзорные знания о программном обеспечении для математического моделирования и концепциях их развития; с другой стороны, практические навыки по работе с конкретными программными продуктами (MatLab, Simulink, LaTeX).

Система компьютерной математики MatLab используется для работы в различных отраслях математики, машиностроения и физики, в промышленности для высокопродуктивных исследований, разработок и анализа данных. Пакет MatLab разработан и поставляется фирмой Math Works, Inc. Название программы появилось в 1980 году и расшифровывается как матричная лаборатория (Matrix Laboratory). Такое название объясняется тем, что основным элементом данных является матрица (массив). Это позволяет значительно уменьшить время решения задач для матриц и массивов, по сравнению с такими “скалярными” языками программирования как, например, Си. 

В MatLab важная роль отводится специализированным наборам инструментов Toolboxes, которые позволяют изучать и применять специализированные методы: обработка сигналов, системы управления, идентификация систем, построение и анализ нейронных систем, поиск решений на основе нечеткой логики и т.д. Одной из наиболее значимых сопутствующих программ является Simulink, который позволяет моделировать нелинейные динамические системы. Он имеет библиотеку стандартных графических блоков со встроенными математическими функциями, причем создание модели происходит с помощью мыши, то есть блоки соединяются информационными связями, что позволяет наглядно представить структуру модели. Именно поэтому Simulink часто называют средством визуального моделирования. 

Программа LaTeX – это издательская система на базе TeXа. Система компьютерной верстки TeX была создана американским математиком и программистом Дональдом Кнутом в конце 70-х гг. ХХ века и представляет собой специализированный язык программирования, на котором пишутся издательские системы, используемые на практике.

Объем курса “Информационные технологии в экономике” относительно невелик, он составляет 32 часа аудиторных занятий, из них 16 часов лекций и 16 часов лабораторных занятий, зачет. Курс читается в 5 семестре. В теоретической части курса студенты получают информацию об истории развития систем компьютерной математики, знакомятся с возможностями современных программ, получают представление о задачах, которые могут решаться с помощью таких систем. В практической части курса студенты занимаются в компьютерном классе и приобретают навыки профессионального владения конкретными программными средствами: MatLab, Simulink, LaTeX. Однако ограниченное количество часов не позволяет осветить все преимущества системы MatLab и ее возможности для построения численных экономических моделей. Возможно, именно данный факт стал решающим при выборе формы отчетности для студентов в конце курса – проектной работы. Выполнение проекта требует от студентов не только способности работать самостоятельно, но и критического отношения к информации, умения анализировать и навыков работы в группе.

Как уже было сказано выше, одной из основных характеристик проектного метода обучения является междисциплинарность. Поэтому, выполнение проектной работы требовало не только освоения материала данного курса, но и знания таких дисциплин как: “Численные методы”, “Математическая экономика”, “Микроэкономика”, “Макроэкономика”, “Математическое моделирование экономических систем”, “Информатика”, “Программирование”.

Спецификой данного курса является то, что он является скорее “естественно-научным” (“математическим”), чем “гуманитарным”, поэтому невозможно применять метод проектов буквально в том же виде, в каком он реализуется в Европе. Одним из наиболее сложных этапов при реализации метода проектов является выбор проблемы. Неподготовленным студентам без специальных знаний и навыков сложно сразу сформулировать тему проекта, поэтому было принято решение предоставить список тем на выбор (так называемый “Reading List”). Студентам были предоставлен список, в котором перечислены разделы теории численных методов: интерполяция сплайнами, полиномы, численное решение систем линейных уравнений, собственные значения и собственные вектора, численное дифференцирование, численное интегрирование, численное решение обыкновенных дифференциальных уравнений, решение систем нелинейных уравнений, поиск экстремума функции, условная минимизация.

В рамках проекта от студентов требовалось представить реализацию данной темы в MatLab (то есть описать, какие функции используются, как изменять их свойства, в каком виде представляются данные и т.д.), теоретические сведения по теме (причем только те, которые непосредственно используются при расчетах в MatLab) и пример задачи с экономическим содержанием на данную тему.

Студенты работали в группах по 4-5 человек, причем группы формировали самостоятельно. На этом этапе возникла первая проблема: по какому принципу делиться на группы – руководствуясь личностями будущих коллег или своим интересом к выбранной теме. Если говорить о теоретических основах проектного метода обучения, то утверждается, что выбирать надо тему. На практике получилось наоборот. Студенты учатся вместе 2,5 года, и вполне естественно, что внутри коллектива академической группы существуют свои симпатии и антипатии. Поэтому студенты сначала выбирали, с кем они хотят работать в группе, а уже затем договариваются о теме. Решение этой проблемы может быть предложено в будущем.

Второй проблемой, с которой столкнулись студенты, это отбор литературы. Основной вопрос, с которым они обращались к руководителю в процессе работы над проектом: “А эту тему нужно описывать?”. Проблема выбора релевантной информации и критического отношения к ее источникам является трудно разрешимой проблемой не только для тех, кто работает над проектом впервые, но и для студентов выпускных курсов, которые написали уже несколько проектов. Помочь в решении этой проблемы может руководитель или специалист по данной сфере. Однако он должен не просто сказать, что нужно написать в отчете по проекту, а объяснить взаимосвязь найденной информации и ее соответствие реальному положению дел. Отбор уместных материалов должен осуществляться непосредственно студентами.

Студенты работали над проектами в течение двух месяцев. После окончания работы руководителем были проверены отчеты по проекту и сформулированы вопросы (4-5 для каждой группы в зависимости от количества человек в группе). Однако вопросы были сформулированы не просто по отчету, а касались того материала, который был опущен или недостаточно подробно (с точки зрения преподавателя) изложен на занятиях. Студенты могли внутри группы распределить вопросы самостоятельно, в зависимости от своих предпочтений. На поиск ответа отводилась одна неделя, после чего была проведена презентация проектов, где каждому студенту отводилось 5-7 минут, в течение которых требовалось ответить на поставленный вопрос и, возможно, на дополнительные вопросы. На презентации присутствовал также внешний экзаменатор, который являлся специалистом по методам вычислений и мог задавать дополнительные вопросы.

По результатам защиты проекта и выполнения лабораторных работ студентам выставлялся зачет/незачет по курсу. Необходимо отметить, что проекты были выполнены на достаточно высоком уровне, а недочеты, которые естественно встречались, можно объяснить недостатком опыта работы по проектному методу.

Первый опыт применения проектно-ориентированного метода обучения в курсе “Информационные технологии в экономике” показал, что важным достоинством данного метода обучения является то, что студенты приучаются работать самостоятельно, критически относиться к информации и адекватно воспринимать критику. Такая форма работы позволяет повысить мотивацию студентов, что положительно сказывается на качестве обучения. 

Подтвердить это предположение позволяет статистический анализ подхода студентов к образовательному процессу
.

Исследование вопроса о том, как студенты выполняют различные задания и как подходят к изучению различных проблем, закономерно привело исследователей к концепции о “подходе к изучению”, которая становится своеобразной исходной точкой для появления ряда концептуальных работ, сформировавших “теорию студенческого подхода к изучению”. Анкета для изучения процесса приобретения знаний возникла на базе анкеты для изучения поведения в процессе приобретения знаний, созданной в 1976 году
.

Факторный анализ статистических данных позволил выделить два фактора, которые основываются на сравнении вопросов двух типов: тех, которые относятся к мотиву, и тех, которые относятся к стратегии (табл. 3).
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Важно отметить, то, что делают студенты, гораздо важнее, чем усилия преподавателей. А действия студентов, направленные на решения поставленных задач, как раз и определяются их подходом к изучению. Поэтому главная цель хорошего обучения – это поощрить студентов к усвоению глубокого подхода к изучению
. В связи с этим преобладание того или иного подхода у группы студентов дает представление о качестве обучения. Однако некорректно разделить всех студентов на две группы в зависимости от преобладания того или иного подхода к изучению, поскольку результат анкетирования является функцией перечисленных факторов и условий обучения. Студенты и преподаватели являются совместно ответственными за результат, поэтому подход к изучению описывает природу взаимоотношений между студентами, условиями и задачами. Необходимо также отметить, что подход к изучению не является личностной характеристикой студента. Изучение результатов анкетирования студентов позволяет проанализировать не только отношение студентов к обучению, но и влияние инновационных методов обучения на качество образования.
В ходе анкетирования использовался пересмотренный вариант анкеты R-SPQ-2F, предложенной в работах Biggs J. с коллегами и Infante D.
. Общее количество респондентов - 35 студентов. Общая картина некоторых результатов статистического анализа приведена на рис.3. 
Результаты, полученные в ходе статистического анализа, позволяют сделать следующий вывод: у студентов преобладает глубокий подход к обучению, что позволяет сделать  вывод  о   том,  что   качество   обучения
является достаточно высоким. Данные за 2005-2006 учебный год характеризуют ситуацию до внедрения проектного метода, данные за 2006-2007, соответственно, после. Из рисунка видно, что относительная доля студентов с преобладающим глубоким подходом к обучению увеличилась. 

Результаты анкетирования свидетельствуют о том, что внедрение проектного метода обучения позволяет не только привить студентам первичные навыки критического мышления и основные принципы работы в группе, но и повысить мотивацию и качество обучения. 
[image: image2]

ОЦЕНКа КАЧЕСТВА PhD-ПРОГРАМ в США и европейских странах: 

ПОДХОДЫ, методы, критерии
Б.И. Бедный
директор института аспирантуры и докторантуры

А.А. Миронос
заместитель директора института аспирантуры и докторантуры
Г.М. Санжарлинская

младший научный сотрудник
Нижегородский государственный университет им. Н.И. Лобачевского

Формирование инновационного общества выдвигает новые требования как к системе образования в целом, так и к ее отдельным уровням
. Наукоемкая экономика, ускоряющийся темп обновления технологий, существенно повышают требования и к общему уровню подготовки значительной части работников, и к развитию у них умений и навыков, обеспечивающих способность к постоянному освоению и творческому применению новых знаний. В этих условиях одним из феноменов развития национальных систем образования в развитых странах Европы, Америки и Азии становится массовизация высших уровней образования (postgraduate).  Расширение контингента лиц, получающих образование на уровне PhD-программ, в ЕС и США рассматривается как одна из мер, направленных на развитие интеллектуального потенциала государства и обеспечение лидерства в сфере высоких технологий. Эта задача стимулирует интеграцию усилий гражданских институтов (научных и образовательных учреждений, фондов, финансирующих науку и образование, СМИ и т.п.) и государственных органов управления образованием и наукой по совершенствованию национальных систем подготовки научных кадров. Формирование социального заказа на подготовку кадров высшей научной квалификации и управление качеством подготовки в рамках PhD-программ оказываются, таким образом, тесно связанными и отвечают единым задачам. 

В течение последних трех десятилетий в США, Канаде, странах Западной Европы, а также в развитых странах Азиатско-Тихоокеанского региона накоплен значительный опыт проведения оценок качества программ постдипломного образования. Такие оценки осуществляют неправительственные организации, фонды, финансирующие образование и научные исследования, средства массовой информации, а также уполномоченные правительственные организации в странах, где законодательством предусмотрены соответствующие формы контроля образования. В качестве методической основы при проведении оценок качества широко используются: 

· системы рейтингов (таблицы лиг) высших учебных заведений, а также докторских программ, реализуемых университетами (рейтинговая оценка качества); 

· аккредитация программ PhD, осуществляемая как государственными учреждениями, так и общественными (корпоративными) организациями для установления соответствия заявленному качеству.

Наряду с построением рейтингов и использованием аккредитационных процедур, в ряде стран проводятся масштабные национальные обследования системы подготовки по программам PhD.

Развитие институциональных форм и методик оценки качества программ послевузовского профессионального образования в российских вузах предполагает соотнесение имеющегося мирового опыта с особенностями национальной системы подготовки научных кадров, использование наиболее продуктивных наработок для совершенствования подготовки аспирантов.

Рейтинги PhD-программ

Объектами ранжирования являются либо вузы в целом (при этом докторские программы оцениваются в ряду других направлений образовательной деятельности), либо конкретные программы PhD. Развитию интереса к оценке программ PhD, так же как и программ других образовательных уровней, способствуют комплекс факторов. В их числе: 

· рост конкуренции на рынке образовательных услуг, как в национальных рамках, так и в интернациональном масштабе;

· объективные интеграционные процессы, затрагивающие образовательную сферу и направленные на выравнивание образовательных стандартов. 

Так, если в 1980-1990 гг. составлялись преимущественно национальные рейтинги, то, начиная с 2000 года, все большее значение играют международные рейтинги учебных заведений и образовательных программ. Первые такие рейтинги составлены Шанхайским университетом (SJTU) и «Приложением по высшему образованию» к газете «Таймс»
. Появляются и специализированные рейтинги программ PhD в международном масштабе. Например, The Philosophical Gourman Report составляет рейтинги докторских программ по философии
. Организацией такого рода исследований и публикацией полученных результатов занимаются различные структуры как самостоятельно, так и объединяя свои усилия. В их числе средства массовой информации, профессиональные ассоциации, академии, учебные заведения, специальные рейтинговые агентства и т.д.  

Первые рейтинги университетов были предложены вниманию общественности более двадцати лет назад в США. В 1983 году американский журнал U.S.News & World Report опубликовал первый национальный рейтинг университетов. В настоящее время существуют десятки рейтингов и таблиц лиг высших учебных заведений и отдельных образовательных программ высшей школы, в том числе, и программ PhD. Рейтинги, впервые зародившиеся в США, широко распространились в Европе и странах Азиатско-Тихоокеанского региона. 

При анализе подходов к оценке качества программ PhD и ранжированию вузов, осуществляющих докторские программы, следует учитывать, что в качестве потребителей публикуемых рейтингов первоначально рассматривались выпускники бакалаврских и магистерских программ, планирующие поступление в аспирантуру. Однако по мере совершенствования рейтингов их цели, а также сферы использования становились все более разнообразными. В настоящее время существуют рейтинги аспирантских и профессиональных программ (в частности, программ МВА), которые отражают репутации вузов и служат основой при распределении правительственных ассигнований. К рейтингам начинают проявлять интерес также и работодатели, зачастую выступающие источником финансовой поддержки вузов и вузовских исследований. 

В качестве примеров рейтингов PhD - программ, используемых для принятия решений о распределении субсидий, можно отметить The Gourman Report: Graduate Programmes (аспирантские и профессиональные программы в США); National Research Council (Государственный Совет по научным исследованиям США), Committee for the Study of Research-Doctorate Programmes in the United States (Комитет по оценке исследовательских докторских программ в США); U.S. News & World Report. America’s Best Graduate Schools (Лучшие американские аспирантские программы); Australian Financial Review Boss (Программы MBA в Австралии); Financial Times (программы MBA в разных странах мира); New Zealand Performance-Based Research Fund (PBRF) (Фонд финансирования научных исследований Новой Зеландии); Higher Education and Research Opportunities (HERO) (Оценка высшего образования и научных исследований в Великобритании)
.

Авторы рейтингов постоянно совершенствуют применяемые методики, активно прибегают к помощи консультативных структур и повышают прозрачность своих исследований. Кроме того, университетам и правительственным органам по мере развития системы рейтингов приходится совершенствовать качество и достоверность собираемых ими данных о высшем образовании. Университетские таблицы лиг постепенно начинают завоевывать признание академической общественности как эффективный механизм оценки академического качества и репутации вузов и конкретных программ PhD. 

Сложившееся к настоящему времени разнообразие систем рейтинговой оценки докторских программ обусловлено как различиями в целях подобных исследований и, соответственно, в востребованности полученных результатов в образовательном и социокультурном пространстве, так и национальной спецификой систем постдипломного образования. Вместе с тем, несмотря на существенные методические особенности (сбор, обработка, интерпретация данных), существует и немало общих, объединяющих подходов.

В настоящем обзоре основное внимание уделено опыту США. Отметим, что этот опыт в значительной мере послужил фундаментом при разработке систем построения рейтингов в других странах. Наиболее авторитетными являются рейтинги U.S.News & World Report. С методической точки зрения эти рейтинги можно рассматривать в качестве модели ранжирования докторских программ. U.S.News & World Report проводит ежегодное ранжирование программ в области бизнеса, права, образования, инженерии и медицины
. Применяемый подход к построению ранговых распределений предусматривает получение двух типов данных: 

· экспертных оценок качества образовательных программ; 

· статистических показателей, характеризующих уровень проводимых научных исследований и контингенты профессоров и аспирантов. 

В качестве экспертов в каждой области знаний привлекаются деканы и руководители программ PhD. При анализе программ по бизнесу, образованию, инженерным наукам, праву и медицины также опрашиваются сотрудники фирм, которые связаны с наймом новых сотрудников - выпускников PhD-программ.

Применительно к различным образовательным программам и специальностям используются различные критерии, характеризующие «качество выпускника». Так, в бизнес-образовании, по мнению разработчиков системы рейтингов U.S.News & World Report, «ценность» выпускников определяется их зарплатой после окончания программы и временем, затраченным на то, чтобы найти рабочее место. В юриспруденции в качестве таких критериев выступают время, которое занимает поиск работы, и результаты сдачи государственных выпускных экзаменов.

Расчет итогового рейтинга осуществляется с использованием стандартных процедур обработки данных, при которых каждому критерию, включая экспертные оценки, присваиваются определенные весовые коэффициенты
.
Использование экспертных оценок

Кандидатуры экспертов предлагаются авторитетными общественными объединениями. Так, в инженерных специальностях эксперты предлагаются Американским обществом инженерного образования, в области права - Американской ассоциацией докторских программ в криминологии и уголовной законности и т.п. Опросные листы предусматривают оценку качества PhD - программ в каждом вузе по 5-балльной шкале: «outstanding» - 5; «strong» - 4; «good» - 3; «adequate» - 2; «marginal» - 1. Респонденты, незнакомые с конкретными программами, отмечают: "не знаю". Ответы "не знаю" не рассматриваются в качестве отрицательной характеристики программы. Из числа опрашиваемых экспертов, как правило, оценки программ выставляют менее половины респондентов (в среднем от 50% до 25% в различных специальностях). Итоговая оценка определяется усреднением оценок респондентов. Наряду с оценками представителей академического сообщества используются экспертные оценки работодателей и компаний, нанимавших выпускников программ PhD. 

Списки ранжируемых PhD-программ составляются в соответствии с данными National Science Foundation (NSF) о присуждаемых ученых степенях. При этом в рейтинге докторских программ участвуют лишь те вузы, в которых в течение года было присуждено не менее пяти докторских степеней. При отборе вузов могут быть использованы и другие ограничения. Так, в списки медицинских школ, участвующих в рейтинге программ PhD, включаются школы,  аккредитированные Комитетом связи в медицинском образовании (Liaison Committee on Medical Education - LCME)
, а также школы остеопатической медицины, аккредитированные Американской ассоциацией остеопатов и т.п. 

Исследования U.S.News & World Report по ранжированию программ PhD проводятся в тесном сотрудничестве с неправительственными структурами, способствующими развитию высокотехнологичных рынков, инноватики, а также научными и профессиональными ассоциациями. Так, в биологических науках, химии и некоторых гуманитарных специальностях исследования были выполнены «Synovate» (глобальный рынок исследовательских предприятий и фирм, работающих в сфере интеллектуального бизнеса)
. 

Оценки PhD-программ с помощью статистических показателей

Наряду с экспертными опросами для ранжирования докторских программ в каждой отрасли знания применялись критерии, основанные на статистических показателях. Для каждой из отраслей знания они имеют свою специфику (различия заключены преимущественно в весовых коэффициентах отдельных показателей). Ниже в качестве примера приводится статистические показатели, используемые для ранжирования инженерных программ PhD.

В 2005 году были рассмотрены данные по 199 инженерным школам, которые реализуют докторские программы по широкому ряду на
учных специальностей (аэрокосмонавтика, аэронавтика, астронавигация, биоинженерия и биомедицина, информационно-коммуникаци-онные технологии и электроника, инженерия медицины и окружающей среды, проектирование промышленного производства, проектирование материалов, механика, ядерное проектирование, топливная инженерия и др.). Ранжирование было выполнено на основании ряда критериев
, сведенных нами в табл. 1.
Как видно из табл. 1, наибольшие весовые коэффициенты присвоены показателям качества образовательных программ и финансирования научных исследований. Для получения ранговых распределений данные нормируются на максимальное значение в выборке (это значение показателя принимается за 100%, а все остальные значения получают соответствующую долю от максимального значения); далее вводятся весовые коэффициенты. 

Рейтинги национального совещания по исследовательским докторским программам в США

В основу построения рейтинга, как и в рейтинге «U.S.News & World Report», положены оценки качества докторских программ, а также статистические данные, характеризующие профессорско-преподавательский состав и PhD-студентов. Основа рейтинга - масштабное общенациональное обследование программ послевузовского образования (Graduate Faculty), проведенное в 1993 году Национальным научно-исследовательским Советом (National Research Council). Цель Совета заключалась в том, чтобы выявить мнения выпускников программ PhD и научного сообщества о научном уровне и эффективности докторских программ. Данное исследование, безусловно, может быть отнесено к числу наиболее крупных проектов подобного характера. Формат проведенной работы позволил оценить программы научно-исследовательской докторской степени (research-doctorate training) США в пяти широких областях: физические науки и математика, технические науки (engineering), биологические науки, социально-гуманитарные науки. Материалы исследования содержат данные о 4000 докторских программах по 41 научной специальности (subdisciplines) в 274 учебном заведении
.

Выборка респондентов для Национального обследования Graduate Faculty была осуществлена из списка 65470 выпускников докторских программ, проходивших обучение в 274 учебных заведениях США. Размер выборки зависел от количества программ PhD в конкретной отрасли науки. Размер выборки определялся организаторами с расчетом, чтобы получить не менее 100 оценок по каждой из докторских программ. Таким образом, предполагая, что не на все направленные анкеты будут получены ответы, каждую программу (в рамках отрасли наук) должны были оценить 200 респондентов. Для анализа программ в биологических науках число респондентов было увеличено до 300, чтобы иметь возможность оценить междисциплинарные докторские программы.  

Анкета обследования включала вопросы, позволяющие оценить научное качество (scholarly quality) PhD-программ, их эффективность для подготовки исследователей (research scholars and scientists), динамику качества программ. В каждом вопроснике предлагалось оценить 50 (для биологических наук - 60) произвольно выбранных научно-исследовательских докторских программ. В результате организаторам исследования удалось получить около 50% анкет от лиц, обучавшихся ранее по программам PhD в университетах США. Объединенная база данных по оценкам докторских программ включала обработанные результаты анкетного опроса; в ходе результирующей обработки из общей массы оценок были исключены две самые высокие и две самые низкие оценки. Оценки «не знаю достаточно хорошо, чтобы оценить» не учитывались, но использовались при вычислении индекса «известности». Для достижения сбалансированной оценки ответы на вопросы анкеты были получены также от преподавательского состава - профессоров, доцентов и ассистентов (full professors, associate and assistant professors) - пропорционально выборке респондентов. Критерии и весовые коэффициенты, учитываемые системой ранжирования докторских программ Национального исследовательского совещания по исследовательским докторским программам в Соединенных Штатах, приведены в табл. 2. 

Полученную базу данных существенно дополняет база данных респондентов, позволяющая характеризовать область научно-исследовательской специализации, вуз, где респондент проходил подготовку по программе PhD и полученную респондентом ученую степень (учет информации организован таким образом, что обеспечивает сохранность анонимности респондентов).

В настоящее время Национальный научно-исследовательский совет ведет подготовку к проведению очередного обследования докторских программ в 2007 году. На подготовительном этапе  активно задействованы интернет-технологии: в частности, посетителям сайта http://www.PhDs.org, предлагается принять участие в установлении весовых коэффициентов для оценки эффективности и качества программ в каждой конкретной отрасли науки.

Одним из практических результатов проведенного исследования стало построение рейтинга PhD-программ, представленного общественности в виде интернет-версии. Отметим, что при работе с базой данных этого рейтинга пользователь имеет возможность модифицировать весовые коэффициенты отдельных показателей, на основании которых ранжируются программы, в соответствии со своими предпочтениями. Интерактивный характер работы с базой данных, на наш взгляд, чрезвычайно полезен и удобен для всех типов пользователей рейтингов программ и вузов. 

Корме того, база данных Национального исследовательского совещания по исследовательским докторским программам содержит и ряд других сведений по каждой из учтённых в рейтинге PhD-программ. В частности, процентное соотношение мужчин и женщин, граждан США и иностранцев, численность обучающихся по программе и некоторые другие параметры, не используемые в ранжировании, но значимые для характеристики конкретной программы и конкретного университета.

Представленный обзор двух известных рейтингов докторских программ в США свидетельствует, что при заметных различиях в подборе критериев и распределении их удельных 
весов, общие подходы к ранжированию оказываются весьма схожими. Объединяющими принципами являются: 

· экспертная оценка качества преподавания;

· включение в состав экспертов как участников программ (ППС, выпускники), так и «потребителей» (работодатели, научное сообщество);

· использование количественных показателей, характеризующих квалификацию ППС (ученые степени, членство в профессиональных ассоциациях);

· использование количественных показателей, характеризующих состав обучающихся и продолжительность обучения по программам PhD; 
· 
использование количественных показателей, характеризующих исследовательскую активность (публикационная активность, индексы цитирования) и финансирование научных исследований в рамках программ подготовки PhD.

Анализ рейтингов университетов, осуществленный в работе Ван Дайка Н
, также свидетельствует о многообразии подходов к выбору критериев, характеризующих выделенные выше наиболее универсальные аспекты и характеристики качества образовательных программ. Автором проанализированы десять таблиц лиг университетов США и европейских стран в категории «Качество академического персонала». Три из десяти (The Guardian, Perspektywy, и U.S. News) никак не учитывают результаты исследовательской деятельности; еще три (CHE/Stern, The Guardian и The Times) не имеют показателя  престижности преподавательского состава. Семь из десяти - за исключением The Good Universities Guide, The Guardian и The Times - не оценивают качество преподавания, хотя CHE/Stern  изучает мнение студентов по этому вопросу. Лишь одна схема - The Good Universities Guide включает, по крайней мере, по одному показателю для каждой из трех субкатегорий в категории «Качество академического персонала», а именно: научно-исследовательской деятельности, престижа и качества преподавания.  Подобные расхождения объясняются разными целями рейтингов. Так, например, The Center, сфокусированный, в первую очередь, на исследовательской деятельности, по-видимому, не считает необходимым оценивать качество преподавания. Рейтинг The Guardian, напротив, однозначно ориентирован на преподавание, и, соответственно, не содержит показателей результативности исследовательской деятельности. Специалисты СНЕ/Stern, однако, считают, что высокое качество исследований свидетельствует и о высоком уровне преподавания, однако при составлении рейтинга показатели результативности научных исследований учитываются наряду с мнениями студентов о качестве преподавания. 

Известно, что любые системы ранжирования учебных заведений и образовательных программ всегда подвергаются критике. При обсуждении методологических проблем построения рейтинговых систем в основном затрагиваются следующие вопросы
.  

1. Проблема объекта ранжирования. Оживленные споры ведутся вокруг того, что же следует оценивать университеты в целом или подготовку по конкретным программам? С одной стороны, обучение ведется по конкретным специальностям и программам, а не в университете в целом. В любом университете качество подготовки может меняться в зависимости от научного направления (специальности), поэтому усреднение может привести к искажению общего представления об университете. Так, например, анализ таблиц лиг американских колледжей и аспирантских школ U.S.News and World Report свидетельствует о том, что итоговое ранговое распределение вузов в значительной степени зависит от того, что подвергалось оценке – университет в целом или отдельное подразделение в его составе. С другой стороны, по мнению исследователей, различия в качестве между отдельными программами постепенно уменьшается, особенно в лучших университетах. Кроме того, несомненно, нельзя отрицать наличие определенного «эффекта брэнда» университета в целом. Таким образом, можно заключить, что выбор объекта ранжирования в значительной мере зависит от целей конкретного рейтинга. 

2. Проблема группировки объектов ранжирования. Рейтинг как метод представления результатов оценки подвергается критике на том основании, что незначительные различия в баллах между отдельными университетами или дисциплинами зачастую обусловлены не фактической разницей в качестве, а, скорее, статистическими шумами. В результате в некоторых таблицах лиг университеты объединяются в  группы (например, высшая, средняя, низшая), внутри которых элементы перечисляются по алфавиту. Подобное решение также может быть сопряжено с рядом проблем. Так, разграничение групп обычно проводится достаточно произвольно, и вновь возникает вопрос о фактических различиях: например, университеты (программы), занимающие последние позиции в высшей группе, по набранному количеству баллов могут, практически, не отличаться от университетов, занимающих первые позиции в следующей группе. Кроме того, группирование менее корректно, чем ранжирование. Возможным решением может стать рейтинг, снабженный подробными разъяснениями о том, насколько разница в баллах отражает подлинные статистические различия. 

3. Проблема весовых коэффициентов. Чаще всего отмечается, что весовые коэффициенты задаются субъективно без какого-либо теоретического или эмпирического обоснования. 

Сложность, разумеется, заключается в первую очередь в том, что без присвоения весов невозможно получить результаты, т.к. для расчета итоговых рейтингов или определения групп необходимо каким-то образом комбинировать отдельные показатели. Возможным решением может стать оценка университетов или программ отдельно по каждому показателю, как это делается в Good Guides. Другой подход, применяемый при построении ряда рейтингов, заключается в том, что пользователь сам определяет весовые коэффициенты, что, как отмечалось выше, реализовано в рейтинге PhD-программ Национального исследовательского совещания по исследовательским докторским программам в Соединенных Штатах. 

Несмотря на сохраняющиеся методические проблемы, значительная популярность различных рейтингов и таблиц лиг свидетельствует о том, что они интересны потребителям и, следовательно, университеты также не могут их игнорировать. Более того, при условии тщательной и строгой подготовки, рейтинги программ и таблицы лиг вузов могут содержать ценную информацию, в том числе, пригодную для принятия управленческих решений.
Аккредитация докторских программ и вузов, осуществляющих PhD-программы

Практика аккредитации PhD-программ получила достаточно широкое распространение как в европейских странах, так и в США. Необходимость приведения национальных систем ученых степеней в соответствие с едиными общеевропейскими стандартами (Болонский процесс), стремление обеспечить высокое качество подготовки и усилить конкурентные позиции в условиях глобализации рынка образовательных услуг стимулируют национальные органы образования и науки к созданию систем обеспечения качества докторских программ. В реализации этих задач участвуют как государственные структуры, так и неправительственные организации, которым законом делегируются необходимые полномочия.

В США аккредитация программ профессиональной подготовки осуществляется негосударственными структурами – агентствами или профессиональными ассоциациями. Аккредитация не является системой управления качеством или оценки качества в узком значении этого понятия. По сути, в Соединенных Штатах на национальном уровне отсутствует система управления качеством высшего и постдипломного образования. Вместе с тем функции оценки качества выполняют агентства - общественные организации, управляемые университетским сообществом, но признанные (уполномоченные) правительством. Учреждения образования, не получившие аккредитации, обычно не имеют права претендовать на государственные займы или финансирование от фондов. В некоторых областях, как например, проектирование, деловое администрирование, право, педагогика функции аккредитации выполняют профессиональные ассоциации. Именно они дают формальное разрешение учреждениям образования на присуждение степеней различных уровней. Таким образом,  суть американской системы  - это признаваемый правительством комплекс аккредитационных мероприятий, осуществляемый неправительственными организациями и агентствами
. Такая система аккредитации имеет давнюю историю и является в целом весьма жесткой. Учреждения обязаны предоставлять подробную информацию, связанную с реализацией программ PhD, осуществлять самооценку университетских ресурсов (библиотеки, лаборатории, квалификация университетского персонала и др.). Эта информация тщательно оценивается представителями ассоциаций и агентств. Если условия или качество реализации программы по ряду показателей не соответствуют критериальным значениям, аккредитация может быть дана лишь на относительно короткий период времени, необходимый для устранения имеющихся недостатков. В редких случаях может быть отказано в аккредитации. Отказ обычно означает, что учреждение или программа перестают функционировать. В некоторых случаях для того, чтобы получить право на присуждение специфических университетских степеней, требуется дополнительное разрешение от государственных органов. Чаще всего это требуется в тех случаях, когда следует подтвердить фактическое наличие необходимых университетских ресурсов. Таким образом, аккредитация программ PhD в США в основном является гарантией того, что учреждение или программа отвечает минимальным стандартам университетского качества и обладает минимально необходимыми ресурсами.

Значительный опыт оценки качества PhD-программ накоплен и в ряде европейских стран. Реализация докторских программ в Нидерландах с 1990 г. институционально оформлена в рамках научно-исследовательских школ
. Структура и функции научно-исследовательских школ определены законом. За их аккредитацию ответственна Нидерландская королевская академия наук и искусства (Koninklijke Nederlandse Akademie Van Wetenschappen - KNAW). 

Научно-исследовательские школы образованы как структурные университетские подразделения с тем, чтобы обеспечивать структурно более четкую научно-исследовательскую подготовку. Хотя они образуются на базе одного университета, но обычно тесно связаны еще с одним или несколькими вузами, также участвующими в их финансировании. Введение данной институции было связано с пониманием современных требований к подготовке исследователя: качественное образование и подготовка высококлассного специалиста могут быть осуществлены только в «среде высококачественного исследования». Таким образом, кроме образовательной функции научно-исследовательские школы должны стимулировать возникновения центров высококачественных исследований, которые будут способны успешно конкурировать за источники финансирования научных исследований, представляемые национальными и международными фондами, а также промышленностью. KNAW следующим образом формулирует основные цели научно-исследовательских школ: создавать научную инфраструктуру и среду, обеспечивающие выполнение высококачественных исследований. Реализация этих целей требует четкой организации - планирования научно-исследовательских тем и программ, систематическую аттестацию персонала. Кроме того, Королевская Академия наук и искусства отстаивает позицию, что научно-исследовательские школы должны иметь четко структурированную, обязательную для всех аспирантов школы образовательную программу. С этой целью в Академии создан независимый комитет по оценке научно-исследовательских школ (каждая школа проверяется один раз в пять лет). В настоящее время формально аккредитованы 107 научно-исследовательских школ. Важным требованием при аккредитации является наличие учебных программ, что должно содействовать синергетике между исследованием и образованием на уровне аспирантской подготовки.

С января 2003 года в Норвегии оценку качества образовательных программ и высших учебных заведений уполномочено осуществлять независимое национальное агентство для аккредитации и оценки высшего образования - Норвежское агентство гарантии качества образования (NOKUT). Агентство также выполняет консультативную функцию для норвежских учреждений высшего образования в отношении определения иностранных уровней образования и передачи кредитов. 

Аккредитацию докторских программ агентство NOKUT проводит в соответствии со следующими критериями:

a) университеты должны иметь программы анализа качества подготовки PhD,

b) университет, претендующий на реализацию докторской программы, должен показать, что научная область, в которой предполагается открытие программы, «вписывается во внутренний университетский контекст» (соответствует миссии университета), 

с) учреждение должно располагать необходимой университетской базой (ресурсами) для обеспечения качественной научно-исследовательской подготовки,

d) университет должен обеспечить финансовую поддержку докторских программ (эта деятельность университета должна быть документально подтверждена), 

e) должно быть подтверждено национальное и международное сотрудничество с сетью учреждений, важных для реализации докторских программ, 

f) докторские программы должны иметь необходимую инфраструктуру, 

g) должны существовать внутриуниверситетские системы мониторинга докторских программ, обеспечивающие контроль работы над диссертацией и регулярную отчетность аспиранта
.

В Испании в настоящее время подготовка аспирантов регулируется Королевским Указом RD778/98 30 Апреля 1998, а также Законом об университетах 2001 (Ley Organica de Universidades - LOU), согласно которому аккредитация нацелена на обеспечение гарантий качества и объективности присуждаемых степеней. В 2003 г. было создано Национальное агентство качества (Agencia Nacional de Evaluacion). В настоящее время агентство ANECA занимается  оценками качества докторских программ и присуждения докторских степеней. Эти оценки осуществляются по запросам и государственных, и частных университетов. Формально оценки ANECA не обязательны для университетов, однако они становятся необходимыми, если университеты претендуют на официальные субсидии. Успешная оценка агентством ANECA сопровождается получением «Сертификата качества докторских программ». Национальная система оценки качества рассматривается как полезный инструмент для вхождения Испании в европейскую систему высшего образования
.

В соответствии с законодательством о высшем образовании в Швеции докторские программы подразделены на четыре блока дисциплин: социогуманитарные науки (Humanities / Social), медицина, естественные науки, технические науки. Пятая предметная область, которая выходит за пределы формализованной системы дисциплин, состоит из ряда направлений в области сельского хозяйства, развиваемых в Шведском университете сельскохозяйственных наук. Понятие дисциплины использовано в Швеции с 1999 года для обозначения официально аккредитованных научно-исследователь-ских организации в учреждениях высшего образования, имеющих право присуждать ученые степени, а также как средство при распределении фондов для подготовки аспирантов и проведения исследований в не-университетских учреждениях. Аккредитация дисциплин проводится Правительством на основании оценки Национального агентства высшего образования (Hogskoleverket)
.  

Функционирование докторских программ во Франции регулируется законодательством, которое определяет требования к поступающим на докторские программы, организацию исследований, контроль и финальный результат обучения, а также оценку и подтверждение присуждаемой степени. Право реализации докторских программ предоставляется министром высшего образования и науки на основе анализа имеющихся в распоряжении университета кадровых, материальных и информационных ресурсов и оформляется «контрактом», действующим 4 года. Оценка уровня подготовки в рамках конкретной докторской школы и оценка результатов, полученных школой в течение предшествующих четырех лет, проводится до подписания нового контракта Национальным комитетом высшего образования. Основными критериями для продления контракта являются: 

· связь научного проекта «докторской школы» с долговременными стратегическими планами университета,

· качество научных исследований «докторской школы» и трудоустройство ее выпускников. 

Таким образом, институциализация и законодательная регламентация постдипломного образования особенно в европейских странах является значимой частью мероприятий, направленных на повышение качества подготовки по докторским программам. В этих условиях аккредитация докторских программ играет важную роль при оценке необходимых ресурсов вуза, осуществляющего подготовку специалистов со степенью PhD, а также качества образовательной и исследовательской компонент докторских программам
.

Оценки качества в рамках национальных обследований систем постдипломного образования

Подобный опыт представлен, в частности, в деятельности таких организаций, как Higher Education and Research Opportunities (HERO) в Великобритании и New Zealand Performance-Based Research Fund (PBRF) (Фонд финансирования научных исследований в Новой Зеландии). Оценка качества научных исследований, проводимая четырьмя органами финансирования высшего образования Великобритании (программа RAE), осуществляется с целью селективной поддержки университетов и колледжей
 [15] (RAE оценивает качество исследований в университетах и колледжах каждые четыре - пять лет; учреждения, отличающиеся высоким уровнем научных исследований получают большую часть грантов). 

RAE обеспечивает экспертную оценку качества исследований во всех научных дисциплинах. Используют стандартную шкалу (от 1 до 5) для оценки соответствия исследований «национальным» или «международным уровням совершенства». Оценка RAE используется образовательными фондами в Англии, Шотландии, Уэльсе и Северной Ирландии. Результаты исследований публикуются. Эта информация имеет значительную ценность для принятия решений о финансировании и для других организаций в промышленности и торговле, благотворительных фондов, которые субсидируют исследования. 

Сходные методики реализует и New Zealand Performance-Based Research Fund (PBRF) (Фонд финансирования научных исследований в Новой Зеландии), который осуществляет оценку качества научно-исследовательской деятельности в учреждениях, занимающихся подготовкой PhD (третьего уровня высшего образования)
. Образовательная система Новой Зеландии сложилась в рамках традиций британского образования и продолжает развиваться в тесной связи с образовательными системами Англии, США и Канады. Комиссия по «третьему уровню высшего образования» (ТЕС) – правительственный орган, одной из важнейших задач которого является руководство работой Фонда финансирования научно-исследовательской деятельности (PBRF) – нового механизма оценки и финансирования научно-исследовательской деятельности в учреждениях, занимающихся подготовкой и присуждением докторских степеней. PBRF был создан для повышения качества академических исследований в Новой Зеландии, в том числе для «оценки достижений учреждений третьего уровня образования в области научных исследований… и последующего распределения ассигнований между ними в зависимости от этих достижений». Этот проект по мнению его создателей соответствуют важнейшим тенденциям в области оценки качества высшего образования: использованию таблиц лиг для распределения финансовых ассигнований между университетами. Комиссия ТЕС разработала для PBRF процедуру оценки в соответствии с двойной целью научно-исследовательской деятельности в секторе постдипломного образования, которая заключается в «развитии знаний во всех областях познания, а также в создании среды для обучения и в особенности для научно-исследовательской подготовки, характеризующейся активной и высококачественной научно-исследовательской деятельностью». PBRF ведет подбор и анализ данных по трем основным направлениям для каждого университета Новой Зеландии: 

· качество научно-исследовательской работы преподавательского состава; 

· численность выпускников программ PhD; 

· доходы вуза от реализации научно-исследовательских проектов.

Этим критериям присвоены весовые коэффициенты 60, 25 и 15 соответственно. Анализ данных (реализованный в виде таблицы лиг вузов) используется при определении объема ассигнований, получаемых вузами от PBRF.

Важнейшее направление деятельности Фонда, к которому также относится и подготовка таблиц лиг, заключается в оценке качества. Оценка качества научных исследований осуществляется экспертами, привлекаемыми Фондом, на основе комплекса показателей результативности научно-исследовательской деятельности (таких как публикации и т.п.). Согласно методическим указаниям ТЕС, к категории «А» относится «научно-исследовательская деятельность мирового уровня», категории «В» соответствуют «исследования очень высокого качества», «С» - «качественные исследования»; «R» означает, что «портфель показателей не соответствует требованиям к категории «С». В 2003 г. в оценочные комиссии PBRF вошли 165 экспертов (в том числе 33 зарубежных), которые были распределены по 12 предметным группам. При принятии решений относительно финансирования, наряду с оценками качества научно-исследовательской деятельности учитывались такие показатели как число лиц, завершивших программы получения научно-исследовательских степеней, и доход от научно-исследовательской деятельности. 

Процедура оценки качества PBRF включает меры по обеспечению обоснованности и достоверности результатов. При рассмотрении результатов научной деятельности конкретного академического деятеля члены оценочной комиссии должны были учитывать специфические обстоятельства, в частности, внештатную работу. Были разработаны специальные рекомендации для случаев конфликта интересов, например, когда эксперт лично знал ученого, чьи результаты ему предстояло оценивать. Специальная арбитражная комиссия, в которую вошли представители 12 комиссий и один независимый представитель, контролировала правильность и точность процесса ранжирования как внутри каждой комиссии, так и на уровне взаимодействия между отдельными комиссиями. Кроме того, процесс оценки качества подвергся аудиту ТЕС и Министерства образования Новой Зеландии. ТЕС пришла к выводу, что «результаты оценки качества за 2003 г. достаточно точно отражают уровень качества научно-исследовательской деятельности, осуществляющейся в системе образования третьего уровня в Новой Зеландии».

Результаты первой оценки качества были сведены в опубликованный в 2004 году отчет «Оценка качества научных исследований за 2003 год». В отчете также содержатся данные по выполнению программ получения научно-исследовательских степеней PhD, экономической эффективности научных исследований и распределению ассигнований в 2004 г. (отчет доступен на сайте ТЕС
). Отчет содержит подробную информацию о распределении по категориям качества для 22 вузов и 41 предметной области.

Заключение
Развитие методов оценки качества докторских программ и ранжирования университетов, реализующих докторские программы, сегодня является одним из важных направлений в сфере менеджмента образования и науки в развитых странных мира.

Задача совершенствования подготовки специалистов высшей научной квалификации, способных удовлетворить запросы современного рынка интеллектуального труда, становится все более актуальной. Это связано, прежде всего, с тем, что сегодня от выпускников аспирантур требуется быстрая адаптация к условиям инновационного общества. Наряду с глубокой научной специализацией становятся востребованными и дополнительные компетенции  - информационные технологии, научно-технологический менеджмент,  право и др. В свою очередь, это требует совершенствования подходов к оценкам качества послевузовского профессионального образования.  

Методики оценки качества ППО, применяемые органами управления системой образования в РФ, вузами и отдельными исследователями до сих пор не являются устоявшимися. Это обусловливает необходимость разработки единой концепции и методологии оценки качества послевузовского профессионального образования, которые бы учитывали особенности национальной системы образования и международные стандарты аудита качества в сфере ППО. Зарубежный опыт оценки докторских программ позволяет задействовать при разработке методологических основ диагностики аспирантур российских вузов ряд важных принципов, универсальных по отношению к различным национальным системам подготовки научных кадров, уточнить набор критериев, а также технологии сбора и обработки данных. 

1. Опыт оценки качества докторских программ в европейских странах и США свидетельствует, что при определенном разнообразии средств, различной степени институционализации форм оценки, большинство применяющихся методик близки между собой, как с точки зрения целей, так и подходов к оценке качества PhD-программ. Общность целей и подходов непосредственно связана со спецификой процесса воспроизводства научных кадров и общепринятым тезисом о том, что подготовка специалистов высшей научной квалификации может эффективно осуществляться только в условиях конкурентоспособной научной среды. Таким образом, значимой целью при оценке качества PhD-программ становится сосредоточение ресурсов (финансовых, материальных, а также - человеческих
) в наиболее эффективно работающих учебно-научных центрах. При этом следует подчеркнуть, что оценке, как правило, подвергаются не университеты, а конкретные PhD-программы.  

Выявление наиболее продуктивных в научном отношении аспирантур, является задачей, значимой для всех заинтересованных сторон образовательного процесса - слушателей PhD-программ, работодателей, государства и учебных заведений. Оценки качества, а также основанные на этих оценках рейтинговые распределения позволяют не только реализовать селективную поддержку программ послевузовского профессионального образования, но и расширить финансирование докторских научных исследований за счет привлечения средств грантодателей.

2. Для диагностики PhD-программ широко используются как экспертные оценки, так и формальные количественные показатели и критерии. 

Экспертные оценки, как правило, применяются для выявления качества образовательных программ аспирантуры и качества научных исследований, их соответствия мировому (национальному) уровню.

В состав экспертных групп включают участников программ (научные руководители аспирантов, ППС, выпускники PhD-программ) и «потребителей» (работодатели, научное сообщество). При использовании экспертных оценок особое внимание обращается на привлечение большого числа респондентов, что позволяет снизить влияние фактора субъективности в оценках привлекаемых специалистов и осуществить статистическую обработку полученных данных.

Формальные показатели, используемые при оценке PhD-программ, характеризуют: 

· квалификацию ППС (ученые степени, членство в профессиональных ассоциациях);

· контингент обучающихся, сроки освоения программам;

· научную продуктивность среды, в которой осуществляется подготовка аспирантов (публикационная активность, индексы цитирования); 

· финансирование научных исследований, в рамках которых осуществляется подготовка PhD-студентов.

Наряду с экспертной оценкой и количественными показателями, как правило, учитывается ряд дополнительных параметров. В их числе:

· соответствие тематик докторских исследований стратегическим планам научного развития университета (миссии университета);

· наличие подготовки по данным специальностям на уровне «дипломного» образования;

· наличие аккредитации (признания) данной PhD-программы научными и учебными корпорациями.
Методики оценки качества докторских программ, основанные на комплексном использовании экспертных заключений и анализе количественных данных, широко используются как для построения рейтингов докторских программ, так и в процедурах лицензирования и аккредитации программ подготовки PhD.

Внутривузовская система качества образования ННГУ: первые итоги внедрения

И.И. Борисова
руководитель центра качества образования

Нижегородский государственный университете им. Н.И. Лобачевского
Проблема обеспечения качества образования продолжает оставаться одной из самых обсуждаемых в настоящее время как представителями государственных органов, работодателей, так и академической общественностью. Несомненно, она остается центральной и в проводимой реформе образования: «полезность реформы относительна, если она не ведет, в конечном счете, к повышению качества образования». 

Качество образования определяют как сбалансированное соответствие совокупности свойств и характеристик образовательного процесса, его результатов и всей системы образования в целом установленным потребностям, целям требованиям и нормам (стандартам), которые определяются отдельными гражданами, предприятиями и организациями, обществом и государством в целом
. Обеспечение высокого качества образования на основе сохранения его фундаментальности и соответствия актуальным и перспективным потребностям личности, общества, и государства заявлено главной задачей российской образовательной политики. 

На государственном уровне координацией работ в области управления качеством высшего профессионального образования призван заниматься созданный в 2004 году Совет по координации управления качеством высшего профессионального образования. Государственная система обеспечения и оценки качества образования включает в качестве ключевых элементов:

- государственный образовательный стандарт,

- процедуру комплексной оценки деятельности вуза, причем показатели, используемые в отечественной системе государственной аккредитации для оценки качества образования сопоставимы с показателями, принятыми в большинстве европейских стран,

- конкурс внутривузовских систем обеспечения качества,

- рейтинг вузов и специальностей Федерального агентства оп образованию.

На сегодняшний день ситуацию с обеспечением качества подготовки специалистов в России нельзя назвать благополучной в силу воздействия ряда факторов, связанных и с сокращением финансирования вузов, и, как следствие, с деформацией самой сущности вуза, как центра науки, образования, культуры, центра духовности и нравственности. Значительно ослабли связи с потребителями кадров, которые, прежде всего, являются для вузов индикаторами содержания и качества ВПО,

- возникли трудности с трудоустройством  выпускников,

- значительно (до 2,7 раз) изменился контингент студентов вузов без существенного роста числа преподавателей
.

Поиск путей адаптации вузов к новым условиям потребовал и изменения отношения к вопросам оценки и обеспечения качества образования. Накопленный отечественными вузами опыт показывает, что современные методы и стандарты управления качеством применяются в тех образовательных учреждениях, которые развивают свою предпринимательскую инновационную деятельность и стремятся завоевать на рынках образовательных услуг и наукоемкой продукции прочные позиции, ориентируются на внешних заказчиков, к которым относятся государство, общество, работодатели. При этом задача эффективного внедрения принципов менеджмента качества требует совершенствования организационной и функциональной структуры вуза, разработки плана его стратегического развития на краткосрочную и среднесрочную перспективы, развития инновационной инфраструктуры, продуманной кадровой политики в сфере науки и образования, формирования сети стратегических партнеров, обеспечивающих обратную связь "вуз-потребитель". 

В деятельности вузов по созданию систем качества можно выделить как позитивные тенденции, так и трудности, усложняющие работу вузов. К числу позитивных моментов можно отнести: 

- нарастающее распространение в вузах страны работ по созданию, внедрению и сертификации систем управления качеством в соответствии с требованиями и рекомендациями российского стандарта по менеджменту качества (ГОСТ Р ИСО 9001:2001) и принципами Всеобщего менеджмента качества (TQM);

- проведение вузами самооценки с целью выявления основных областей улучшения в учебной, научной, административной, финансово-экономической и хозяйственной деятельности;

- создание в ряде вузов систем стратегического партнерства, обеспечивающих обратные связи вузов с потребителями их выпускников;

К проблемам, затрудняющим создание и внедрение внутривузовских систем качества, относят:

- отсутствие однозначно определенной нормативно-правовой базы для четкой и последовательной организации работ по созданию систем управления качеством образования в вузе;

- слабая обеспеченность методическими пособиями и рекомендациями по внедрению принципов менеджмента качества в образовательных учреждениях;

- слабые связи с предприятиями промышленности и как результат - ведение образовательной деятельности в отрыве от потребностей сегодняшнего дня;

- отсутствие квалифицированных менеджеров на среднем уровне управления вузом;

- неоднозначное восприятие профессорско-преподавательским составом новых принципов управления;

- недостаточные объемы финансовых средств для эффективного проведения изменений и совершенствования своей деятельности.

В соответствии с решениями коллегии Министерства для активизации работ по созданию систем качества в вузах необходимо:

- разработать общий алгоритм проектирования и внедрения системы менеджмента качества вуза;

- провести исследования основных рабочих процессов вуза, их основных закономерностей и взаимосвязей, определяющих качество образовательной деятельности в высшей школе;

- определить показатели, характеризующие качество образовательного процесса и его результатов, и методы их измерения; 

- провести анализ и адаптацию требований и рекомендаций стандарта ГОСТ Р ИСО 9001:2001 применительно к специфике управления качеством в вузе;

- разработать базовую структуру системы менеджмента качества вуза в соответствии с требованиями стандарта ГОСТ Р ИСО 9001:2001, включая организационную структуру и структуру документации системы менеджмента качества вуза;

- разработать требования к построению и содержанию Руководства по качеству вуза, документированных процедур основных рабочих процессов и другой документации системы менеджмента качества вуза;

- разработать модель и методику самооценки деятельности вузов с позиций менеджмента качества и провести ее апробацию.

Объективно вузы являются сложными для управления структурами, для которых характерен  «высокий уровень кадрового потенциала, сложность производимой продукции и услуг, большая социальная значимость результатов деятельности, значительный по длительности жизненный цикл продукции и услуг, исторически сложившаяся независимость и обособленность деятельности»
.

Учитывая специфику вузов и необходимость унифицировать подходы к созданию систем качества Советом по качеству, созданном в Рособрнадзоре, одобрена Типовая модель внутривузовской системы качества»
. Предлагаемая модель соответствует стандартам и руководствам ENQA (6) и базируется на процессной модели системы менеджмента качества, принятой в стандарте ISO 9000 и включает:

1. Формирование стратегии, политики и целей в области качества.

2. Планирование и постоянное улучшение деятельности образовательного учреждения, обеспечивающее планирование процессов и процедур, их поддержание и постоянное улучшение.
3. Управление ресурсами, включая преподавательский состав и другие ресурсы, требуемые для обучения студентов, то есть обеспечение процессов жизненного цикла образовательного учреждения  всеми видами ресурсов: финансовыми, материальными, человеческими и информационными.
4. Управление основными (обучение, научная деятельность, дополнительное образование, воспроизводство кадров) и вспомогательными (хозяйственная деятельность, управление персоналом) процессами образовательного учреждения.
5. Мониторинг и контроль (измерения), предполагающие измерение и оценку параметров и характеристик рабочих процессов и анализ их результатов, включая: 
- оценку студентов (достигнутого прогресса в уровне их знаний и навыков),

- проведение измерение основных показателей деятельности образовательного учреждения,

- проведение маркетинговых и социологических исследований,

- оценку качества результатов образовательной деятельности и отдельных процессов образовательного учреждения,

- определение конкурентных позиций образовательного учреждения
.

Типовая модель основывается на процессно-ориентированном подходе, суть которого сводится к тому, что желаемый результат достигается эффективнее, если различными видами деятельности и соответствующими ресурсами управляют как процессом. Это, в свою очередь, требует « необходимости инвентаризации всех процессов ОУ, определению целей процессов, определению лиц, ответственных за эти процессы, и документальной регламентации этих процессов»
. При использовании процессного подхода вуз рассматривается как совокупность взаимосвязанных и взаимодействующих процессов, а управление вузом сводится к управлению процессами. 

Преимущества применения процессного подход сводятся к следующему:

- процессный подход обеспечивает прозрачность протекания процессов,

- процессный подход систематизирует деятельность по улучшению,

- усиливает ориентацию работы на запросы и интересы потребителей, 

- каждый сотрудник видит свою роль в общих процессах организации.

Разрабатываемая в Нижегородском университете модель системы оценки и обеспечения качества подготовки специалистов ориентирована на типовую модель внутривузовской системы качества, предложенную Рособрнадзором, использование процессного подхода, принципов Модели совершенства Европейского фонда менеджмента качества, а также «Стандартов и руководств по гарантии качества высшего образования в европейском пространстве» Европейской ассоциации аккредитационных агентств (ENQA). Обобщенная схема управления процессами в ННГУ представлена на рис. 1.

В настоящее время в ННГУ идет этап внедрения процессно-ориентированный подхода, предполагающий идентификацию и описание основных процессов и подпроцессов образовательной деятельности. Такое описание является достаточно длительной процедурой и может продолжаться в течение всего периода разработки системы качества вуза.
В системе высшего образования можно выделить следующие основные макропроцессы:

обучение;

изготовление продукции учебного назначения;

подготовка персонала;

информационное обеспечение;

ресурсное обеспечение;

научное исследование.

Среди сопутствующих макропроцессов к числу главных  можно отнести:

процессы администрирования;

хозяйственные процессы;

финансовые процессы.

Внутри каждого из этих макропроцессов есть своя группа значимых процессов. Например, макропроцесс «обучение» состоит из следующих процессов:

прием абитуриентов;

проведение учебных занятий;

мониторинг и оценка качества знаний и навыков;

защита дипломных проектов;

«распределение» студентов;

послевузовское сопровождение специалистов.

В свою очередь, каждый процесс состоит из множества подпроцессов. 

Например, процесс приема абитуриентов состоит из следующих подпроцессов:

реклама;

подготовительные занятия;

собеседования;

социологические опросы;
психологическое тестирование и профориентация;

информационные услуги;

прием документов;

проведение экзаменов;

оценка результатов;

апелляция;

зачисление студентов.

Проведенная работа по идентификации процессов образовательной деятельности позволила выделить и систематизировать следующие процессы в ННГУ (рис.2).

Улучшение системы высшего образования предполагает совершенствование всех этих процессов и подпроцессов. 

Управление процессами производится на основе документов, то есть процессы должны быть задокументированы. Данная процедура представляет собой стандартное словесное описание основных процессов в виде положений, регламентов, рабочих инструкций.
     Параллельно с процессами определения  и описания рабочих процессов в ННГУ идет процесс разработки документации системы качества, требуемой стандартами ENQA и ГОСТ Р ИСО 9001:2001. 
В рамках реализуемого в ННГУ проекта Темпус «Всеобщий менеджмент качества для университетов», предусматривающего  разработку системы управления качеством образовательного процесса, появилась возможность получить методические консультации представителей Европейского фонда качества, специалистов европейских вузов, занимающихся разработкой систем качества в вузах Европы.

Одним из результатов реализуемого проекта ТЕМПУС стала разработка проекта Политики в области качества образования - основополагающего документа системы качества. Кроме этого к настоящему моменту  разработаны и проходят обсуждение проекты документированных процедур, описывающих порядок реализации различных процессов образовательной деятельности, такие как Положение о порядке формирования основной образовательной программы, Положение о порядке проведения курсовых экзаменов и зачетов и ряд других.

На основе приоритетов, установленных в политике качества, разрабатывается Руководство по качеству – основной сводный  документ, описывающий ключевые процессы деятельности вуза. В Руководстве по качеству должны найти отражение такие принципы, как ориентация на требования потребителей, активное участие руководства в работе по улучшению качества деятельности ННГУ, мотивацию сотрудников проявлять инициативу в постоянном улучшении качества деятельности вуза и другие. В нем дается ответ на вопросы: «Что?», и «Для чего?»

Документированные процедуры – детально описывают действия внутри процесса и подпроцесса с ответами на вопросы:

«Кто?», «Что?», «Где?», «Когда?»

В рабочих инструкциях содержатся задания на выполнение конкретных работ при производстве тех или иных действий и ответы  на вопросы

«Что?» и «Как?»
Документация СМК может быть представлена  в любом виде и на любом носителе. Иерархию используемых документов можно представить в виде пирамиды (рис. 3). Для реализации целевого управления качеством подготовки специалистов в соответствии с требованиями ГОС ВПО по каждой специальности разработаны учебно-методические комплексы дисциплин (УМК), позволяющие обеспечить целевое управление учебным и воспитательным процессами в соответствии с постоянно меняющимися требованиями к уровню технической, практической  и гуманитарной подготовки специалистов.

УМК разрабатываются на основе действующих учебных планов, требований предприятий-заказчиков и работодателей, а также нормативных документов Минобрнауки РФ. Основой УМК является учебная программа дисциплины, форма и структура которой разработана в едином формате для всех специальностей и внедрена на всех факультетах.

Построение эффективной системы качества образования требует не только документирования процессов и процедур, но и внедрение «культуры качества», позволяющей вовлечь весь коллектив в процесс обеспечения и оценки качества образования. 

Поэтому неотъемлемой частью процедуры внедрения внутривузовской системы качества образования становится подготовка и мотивация персонала, обучение менеджеров по качеству и аудиторов. 

Процесс оценки качества основывается на  существующей в ННГУ системе управления факультетами и структурными подразделениями, осуществляется руководителями соответствующих уровней  и педагогическим коллективом в пределах прав и должностных обязанностей на следующих уровнях:

- первый уровень – ректоратом и Ученым Советом университета на основе отчетов предоставленных подразделениями университета,  учебно-методическим управлением,

- второй уровень - научно-методическим Советом по качеству образования, итоговыми аттестационными и экзаменационными комиссиями по специальностям,

- третий уровень – методическими комиссиями факультетов, заведующими и профессорско-преподавательским составом кафедр.

Остается вопрос об измерениях: что измерять, какие критерии и показатели применять. Во многом это определяется вузом самостоятельно, но должна быть рейтинговая сравнимость. Однако в рамках создаваемой системы качества  для оценки результативности деятельности вуза в целом, его подразделений и отдельных процессов необходимо определить основные показатели и характеристики рабочих процессов и разработать систему их измерения, контроля, анализа степени  достижения целей и постоянного улучшения. Поэтому при формировании системы качества и разработке системы измерений и мониторинга рабочих процессов Стандартами ENQA предусматривается наличие таких процедур, как:

- измерение удовлетворенности внутренних и внешних потребителей – студентов, работодателей, персонала, общества и др.,

-мониторинг качества основных рабочих процессов вуза с установлением конкретных измеряемых характеристик,

- оценка качества полученных навыков, знаний и умений студентов, включая процедуры текущего и заключительного контроля.

Обеспечение качественного образования  в отечественных вузах основывается на :

1. высоком уровне преподавательского состава;

2. материально-технической и информационной базе;

3. уровне методического обеспечения учебного процесса;

4. уровне организации учебного процесса;

5. системе оценки качества учебного процесса.
Оценка системы менеджмента качества вуза может производиться по следующим критериям: 

● лидирующая роль руководства; 

● политика и стратегия; 

● менеджмент персонала;

● ресурсы и партнеры; 

● менеджмент процессов; 

● удовлетворенность потребителей; 

● удовлетворенность персонала; 

● влияние на общество; 

● результаты работы вуза. 

К рекомендованным критериям оценки качества образовательного процесса чаще всего относят:

качество учебных планов, 

качество ППС, 

конкурс абитуриентов, 

число договоров с работодателями, 

уровень зарплаты выпускников, 

объем хоздоговоров, 

уровень материально-технического обеспечения и пр.

Определенная роль уделяется социологическим опросам студентов, ППС, сотрудников, работодателей. Причем все вышеперечисленное должно оцениваться в комплексе. «...качество… необходимо демонстрировать и поддерживать, чтобы заслужить признание и доверие студентов, партнеров и общества…»

В заключение следует отметить, что процесс длителен и трудоемок, но ориентация на стандарты ИСО требует жесткой упорядоченности образовательной деятельности. Хотелось бы обратить внимание и на то, что требования стандарта ISO 9001:2000  не относятся к  одержанию работы ученых и преподавателей, они лишь упорядочивают процессы их деятельности.

Стандарт ISO 9001:2000 не касается структуры и содержания  научных исследований и образовательных программ, методологии и технологии, используемых в научном и учебном процессах. Стандарт ISO 9001:2000 не действует в аудитории, где преподаватель пользуется предоставленной ему академической свободой реализовать свой научный и методический потенциал.
ОРГАНИЗАЦИЯ УЧЕБНО-МЕТОДИЧЕСКОЙ РАБОТЫ НА ПЕРВОМ КУРСЕ ОЧНОЙ ФОРМЫ ОБУЧЕНИЯ В НКИ

С.А. Ермаков
профессор кафедры социально-политических наук 
Нижегородский коммерческий институт
Организация учебной работы в институте определяется сегодня необходимостью решения тех задач, которые стоят перед высшей школой. Если в ХХ в. для подготовки специалиста достаточно было конечного набора знаний и умений (компетенций), то в XXI в. необходимо формировать компетенции, содействующие обновлению компетенций. Среди них выделяются следующие:  поиск и отбор информации, умение ее анализировать и передавать, способность выдвигать и обосновывать гипотезы. Этого же требует рынок труда. Современный специалист должен уметь решать сложные профессиональные задачи, работать в команде, обладать проектным мышлением, способностью к самообучению. Кроме того, обращает на себя внимание отставание системы образования от требований социально-экономического развития России (сегодня более ¼ получивших высшее образование не работают по выбранной специальности). Очевидно, что высшая школа должна соответствовать решению задач российской жизни. Экономике нужны образованные, квалифицированные и мобильные работники, умеющие решать задачи разной степени сложности, в том числе и в условиях демографического спада (к 2008 произойдет резкое уменьшение потенциальных потребителей рынка образовательных услуг: с 21 млн. в 1999 г. до 14 млн. в 2008 г.). В этой связи вопросы организации учебно-методической работы в институте приобретают ключевое значение. Необходимы новые подходы к решению образовательных задач.

Один из вариантов решения поставленных жизнью задач предложен в Нижегородском коммерческом институте. В частности, для специалистов может быть интересен опыт организации учебно-методической работы на первом курсе очной формы обучения. Коснемся некоторых аспектов проделанной работы.

Прежде всего, отметим важность обновления материально-технической базы. В 2006 г. специально для первого курса был отремонтирован 4 этаж главного корпуса НКИ. Все аудитории (а их 13, включая актовый зал) были снабжены мультимедийным проектором, компьютерами. Это позволило во многом по-новому проводить занятия. В этом году лекции читаются на потоках в форме презентации. Студентам на лекциях нет необходимости выступать в роли стенографистов. Вся необходимая информация им была предоставлена: 1 сентября каждый студент получил диск, на котором была записана вся учебно-методическая информация по всем дисциплинам первого курса. Поэтому на лекциях студенты должны стремиться уяснить ту или иную тему, «увидеть» ее практическое значение. На семинарских и практических занятиях акцент делается на отработку умений и навыков.

Применительно к первому курсу «умениевая» технология обучения включает в себя:

· умения и навыки работы с информацией на бумажных, электронных носителях, навыки работы в Центре информационных разработок (в него была преобразована библиотека института);

· умения и навыки работы с компьютером;

· умения и навыки грамотно излагать и формулировать мысли;

· умения и навыки, необходимые для выступления в форме презентации;

· умения и навыки написания работ (контрольные работы, эссе, курсовые);

· умения и навыки проведения дискуссии;

· умения и навыки работы в группе;

· умения и навыки самостоятельной работы.

Акцент на приобретении умений и навыков технологизирует процесс обучения, усиливая его практическую составляющую.

Для того чтобы интенсифицировать учебный процесс, на первом курсе была выбрана такая модель обучения: студенты одновременно изучают 3-4 дисциплины; по мере завершения одной из них сдается экзамен, следом подключается другая дисциплина и т.д. Это привело к изменениям в учебном процессе: на первом курсе не стало экзаменационных сессий в привычном их понимании (январь, июнь). Сессия стала носить перманентный характер. В таком подходе много положительного. Он «заставляет» студентов постоянно находиться в рабочем тонусе. Семестр получается полноценным в плане постоянной работы. Кроме того, пока знания «свежи», умения доведены до автоматизма, лучше «сдать» предмет и перейти к изучению новой дисциплины.

С учетом сказанного организация учебно-методической работы на первом курсе очной формы обучения потребовала повышенного внимания к методическому обеспечению дисциплин, методике преподавания дисциплин, внесению изменений в обеспечение учебного процесса.

 Для методического обеспечения дисциплин по каждому предмету  была подготовлена «Папка учебно-методических материалов по дисциплине», которая включает в себя «Папку студента» и «Папку преподавателя».

«Папка студента», в свою очередь, содержит:

· тематический план по модулям, программу курса, планы семинаров и практических занятий;

· входной тест;

· учебники, учебные пособия, опорные конспекты лекций;

· глоссарий;

· перечень заданий и тем курсовых работ с требованиями и методическими указаниями по их выполнению;

· критерии оценки заданий, курсовых работ, тестов;

· методический материал по семинарам с подборкой упражнений, задач, практических заданий для аудиторной и внеаудиторной работы студентов;

· вопросы к экзаменам.

«Папка преподавателя» включает в себя:

· презентации лекций;

· итоговые тесты по модулям;

· дидактический материал к практическим занятиям и семинарам;

· раздаточный материал в электронном виде для практических занятий;

· задания к письменному экзамену (если он есть);

· билеты к устному экзамену.

В методике преподавания дисциплин, как было уже сказано, акцент делается на приобретение студентами умений и навыков. Основными методическими формами, которые активно использовались преподавателями, стали: эвристическая беседа, дискуссия, решение задач, включая творческие задания, ролевые и ситуативные игры. Основные дидактические приемы, которые нашли свое применение: экскурсы в историю, обращение к хрестоматийному материалу, опора на случаи из практики, связь с современностью, рассмотрение вопроса с разных сторон, связь с ранее изученным материалом, межпредметные связи, переформулировка вопроса. При этом студенты ориентируются на активное использование мультимедийной техники в процессе изучения дисциплин (на семинарских и практических занятиях студенты готовят ответы в форме презентаций). Лучшие презентации сохраняются в базе данных преподавателей и в дальнейшем используются в учебном процессе. Индивидуальная работа со студентами чередуется с работой в малых группах. Для усиления «методического эффекта» во всех группах первого курса проведены занятия на сплочение группы.

Следует подчеркнуть, что по каждой дисциплине, преподаваемой на первом курсе, подготовлен «План самостоятельной работы студентов». При этом самостоятельная работа студентов рассматривается как планируемая учебная работа, выполненная во внеаудиторное время под руководством преподавателя. При организации самостоятельной работы студентов первого курса  во внеаудиторное время учитывается четыре основных момента: что студенты должны делать, как они должны работать, сколько времени необходимо на выполнение работы, какие целесообразно использовать формы контроля. Для обеспечения самостоятельной работы студентов подготовлены соответствующие методические пособия и сборники задач, упражнений и практических ситуаций.

Предпринятые шаги потребовали внесения изменений к «Положениям о курсовых экзаменах и зачетах в НКИ и порядке ликвидации задолженностей». Среди наиболее важных положений необходимо отметить следующие моменты:

1. Студенты первого курса сдают экзамены по завершению преподавания дисциплин в недельный срок по расписанию.

2. Если студенты не сдали модуль в установленные сроки, то преподаватель обязан в течение недели (в среду) провести с ними консультацию и установить повторный срок сдачи модуля.

3. Если студенты не сдали экзамен, то преподаватель в течение недели должен провести с ними консультацию и назначить срок повторной сдачи предмета.

4. Проведение консультаций (по средам) перед повторной сдачей модуля или экзамена фиксируется в журнале индивидуальных консультаций студентов первого курса.

Эти дополнения, утвержденные ученым советом, позволили усилить ответственность преподавателей за подготовку студентов.

Для усиления обратной связи со студентами, а также с целью выявления рейтинга преподавателей регулярно проводится опрос «Преподаватель глазами студентов». Кроме того, для  выявления рейтинга студентов был разработан вопросник «Студент глазами преподавателей» –  комплексный портрет студента сквозь призму объективных и субъективных показателей. Указанные формы работы позволили, с одной стороны, лучше контролировать качество процесса обучения, с другой – отслеживать «точки роста» студентов.

Нужно специально отметить и то, что все группы первого курса учатся вместе у одних и тех же преподавателей, по одним методикам. Это позволяет решить сразу несколько задач: дать хорошую гуманитарную и общенаучную подготовку, причем на систематической основе; унифицировать процесс образования и добиться одного качества в подготовке студентов разных специальностей; научить студентов учиться в институте. Последний момент особенно важен. Ведь от того, как студент научится самостоятельно находить и перерабатывать 

информацию на бумажных и электронных носителях, делать презентации, выступать с докладами, писать контрольные и курсовые работы, будет зависеть его дальнейшее обучение в НКИ, его формирование в качестве специалиста, нацеленного на постоянное повышение собственной квалификации. Для решения этой же задачи студенческие группы были разделены на подгруппы на практических занятиях по все дисциплинам. На этих занятиях студентов обучали тому, как самостоятельно готовится к семинарам и выполнять различные контрольные задания, т.е. внимание, в сущности, акцентировалось на технологических аспектах обучения. 

Немаловажно и то, что учебный процесс и воспитательная работа на первом курсе рассматриваются как единое целое. Кураторами в группах первого курса стали преподаватели, ведущие занятия у первокурсников. Нам думается, что такой подход способен внести свою лепту в повышение качества обучения студентов, в создание общей доброжелательной, деловой обстановки, которая нужна сегодня для решения задач, поставленных временем.
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Рис. 2. Схема рабочих процессов в ННГУ
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Руководство по качеству
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Таблица 1


Сравнение предметно-ориентированной и проблемно-ориентированной 


проектных работ


Предметно-ориентированная 


проектная работа�
Проблемно-ориентированная 


проектная работа�
�
Сосредоточена на формулировке проблемы. Группа наиболее заинтересована в формулировании вопроса, вместо обоснования уместности вопроса на основании существующих знаний о предмете.�
Сосредоточена непосредственно на исследовательской проблеме и проблемной области. Группа заинтересована в существующих знаниях о предмете и старается определить проблему в свете существующих знаний.�
�
Группа начинает с того, что в течение некоторого времени пытается прийти к полному соглашению о теме работы.�
Сначала группа встречается с руководителем (супервайзером), беседует с людьми, работающими по этой теме, а также читает литературу, которая имеет отношение к области исследований.�
�
Формулировка проблемы не содержит актуальной исследовательской проблемы. И поэтому интересы и замыслы просто формулируются в виде вопроса.�
Формулировка проблемы содержит исследовательскую проблему, которая может быть рассмотрена в контексте области исследования. Проблемная область – это основная часть знаний, которая позволяет группе задать хороший вопрос, определяющий проблему, которая выражена в формулировке.�
�
Формулировка проблемы не меняется в ходе работы над проектом.�
Формулировка проблемы меняется в ходе работы над проектом.�
�
Группа не разделяет литературу на уместную и неуместную и читает все материалы, в которых встречаются ключевые слова.�
Чтение группы является избирательным.�
�
Группа может разделяться на подгруппы, поскольку сбор информации не требует коллективного анализа.�
Работа в группе может быть разделена, однако все материалы и выводы обсуждаются и анализируются всей группой в целом.�
�






Рис.1. Предмет, область исследования, исследовательская проблема и ее формулировка








Рис.2. Этапы работы над письменным отчетом по проекту
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Рис. 1. Диаграмма контингента специалистов, бакалавров и магистрантов в ННГУ





Таблица 2


Положительные и отрицательные качества, развиваемые проектной работой


Положительные качества�
Отрицательные качества�
�
Коммуникационные навыки и навыки написания отчетов.


Независимость и умение работать в группе.


Понимание проблем реальной жизни.


Умение мыслить критически и сосредотачиваться на практическом направлении действий.


Умение обосновывать выбор метода и средств для решения поставленных задач.


Способность быстро определять (формулировать) исследовательские проблемы, использовать их для обзора большого количества исследовательского материала и находить креативное решение.�
Неполнота академических знаний, вследствие междисциплинарной природы исследования.


Недостаток стандартного академического обзора курса.


Недостаток знания конкретных методологических инструментов.�
�






Таблица 3


Сравнение вопросов, относящихся к мотиву и стратегии





�
Подход�
�
�
Поверхностный  (Surface)�
Глубокий  (Deep)�
�
Мотив�
Страх провала�
Внутренний интерес�
�
Стратегия�
Узкие границы, заучивание наизусть�
Максимизация понимания�
�






�





Рис. 3. Относительная доля студентов с глубоким (DA) и поверхностным (SA) подходами к изучению





Таблица 1 


Критерии и весовые коэффициенты рейтинговой системы оценки инженерных программ PhD U.S.News & World Report


Наименование критерия�
Вес (коэффициент)�
�
Экспертная оценка качества программы:


оценка руководителей докторантур и научных руководителей докторантов


-    оценка национальных инспекторов образовательных округов�
0,4


0,25





0,15


�
�
Оценка работодателя�
0,25�
�
Конкурс �
0,10�
�
Средняя оценка итоговых работ и экзаменов 


(по выпуску конкретного года)


�
0,0675�
�
Отношение конкурса на магистерские программы к конкурсу на программы PhD (в конкретном году)�
0,0325�
�
Отношение числа студентов, обучающихся по программам PhD, к численности ППС, работающих на полной ставке �
0,075�
�
Отношение числа студентов, обучающихся по магистерским программам, к численности ППС, работающих на полной ставке�
0,0375�
�
Процент ППС - членов Национальной инженерной академии �
0,075�
�
Общее число докторских степеней, присужденных за  один год по данной PhD- программе �
0,0625�
�
Исследовательская активность: 


объем финансирования научно-исследовательской деятельности (определение научно-исследовательских расходов устанавливается Американским обществом инженерного образования) 


объем финансирования научно-исследовательской деятельности в расчете на одного полностью занятого преподавателя за финансовый год �
0,25


0,15











0,10�
�






Таблица 2 


Критерии и весовые коэффициенты, учитываемые системой ранжирования докторских программ Национального исследовательского совещания по исследовательским докторским программам в Соединенных Штатах


Наименование критерия�
Вес (коэффициент)�
Коммментарий�
�
Эффективность программы�
5�
Оценивается по 5-балльной шкале (от оценки «неэффективная» до оценки «чрезвычайно эффективная») на основании национального опроса преподавателей докторских программ (источник - National Survey of Graduate  Faculty)�
�
Сроки освоения по программы  �
- 3�
Среднее время от поступления до окончания программы �
�
Качество программы �
5�
Экспертная оценка от «0» до «4»�
�
Научная активность ППС�
3�
Доля участвующих в программе ППС, ведущих научные исследования и разработки (источник - Федеральные агентства)�
�
Индекс цитирования ППС�
3�
Средний индекс цитирования участвующих в программе ППС (источник: база данных SCI Института научной информации, Филадельфия)�
�






�





Рис. 1. Схема управления процессами в ННГУ





Рис. 3. Иерархия документов
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