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ПРЕДИСЛОВИЕ

После издания нашей книги «Реальность образования и исследова-
тельские реальности» прошли два с половиной года. За это время в рос-
сийском образовании многое изменилось: то, что в 2004—2008 годах, на 
которые пришлась основная часть описанных здесь полевых исследова-
ний, было еще экспериментом, сегодня приобрело вид завершенного про-
екта. Кажется, «точка невозвращения» пройдена. Хотя слова «ЕГЭ» или 
«Болонский процесс» все еще встречаются в обсуждаемых темах, сами 
обсуждения теперь носят принципиально иной характер: то, что еще пять 
лет назад предлагалось (или воспринималось) как возможные варианты, 
сегодня стало реальностью образования. 

Изменения последних лет — это следствия и продолжения тектони-
ческих сдвигов, произошедших в системе образования в конце девянос-
тых — начале двухтысячных. И, учитывая скорость происходящих из-
менений, можно предположить, что социолог скоро вынужденно уступит 
место историку. Почему же мы уверены в актуальности настоящего изда-
ния нашей книги — переработанного, которому мы дали несколько иное 
название? 

Прежде всего, потому, что эта книга — не о российском образовании, 
а о специфике его социологического изучения. Социология образования 
изменяется явно медленнее своего объекта. Те принципы социологичес-
кого исследования, которые мы отстаиваем в нашей работе, не утрачива-
ют актуальности (и, видимо, не утратят, пока не произойдут радикальные 
изменения в «ядре» исследовательской программы — то, что Томас Кун 
называл «сменой парадигмы»). Социология все так же является набором 
некоторых языков описания мира. Концепты, используемые социологом 
для осмысления изучаемого феномена, по-прежнему метафоричны. Ник-
то не отменял необходимость операционализации понятий, конструи-
рования инструментария, сбора и интерпретации данных. И само иссле-
дование по-прежнему представляет собой систему «переводов» между 
принципиально различными, зачастую взаимонепроницаемыми «язы-
ками». 

Собственно, об этих «переводах» — наша книга.

Мы выражаем искреннюю признательность всем, кто сыграл важную 
роль в наших исследованиях и подготовке этой книги.

Исследовательские проекты, которые мы реализовывали, не могли 
бы состояться без инициативы и финансовой поддержки Национального 
фонда подготовки кадров, Академии народного хозяйства (ныне — Рос-
сийская академия народного хозяйства и государственной службы при 
Президенте РФ), Института социологии Российской академии наук, Не-
зависимого института социальной политики, Российской академии обра-
зования.

Специфика социологических исследований такова, что для выполне-
ния всех необходимых работ должно быть задействовано много разных 
специалистов. Проекты, о которых идет речь в этой книге, были разного 
масштаба. Одни специалисты принимали участие на каких-либо этапах, 
другие работали в проекте от постановки задачи до завершения отчета. 



Предисловие

Это были и московские профессионалы, и региональные — от Калинин-
града до Махачкалы и Владивостока. В проектах были задействованы 
десятки людей. Перечислить здесь всех — невыполнимая задача, как бы 
нам этого ни хотелось. Но мы пользуемся случаем, чтобы еще раз выра-
зить им нашу глубокую благодарность за сотрудничество.

Мы благодарим за помощь, критику и советы всех, кто во время 
этих исследований оказывался нашим официальным экспертом, колле-
гой, подсказавшим решение, или заинтересованным собеседником. Это 
И.В. Абанкина, Т.В. Абанкина, М.Л. Агранович, А.И. Адамский, И.В. Ар-
жанова, А.Г. Асмолов, В.А. Болотов, К.Б.Васильев, А.Т. Гаспаришви-
ли, В.Е. Гимпельсон, О.Я. Дымарская, И.И. Калина, Е.А. Карпухина, 
А.Г. Каспржак, Т.Л. Клячко, Н.В. Ковалева, Е.Я. Коган, А.М. Кондаков, 
Э. Куадра, В.С. Магун, А.Н. Майоров, Т.М. Малева, М.М. Мусарский, 
К.Н. Поливанова, И.М. Реморенко, И.А. Рождественская, В.С. Собкин, 
Е.Н. Соболева, И.И. Тараданова, К.М. Ушаков, И.Д. Фрумин. 

Коллега, чье имя мы выделяем особо — Яна Михайловна Рощина. 
Ее креативность и мастерство аналитика имели решающее значение для 
исследовательского проекта по доступности общего образования. В этой 
книге ощутимо присутствуют результаты ее плодотворной деятельности 
в этом исследовании.

Мы благодарим также администраторов системы образования в реги-
онах, директоров учебных заведений, руководителей методических цент-
ров за содействие в осуществлении обследований, и учителей, школьных 
психологов, родителей учащихся за неоценимую помощь в формирова-
нии нашего понимания ситуации в образовании. Мы побывали во многих 
из 27 регионов, где проводились полевые исследования, и без их помощи 
вряд ли смогли бы получить представление о специфике региональных 
ситуаций.

Полевые исследования и статистическая обработка данных выполня-
лись преимущественно Центром социального прогнозирования и марке-
тинга под руководством Ф.Э. Шереги, квалификация и энергия которого 
были чрезвычайно полезны также при обсуждении содержательных ре-
зультатов работ на разных этапах.

Проекты не могли бы быть выполнены без организационной подде-
ржки наших менеджеров. Особенно мы признательны И.А. Вальдману, 
В.А. Галичину, А.А. Каспржаку, Л.Н. Феденко. Сегодня они широко из-
вестны своей исследовательской и образовательной деятельностью.

Мы очень обязаны редакторам первого издания С.Ф. Ярмолюк 
и М.Г. Пугачевой, которые много сделали для того, чтобы рукопись стала 
книгой.

Благодарим Издательский дом НИУ-ВШЭ и лично В.В. Анашвили за 
осуществление первой публикации книги.

Е.В. Чичилову мы обязаны преображением рукописи этого издания.
Ф.Э. Шереги мы благодарим также за внимание к данной нашей рабо-

те, за инициативу издать эту книгу и усилия по ее изданию.
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ВВЕДЕНИЕ

Понятие «реальности» имеет столь долгую и запутанную исто-
рию, что следует, прежде всего, объяснить выбор названия нашей 
книги. Говоря о реальности образования, мы имеем в виду вовсе не 
«то, что существует на самом деле», в противоположность тому, 
что только кажется существующим. Мы также не подразумеваем 
под «реальностью образования» некое актуальное положение дел, 
в противовес представлениям устаревшим и более не соответст-
вующим истине. Наконец, мы не стремимся слепо заручиться при-
оритетом научного знания — как априорно и безоговорочно обесце-
нивающим прочие формы опыта и понижающим онтологический 
статус их объектов. Словом, выбранное нами название нельзя пос-
тавить в один ряд с такими, как «Образование как оно есть», «Об-
разование в действии» или «Образование: мифы и реальность». 

Скорее, говоря о «реальности образования», мы косвенно 
апеллируем к знаменитой работе Альфреда Шюца «On Multiple 
Realities»1 («О множественных реальностях»). Здесь Шюц, сле-
дуя за Уильямом Джеймсом, представляет социальную жизнь 
состоящей из различных субуниверсумов реальности. В этом слу-
чае понятие реальность всякий раз фиксирует наше внимание на 
определенной и отграниченной от остальных смысловой области, 
подчиняющейся собственным императивам, причем логически не-
противоречивым образом. Именно наше осмысленное отношение 
придает той или иной области статус реальности и одновременно 
отличает ее от других областей, где это отношение имеет другой вид 
и характер. Вместо единой реальности, объемлющей собою все су-
щее, мы получаем набор реальностей на собственный манер. 

Такая перспектива, во-первых, позволяет нам избежать рис-
ка «натурализма», когда «образование», «качество образования» 
и т.п. рассматриваются как объективные данности, не зависящие 
ни от исследовательского замысла ученого, ни даже от смысла 
действий и мотивов тех, кто включен в эту сферу. Во-вторых, что 
еще более важно, уходя от всеохватывающего понятия реаль-
ности, мы получаем возможность выделить несколько планов 
рассуждений, каждый из которых подчинен ясной внутренней 
логике, вместо того чтобы конструировать противоречивые эклек-
тические построения сомнительной продуктивности. Это должно 

1 Schutz A. On Multiple Realities // Philosophy and Phenomenological 
Research. 1945. No. 5 (4). P. 533—576.
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уберечь нас от риторических деклараций в стиле «все-связано-
со-всем», которые лишь имитируют объяснения, а на самом деле 
препятствуют ясному пониманию предмета. 

Необходимо сделать важную оговорку: данный выбор не зна-
чит, что мы солидаризируемся с феноменологической традицией 
в социологии и выстраиваем нашу исследовательскую программу 
в соответствии с ней. Это означает лишь, что мы переносим сти-
левые акценты и ключевые операции теоретизирования A.Шюца 
сразу на два уровня наших рассуждений, что служит нам базовой 
интенцией и отправной точкой в построении повествования. 

Первый уровень — это логика рассмотрения самой области об-
разования как сферы социальной жизни, объединяемой не столь-
ко формальными признаками (будь то передача знания от одних 
социальных акторов другим, элемент функциональной структуры 
общества или что-либо другое), сколько определенного рода отно-
шением тех, кто вовлечен в данную сферу. Именно это отношение 
и делает область образования узнаваемой и отчетливо отличимой 
от других; именно оно заставляет нас концентрировать внимание 
не на социологическом исследовании как таковом, его теории или 
методологии, но на сфере социологических исследований в обра-
зовании; именно оно конституирует область образования как спе-
цифическую реальность. 

Второй уровень рассуждений связан уже не с обоснованием рас-
смотрения социологии образования в качестве самостоятельного 
раздела и не с выбором названия, а с тем принципом, по которо-
му построена эта книга. Таким организующим принципом стало 
выделение ключевых этапов социологического исследования в об-
ласти образования, причем не столько с точки зрения хронологии 
(как последовательность стадий), сколько как совокупность смыс-
ловых областей (или субреальностей), составляющих исследова-
ние. Они таковы: выбор исследовательских метафор; концепция 
исследования; методология и интерпретация результатов. Следу-
ет добавить к этому и сферу практического применения резуль-
татов (включающую как требования заказчика, так и управлен-
ческую практику), поскольку она находится в непосредственном 
взаимодействии со всеми перечисленными выше содержательны-
ми областями. 

Ставя эту часть исследования в один ряд с содержательными 
областями, принадлежащими сфере науки, мы не идем на поводу 
у конъюнктуры и не пытаемся популяризировать книгу. Мы лишь 
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исходим из уже озвученного принципа, а именно: научное исследо-
вание состоит из нескольких смысловых областей, каждая из кото-
рых управляется собственными императивами; чтобы его грамотно 
спланировать и организовать, нужно обеспечить логичное и после-
довательное соотнесение данных взаимно нетранзитивных областей. 
С этой точки зрения установление непротиворечивого соответствия 
между требованиями концепции исследования и методологически-
ми постулатами принципиально не отличается от достижения гармо-
нии между метафорами исследования и требованиями заказчика2. 

Каждая из выделенных нами областей имеет собственный им-
ператив и внутреннюю логику. Эта логика не сводима к логике 
остальных областей, подобно тому как «конечные области смыс-
ла» A.Шюца являются взаимно непроницаемыми. Требования 
заказчика ничего не значат на языке теории или методологии. 
Концептуальные определения, образующие основу теории (та-
кие, например, как «доступность качественного образования»), 
не могут быть непосредственно соотнесены с опытом. Однако су-
ществуют своего рода принципы перевода, опираясь на которые 
элементы исследования соотносятся между собой, представая как 
различные части единого замысла. Решению данных проблем — 
устранению внутренних противоречий и соблюдению принципов 
перевода — в основном и посвящена эта книга. 

Избирая стиль повествования, мы исходили из того, что в лю-
бой экспертной сфере существуют как более, так и менее удач-
ные способы изложения материала. В частности, одна из откры-
вающихся перед авторами возможностей состоит в том, чтобы 
фиксировать перечни правил, которые следует соблюдать строго 
и неукоснительно. Мы же предпочли эксплицировать принци-
пы и логику, из которых всякий раз вытекают эти перечни пра-
вил, оставляя сами правила на втором плане, а иногда и вовсе «за 
кадром». Мы считаем, что такая позиция имеет под собой веские 

2 В этой связи уместно вспомнить знаменитую речь Макса Вебера «Наука 
как призвание и профессия», в которой он провозгласил автономию чистого 
научного знания от каких бы то ни было политических, административных 
и прочих стихий. Сформулированное же нами положение, по сути, выделяет 
социологию образования в особый гибридный жанр: руководствуясь научны-
ми императивами, мы, тем не менее, принципиально соотносим наши постро-
ения и результаты наших исследований с практикой управления как основ-
ной сферой их приложения. Это отличие в чем-то можно уподобить отличию 
наукоемких технологий от фундаментальной науки: оно не в языке науки 
и правилах научного метода, а лишь во внутренних императивах.
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основания. Во-первых, правила — в своей определенности — за-
висят от изменчивого контекста. К примеру, требование всегда 
помещать рубрику «Сведения о респонденте» в конце анкеты мо-
жет оказаться неуместным, если выборка организована как квот-
ная. Во-вторых, среди наших читателей есть эксперты, опытные 
исследователи, по отношению к которым было бы недальновидно 
и некорректно занимать «поучающую» позицию. Напротив: мы 
эксплицируем сами принципы, на основании которых выносится 
то или иное суждение, в том числе и потому, что они могут быть 
оспорены. В этом смысле данная книга не в последнюю очередь 
является приглашением к дискуссии. 

Еще одна особенность книги — система иллюстраций, приме-
ров, к которым мы обращаемся, чтобы наглядно отобразить наши 
тезисы в пространстве реальной исследовательской проблема-
тики. Повествование выстроено как диалог между фрагментами 
исследований и комментариями к ним. Конечно, приведенные 
материалы исследований играют в этом диалоге лишь подчинен-
ную роль. Однако нам представляется важным эксплицировать не 
только принципы наших рассуждений, но и тот материал, кото-
рый во многом способствовал кристаллизации наших позиций по 
различным проблемам организации социологического исследова-
ния в сфере образования. 

Ниже перечислены и вкратце охарактеризованы исследова-
ния, послужившие иллюстративной базой книги.

Мониторинг доступности качественного 
общего полного среднего образования в учреждениях 

общего и начального профессионального образования3

Это исследование по праву занимает ведущее место в числе дру-
гих, проведенных нашей группой за последние несколько лет4. 
Концептуальная схема, разработанная в данном проекте, была 

3 Исследовательский проект «Проведение мониторингового исследования 
по оценке доступности качественного общего полного среднего образования 
в рамках учреждений общего и начального профессионального образования» 
инициирован Национальным фондом подготовки кадров как часть проекта 
«Реформа системы образования» и реализован в Институте социологии РАН 
в 2004—2006 гг. См.: Константиновский Д.Л., Вахштайн В.С., Куракин 
Д.Ю., Рощина Я.М. Доступность качественного общего образования: возмож-
ности и ограничения. М.: Логос, 2006.

4 Данный проект осуществлен авторами книги и Яной Михайловной Ро-
щиной (ГУ ВШЭ). 
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положена в основу нескольких мониторинговых исследований, 
так или иначе связанных с проблематикой качества образования, 
что позволило существенно увеличить объяснительную силу их 
результатов.

Говоря об особенностях реализации этого исследования и его 
дальнейшей судьбе, стоит, прежде всего, отметить, что в орга-
низационном плане методика мониторинга имела нетипичную 
и весьма позитивную историю разработки и внедрения. Во-пер-
вых, этап разработки его концептуальных оснований, который 
зачастую реализуется в неявном виде и как бы задним числом, 
в данном случае был организован «без купюр»: с полноценными 
обсуждениями, круглыми столами, теоретической полемикой 
и внятным согласованием позиций сторон. Подробнейшим об-
разом дискутировались особенности концептуализации таких 
ключевых понятий, как качество образования, его доступность, 
равенство шансов и т.д. Выверялась теоретическая логика кон-
цепции — ведь понятийный аппарат исследования зачастую со-
держит взаимоисключающие понятия и определения, что выяс-
няется уже на этапе анализа и интерпретации результатов. Кроме 
того, концептуальный аппарат разрабатывался так, чтобы каждый 
концепт исследования в перспективе опирался на ясные и измери-
мые параметры. Наконец, ожидаемые результаты и возможности 
их интерпретации подробно согласовывались с запросами и ожида-
ниями конечных пользователей — управленцев.

С содержательной точки зрения главным акцентом исследова-
ния и его инновационным ядром явилась особая кластерная мо-
дель анализа доступности качественного образования. Эта модель 
была разработана на материале школьного образования, но в ходе 
того же проекта была успешно применена к учреждениям началь-
ного профессионального образования (НПО). Кластерная модель 
и соответствующая методика объединяют основные теоретичес-
кие приоритеты, выявленные в ходе разработки концепции мони-
торинга. В первую очередь, это представление о принципиальной 
многолинейности понятия качества образования. Речь идет о том, 
что картина доступности качественного образования явно не ук-
ладывается в рамки единой шкалы, где каждое учебное заведение 
занимало бы определенную иерархическую позицию. В основе 
мониторинга лежит гипотеза о существовании характерных ти-
пов учебных заведений, различия между которыми носят не толь-
ко нормативный, количественный, но и качественный характер. 
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Предполагается, что каждый тип имеет свой «портрет», свою 
внутреннюю логику, исследование которых является ключом 
к адекватному регулированию в сфере доступности качественного 
образования. 

В результате реализации методики мониторинга каждому типу 
образовательных учреждений ставится в соответствие отдельный 
кластер; разным типам соответствуют различные представления 
о качестве образования; внутри этих типов действуют свои регу-
лирующие рыночные, управленческие, мотивационные и прочие 
механизмы и, как следствие, неодинаковые закономерности раз-
вития. Социальный состав учащихся, их мотивация, стратегии 
поведения на рынке общеобразовательных услуг, объективные 
характеристики школ, субъективные ожидания учащихся, их ро-
дителей и многое другое — все это определяет «портрет» кластера 
образовательных учреждений.

Наконец, методика кластеризации оптимальным образом от-
вечает задаче исследования доступности качественного образова-
ния, поскольку последняя основана на анализе соответствующих 
барьеров. Так, барьеры на пути к получению качественного обра-
зования, формируя профиль доступности, ставятся в соответствие 
каждому конкретному кластеру — типу учебного заведения.

Мониторинг доступности качественного общего полного сред-
него образования был реализован в трех пилотных регионах РФ, 
а также в федеральном исследовании. После этого методика мони-
торинга в полном масштабе была диссеминирована в рамках спе-
циального проекта.

Исследование региональных моделей социальной 
политики в их связи с доступностью качественного 

общего образования5 

В этом проекте кластерная методика анализа качества образо-
вания и препятствующих его получению барьеров была апроби-
рована и по результатам апробации скорректирована. Получен-
ные результаты позволили уяснить, какую роль в регулировании 

5 Проект «Доступность качественного общего образования: региональные 
модели социальной политики, барьеры, стратегии» Независимого института 
социальной политики реализован нами в 2006 г. См.: Константиновский 
Д.Л., Вахштайн В.С., Куракин Д.Ю. Доступность общего образования и ре-
гиональная политика // Социальная политика: реалии XXI века. Выпуск 3: 
GP3/2007. М.: НИСП, 2007. С. 169—194. 
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высоты барьеров играет региональная социальная политика, ка-
кая модель обеспечения доступа к качественному общему образо-
ванию стоит за той или иной картиной кластерного распределе-
ния (т.е. за тем или иным «профилем доступности»). 

Распространение результатов проекта 
«Реформа системы образования» по направлению 

«Мониторинг качества и статистика образования» 
в регионах Российской Федерации6

Рабочее название этого проекта — «грантовая программа», 
поскольку региональные исследовательские группы проходили 
процедуру предварительного конкурсного отбора. Проект стал 
чрезвычайно важным этапом в судьбе методики мониторинга до-
ступности качественного образования, как и кластерной модели 
в целом. Дело в том, что в исследовательской практике подавля-
ющее большинство методик реализуется лишь единожды, причем 
коллективом разработчиков, а не сторонними людьми. По идее, 
любая методика является отчуждаемым продуктом, однако лишь 
реальный опыт отчуждения методики мониторинга может под-
твердить или опровергнуть это нормативное утверждение. 

В «штучной» сборке нивелируются любые погрешности раз-
работки методики и организации исследования, как минимум — 
на основании знаний и представлений о предмете исследования, 
имеющихся в распоряжении разработчиков. В случае реализации 
«грантовой программы», когда методика была передана в руки 
региональных команд, не принимавших участия в ее разработке, 
такого «отступного пути» не было. Именно поэтому можно с уве-
ренностью сказать, что опыт диссеминации мониторинга — клю-
чевая веха для самой методики. Можно даже сказать, что только 
в этот момент методика обрела жизнь в полном смысле слова — не 
как своего рода «модель для сборки», а как конечный аналитичес-
кий продукт, готовый к эффективному использованию.

6 Программа «Распространение результатов ПРСО» проекта «Реформа 
системы образования» Национального фонда подготовки кадров, 2006—
2007 гг. См.: Константиновский Д.Л., Вахштайн В.С., Куракин Д.Ю. Гран-
товая программа НФПК: доступность качественного общего образования // 
Тенденции развития образования: грантовые конкурсы как механизм разви-
тия образования. Сборник докладов конференции Центра изучения образо-
вательной политики (16—17 февраля 2007 г.). М.: Университетская книга, 
2007. С. 106—115.
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В эксперименте участвовало девять весьма не схожих регионов 
РФ. Каждый характеризуется особым типом, «диагнозом», на-
бором стратегий преодоления основных проблем, и в каждом при 
реализации мониторинга происходила как бы «притирка» инст-
рументария к локальным условиям. В организационном плане осу-
ществление «грантовой программы» проводилось при консульта-
ционной и контролирующей поддержке коллектива разработчиков 
методики мониторинга. Можно с уверенностью заключить, что, 
если бы концептуальная и методическая база исследования не была 
продумана, на данном этапе проект попросту «сошел бы с рельс». 

Проведенные в девяти регионах исследования убедительно 
продемонстрировали, что данная методика хорошо адаптирована 
к разнообразным региональным ситуациям и допускает сопостав-
ление результатов. Это, в свою очередь, означает, что аналитичес-
кие инструменты мониторинга сохраняют достаточно высокую 
чувствительность к картине доступности качественного образо-
вания каждого региона в отдельности и при этом опираются на 
единые операциональные критерии и процедуры, что и позволяет 
осуществить непосредственное сравнение результатов.

Мониторинг динамики потребностей личности, 
общества и государства в общем образовании7

Данное исследование лежит в русле разработки и внедрения 
государственного стандарта общего образования второго поколе-
ния. Фактически речь идет о трех мониторингах (по количеству 
ступеней общего образования), которые объединены здесь, для 
краткости, под одним заголовком. В свою очередь, мониторинго-
вая система динамики потребностей в общем образовании непос-
редственно соотнесена с методикой согласования потребностей 
личности, общества и государства в общем образовании. Перспек-
тивная задача согласования индивидуальных, общественных и го-
сударственных аспектов социальной потребности в образовании 
подразумевает необходимость фиксации различных форм такого 

7 Направление «Выявление и согласование потребностей личности, обще-
ства и государства в общем образовании на основе проведения мониторинго-
вых исследований» проекта Федерального агентства по образованию «Раз-
работка и внедрение новых государственных образовательных стандартов 
общего образования», осуществляемого Российской академией образования 
(Институт стратегических исследований образования РАО), реализовывался 
нами в 2006 — 2008 годах.
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рода согласования, для чего была привлечена кластерная модель 
типологизации учебных заведений. Таким образом, концепту-
альный и методологический блоки, относящиеся к проблематике 
выявления и согласования потребностей в общем образовании, 
соотнесены с кластерной моделью, которая выполняет функцию 
разметки образовательного пространства того или иного региона 
или федерации в целом.

Мониторинг развития системы 
предшкольного образования8 

Этот проект тесно связан с мониторингом динамики потребнос-
тей в общем образовании. Фундаментом исследования является 
концепция предшкольного образования, усматривающая его кон-
ститутивные характеристики преимущественно в двух аспектах — 
механизмах обеспечения полноценного развития старшего дошколь-
ника и механизмах обеспечения равных стартовых возможностей 
при поступлении в школу. Социологическую перспективу анализа 
предшкольного образования как институциональной сферы задает 
второй из этих аспектов. Важно проанализировать влияние пред-
школьного образования на то, насколько здоровым и мотивирован-
ным ребенок пойдет в школу и как он будет в ней учиться, а также 
на то, в какую — с точки зрения социальных перспектив — школу 
он пойдет и как сложится вектор его последующего социального 
движения в институциональных рамках школьной системы. 

Соответственно, основными вопросами социологического 
исследования этой сферы будут: какой вклад в изменение жиз-
ненной траектории старшего дошкольника вносит посещение/
непосещение им того или иного предшкольного образовательно-
го учреждения, чем это обусловлено, насколько существен раз-
брос в траекториях «на выходе» из таких учреждений, в какой 
мере этот разброс обусловлен существующим неравенством об-
разовательных возможностей «на входе» в начальную школу? 

8 Направление «Разработка методики и инструментария мониторинга со-
стояния системы предшкольного образования, апробация мониторинга» про-
екта Федерального агентства по образованию «Апробация моделей образова-
ния детей старшего дошкольного возраста и разработка процедуры (алгоритма) 
их внедрения на основе изучения регионального опыта» осуществлялось нами 
в Российской академии образования в 2006 г. См.: Константиновский Д.Л., 
Вахштайн В.С., Куракин Д.Ю. Предшкольный синдром // Платное образова-
ние. 2007. № 9 (59). С. 40—43; Константиновский Д.Л. Предшкольное образо-
вание: проблемы и решения // Народное образование. 2007. № 8. С. 107—114.
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Следовательно, в фокусе исследования оказываются объективные 
институциональные ограничения такого становления и регулиру-
ющие его социальные факторы.

Исследование социальных рисков 
и социальных эффектов введения механизмов 
сетевого взаимодействия учреждений общего, 

профессионального и дополнительного образования9 

Оно сконцентрировано на проблематике неопределенности, ко-
торую привнесло в систему образования сетевое взаимодействие 
учреждений общего, профессионального и дополнительного об-
разования на этапах своего экспериментального внедрения. Соот-
ветственно основной задачей исследования был анализ рискоген-
ных факторов в формирующейся системе такого взаимодействия. 
Разработанная оригинальная концепция позволила по-новому 
проанализировать имеющийся в нашем распоряжении ресурс ис-
следований по обозначенной тематике.

Исследование опыта российских вузов 
по реализации совместных образовательных программ10

В качестве единиц опыта образовательной деятельности вуза 
рассматривались конкретные программы, реализуемые в его сте-
нах совместно с зарубежными партнерами (а также уже реализо-
ванные или планирующиеся); именно они являлись изучавшимися 
нами «квантами опыта»; нам предстоял анализ факторов, которые 
способствуют/препятствуют успешному развитию совместных об-
разовательных программ. Характеристики учебного заведения 
включались в схему анализа как характеристики среды реализа-
ции совместной программы. 

9 Направление «Выявление социальных рисков и социальных эффектов 
введения механизмов сетевого взаимодействия учреждений общего, профес-
сионального и дополнительного образования по обеспечению элективных 
и профильных курсов в системе профильного обучения на третьей ступени об-
щего образования» проекта Федерального агентства по образованию «Сетевое 
взаимодействие учреждений общего, профессионального и дополнительного 
образования по обеспечению элективных и профильных курсов в системе про-
фильного обучения на третьей ступени общего образования», Российская ака-
демия образования, выполнялось нами в 2006 г.

10 Проект Национального фонда подготовки кадров «Проведение анали-
тического исследования по изучению опыта российских вузов в реализации 
совместных программ» осуществлялся нами в Институте социологии РАН 
в 2007 г.
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Мониторинг непрерывного образования11

Основной его задачей было исследование крайне разнородных 
ситуаций, складывающихся в сфере непрерывного образования 
разных регионов РФ. В качестве основного методологического 
принципа был выбран принцип дополнительности, что означает: 
в мониторинг вовлечены показатели принципиально различных 
сфер описания (экономические, статистические, социологиче ские, 
правовые) и различных уровней анализа (макро-, мезо- и микро-
индикаторы). Каждая из групп показателей комплементарна по 
отношению к другой, т.е. дополняет информацию, получаемую из 
других индикаторов. 

В качестве уровней анализа были выделены: генерализирован-
ные показатели (интегральные индексы охвата и интенсивности 
непрерывного образования в регионе); структурные показатели 
(на основании введенных нами исследовательских метафор —«пло-
щадки», «траектории», «субъекты» и «правила игры»); субъек-
тивные показатели (потребности, установки, ожидания, удовлет-
воренность качеством образования). 

Мониторинг индивидуальных образовательных 
и карьерно-профессиональных траекторий выпускников 

системы высшего профессионального образования12

Он задуман как часть своего рода системы навигации, при-
званной облегчить взаимодействие всех субъектов рынка образо-
вательных услуг с помощью наиболее полной и надежной инфор-
мации о перспективах профессионального роста, последующих 

11 Социологическая часть проекта Национального фонда подготовки кад-
ров «Разработка и апробация инструментария мониторинга непрерывного 
образования в регионах Российской Федерации» выполнялась нами в Центре 
мониторинга человеческих ресурсов Академии народного хозяйства при Пра-
вительстве Российской федерации в 2005—2006 гг. См.: Константиновский 
Д.Л., Вахштайн В.С., Куракин Д.Ю. Кросс-региональный анализ развития 
непрерывного образования // Вопросы образования. 2007. № 2. С. 293—312; 
Мониторинг непрерывного образования: инструмент управления и социоло-
гические аспекты. М.: МАКС Пресс, 2007. Глава 4. Социологические аспекты 
мониторинга: методология, методика, практика. С. 178—340.

12 Социологическое направление проекта «Методическое и организаци-
онное обеспечение формирования индивидуальных образовательных траек-
торий для профессионального, карьерного и личностного роста в контексте 
создания системы непрерывного профессионального образования» осущест-
влялось нами в Центре мониторинга человеческих ресурсов Академии народ-
ного хозяйства при Правительстве Российской федерации в 2006 г.
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карьерных траекториях и социальной мобильности выпускников 
учебных заведений. Очевидно, что это напрямую связано с про-
блематикой непрерывного образования.

Специфика исследовательской модели мониторинга состоит 
в его лонгитюдной структуре. Это означает, что динамика проведе-
ния исследования отражает динамику самих изучаемых индиви-
дуальных траекторий: выпускники вузов, опрошенные при пилот-
ной апробации инструментария, в случае успешной инсталляции 
системы мониторинга и ее регулярного применения будут опроше-
ны снова спустя год (уже в качестве молодых специалистов) и т.д. 
(с шагом в два года), по мере индивидуализации их собственных об-
разовательных траекторий (своего рода портрет поколения). 

Методологической особенностью мониторинга является усло-
вие «двух срезов». Иными словами, для того, чтобы индивидуали-
зация траекторий могла быть отслежена в динамике, необходимо 
наличие нескольких (минимум двух) «срезовых» исследований, 
проводимых в двух точках траектории респондента: на момент 
окончания вуза и на стадии молодого специалиста.. При лонги-
тюдном использовании инструментария с одновременным исполь-
зованием двухсрезовой модели мониторинга появляются возмож-
ности широких многоаспектных сопоставлений, отражающих 
динамику индивидуальных траекторий в длительной временной 
перспективе. Что еще более важно — становится возможным оце-
нить степень и формы влияния факторов социального и экономи-
ческого контекста на индивидуализацию образовательных и ка-
рьерно-профессиональных траекторий выпускников вузов.

Таковы исследования, наиболее значимые для экспликации 
наших утверждений в данной книге. 

Книга содержит пять глав. 
Первая глава посвящена проблематике выбора исследователь-

ской метафоры: на наш взгляд, авторы работ по теории и мето-
дологии социологических исследований зачастую совершенно 
неоправданно обходят этот вопрос стороной. Независимо от того, 
осознает ли это исследователь, теоретические концепты имеют 
дотеоретические основания. Рассматривая эти основания как ме-
тафоры, мы предлагаем один из возможных подходов к анализу 
этой, наименее прозрачной, части научного исследования.

Во второй главе подробно рассмотрена концепция как теоре-
тический базис исследования. С привлечением материала почти 
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всех упомянутых выше исследований мы сформулировали основ-
ные правила, на которые, с нашей точки зрения, стоит ориентиро-
ваться при разработке концепции, попытавшись сделать ясной их 
связь с исходными теоретико-методологическими принципами 
организации научного исследования. 

Третья глава связана с методологической проблематикой соци-
ологического исследования. Развернут такой взгляд на методоло-
гию, который открывает ее в контексте принципа согласования, 
пронизывающего разные области исследования и обеспечивающе-
го возможность достоверного познания. Помимо этого, затронуты 
проблемы операционализации концептов, разработки инструмен-
тария, а также обеспечения отчуждаемости методики.

Четвертая глава сконцентрирована вокруг проблематики ин-
терпретации данных социологического исследования. Эта широ-
ко понимаемая проблематика включает в себя последовательность 
шагов — от обработки данных до обеспечения единства логики ин-
терпретаций, восходящих к разным элементам методики и инст-
рументария.

Пятая глава посвящена финальной стадии исследования — 
разработке рекомендаций. Эта стадия, по существу, есть возвра-
щение к запросу заказчика. Задача, стоящая здесь перед исследо-
вателем, весьма сложна: рекомендации не следуют напрямую из 
полученных результатов, и подготовка их требует освоения спе-
цифических навыков и соответствующего языка.

Завершим наше введение приглашением.
Несомненно, читатель обнаружит, что книга выдержана в по-

лемической форме и в ней, как упомянуто выше, содержится 
приглашение к дискуссии — несколько своеобразное, поскольку 
выражено посредством интеллектуальных провокаций. Намерен-
но избравшие этот путь авторы готовы к обсуждению положений, 
высказанных в книге, и будут рады вступить в дискуссию с про-
фессионалами.

Без профессионализма наших коллег и их добротного отноше-
ния к исследовательской работе мы не могли бы опереться на эти 
исследования как на надежный и продуктивный во многих от-
ношениях теоретический и методологический ресурс. Недочеты 
и ошибки, напротив, полностью остаются на совести авторов.
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ГЛАВА I

ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКАЯ МЕТАФОРА: 
ПРИНЦИПЫ ФОРМИРОВАНИЯ 

ПРОСТРАНСТВА ЯСНОСТИ

Мы начинаем книгу с рассмотрения исследовательской облас-
ти, которая крайне редко трактуется в доступной литературе как 
этап организации научного исследования. Однако у нас есть на то 
серьезные причины. Дело в том, что теоретический фундамент — 
концептуальные определения и исследовательские гипотезы — 
не имеет обоснований в самом себе и по необходимости опирается 
на прочие, нетеоретические (или дотеоретические) предпосылки. 
Рассуждать об этих дотеоретических основаниях научного знания 
довольно сложно. Готовых рецептов здесь нет — ведь, выходя за 
четко очерченные пределы научного познания, мы оказываемся 
в области рассуждения о смысловой жизни как таковой. В этой си-
туации мы осознанно выбираем одну из возможностей такого рас-
суждения, а именно: представление связи между научными поня-
тиями и их дотеоретическими основаниями в виде метафоры. 

Нам, конечно, могут возразить, что обозначенную проблему 
следовало бы отнести к области социологии знания и что, плани-
руя социологическое исследование, мы не можем заниматься од-
новременно всем. Однако, как мы постараемся показать, внима-
ние к выбору метафоры может быть весьма продуктивно как при 
разработке исследовательской программы, так и с точки зрения 
применения результатов на практике. 

Для обоснования этого тезиса нам потребуется обратиться 
к проблеме «перевода», к которой мы будем неоднократно апел-
лировать в ходе рассуждений. Если теоретический фундамент ис-
следования выстроен в четком соответствии с эксплицитной ме-
тафорой (а не скрытой, или даже несколькими, иногда взаимно 
противоречивыми метафорами), то принципиально упрощается 
согласование теории и методологии, интерпретации и использо-
вания полученных результатов в управленческой практике. Это 
происходит потому, что метафора порождает пространство яс-
ности. Она как бы задает законы жанра (одновременно в разных 
областях исследования), которые упрощают перевод с одного 
языка на другой. Иными словами, метафора организует перспек-
тиву.
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Глава I. Принципы формирования пространства ясности 

Перспектива — не просто точка зрения или позиция исследова-
теля. Это система различений наблюдателя, его «организующая 
оптика». В ней воплощены отношения, связывающие исследова-
теля с предметом изучения, способами его описания и даже с за-
казчиком. Подобные отношения регулируют и разделяют облас-
ти «ясного» и «неясного». Наиболее убедителен не тот, кому «все 
ясно», а тот, кто эту «ясность» делает общим местом. Уже затем 
она начинает жить своей жизнью, проникая в словарь обществен-
ного мнения — «социологи доказали…», «по результатам недав-
них исследований…», «социологические опросы показывают…».

Воспроизводство такого рода отношений есть воспроизводство 
«ясностей». И одновременно «неясностей»: ведь для того, чтобы сде-
лать общим местом свою логику рассуждения, необходимо загнать 
чужие «очевидности» в зоны «туманного», «противоречивого», 
«сомнительного». Каждая из логик проводит свою демаркационную 
линию между «совершенно понятным» и «очевидно неверным». 

Примером организации исследовательского пространства при 
помощи метафоры является понятие «средний класс». Интуитив-
но каждому из нас ясно: если общество своим строением напоми-
нает слоеный пирог, то у него должна быть какая-то середина. Эта 
интуитивная ясность активно эксплуатируется в публичных де-
батах о среднем классе, причем социологические данные исполь-
зуют в своей аргументации все заинтересованные стороны. Таким 
образом, проблема с социологическими данными в том, что их 
сбору предшествует выбор (сознательный или не очень) некоторой 
идеологической перспективы.

Примером, более соответствующим обсуждаемой здесь пробле-
матике, является понятие «качество образования». Его измере-
нию предшествует ряд элементарных теоретических выборов, от 
которых в исключительной степени зависят данные, получаемые 
«на выходе». Самый простой пример такого выбора: что измеря-
ется — качество образовательного процесса или качество полу-
ченного образования? Подавляющее большинство исследователей 
ответит: «качество полученного образования». Но изучать будут 
все равно процесс. Если речь идет о среднем образовании — в ис-
следование войдут укомплектованность школы педагогическими 
кадрами, состояние материально-технической базы, удовлетво-
ренность школьников обучением, а также мнения родителей о ка-
честве обучения их детей. Если же изучается качество высшего об-
разования, то будут обследованы аккредитационные показатели: 
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Некоторые аспекты теории метафоры

квалификация преподавателей (сколько кандидатов и докторов 
наук в вузе), учебные планы, площади, оснащенность и, конечно, 
задействуется вся батарея глубинных интервью с преподавателя-
ми и фокус-групп со студентами.

Дело здесь даже не в том, что по-настоящему надежных пока-
зателей качества полученного образования нет, что ЕГЭ не доверя-
ют, что поступаемость и трудоустройство как показатели не всегда 
релевантны… И уж тем более никто из исследователей не считает 
качество результата простой производной от количества лампочек 
в аудиториях, наличия докторской степени у заведующих кафед-
рами или удовлетворенности самих студентов. Однако если социо-
лог вдруг объявляет образовательный процесс «черным ящиком» 
и говорит исключительно о результатах и следствиях, ему просто 
отказывают в статусе эксперта. Потому что если он отвергает рас-
суждения о том, «что же внутри» у объекта его анализа — какой 
же он после этого «социальный экспериментатор»? «Настоящая» 
экспертиза предполагает исследование проживания учащимся 
каждого из образовательных этапов.

Чтобы перейти от частных примеров к обоснованию того, как 
метафоры организуют исследовательскую перспективу в целом, 
равно как и управленческую практику, мы далее рассмотрим две 
влиятельные метафоры и производные от них логики рассужде-
ния: метафору организма и функционалистскую логику и мета-
фору обмена и экономцентрическую логику. 

Однако перед этим необходимо совершить краткий экскурс 
в теорию метафоры, чтобы выяснить, как принципы функцио-
нирования метафор могут помочь в решении сформулированных 
нами задач.

Некоторые аспекты теории метафоры

Классическое определение метафоры принадлежит Аристо-
телю и по сей день является, пожалуй, наиболее влиятельным: 
«Переносное слово (μεταφορά) — это несвойственное имя, перене-
сенное с рода на вид, или с вида на род, или с вида на вид, или 
по аналогии»13. Ключевым тут является понятие смыслового 

13 Аристотель. Поэтика, 1457b, 6—9 // Аристотель. Сочинения. Т. 4. М.: 
Мысль, 1984. 
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переноса, а его разновидности — «с рода на вид», «с вида на 
род» — Аристотель специфицирует для того, чтобы охарактеризо-
вать наи более распространенные экспрессивные средства поэзии. 
Суть этого переноса в том, что слово из одного контекста попадает 
в другой, на основе некоторого подобия. Поскольку подобие не оз-
начает тождества, высказывание приобретает новые смысловые 
и экспрессивные оттенки. Так, по словам Гомера, «…Тысячи слав-
ных дел свершены Одиссеем». «Тысячи», указывает Аристотель, 
заменяет более широкое понятие «много»14, что, не изменяя смысл 
высказывания, трансформирует его экспрессивный статус. 

Не являясь общеупотребительным языковым средством, ме-
тафора, согласно Аристотелю, уступает в ясности «низкой речи», 
однако позволяет выйти за пределы обыденного словоупотреб-
ления и перевести высказывание на другой уровень, сделав его 
значительно более емким. Аристотель называет этот смысловой 
уровень «загадкой»: «в загадке сущность состоит в том, чтобы го-
ворить о действительном, соединяя невозможное,— сочетанием 
[общеупотребительных] слов этого сделать нельзя, [сочетанием 
же] переносных слов можно, например:  «Видел я мужа, огнем 
прилепившего медь к человеку» и тому подобное»15. 

Особые свойства метафоры, позволяющие ей соединять раз-
нородные «реальности», привлекли к ней пристальное внимание 
лингвистов, философов и науковедов. В их концепциях метафо-
ра предстает то как основная символическая операция, то как 
фундаментальная основа мышления, то как колыбель знания. 
Завораживая умы, метафора удостоилась многих высокопарных 
эпитетов, столь же обнадеживающих их последователей, сколь 
туманных. «Метафора — незаменимое орудие разума, форма  на-
учного  мышления», — писал Х. Ортега-и-Гассет. И далее: «По-
эзия  изобретает метафоры, наука их использует, не более. Но и не 
менее»16. Другой знаменитый исследователь метафоры, Д. Дэ-
видсон, начинает одну из своих работ словами: «Метафора — это 
греза, сон языка. Толкование снов нуждается в сотрудничестве 

14 Аристотель. Поэтика, 1457b, 11—12 // Аристотель. Сочинения. Т. 4. 
М.: Мысль, 1984.

15 Аристотель. Поэтика, 1458a, 26—30 // Аристотель. Сочинения. Т. 4. 
М.: Мысль, 1984.

16 Ортега-и-Гассет Х. Две главные метафоры / Пер. с исп. Б.В. Дуби-
на // Эстетика. Философия культуры / Вступ. ст. Г.М. Фридлендера; Сост. 
В.Е. Багно. М.: Искусство, 1991.С. 203—218.
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сновидца и истолкователя, даже если они сошлись в одном лице. 
Точно так же истолкование метафор несет на себе отпечаток 
и творца, и интерпретатора»17. 

Одна из наиболее влиятельных в настоящее время перспек-
тив в сфере анализа метафор подразумевает фиксацию прагма-
тики речевого действия их употребления. Эта концепция восхо-
дит к классической лингвистической оппозиции языка и речи, 
предложенной Фердинандом де Соссюром18. Язык представляет 
собой автономную и в значительной степени статичную структу-
ру, устойчивую к произволу говорящего, поскольку последний 
обнаруживает языковые знаки и связи между ними уже в готовом 
виде. В данном смысле говорящий оказывается лишь «носителем 
языка», и именно это имеют в виду, когда подчеркивают, что не 
столько мы говорим на языке, сколько язык самовоспроизводит-
ся через нас. Выделяя в качестве приоритетного направления 
лингвистического анализа синхронную перспективу исследова-
ния статичной языковой структуры, Соссюр противопоставил ей 
диахронную перспективу анализа, центральным понятием кото-
рой является «речь» — сфера употребления языка, подвижная 
и ситуативно-изменчивая. Если язык — символическая система, 
лежащая в основе любого словоупотребления, то речь представля-
ет собой само это словоупотребление. Необходимость такой оппо-
зиции усматривается в том, что синхронная природа языка (зна-
чения элементов которого определяются исключительно через их 
отношение к другим элементам языковой структуры) является 
чересчур тесной для целых классов ситуаций речевого действия. 
Этот тезис традиционно иллюстрируют примерами словоупотреб-
ления, когда произносимые слова используются и понимаются не 
в буквальном или даже в прямо противоположном буквальному 
смысле. Так, утвердительные предложения, произнесенные в оп-
ределенных обстоятельствах и выделенные определенными инто-
нациями, часто означают отрицание, вопросительная граммати-
ческая конструкция — утверждение, утвердительная — вопрос 
и т.д. Попросту откреститься от таких словоупотреблений в извест-
ной мере означало бы выплеснуть вместе с водой и ребенка, пос-
кольку реальная речевая ситуация состоит по преимуществу из 

17 Дэвидсон Д. Что означают метафоры // Теория метафоры. М.: Прогресс, 
1990. С. 172.

18 Saussure F. de. Cours de Linguistique Générale / Ed. 2-éme. Paris: Payot, 
1922.
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отклонений от словарных (т. е. определенных через синхронный 
языковой контекст) значений и форм употребления. 

Разрешением такого затруднения и является выделение речи 
как сферы языкового действия. В этой аналитической перспекти-
ве слова, грамматические конструкции и прочие элементы языка 
выступают как набор средств, к которым прибегают для решения 
задач, лежащих вне герметичной языковой сферы. Смысл исполь-
зуемых элементов определяется уже не через синхронный языко-
вой контекст, а через смысл действия, или, еще точнее, той реаль-
но достигнутой цели, которая единственно и сообщает смысл всем 
средствам, способствовавшим ее достижению. 

Одним из исследователей, утверждающих, что метафору необ-
ходимо рассматривать в рамках употребления слов, а вовсе не их 
значения, является Д. Дэвидсон. В частности, он утверждает, что 
«метафоры означают только то (или не более того), что означают 
входящие в них слова, взятые в своем буквальном значении»19. 
Рассуждая аналогичным образом, Дж. Серль, по сути, применяет 
к понятию метафоры теорию коммуникативной неудачи.

Заметим, что разворот аналитической перспективы в сторону 
правил использования метафоры мы находим уже у Аристотеля. 
Так, он рассуждает об уместности метафоры и в качестве иллюст-
рации приводит фрагменты строф Эсхила и Еврипида, заменяя 
глоссы словами из разговорного языка и наоборот, что полностью 
меняет экспрессивный статус высказывания и его поэтическую 
форму.

Эта аналитическая перспектива оказывается весьма плодо-
творной, однако она уводит нас в сферу прагматики речевого 
действия, не оставляя возможности исследовать сферу значения 
как таковую. Нашей же задачей является экспликация теорети-
ческой логики20 с помощью понятия метафоры. Продуктивным 
ресурсом для решения этой задачи является теория метафоры 
М. Блэка и его последователей, известная также под названием 

19 Дэвидсон Д. Что означают метафоры // Теория метафоры. М.: Прогресс, 
1990. С. 174.

20 Мы апеллируем к понятию теоретической логики, введенному Джеф-
фри Александером в работе: Alexander J.C. Theoretical Logic in Sociology. 
Vol. 1: Positivism, Presuppositions and Current Controversies. Berkeley: Univer-
sity of California Press, 1982. Рассуждая о связи теории с ее дотеоретиче скими 
основаниями, Александер переходит на метатеоретический уровень, на кото-
ром объектами анализа становятся уже не конкретные понятия, а логика их 
соотнесения.
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«интеракционистской теории метафоры». Согласно Блэку, в мета-
форе в рамках одного слова взаимодействуют два взгляда, при том 
один из них восходит к основному субъекту метафоры (principal 
subject), а другой — к вспомогательному (subsidiary subject). Каж-
дый из субъектов включен в систему общепринятых ассоциаций 
(the system of associated commonplaces). Метафоре же свойственно 
переносить эти ассоциации от вспомогательного субъекта к основ-
ному. Как отмечает В. Тернер (который в этом отношении является 
последователем М. Блэка), «метафора отбирает, усиливает, под-
черкивает и организует свойства основного субъекта посредст вом 
приложения к нему утверждений, которые обычно прилагаются 
к вспомогательному субъекту»21.

М. Блэк иллюстрирует свои рассуждения с помощью выраже-
ния «человек — это волк». Он утверждает, что «эффект (метафори-
ческого) использования слова “волк” применительно к человеку 
состоит в актуализации соответствующей системы общепринятых 
ассоциаций. Если человек — волк, то он охотится на остальных 
живых существ, свиреп, постоянно голоден, вовлечен в вечную 
борьбу и т. д. Все эти возможные суждения должны быть мгновен-
но порождены в сознании и тотчас же соединиться с имеющимся 
представлением о главном субъекте (о человеке), образуя пусть 
даже необычное сочетание смыслов <…> Полученные имплика-
ции не будут совпадать с общепринятыми ассоциациями, вызы-
ваемыми буквальными употреблениями слова “человек”. Новые 
импликации детерминированы системой импликаций, актуаль-
ных для буквального употребления слова “волк”. Те присущие 
человеку черты, о которых без всякой натяжки можно говорить 
на “волчьем языке”, сразу окажутся важными, а другие отойдут 
на задний план. Метафора человека-волка устраняет одни детали 
и подчеркивает другие, организуя таким образом наш взгляд на 
человека»22.

Именно в этом смысле метафора — оптика, организующая 
взгляд наблюдателя. Блэк формулирует данное свойство метафо-
ры в виде «закона проекции»: «Предположим, что я смотрю на 
ночное небо через закопченное стекло, на котором в некоторых 
местах прорисованы чистые линии. Тогда я буду видеть только те 

21 Turner V. Dramas, Fields, and Metaphors: Symbolic Action in Human Soci-
ety. Cornell University Press, 1974. P. 30.

22 Блэк М. Метафора / Пер. с англ. М.А. Дмитровской // Теория метафо-
ры. М.: Прогресс, 1990, с. 153—172. 
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звезды, которые лежат на этих линиях, а картину звездного неба 
можно будет рассматривать как организованную системой этих 
линий. Нельзя ли считать метафору таким же стеклом, а систему 
общепринятых ассоциаций фокусного слова — сетью прочерчен-
ных линий? Мы как бы “смотрим” на главный субъект “сквозь” 
метафорическое выражение — или, говоря другими словами, 
главный субъект “проецируется” на область вспомогательного 
субъекта»23.

В нашем случае отношения между понятиями теории и их до-
теоретическими основами предстают в терминах связи между ос-
новным и вспомогательным субъектами метафоры, а сама метафо-
ра, лежащая в основании теоретической логики, рассматривается 
как базовая метафора теории (root metaphor). Этим термином 
пользуется, в частности, В. Тернер, возводя авторство термина 
к С. Пепперу24. При этом главным свойством метафоры оказыва-
ется перенос импликаций с основного субъекта на вспомогатель-
ный. Именно знание этого механизма переноса, принимающего 
форму неконтролируемой экспансии, дает нам в руки инструмент 
экспликации и анализа метафор социологического исследования. 

«Большие метафоры» образования

Органическая метафора и функционалистская логика 
в образовании

Метафора организма, без сомнения, относится к числу наибо-
лее влиятельных и охватывает самые разные области. Организм 
фигурирует как целостность, смысл каждой из ее частей заключа-
ется в той роли, которую она выполняет, чтобы обеспечить функ-
ционирование данной целостности. Потому наиболее значимая 
научная и мировоззренческая импликация органической метафо-
ры — это функционалистская логика рассуждения. 

В области образования один из первейших признаков и прояв-
лений функционалистской логики — это определение качества об-
разования через его функции. Общество в данном случае понима-
ется как единый организм (или его точное механическое подобие), 

23  Там же.
24  Pepper S.C. World Hypotheses. Berkeley: University of California Press, 

1942.
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озабоченный удовлетворением своих базовых потребностей. Выпол-
нение различных функций распределяется по типам образователь-
ных учреждений. Функция каждого из них состоит в том, чтобы 
передавать учащимся весьма ограниченный объем знаний, умений 
и навыков, обеспечивая при том необходимую воспитательную со-
ставляющую. Этот объем функционально дифференцирован. Если 
учащиеся районных ПТУ будут усваивать знания, достаточные для 
поступления в московские вузы, можно предположить массовый 
отток выпускников из районов обучения, что «нефункционально». 
Если после окончания техникума человек может легко устроиться 
по специальности, более престижной и требующей более квалифи-
цированного труда, чем та, которую он получил, то, несмотря на 
всю успешность выпускников, данный техникум должен быть при-
знан «нефункциональным», а полученное в нем образование — «не-
качественным», не соответствующим задачам обучения. Кстати, 
требование региональных управленцев элиминировать получение 
общего образования в ПТУ продиктовано именно функционалист-
ской логикой: каче ственно лишь то, что удовлетворяет обществен-
ные потребности (в данном случае потребности в квалифицирован-
ной рабочей силе). Более того, в свете «общественной потребности» 
широкий пласт учреждений образования фактически становится 
резервациями, единст венная функция которых — удержать под-
ростков от свинчивания железнодорожных гаек.

Было бы ошибкой полагать, что логика «качество = функцио-
нальность» ограничивается средним, средним специальным или 
начальным профессиональным образованием. К примеру,  раз-
говоры о принудительной иерархизации системы вузов ведутся 
в том же ключе. Официально отделив «настоящие» университеты 
от «ненастоящих», можно попытаться перераспределить риски 
трудоустройства выпускников — переложить их на региональные 
и негосударственные вузы.

Экспансия функционалистской метафорики в образовании не-
избежно обнаруживает собственные лингвистические маркеры. 
Обоснования исследований, выполненных в этой логике, изобилуют 
такими выражениями, как «социальный заказ», «государственные 
приоритеты», «функции образовательного учреждения», «удовлет-
ворение общественных потребностей», «воспроизводство социаль-
ной структуры». Воспроизводство структуры здесь особенно важно. 
За подобными обещаниями стоит вековая мечта социологии — со-
циальная инженерия. Образование представляется идеальным 
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инструментом «ремонта» общества. И социологи, выстраивающие 
свои исследования в данной логике, претендуют на статус «инжене-
ров», налаживающих гигантский социальный механизм. Примеров 
тому немало как в России, так и за рубежом. В Великобритании соци-
ально-инженерные проекты сокращения дистанции между класса-
ми при помощи образовательной политики предлагались в докладах 
правительственных комиссий — докладе Робинса (1967) и докладе 
Диринга (1997). В Советском Союзе попытки манипулирования со-
циальной структурой предпринимались посредством введения квот 
на поступление в вузы.

Функционалистская логика обладает своим специфическим 
стилем различения «ясного» и «неясного». Ясно — что общество 
имеет определенную структуру, что оно организовано иерархи-
чески и разделено по профессиональному принципу. Ясно — что 
учреждения образования по своим функциям должны повторять 
эту структуру: в элитных вузах готовят элиту, в техникумах или 
специализированных колледжах — квалифицированных рабочих 
(согласно актуальным потребностям производства), в периферий-
ных нестатусных учреждениях низшие слои населения удержи-
ваются от окончательной маргинализации. 

Впрочем, у функционалистской логики есть недостатки чисто 
прикладного характера. Наиболее распространенный в исследова-
тельской практике способ определения «функционала» того или 
иного института образования — опрос компетентных экспертов. 
В итоге круг замыкается: социолог, претендующий на роль экс-
перта, оказывается всего лишь экспертом второго порядка (обоб-
щающим, систематизирующим, делающим выводы), но крайне 
редко — создателем мнения. Мнения же компетентных респон-
дентов менее всего напоминают «упрямые факты», выстроить 
на их основе нечто убедительное крайне трудно. Именно поэтому 
само понятие «функционал», через которое определяется качест-
во образования в ряде исследований (в основном выполненных по 
госзаказу), оказывается скорее фигурой речи, нежели доступной 
измерению переменной.

В итоге неузнаваемо мутирует сам критерий качества образо-
вания. Теряется  всякое сходство с представлениями о «качест-
венности», почерпнутыми из здравого смысла. Об учащемся 
в «резервации» даже при профессиональном дистанцировании 
и особом цинизме сложно сказать, что он получает хорошее об-
разование. 
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Метафора обмена и экономцентричная логика 
в образовании

Метафора обмена как элементарного механизма социально-
го взаимодействия  является одной из главных социологических 
метафор. Одна из наиболее заметных линий ее развертывания вы-
ражена в экономцентричной логике рассуждения, которая может 
быть применена и на самом деле применяется в самых разных об-
ластях социальной жизни. В сфере образования эта логика, как 
правило, может быть идентифицирована через понятие потреби-
тельского запроса. 

При таком подходе основным показателем становится удовлет-
воренность «потребителей». Причем в этом качестве исследуются, 
как правило, три группы: сами учащиеся, их родители и заинте-
ресованные лица (для учреждений профессионального образова-
ния — работодатели, для школ — преподаватели вузов).

В данной логике уживаются очень разные в идеологическом 
отношении перспективы, от «гуманистической» до «экономцент-
ричной». В первом случае приоритет отдается оценкам удовлетво-
ренности студентов (или школьников и их родителей). Образова-
ние считается качественным, если сами учащиеся признают его 
таковым. Во втором — львиную долю исследования составляет 
разговор с работодателями. У них свои счеты с образовательными 
учреждениями и свои представления о том, что такое качествен-
ное образование. Однако и в том и в другом случае качество опре-
деляется через «удовлетворенность».

Любопытно, что, несмотря на все очевидные противоречия «гу-
манистического» и «экономцентричного» определений, восприни-
маются они скорее как взаимодополняющие. Так, удовлетворен-
ность потребности личности — это атрибут «гуманистического» 
разговора об образовании. Однако удовлетворенность, опираю-
щаяся на вердикт, вынесенный «незримой рукой рынка», — тема 
принципиально иного обсуждения. То, что хорошо увязывается 
риторически («если образование качественно, выпускник быстро 
найдет работу и будет удовлетворен»), оказывается плохо связан-
ным на практике. Ведь то, насколько безболезненным и комфор-
тным для пациента было лечение, не связано напрямую с реаль-
ным состоянием его здоровья. 

Логика «качество = удовлетворенность» рассыпается при 
первой же попытке определения удовлетворенности. И тогда 
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исследователю предстоит сделать еще один выбор: либо в пользу 
«гуманистической» трактовки («было опрошено 1500 выпускни-
ков московских вузов прошлого года, 68% из них удовлетворены 
полученным образованием…»), либо в пользу «экономцентрич-
ных» оценок («было опрошено 1500 представителей компаний-ра-
ботодателей, из них 75% отметили снижение качества подготовки 
выпускников экономических факультетов московских вузов…»).

Гуманизм побеждает на уровне публичной риторики, но про-
игрывает в эмпирических исследованиях, где безраздельно власт-
вует логика рынка: образование — это продукт, его качество 
определяет потребитель, спрос на выпускников вуза — лучший 
индикатор. Логика «качество = удовлетворенность» здесь плав-
но преобразуется в логику «качество = полезность». Полезность 
продукта сводится к цене, которую за него согласны уплатить. 
Проблема заключается в том, что образование не является зоной 
свободной конкуренции в чистом виде, и потому рыночные меха-
низмы оценки качества здесь применимы лишь с серьезными ог-
раничениями.

 Картине социальной реальности, в которой учреждения обра-
зования являются всего-навсего одним из подвидов институтов 
рынка, соответствует лишь один критерий успешности  образова-
тельного проекта: его экономическая эффективность. 

Экспликация метафор и выбор 
логики исследования

Поскольку фундаментальным свойством метафоры является 
ее имплицитная экспансия (перенесение свойств вспомогатель-
ного субъекта на основной), экспликация исследовательских ме-
тафор может существенно упростить решение проблемы «пере-
вода» между различными «реальностями» исследовательского 
процесса. В прикладном аспекте это означает, что интерпретация 
логически вытекает из концепции, методика же реализует зало-
женный в концепции аналитический ресурс, а не развертывается 
вопреки собственным теоретическим основам, как часто бывает. 
В этом смысле есть четкий критерий степени согласования между 
основными элементами исследования: грамотно спланированное 
исследование порождает пространство ясности, которое объеди-
няет ученых, экспертов, заказчиков и ангажированную публику.
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Кроме того, базовые метафоры определяют принципы сопос-
тавимости различных исследований. Несколько исследований, 
представленных в этой книге, объединены отношениями преемст-
венности, связывающими их основные метафоры. 

Выбор базовой метафоры: кластеры. 
Фрагмент «Концепции мониторинга доступности 

качественного образования»

Качественное образование не означает «образование хороше-
го уровня качества».  Это не синонимы, хотя, говоря о качест-
венном образовании, мы имеем в виду его позитивные свойства.

Качество образования (в позитивном смысле25) может быть 
определено целым рядом признаков: 

— дающее значительный потенциал для дальнейшей соци-
альной мобильности;

— предоставляющее условия для комфортного проживания 
жизненного этапа;

— имеющее хорошее материальное оснащение для учебного 
процесса;

— обладающее хорошим финансовым обеспечением учебно-
го процесса;

— имеющее хороший преподавательский состав;
— соответствующее запросам потребителей и т. д.
При этом признаки могут быть взаимосвязаны (например, за-

просы потребителей могут быть в большей или меньшей степени 
ориентированы на другие признаки), а любой из них может быть 
разделен на подпризнаки.

Это, по существу, качества образования.
Признаки (качества) могут быть в разной степени свойст-

венны тем или иным учебным заведениям, а потому получае-
мое в них образование имеет разновидности, соответствующие 
разной степени выраженности того или иного признака или их 
сочетаний. Таким образом, говоря о качественном образовании, 
следует говорить о степени выраженности тех или иных призна-
ков и их сочетаний — или даже, пожалуй, о качественном обра-
зовании того или иного качества.

Здесь мы сталкиваемся с казусом лингвистического свой ст-
ва: одно и то же слово употребляется в двух планах — означает 
уровень, а затем свойство (или набор свойств), о степени выра-
женности, интенсивности которого идет речь. Мы изучаем до-
ступность качественного образования разного качества (разного 
набора качеств).

25 В негативном смысле это могут быть такие признаки, как криминаль-
ная среда в учебном заведении и т.п.
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В приведенном примере перед исследователями стояла цент-
ральная задача экспликации перспективной (с точки зрения исследо-
вательского ресурса) метафоры качественного общего образования. 
С одной стороны, требовалось предусмотреть возможность сущест-
вования разных типов образования и соответственно — его разных 
«качеств». С другой стороны, было необходимо рядоположить этому 
плюрализму некую объективную шкалу качества. Такой конструк-
ции соответствует логика выделения кластеров, а шкала качества 
выводится на основе логики шансов. Качественным в этой логике 
признается то образование, которое повышает жизненные шансы 
выпускников, способствует их социальной мобильности. То, как на 
жизненный путь выпускника влияет его образование, — основной 
критерий качественности. 

Методологическим референтом, отвечающим выбранной логике, 
являются жизненные траектории, проходящие через каналы по-
лучения образования и обретающие в них свое направление. Отсюда 
вытекает постановка задач, вплотную примыкающих к исследова-
нию, т.е. именно выбор базовых метафор формирует перспективные 
направления новых исследований. И в данном случае исследова-
тельская метафорика диктует выбор методологических средств.

Преемственность по отношению к концепции исследования не-
прерывного образования подразумевает дальнейшее расширение 
метафорического ресурса. Так, в рамках исследования непрерыв-
ного образования метафора траектории получает развитие в мета-
форике игрового поля.

«Траектории», «площадки» и «правила игры». 
Фрагмент «Концепции мониторинга системы 

непрерывного образования»

В отличие от генерализованных показателей, дающих пред-
ставление о системе непрерывного образования в целом, струк-
турные показатели составляют «средний уровень» (мезоуро-
вень) мониторинга. Эта система оценивается с точки зрения ее 
внутренней интеграции, взаимосвязи отдельных ее подсистем 
и элементов. Здесь анализируются четыре типа характеристик 
регионального непрерывного образования.

1. Траектории — основной объект данного уровня анализа. 
Это вся совокупность шагов, предпринимаемых отдельными ин-
дивидами и социальными группами для удовлетворения своих 
образовательных потребностей. Траектории могут включать 
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в себя формальные и неформальные виды образовательной де-
ятельности. Они также могут быть прерывистыми (и тогда 
значение имеет период «ухода» из образовательной системы), 
рекурсивными (включающими в себя серию возвращений в об-
разовательную систему для более успешной адаптации на рынке 
труда), непрерывными (в которых, например, начало трудовой 
деятельности не означает прекращения обучения, а, напротив, 
стимулирует образовательные потребности) и т.д.

2. Площадки — элементы инфраструктуры непрерывного об-
разования. Например, программы профессиональной подготовки, 
переподготовки и повышения квалификации, а также реализу-
ющие их организации и учреждения различных форм собствен-
ности. «Площадки» (т.е. буквально «места» — в реальном или 
виртуальном пространстве — куда обращаются за повышением 
образовательного уровня субъекты образовательных траекторий) 
могут быть институционализированными и неинституциона-
лизированными.

3. Субъекты — отдельные граждане и группы граждан, ак-
тивно реализующие свои образовательные потребности и вов-
леченные в орбиту непрерывного образования. Описываются 
целевые группы (т. е. наиболее заинтересованные в получении 
интересующего нас типа образования), выявляются субъек-
ты, чьи попытки реализовать свои образовательные стратегии 
средст вами системы непрерывного образования были успешны/
неуспешны, рассчитываются шансы различных групп населе-
ния на включение в систему непрерывного образования.

4. Правила игры — это возможности и ограничения участия 
тех или иных субъектов в тех или иных формах образовательной 
деятельности; иными словами, все институты (понимаемые не как 
учреждения, а как установления), регламентирующие продви-
жение субъектов по различным образовательным траекториям. 
В данной группе показателей анализируется проб лема доступности 
непрерывного образования в регионе — до какой степени эта систе-
ма является открытой, а в какой огорожена институциональными 
барьерами, препятствующими удовлетворению индивидуальных 
образовательных потребностей.

Модель анализа и интерпретации собранных данных здесь 
заимствована из теоретико-игрового подхода. Группы людей, 
участвующих в получении непрерывного профессионального 
образования, рассматриваются как субъекты, переходящие от 
одной «площадки» к другой, движущиеся по тем или иным об-
разовательным траекториям, сталкивающиеся с теми или ины-
ми институциональными ограничениями. Насколько слаженно 
функционируют все подсистемы непрерывного образования в ре-
гионе? Какова степень его внутренней интегрированности? Есть 
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ли в нем тупиковые траектории? Есть ли явно депривированные 
субъекты, которые в силу сложившихся институциональных 
или иных барьеров на «образовательном поле» вообще лишены 
возможности продолжать обучение? Какие факторы способст-
вуют продолжению и прерыванию образования? Какие меры 
следует предпринять региональным органам управления обра-
зованием, чтобы оптимизировать функционирование системы 
на уровне отдельных организаций и на уровне «правил игры»? 
Ответы на эти вопросы могут быть получены из материалов ана-
лиза описанных групп показателей.

С метафорой траекторий, восходящей к идее жизненных шан-
сов, в свою очередь, связаны определения внутренних и внешних 
образовательных барьеров, точек выбора траектории, динамики 
изменения социальных позиций и пр. Таким образом, качество об-
разования, определенное через понятие «относительные жизнен-
ные шансы», оказывается встроенным в консистентную систему 
категорий и в целую серию взаимно соотносимых исследований. 

Траектории, барьеры, ресурсы и шансы их преодоления. 
Фрагмент «Концепции мониторинга доступности 

качественного образования»

Методика кластеризации, разработанная для целей исследо-
вания и изложенная выше, позволила нам ответить на первый 
из поставленных вопросов — о качестве школьного образования. 
Каждый кластер обладает своим набором специфических макро- 
и микрохарактеристик, среди которых особенно значимы «ре-
зультативность и успеваемость», «политика школы», «обеспечен-
ность учебного процесса», «финансирование», «дополнительные 
образовательные услуги». В итоге мы получили распределение 
школ по разновидностям качества предоставляемого ими обра-
зования. На следующем этапе исследования мы проанализиру-
ем доступность этих типов образования с точки зрения барьеров, 
препятствующих его получению. 

Барьер — это совокупность факторов, затрудняющих по-
лучение образования в школе данного конкретного кластера 
ребенку, не обладающему тем или иным ресурсом. Ключевая 
характеристика всякого барьера — его высота, то есть степень 
выраженности. Высота определяется по вероятности успешного 
поступления (барьер на «входе») и завершения обучения («внут-
ренний» барьер) ребенком, не обладающим ресурсом для пре-
одоления этого барьера. Например, если в школе n-го кластера 
у 100% учащихся доход на одного человека в семье существенно 
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превышает средние показатели, то шансы ребенка из небогатой 
семьи получить образование в данной школе стремятся к нулю. 
Это иллюстрация предельно высокого барьера.

Барьеры, характерные только для группы «сильных» клас-
теров, мы далее будем называть инвариативными. Их основная 
характеристика: они тем выше, чем лучше образование. В слу-
чае инвариативных барьеров мы можем говорить о существова-
нии обратной зависимости между качеством и доступностью об-
щего среднего образования.

Барьеры, проявляющиеся в отдельных кластерах школ неза-
висимо от уровня качества образования в них, мы будем называть 
специфическими. Черты специфичности/инвариативности отра-
жают распределение барьеров — динамиче скую характеристику 
неравенства жизненных шансов. Наряду с высотой барье ров их 
распределение является ключевым показателем доступности.

Итак, мы рассмотрели влияние метафоры на теоретический 
фундамент и исследовательский аппарат в целом. В свете этого 
отношения становится ясно, к каким нарушениям единой логи-
ки исследования может привести небрежное и некритическое 
отношение к выбору метафорики. Конфликт между метафорами 
может исподволь привести к серьезным сбоям в логике выводов, 
а, следовательно, и к нарушению валидности полученных резуль-
татов. Таким образом, основной причиной пристального интереса 
к экспликации и анализу метафор является то, что внимательное 
отношение к этой области подготовки программы исследования 
позволяет существенно продвинуться как в теоретической про-
работке проблемы, так и в представлении результатов в экспер-
тном сообществе и перед широкой аудиторией. Это обусловлено 
тем, что метафора создает пространство ясности, в котором только 
и становится возможной продуктивная дискуссия.
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ГЛАВА II

КОНЦЕПЦИЯ: 
ТЕОРЕТИЧЕСКИЙ ФУНДАМЕНТ 

ИССЛЕДОВАНИЯ

«Трудности перевода»: 
требования к концепции исследования

Создание концепции будущего исследования — это первый собст-
венно теоретический шаг работы в проекте. Концепция представ-
ляет собой фундамент исследования, и мало кто из искушенных 
в методологии социологов склонен недооценивать ее значимость. 
Однако не менее искушенные в общении с социологами заказчики 
к самому слову «концепция» относятся с подозрением (и зачастую 
небезосновательно.) Подозрение это вызвано не только «естествен-
ным» сомнением в ценности теоретической работы, но и трудно-
стями в оценке качества предлагаемой концепции — ведь в ней нет 
цифр и процентов, сообщающих заказчику некоторое новое знание 
об объекте, нет «живых голосов» и прямой речи респондентов. За-
казчики — как правило, люди, обладающие богатым опытом ад-
министративной работы, — стихийно исповедуют старый принцип 
Британского королевского научного общества: «Nullius in Verba!» 
(«Ничего на словах!»). У читателя наших концепций нет гарантий 
того, что предложенный ему текст — это не компиляция других 
текстов (которые у опытного исследователя всегда в избытке) и под-
готовлен он специально для данного конкретного исследования.

Однако именно здесь и кроется главное отличие хорошей ис-
следовательской концепции от плохой! «Хорошая» концепция 
не вызывает таких подозрений как раз потому, что обладает 
высокой степенью ясности, внятности, интуитивной достовер-
ности, демонстрируя заказчику четкий образ объекта и предме-
та, намечая теоретическую перспективу его исследования. Та-
кую интуитивную достоверность концепции сообщают базовые 
исследовательские метафоры (о них речь шла в первой главе), но 
не только они. Обозначим пока первое требование к кон цепции.

Первое требование, предъявляемое к концепции иссле-
дования — ясность, доступность пониманию человека, 
который не является специалистом в социологии, интуи-
тивная достоверность в описании объекта исследования.
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Казалось бы, это требование ясности и достоверности являет-
ся само собой разумеющимся. (Понятно, что ясный, прозрачный 
текст лучше мутного, непрозрачного.) Однако в таком требовании 
нет ничего избыточного, поскольку функция концепции, помимо 
всего прочего — в установлении общего языка исследователя и за-
казчика. Концепция должна перекинуть мост от практики образо-
вания к его изучению. Поэтому первое требование — это требова-
ние к тому языку, на котором пишется концепция исследования.

Язык исследователя и язык заказчика — два принципиально 
различных языка. У каждого из них есть свои собственные до-
пущения, свои метафоры, своя логика26 (Забегая вперед, мож-
но сказать, что у объекта исследования тоже, как правило, есть 
свой язык, отличный от языков заказчика и исследователя, но об 
этом — далее.) Концепция должна быть доступна прочтению на 
обоих языках. Поэтому большинство возникающих в процессе со-
здания концепции препятствий — это «трудности перевода». От-
сюда две наиболее распространенные ошибки.

Ошибка № 1. Вместо концепции авторы сдают нечто напоминаю-
щее диссертационный раздел «актуальность исследования». Такие 
тексты обычно содержат в себе большие фрагменты из техническо-
го задания и написаны на языке заказа. Например: «В последние 
годы наблюдается быстрый рост потребности в Х. За последние 
5 лет контингенты обучаемых по программам Х выросли с 898,4 тыс. 
человек до 1432,9 тыс. человек, или на 59,5% (это без учета повы-
шения квалификации и переподготовки рабочих кадров!)» и т.д. 
и т.п. 

Ошибка № 2. Авторы пишут концепцию на языке теоретичес-
ких (а чаще — псевдотеоретических) абстракций, не утруждая 
себя переводом собственных базовых допущений на язык заказ-
чика и не подкрепляя теоретические интуиции интуициями здра-
вого смысла. Порой подобные концепции напоминают темное 
мистическое камлание шамана: «Системность изучаемых аспек-
тов может быть определена как совокупная гиподинамическая 

26 Точности ради стоило бы говорить не «язык», а «языковая игра», пос-
кольку эта идея заимствована из лингвистической философии Л. Витгенш-
тейна. Но мы сознательно упрощаем его категориальный аппарат, используя 
слово «язык» в чисто метафорическом смысле. См.: Витгенштейн Л. Фило-
софские исследования // Витгенштейн Л. Философские работы. М.: Наука, 
1994.
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системность всех синергийных системообразующих компонен-
тов». Этот прием должен, по мысли авторов, вызвать у заказчика 
священный трепет и уважение к их научному авторитету. Но, как 
правило, эффект достигается обратный.

Нетрудно заметить, что две описанные ошибки порождены 
«трудностями перевода»: в первом случае исследователь пренеб-
регает собственно теоретическим языком, во втором — языком 
здравого смысла. К первой ошибке заказчики обычно относятся 
с большим пониманием, но с точки зрения качества исследова-
ния она совершенно непростительна и указывает на интеллекту-
альную слабость исследовательского коллектива. Остается лишь 
согласиться с В.В. Радаевым в том, что, подменяя исследователь-
скую проблему списанной из технического задания «актуальнос-
тью», все равно «…придется отвечать на неумолимый и жесткий 
вопрос: “Белых пятен много, зачем нам изучать именно это?” Ибо 
исследовательская проблема — это не пустое, необжитое место, 
где можно поставить палатку и начать строить здание новой тео-
рии. Это препятствие на нашем пути. На земном шаре еще немало 
неосвоенных территорий, однако это не означает, что именно там 
необходимо селиться. Поэтому важно зацепиться за неоднознач-
ность и начинать растягивать смысловое пространство, а не гордо 
указывать пальцем на бесцветную пустоту»27.

«Растянуть смысловое пространство» — это сверхзадача вся-
кой исследовательской концепции. Однако с чего следует начи-
нать такое «растягивание» (которое на языке методологии социо-
логического исследования называется концептуализацией)? 

Итак, заказчик некоторым образом сформулировал свой запрос, 
исследователи перевели его на социологический язык, чтобы потом 
изложить в концепции предельно ясно и доступно. Этот двойной пе-
ревод и есть первый шаг концептуализации: постановка проблемы. 

Отсюда второе требование к концепции исследования. 
Всякая концепция должна содержать в себе постановку про-
блемы. Проблема — это такой перевод запроса заказчика 
на язык социологии, который делает возможным его после-
дующую теоретическую и методологическую разработку.

27 Радаев В.В. Как организовать и представить исследовательский проект: 
75 простых правил. М.: ГУ ВШЭ, ИНФРА-М, 2001. С. 15.
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Дословно это требование означает: в концепции задача, для 
решения которой заказчик обратился к социологическому кол-
лективу, переопределяется как исследовательская проблема, 
переводится с языка технического задания на язык ясных и вза-
имосвязанных теоретических понятий. Еще раз воспользуемся оп-
ределением В.В. Радаева: «Проблема — это… некий парадокс, если 
угодно, загадка, которую предлагается разгадать, противоречие 
в понимании, нестыковка смыслов и интерпретаций. В англоязыч-
ном профессиональном сообществе это называется “puzzle”»28. 
Однако даже после того как проблема стала понятна исследовате-
лю, перевод не завершен — нужно, чтобы она была представлена 
заказчику в новом, теоретически безупречном виде. Если заказчик 
не узнает в поставленной исследователем проблеме собственный за-
прос, у него возникнет закономерное недоумение. Но если в ней не 
будет ничего, кроме перифраза слов самого заказчика, недоумение 
возникнет у коллег, а главное — будет упущена возможность теоре-
тической проработки запроса, он так и останется недоступным для 
арсенала средств социологического познания. 

В то же время не существует идеального, безукоризненного, 
единственно верного способа превращения запроса заказчика 
в проблему исследования. Ставить вопрос таким образом — все 
равно, что спрашивать: «Какой ход в шахматах лучший?». Здесь 
нет и не может быть рецептов. Точно так же нет рецептов в вы-
боре стратегии презентации обозначенной проблемы в концепции 
исследования. Авторы книги, формулируя в концепциях исследо-
вательские проблемы, часто прибегают к помощи метафоры «сис-
темы уравнений» или «задачи».

Чтобы дать иллюстрации, мы будем возвращаться к фраг-
ментам осуществленных нашими проектов. Далее рассмотрим 
«Концепцию мониторинга непрерывного образования в регионах 
Российской Федерации», которая представляет собой попытку 
перевести запрос на «создание методики изучения непрерывного 
образования в регионах» в исследовательскую проблему. 

Концепция мониторинга непрерывного образования 

Стоящая перед нами проблема разработки мониторинга сис-
темы непрерывного образования в регионах РФ представляет со-
бой своего рода систему уравнений, в которой решение каждой 

28 Там же. С. 14.
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следующей задачи обусловлено результатом решения предыду-
щей. И наиболее значимым «неизвестным», требующим перво-
очередного определения, является само понятие непрерывного 
образования. В зависимости от того, какое из определений при-
нимается в качестве рабочего, в мониторинге по-разному зада-
ются параметры описания системы непрерывного образования, 
ее институциональных границ и функциональных элементов.

В отечественных и зарубежных исследованиях, посвящен-
ных проблематике непрерывного образования, бытует более 
двух десятков определений: часть из них удовлетворяет исследо-
вательским целям, но бесполезна для решения управленческих 
задач; другая часть определений приемлема для описания реше-
ний, но не предполагает операционализации, т.е. перевода на 
язык измеряемых показателей. Чтобы избежать конфронтации 
двух логик определения непрерывного образования — «иссле-
довательской» и «административной» — положенное в основу 
мониторинга определение должно быть одновременно конвен-
циональным (принятым органами управления образованием) 
и операциональным. 

Наиболее адекватным двум этим условиям нам представля-
ется определение, предложенное в докладе Европейской комис-
сии: «непрерывное образование — это совокупность целенап-
равленных действий (как формальных, так и неформальных), 
предпринимаемых субъектами непрерывно с целью совершенст-
вования своих знаний, навыков и компетенций в рамках сущес-
твующих институциональных возможностей»29.

Такое определение позволяет:
— рассмотреть региональную систему непрерывного обра-

зования не как сеть учреждений, а шире — как систему 
целенаправленно реализуемых индивидами стратегий по-
вышения своего образовательного уровня на протяжении 
всей жизни;

— включить в систему мониторинга непрерывного образова-
ния как формальные, так и неформальные практики по-
лучения образования;

— изучить систему непрерывного образования как последо-
вательность дискретных образовательных стадий, как цепь 
уходов и возвращений в образовательную среду (это, в част-
ности, позволит более детально проанализировать связь 
системы образования с рынком труда);

— рассмотреть региональную систему непрерывного обра-
зования как относительно автономный, но не самодоста-

29 Доклад Европейской комиссии от 2002 г. «О показателях качества обра-
зования в течение жизни».
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точный элемент федеральной системы непрерывного об-
разования, уделив особое внимание кросс-региональному 
сравнению, т.е. анализу общего и особенного в организа-
ции непрерывного образования в регионах (без чего выра-
ботанные в итоге рекомендации не будут иметь прогности-
ческой ценности для региональных органов управления 
образованием);

— наконец, что особенно важно в контексте разговора об удов-
летворении индивидуальных образовательных потребно-
стей, принятое определение позволяет перенести внимание 
со статичных элементов системы непрерывного образова-
ния (например, региональной сети институтов повышения 
квалификации) на ее динамичные элементы — различные 
тренинговые программы, краткосрочные курсы, корпора-
тивные обучающие семинары и т.д.

Приведенный фрагмент — это «задел», выбор самого обще-
го формата постановки проблемы. После того как рамка задана, 
можно перейти к описанию тех моделей определения предмета 
исследования, которые адекватны и неадекватны исследователь-
ским задачам.

Мониторинг непрерывного образования в регионах РФ: 
выбор модели исследования

Определив непрерывное образование как совокупность фор-
мальных и неформальных образовательных стратегий, реализуе-
мых на протяжении жизни в рамках наличных институциональ-
ных условий, мы можем перейти к следующему «уравнению» 
и сформулировать параметры анализа системы непрерывного 
образования, задав набор возможных ее опи саний.

Рассмотрим три модели, через призму которых может быть 
исследована система непрерывного образования.

1. Система непрерывного образования в модели «образова-
ние на протяжении жизни».

2. Система непрерывного образования в модели «образова-
ние взрослых».

3. Система непрерывного образования в модели «непрерыв-
ное профессиональное образование». 

Модель «образование на протяжении жизни» 

Модель анализа непрерывного образования как образова-
ния на протяжении всей жизни предельно раздвигает границы 
этого понятия, поскольку при такой постановке вопроса сюда 
можно отнести и процесс обучения маленького ребенка родному 
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языку (ребенок учится говорить) и различные формы обучения 
пенсионеров, например, садоводству (курсы садоводов-любите-
лей, кружки по обмену опытом, различные ассоциации садово-
дов, включающие формальный и неформальный обмен информа-
цией, а также самообразование с помощью книг по садоводству, 
журналов, Интернета и т.п.). 

В принципе такое предельное расширение сферы образования 
соответствует парадигме информационного общества, когда лю-
бой активный поиск, получение, переработка и использование 
информации может рассматриваться как образовательный про-
цесс. Вместе с тем и пассивное получение информации может до 
определенной степени включаться в процесс образования.

Вероятно, самым серьезным преимуществом данной предель-
но расширенной трактовки системы непрерывного образования 
является возможное включение в систему мониторинга одновре-
менно институционализированных и неинституционализиро-
ванных форм получения образования.

Институционализированные формы — те, которые осущест-
вляются в рамках действующих в обществе институтов (образо-
вательных учреждений, различных зарегистрированных курсов 
и кружков, ассоциаций и союзов, публично объявленных обра-
зовательных программ и т.п.). Их описание на уровне отдельно-
го региона, как правило, не представляет трудностей.

Выделить и описать неинституционализированные формы 
образования гораздо сложнее, поскольку они крайне изменчи-
вы, слабо проявляются в публичном пространстве и связаны 
с большим числом разнообразных процессов по иска и получения 
информации. Примером неинституцио нализированной формы 
может служить самообразование. Неинституционализированная 
образовательная деятельность неформальна. Однако обратное не-
верно. Неформальная образовательная деятельность может про-
текать в институционализированных рамках. Соответственно 
в институционализированном непрерывном образовании можно 
выделить формальное и неформальное образование30.

Институционализированное формальное образование — это 
получение школьного (начального, основного и среднего обще-
го) образования, начального профессионального, среднего про-
фессионального, высшего профессионального и послевузовского 

30 В зарубежной литературе, посвященной вопросам непрерывного обра-
зования (Lifelong Learning), обычно используются понятия formal (формаль-
ный), non-formal (неформальный) и informal (информальный). В русском 
языке последнему термину, видимо, надо ставить в соответствие понятие 
«неинституционализированный». Трудность заключается в том, что институ-
ционализированное образование может быть формальным и неформальным. 
Неинституционалирированное образование всегда неформально.
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образования (аспирантура, докторантура). Получение второго 
высшего образования также входит в структуру формального 
образования. Формальное образование связано с получением оп-
ределенных квалификаций и степеней (аттестат зрелости, дип-
ломы об окончании учебного заведения среднего или высшего 
профессионального образования, диплом кандидата или докто-
ра наук). 

Институционализированное неформальное образование (об-
разование в детских дошкольных учреждениях, дополнительное 
образование детей, дополнительное профессиональное образова-
ние) не связано с получением формальных квалификаций, хотя 
и может быть сопряжено с получением какого-либо документа 
(свидетельство об окончании языковых курсов, свидетельство 
о повышении квалификации и т.п.). По крайней мере, всегда 
может быть получен некий официальный документ, который 
подтверждает либо прохождение опреде ленной образовательной 
программы, либо участие в ней (нахождение в определенном об-
разовательном учреждении). 

Получение образования в институционализированных фор-
мах напрямую описывается финансовыми потоками (бюджет-
ными или небюджетными). В неинституционализированном 
секторе образования прослеживание таких потоков затруднено 
(например, репетиторские образовательные услуги могут пре-
доставляться за деньги, а могут бесплатно; самообразование мо-
жет опираться на пользование домашней библиотекой и не быть 
связано в конкретный момент времени с денежными затратами, 
а может быть основано на пользовании публичными библиотека-
ми, т. е. опосредоваться расходованием бюджетных средств; оно 
также может быть сопряжено с покупкой книг и журналов, т.е. 
с расходованием собственных средств индивида). В этой связи 
может быть введено еще одно различение — стандартизирован-
ных и нестандартизированных образовательных программ. 

Таким образом, модель непрерывного образования как «об-
разования на протяжении жизни» предлагает следующие клю-
чевые различения: 

— институционализированные и неинституционализирован-
ные формы непрерывного образования;

— формальная и неформальная образовательная деятель-
ность;

— стандартизированные и нестандартизированные образо-
вательные программы.

Модель «образования на протяжении жизни» является, безу-
словно, продуктивной при конструировании системы показате-
лей мониторинга непрерывного образования, однако ее отличает 
один существенный недостаток — слишком большой масштаб 
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(от яслей до курсов для пенсионеров) не позволит уложить все 
показатели мониторинга в ясную и непротиворечивую объясни-
тельную схему.

Обратим внимание на идею различения. По большому счету, 
различение — это главная функция концепции. Ведь всякая кон-
цепция подобна системам наведения на цель, использующимся 
в противовоздушной обороне: чтобы можно было зафиксировать 
движущийся объект и идентифицировать его как вражеский са-
молет, в систему должна быть заложена некоторая совокупность 
основных различений, позволяющих ей отличать самолеты от 
птичьих стай, а вражеские самолеты — от собственных. Таким 
образом, основополагающим различением является граница меж-
ду предметом исследования («самолетом») и тем, что остается за 
скобками описаний («птичьими стаями»). Второй порядок разли-
чений — отделение релевантных для анализа параметров объекта 
(«свой/чужой») и нерелевантных его параметров («зеленый/се-
ребристый»). Соответственно любая система различений является 
также и системой релевантностей, но об этом — несколько позже.

В приведенном отрывке резюме модели «Непрерывное образо-
вание как образование на протяжении всей жизни» не случайно 
свелось к краткому перечислению основных различений. Если 
данная модель будет принята за основу концепции, каждое из 
этих различений придется перевести на уровень конкретных по-
казателей. Но сначала нужно понять, какие альтернативные мо-
дели существуют, и каковы их оптические возможности.

Модель «образование взрослых» 

В отличие от предыдущей модели, понимание системы не-
прерывного образования как образования взрослых существен-
но сужает базовое определение, упрощая систему показателей 
мониторинга. Здесь акцент делается на специфике контингента 
обучающихся, особенностях их запросов и технологий получе-
ния знаний. 

Образование взрослых протекает в тех же формах — инсти-
туционализированных и неинстититуционализированных, оно 
может быть и формальным и неформальным, стандартизирован-
ным и нестандартизированным. В образование взрослых также 
входит и сегмент социального образования, охватывая опре-
деленные группы взрослого населения с их специфическими 
нуждами (например, мигрантов надо обучить русскому языку, 



47

«Трудности перевода»: требования к концепции исследования 

истории России и культуре ее народов, дать представления о го-
сударственном устройстве, основах законодательства и эконо-
мики, а также дать или расширить профессиональные знания 
и навыки, чтобы обеспечить им выход на рынок труда).

Удовлетворение индивидуальных образовательных потреб-
ностей взрослого населения, несомненно, имеет свою специфи-
ку по сравнению с детскими или родительскими запросами. В то 
же время и в первом и во втором случаях система образования 
сталкивается с многообразием требований потребителей образо-
вательных услуг. Можно только предположить, что, поскольку 
часть индивидуальных потребностей взрослых связана с их про-
фессиональной деятельностью, указанные запросы будут охва-
тывать более широкий спектр навыков и знаний. 

Однако коренное отличие непрерывного образования взрос-
лых лежит в области образовательных технологий и связано 
с тем, что взрослые, как правило, уже имеют как опыт образо-
вательной деятельности, так и навыки практической работы. 
Их запросы более конкретны и прагматичны, когда речь идет 
о программах профессионального образования. Имеются осо-
бые требования к организации обучения. Здесь жесткие времен-
ные рамки, поскольку либо приходится одновременно учиться 
и работать, либо отрыв от трудовой деятельности должен быть 
предельно сжат по срокам. Вместе с тем обычно более выражена 
мотивация образования.

Тем не менее, при анализе собственно образования взрос-
лых возникает проблема, которая не артикулируется при рас-
смотрении непрерывного образования как образования на 
протяжении всей жизни. Это проблема вычленения взросло-
го контингента. В странах ЕС взрослый — человек от 25 до 
60 лет. В России до сих пор нет подобного четкого определения, 
что характерно и для системы образования. 

Кто должен рассматриваться как взрослый в системе об-
разования, если в категорию «молодежь» принято зачис-
лять людей в возрасте от 15 до 30 лет? В промежуток от 15 до 
30 лет попадает получение и общего и различных уровней про-
фессионального образования, включая послевузовское (аспи-
рантура), причем образование не рассматривается как специфи-
чески взрослое. 

Отнесение к образованию взрослых послешкольного, т.е. обу-
чение лиц, имеющих либо опыт практической деятельности, либо 
диплом формального образования, также не решает проблемы, 
поскольку в этом случае к данной системе может быть отнесен 
студент, получающий первое высшее образование и одновремен-
но работающий. Однако такой контингент, как правило, не вклю-
чается в рассмотрение при анализе образования взрослых. 
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Таким образом, можно констатировать наложение или пе-
ресечение различных по смыслу образовательных процессов 
в рамках системы непрерывного образования. С одной сторо-
ны, в этой сфере могут возникать достаточно сложные конфи-
гурации образовательных программ как по содержанию обуче-
ния, так и по возрастным параметрам; с другой стороны, встает 
задача стыковки (обеспечения преемственности) различных 
уровней образования и многообразных образовательных про-
грамм.

Мониторинги непрерывного образования в странах ОЭСР, 
ориентированные на выявление образовательных потребно стей 
граждан трудоспособного возраста, как правило, задают возрас-
тной диапазон 24—65 лет (рис. 2.1)31.

Рисунок 2.1

Участие населения в общем обязательном образовании 
(в возрасте от 3 до 29 лет) и обучении взрослых 

(исключая студентов-очников моложе 24 лет). Данные за 2003 г. 

31 OECD Employment Outlook, 2004.
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Как следует из приведенного на рисунке распределения, 
наибольшая интерференция обязательных и дополнительных 
программ приходится в странах ОЭСР на возрастную когорту 
16—29 лет. Впрочем, это предмет отдельного исследования. Нас 
же интересует в первую очередь то, что данная модель анализа 
системы непрерывного образования может использоваться при 
разработке показателей, если задать четкие и обоснованные воз-
растные границы.

На примере этой модели — «Непрерывное образование как об-
разование взрослых» — мы можем выделить еще одну важную чер-
ту исследовательских концепций: чем больше предлагаемых ими 
различений, тем ниже степень свободы исследователя и тем выше 
степень определенности в его работе. Использовав в качестве глав-
ного определителя непрерывного образования возраст учащихся, 
мы можем получить очень конкретный образ своего объекта.

По сути, добавление различений — это процедура настройки 
исследовательской оптики. Слишком большое их число фраг-
ментирует объект, лишает его целостности, не позволяет отличить 
то, что в нем по-настоящему важно, от второстепенного и нереле-
вантного. Отсюда парадокс: чрезмерное уточнение и детализация 
теоретического образа объекта исследования приводит не к повы-
шению, а к понижению степени его определенности.

Модель «непрерывное 
профессиональное образование» 

Так же, как и в предыдущей модели анализа системы не-
прерывного образования, здесь предполагается сужение проб-
лемного поля (по сравнению с моделью «образование на протя-
жении жизни»), но критерием такого сужения выступает уже не 
контингент учащихся, а функциональная специфика получае-
мых знаний.

Это образование, которое должно обеспечить непрерывное 
обновление профессиональных знаний и навыков. Во многом 
такое понимание непрерывного образования совпадает с допол-
нительным профессиональным образованием, поскольку также 
включает в себя регулярное повышение квалификации и про-
фессиональную переподготовку. Отличие состоит в том, что до-
полнительное профессиональное образование, по идее, должно 
соотноситься с основным, в то время как непрерывное профес-
сиональное образование делает акцент на постоянстве процесса 
обучения в профессиональной сфере, но никак не связывает его 
с характером базового образования. 
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Это отличие существенно, поскольку содержит в себе разные 
представления о профессиональной карьере. В логике дополни-
тельного образования она линейна и связана с линейным раз-
витием технологий; в логике непрерывного профессионального 
образования она не носит линейного характера и обусловлена 
быстрой сменой технологий, необходимостью для работника 
менять сферы деятельности, а соответственно и профессии (или 
специальности) неоднократно на протяжении профессиональной 
жизни. В логике непрерывного профессионального образова-
ния — получение второго, третьего и т. д. высших образований, 
а также прохождение одновременно с этим различных курсов 
повышения квалификации и переподготовки.

Здесь возникает возможность многоразовых смен професси-
ональных и образовательных траекторий. Например, получив 
инженерное образование, индивид далее приобретает дополни-
тельные профессиональные квалификации. Затем происходит 
смена траекторий — он получает второе высшее, управленче-
ское или правовое, образование, занимается управленческой 
дея тельностью, повышая там свою квалификацию, потом воз-
вращается к инженерной деятельности и «добирает» инженер-
ные знания и т. п..

К непрерывному профессиональному образованию должны 
быть отнесены все программы профессионального образования, 
начиная с уровня НПО, а также программы послевузовского 
и дополнительного профессионального образования в институ-
циализированных и неинституциализированных формах.

Выбор базовой модели мониторинга 
Все три рассмотренные модели анализа системы непрерыв-

ного образования обладают своей спецификой и собственной фо-
кусировкой. Наиболее полная система различений и выделения 
параметров анализа предложена в первой модели («Образование 
на протяжении жизни»), однако чрезмерно расширенная трак-
товка непрерывного образования в ней существенно затрудняет 
формирование информационной базы мониторинга. Следова-
тельно, приняв основные параметры анализа, различения и ги-
потезы, предложенные в первой модели, необходимо провести 
дальнейшее сужение предметного поля, приняв в качестве кри-
терия такого сужения либо контингент учащихся (и тогда рабо-
чей моделью будет выбрана модель «Образование взрослых»), 
либо функциональную специфику знаний (и тогда наша рабочая 
модель — «Непрерывное профессиональное образование»).

Техническое задание ориентирует нас на критерии функци-
ональной специфики содержания образования: «Институци-
онально система непрерывного образования на сегодняшний 
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день может строиться в рамках системы дополнительного об-
разования, приоритетно профессионального». К этому же под-
водит предложенное в ТЗ обоснование актуальности непрерыв-
ного образования. Таким образом, наиболее предпочтительным 
в контексте стоящей перед нами задачи является выбор базовой 
модели «Непрерывное образование как непрерывное профессио-
нальное образование». Однако эта модель должна быть сущест-
венно доработана в контексте последующего планирования мо-
ниторинга. 

Включение в базовую модель на методологическом уровне 
элементов модели «Образование на протяжении жизни» позво-
лит создать более гибкую систему показателей, учитывающую 
соотношения институционализированных и неинституциона-
лизированных, формальных и неформальных компонентов. Это 
также позволит проверить ряд поставленных в данной модели 
гипотез.

Включение в базовую модель элементов модели «Образование 
взрослых» позволит более детально проанализировать специфику 
контингента обучения, его запросов и компетенций.

Приведенный выше фрагмент из «Концепции мониторинга 
непрерывного образования в регионах РФ» — только первая ее 
часть. Однако на основе данного материала уже можно задать-
ся вопросом: что должно быть в концепции, помимо постановки 
проб лемы и вспомогательных различений?

Требования к концепции исследования — II

Стержнем концепции является базовое определение предмета 
исследования, называемое обычно базовой концептуализацией 
или базовой дефиницией. Выбор базового определения — самый 
ответственный шаг при написании концепции. Сказать: «Мы 
изучаем Х. Х — это …..» — значит взять на себя очень серьезные 
обязательства, выполнять которые придется до самого конца ис-
следования, и невыполнение таких обязательств приравнивается 
к измене собственной теоретической позиции. Подобная измена 
закономерно влечет за собой обвинение в непоследовательности: 
«Вы нам пообещали изучить непрерывное образование как сово-
купность траекторий, а изучили — как совокупность институтов! 
Нехорошо…». Поэтому к выбору определения следует подходить 
со всей возможной осторожностью.
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Третье требование к концепции исследования: концеп-
ция должна строиться на прочном фундаменте базового 
определения предмета.

Базовому определению полагается быть в меру общим, чтобы 
сохранять возможность для маневра — его последующего уточне-
ния, конкретизации, спецификации, и в то же время достаточно 
конкретным, чтобы исключить разночтения. Приведенное выше 
определение: «Непрерывное образование — это совокупность це-
ленаправленных действий (как формальных, так и неформаль-
ных), предпринимаемых субъектами непрерывно с целью совер-
шенствования своих знаний, навыков и компетенций в рамках 
существующих институциональных возможностей» — удовлет-
воряет требованиям концептуализации в первом приближении.

Подчеркнем: базовое определение скорее выбирается, неже-
ли дается. Невозможно получить дефиницию предмета «из воз-
духа», одним лишь творческим усилием воображающего разума. 
За этим определением стоит вся мощь истории теоретического 
осмысления предмета. Все, что мы используем для предваритель-
ного прояснения природы своего предмета, обычно называется 
ресурсами концептуализации. В качестве таких ресурсов высту-
пает, прежде всего, релевантная литература и обобщение опыта 
имеющихся исследований, но здесь же заявляют свои права ис-
ходные допущения, имплицитные метафоры и просто интуиции 
здравого смысла.

Вдумчивый читатель легко поймает нас на противоречии: если 
концепция — это первый, собственно теоретический шаг исследо-
вания, и в то же время она опирается на дотеоретические метафо-
ры и дологические интуиции, то где тогда проходит граница между 
«теоретическим» и «дотеоретическим» в проектировании исследо-
вания? Будем откровенны, на этот вопрос нет одного-единственно-
го правильного ответа. Авторы и сами периодически спорят на тему 
демаркации концептуальной и доконцептуальной работы. 

Граница между концепцией и теми выборами, которые ей 
предшествуют, сродни границе между аксиомами и теоремами. 
Пока наименее спорным нам представляется следующее решение: 
граница эта проходит через сердце концепции — через базовую 
дефиницию предмета, поскольку выбор такой дефиниции акси-
оматичен, но не произволен. Перед любым базовым определени-
ем можно поставить фразу: «Мы принимаем как не требующее 
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доказательств (непрерывное образование — это совокупность 
целенаправленных действий и т.д.)…». Но то, что будет приня-
то в качестве «не требующего доказательств» — не произвольно, 
поскольку имеет в своем основании некоторую логику рассужде-
ния, стратегию взгляда (оптику), историю изучения. У каждого 
ба зового определения — свои ресурсы концептуализации. Само 
же определение —лишь terminus a quo, исходная точка, с кото-
рой должен открываться некоторый «вид» на изучаемый предмет, 
и если предмет с нее виден плохо, нечеток и расплывчат, лучше вы-
брать другую точку обзора, другую базовую концептуализацию. 

Отсюда следует два вывода, исключительно важных для напи-
сания концепции:

1) всякая базовая концептуализация навязывает нам видение 
предмета, а потому позволяет одни исследовательские действия 
и запрещает другие;

2) не существует безальтернативных концептуализаций, вы-
бор базового определения — это всегда выбор из нескольких аль-
тернатив.

Первый вывод означает, что определения различаются по 
своему «прагматическому потенциалу», предоставляя исследо-
вателю разные степени свободы. Например, определение непре-
рывного образования через «совокупность траекторий» обладает 
большим прагматическим потенциалом, чем через «совокупность 
институтов» (поскольку позволяет включить в предмет неинсти-
туциональные формы образования). 

Отсюда четвертое требование к концепции исследова-
ния. Не нужно доказывать, что выбранная нами концеп-
туализация предмета исследования — единственно вер-
ная. Но желательно показать, чтó именно она позволяет 
нам сделать, увидеть, проанализировать, изучить.

Поэтому в рассматриваемом выше фрагменте концепции не-
прерывного образования сразу же вслед за базовым определением 
предмета приведен список прагматических преимуществ сделан-
ного выбора: «Определив свой предмет таким образом, мы можем 
сделать a, b, c, хотя и не можем сделать d». 

Второй вывод означает, что, после того как выбор сделан 
в пользу той или иной концептуализации, «за бортом» остаются 
другие определения предмета. Эти другие определения находятся 
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в некотором отношении к нашему собственному выбору. Они мо-
гут противоречить ему, пересекаться с ним в некоторых аспектах, 
быть взаимоисключающими или взаимодополняющими. Нужно 
ли указывать на них в концепции? Очень желательно, ибо этого 
требует от исследователя правило интеллектуальной честности.

Пятое требование к концепции исследования: выбор ба-
зового определения должен быть представлен именно как 
выбор — как отказ от одних значимых понятий-определи-
телей (концептов) в пользу других. И альтернативные, не 
принятые нами определения, следует обозначить в их от-
ношении к нашему собственному теоретическому выбору.

Иными словами, если уж определили образование как «раз-
витие компетенций», то нужно сразу подчеркнуть: речь дальше 
не пойдет о «воспитании духовности» или «трансляции знаний». 
В ряде случаев авторы обещают синтезировать из всех существу-
ющих концептуализаций одну, новую, универсальную, все в себя 
включающую и ничего не исключающую. Это заклинание иног-
да благотворно действует на многоликую общественность. Но на 
практике такая тяга к универсализму чаще всего оборачивается 
стопкой плохо связанных между собой и написанных разными 
людьми текстов. 

Соответственно особое значение приобретает выбор ресурсов 
концептуализации. Обзор определений исследуемого нами пред-
мета и многочисленных логик его изучения — не формальный 
шаг, сопровождающий уже принятое решение. Без такого обзора 
(сопрягающего, противополагающего, сталкивающего разные ло-
гики) сделанный теоретический выбор повисает в воздухе.

Далее мы для иллюстрации своих положений приводим фраг-
мент другой исследовательской концепции — «Концепции мони-
торинга доступности качественного полного общего образования», 
в которой авторы долго искали требуемое определение «качества» 
и «доступности» образования.

Концепция мониторинга доступности 
качественного полного общего образования

Поставленная перед нами задача изучения доступнос-
ти качественного образования является своего рода «задачей 
с двумя неизвестными», которые в первую очередь требуют 
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последовательного и непротиворечивого определения. Речь идет 
об определении качественного образования как объекта иссле-
дования и его доступности как характеристики этого объекта — 
т.е., в качестве предмета мониторинга. (Таким образом, рас-
ставляются акценты: мы изучаем «доступность качественного», 
а не «качество доступного»).

Проблема здесь состоит в том, что в большинстве определений, 
опирающихся на здравый смысл, «качественное» и «доступное» 
находятся в отношении обратной пропорции: чем качественнее 
образование, тем оно менее доступно, чем доступнее — тем оно 
хуже. Следовательно, для последующего мониторинга необхо-
димо разработать такую систему определений и соответствую-
щих им измерителей, чтобы одно не вытекало автоматически из 
другого, чтобы «качественное» априорно не означало «недоступ-
ное», чтобы на методологию исследования и его результаты не 
переносилась установка повседневного сознания: «либо качест-
во, либо доступность». Именно поэтому в данной концепции оп-
ределению «качественного образования» — как объекта монито-
ринга — уделяется особое внимание.

Другая трудность состоит в выравнивании критериев опреде-
ления качественного образования. Цели, достигаемые различ-
ными учебными учреждениями, относятся к разным задачам 
социализации. Применение к учебному учреждению, цель кото-
рого — социальная адаптация детей из неблагополучных семей, 
тех же стандартных критериев оценки, что и к «обычной» шко-
ле, приведет к сильному искажению результатов. Необходимо 
разработать такую логику определения качественности образо-
вания, в которой адекватно могут быть оценены учебные заведе-
ния различной направленности.

Теоретический контекст и аксиоматика исследования

Тематика неравенства образовательных возможностей и ба-
рьеров, препятствующих получению образования, не является 
ни новой, ни оригинальной. Ее чаще других исследовательских 
тем относят к мэйнстриму социологии образования, причем свое 
центральное положение в данной области тема доступности удер-
живает более семидесяти лет32. Констатация этого факта, впро-
чем, нисколько не умаляет актуальности задачи исследования 
механизмов распределения и перераспределения социального 
неравенства в системе образования. По мере накопления дан-
ных и совершенствования инструментов анализа открываются 

32 Nieto S. Public Education in the XX Century and Beyond: High Hopes, Bro-
ken Promises and an Uncertain Future // Harvard Educational Review. 2005. 
No. 75. Р. 43—64.
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новые грани этой проблемы, которая уже не может рассматри-
ваться как проблема депривации отдельных социально-уязви-
мых групп населения.

Хрестоматийным исследованием неравенства образователь-
ных возможностей в системе общего образования считается 
«Coleman Report» («Доклад Коулмена»)33. Дж. Коулмен по ре-
зультатам социологического опроса, проведенного в 4000 школ 
США, сформулировал тезис о «репродукции социального нера-
венства» школой. На совокупности собранных данных он пока-
зал, что школьные институты преимущественно транслируют 
и институционально закрепляют уже существующее социальное 
неравенство, обеспечивая ему межпоколенческую устойчивость 
и потенциал воспроизводства. Выводы Коулмена неоднократно 
подвергались сомнению — в частности, в работах Пьера Бурдье 
и его учеников34. Представители структуралистско-конструкти-
вистского подхода к исследованию неравенства образовательных 
возможностей сформулировали альтернативную концептуали-
зацию этого феномена: в поле социальных отношений школь-
ные институты занимают двойственную позицию — они могут 
ослаблять или усиливать «внешнее» неравенство, но, будучи 
агентами воспроизводства существующей стратификационной 
системы, они изначально не свободны в выборе собственной 
политики. Неравенство, таким образом, концептуализируется 
как неотъемлемый элемент самого устроения школы и ее места 
в социальном пространстве. В образовании происходит легити-
мация наследования социального статуса, необходимая для вос-
производства неравенства, при этом декларирование равенства 
возможностей оказывается не подлинной целью системы обра-
зования, а лишь мистификацией. Другая интерпретация пред-
полагала, что политика в образовательной сфере действительно 
пытается поощрять детей к получению образования, но терпит 
неудачу, так как семья не проявляет соответствующего интереса: 
у семьи нет гарантии, что подросток получит необходимые дипло-
мы и — вслед за этим — соответствующие социальные блага35.

В российской исследовательской практике тема доступности 
качественного образования долгое время оставалась без внима-
ния. Одну из первых попыток систематической оценки равенства 

33 Coleman J.S., Campbell E., Hobson C., et al. Equality of Educational Oppor-
tunity Report. Washington: US Government Printing Office, 1966.

34 Бурдье П., Пассерон Ж.-К. Воспроизводство: элементы теории системы 
образования. М.: Просвещение, 2006.

35 Boudon R. L’Inégalité des Chances: La Mobilité Sociale dans les Sociétés In-
dustrielles. Paris: Armand Colin, 1973; Boudon R. Education, Opportunity, and 
Social Inequality: Changing Prospects in Western Society. N.Y.: Wiley, 1974.
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образовательных возможностей предпринял М.Л. Агранович36. 
Его исследование убедительно показало, что проблему равенст ва 
доступа к образовательным услугам необходимо поместить в кон-
текст качества этих услуг. Существенный недостаток исследова-
ния — попытка построения линейных зависимостей (качества/
доступности, доступности/финансирования) на материале статис-
тических показателей. Выбор самих показателей нам также пред-
ставляется крайне спорным. («Разброс среднего балла, — пишет 
автор, — характеристика равенства доступа к образованию: чем 
он больше, тем выше различия в качестве образования в разных 
школах и тем ниже равенство в доступе»37. Действительно ли низ-
кая дисперсия — показатель равенства доступа?)

За семь десятилетий исследований проблемы одновременно 
накоплен ценный эмпирический материал, фиксирующий ди-
намику состояния неравенства образовательных возможностей 
(преимущественно в странах Европы и США)38, и багаж теоре-
тико-методологических решений проблемы изучения доступа 
к образованию39. 

Обозначение теоретического контекста поставленной пробле-
мы — необходимый атрибут исследовательского текста. Очень 
часто в отчетах им пренебрегают, ориентируясь на будущего чита-
теля: заказчик-администратор может с легким сердцем пропустить 
строки, содержащие в себе описания теорий и подходов, а также 
многочисленные ссылки на работы, в которых аналогичные концеп-
ты применялись для анализа сходных проблем. Сами авторы могут 
относиться к этой части своей работы с пренебрежением: слишком 
сильно ритуализованы задачи «обзора релевантных источников» 
в академических текстах. Даже в хороших научных статьях они за-
частую выполняют единственную функцию — доказывать читате-
лю, что автор данной работы имеет право рассуждать о своем пред-
мете, потому что прочел все написанное до него на эту тему. 

36 Агранович М.Л. Возможности анализа образовательных систем на осно-
ве результатов ЕГЭ // Вопросы образования. 2004. № 2. С. 272—287.

37 Там же. С. 281.
38 Рощина Я.М. Зарубежные эмпирические исследования неравенства 

в получении образования // Константиновский Д.Л., Вахштайн В.С., Кура-
кин Д.Ю., Рощина Я.М. Доступность качественного общего образования: воз-
можности и ограничения. М.: Логос, 2006.

39 Для нас в этом аспекте особенно ценными представляются «ирландские 
исследования» К. Линча и С. О’Риордана, именно в них наиболее последова-
тельно проблема доступности образования была переведена на язык «мобиль-
ностей», «барьеров», «ресурсов» и «стратегий» их преодоления: Lynch K., 
O’Riordan C. Inequality in Higher Education: a Study of Class Barriers // British 
Journal of Sociology of Education. 1998. Vol. 19. No. 4.
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Однако задать теоретический контекст необходимо — его оп-
ределение представляет собой разметку территории, предвари-
тельную рекогносцировку на местности. Автор сразу же обознача-
ет те «словари» и те «языки», из которых он впоследствии будет 
пополнять ресурсы своего исследовательского воображения. Если 
собственно исследовательская история проблемы бедна — напри-
мер, вам не удается найти релевантных вашему интересу работ — 
разметить пространство концептуализаций все равно придется, 
но тогда уже не историческим («…вот так эта проблема ставилась 
и решалась в 60-е годы»), а логическим образом («можно выде-
лить три модели определения нашего предмета в современной 
литературе»). Фрагмент концепции изучения непрерывного об-
разования, приводившийся выше, как раз демонстрирует второй 
способ определения контекста — описание возможных моделей; 
концепция же изучения доступности качественного образования 
обосновывалась нами через историю исследования проблемы.

Что должно быть получено «на выходе» такого рода предвари-
тельной разметки территории? Описание аксиоматических допу-
щений, лежащих в основе каждого подхода: 

Общей чертой классических исследований доступности 
школьного образования является фокусировка на социально 
уязвимых группах — инвалидах, детях, оставшихся без по-
печения родителей, представителях малочисленных народов. 
Особое внимание к этим категориям обусловлено ценностным 
консенсусом цивилизованного общества: образование должно 
быть доступным для тех, кому достались заведомо худшие пози-
ции. Такие представления кристаллизуются в известной макси-
ме современных государств — максиме равенства шансов: все 
группы населения, независимо от медицинских, социальных, 
культурных или территориальных ограничений, должны обла-
дать равными возможностями в области образования. В данном 
контексте речь фактически идет об устранении депривации. Од-
нако в современных российских условиях серьезное неравенство 
возможностей в получении образования касается сельских и го-
родских жителей, лиц с разным уровнем доходов или выходцев 
из семей, принадлежащих к различным социальным стратам. 
Это уже не вопрос «худшего» положения какой-либо отдельной 
группы. Скорее, мы имеем дело с ситуацией большей или мень-
шей степени депривированности различных групп населения. 
Следовательно, проблема доступности должна описываться не 
на языке депривации, а на языке социальной дифференциации.
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Что означает такое «переописание»? Теперь проблема доступ-
ности образования оказывается неразрывно связанной с проблемой 
его качества. Обычно средствами социальной политики обеспечива-
ется доступность некоторого образовательного минимума, различе-
ние «качественное/некачественное» здесь неактуально. Поставить 
в центр внимания дифференциацию доступа к образовательным 
ресурсам означает предварительно провести «инвентаризацию ка-
честв» и лишь затем ответить на вопрос: образование какого качест-
ва доступно той или иной социальной группе? Соответственно требу-
ется исследование доступности образования, которое одновременно 
было бы исследованием его качества40.

Можно назвать три подхода к определению качественного об-
разования: 

— образование качественно, если оно функционально, т.е. 
соответствует основным требованиям социального заказа;

— образование качественно, если результаты обучения соот-
ветствуют запросам самих потребителей образовательных 
услуг: учащихся, их родителей и потенциальных работо-
дателей;

— образование качественно, если его получение обеспечива-
ет высокие шансы на вертикальную социальную мобиль-
ность — продвижение вверх по социальной лест нице.

Необходимо упомянуть также четвертый подход, когда ка-
чество образования приравнивается к качеству образовательно-
го процесса и оценивается по критериям его обеспеченности — 
материальной, педагогической, финансовой и т.д. 

Каждый из перечисленных подходов имеет свои теорети-
ческие основания и следствия для принятия политических ре-
шений. Тем не менее, очевидна необходимость выбора одной из 
логик как определяющей для оценки качества (тогда все осталь-
ные подходы становятся источниками дополнительных крите-
риев оценки).

Первый подход — определение качества образования че-
рез его функции — наталкивается на серьезные трудности при 
последующих попытках определения доступности, поскольку 
в такой логике наличие барьеров к получению качественного 
образования предстает как функциональное, необходимое для 
воспроизводства социальной структуры. 

40 В развитие дискуссии см.: Smith W.J., Lusthaus Ch. The Nexus of Equal-
ity and Quality in Education: a Framework for Debate // Canadian Journal of 
Education. 1995. V. 20. No. 3; Фрумин И.Д. Основные подходы к проблеме ра-
венства образовательных возможностей // Вопросы образования. 2006. № 2.
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Другая логика определения качества образования связана 
с понятием потребительского запроса. При таком подходе основ-
ным индикатором качества образования становится удовлетво-
ренность «потребителей». Несмотря на простоту измерения, есть 
основания сомневаться в том, что полученные при таком иссле-
довании данные будут действительно свидетельствовать о качест-
ве, поскольку концепт «качество» здесь подменяется концептом 
«удовлетворенность», что вызовет серьезные смещения. Тем не 
менее, мы предполагаем использование данного компонента как 
дополнительного критерия, позволяющего сделать вывод о связи 
между требованиями, предъявляемыми различными группами 
к направленности образования, и показателями его качества.

Еще одна проблема подхода, ориентированного на анализ 
предъявляемых требований, состоит в невозможности привес-
ти к единому знаменателю многообразные запросы заказчиков. 
Общее образование не является зоной свободной конкуренции, 
и потому рыночные механизмы оценки качества (предполагаю-
щие в первую очередь определение качества через полезность) 
здесь в чистом виде неприменимы. Поэтому расчет показателей 
качества должен быть заимствован из иной логики, хотя изу-
чение запросов и удовлетворенности может быть использовано 
для получения дополнительных — уточняющих и проясняю-
щих общую картину — данных.

Наиболее адекватной поставленным задачам нам представля-
ется логика, в соответствии с которой качественным является то 
образование, которое повышает жизненные шансы выпускника, 
способствует его социальной мобильности, может служить зало-
гом социальной успешности — повышения социального статуса.

Однако при этом необходимо учитывать сложность и неод-
нозначность самого понятия «качество».

После того как проблема поставлена, теоретический контекст 
определен, аксиомы выявлены и описаны, тянуть больше не-
льзя — надо переходить к базовой концептуализации и брать на 
себя обязательства: «следуя логике Х, мы далее будем говорить 
о своем предмете исключительно на языке Х'». В данном случае 
таких базовых концептуализаций две: кластеры школ (как базо-
вая характеристика качества обучения) и барьеры (как базовая 
характеристика его доступности). 

Логика кластерной модели

Отправной точкой для нас является следующий тезис: иссле-
дуя отечественную систему образования, можно выделить не-
сколько наиболее распространенных разновидностей учебных 
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заведений, обладающих определенными «типами каче ства». Та-
кие группы учебных заведений называются в дальнейшем клас-
терами. Данному утверждению соответст вует представление 
о принципиальной многолинейности понятия качества образо-
вания. Речь идет о том, что картина доступности качественного 
образования явно не укладывается в рамки единой шкалы, где 
каждое учебное заведение занимало бы определенную иерархи-
ческую позицию (подобный взгляд на проблему нам навязыва-
ют одномерные рейтинговые модели). Различия между типами 
учебных заведений носят не только количественный, но и ка-
чественный характер. Предполагается, что каждый тип имеет 
свой портрет, свою логику, исследование которой является клю-
чом к адекватному регулированию в сфере доступности качест-
венного образования. Внутри этих типов действуют различные 
регулирующие рыночные, управленческие, мотивационные ме-
ханизмы и — как следствие — обнаруживаются неодинаковые 
закономерности развития. Объективные характеристики школ, 
социальный состав учащихся, их мотивация, стратегии поведе-
ния, субъективные ожидания школьников и их родителей — все 
это определяет портрет кластера образовательных учреждений.

Круг основных проблем, по-видимому, также специфичен, 
в соответствии с чем каждому кластеру-типу образовательного 
учреждения, помимо упомянутого портрета, атрибутируются 
характерный профиль барьеров доступности качественного об-
разования, а также характеристики различных аспектов со-
циальной политики — таких, как аллокация ресурсов, модели 
финансирования, функционирование целевых, социальных, 
ин формационных программ, взаимодействие со структурами 
высшего образования. Барьером мы далее будем называть сово-
купность факторов, препятствующих получению образования 
в школе данного конкретного кластера ученику, не обладающе-
му тем или иным ресурсом (материальным, социокультурным, 
территориальным, информационным).

Соответственно для анализа различных «типов качества» об-
щего образования и определения уровня доступности каждого 
из них нами используется кластерная модель.

Стилистически данная концепция исследования, мягко го-
воря, далека от совершенства. Однако повторы, которыми она 
изобилует, — не риторический прием, имеющий целью вбить 
в голову читателя истины, кажущиеся авторам очевидными. 
Скорее, в структуре текста отражается итеративный харак-
тер самого процесса концептуализации: постоянное возвраще-
ние к исходной постановке проблемы, тактические отступления 
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в «чужие» логики, с тем чтобы прояснить границы и возможнос-
ти собственной. Из-за такого итеративного характера предвари-
тельной теоретической работы концепции часто организованы по 
принципу стихотворения «Дом, который построил Джек».

Требования к концепции исследования — III

Избранная базовая концептуализация не самодостаточна. Она 
должна раскрываться в системе взаимосогласованных понятий, 
которые в совокупности образуют некоторое четко очерченное 
понятийное пространство. Такие понятия называются концепту-
альными определениями, концептуальными переменными или 
просто концептами. 

Собственно, в самой первой, базовой дефиниции уже заложены, 
как правило, такие концептуальные определения; именно через 
них и дается определение предмета исследования. Например, в те-
зисе «Качество образования — это его функциональность» цент-
ральным концептом является «функция». Затем он раскрывается 
посредством родственных теоретических понятий: «социальный 
заказ», «удовлетворение общественных потребностей», «воспроиз-
водство социальной структуры» и т.п. В другой базовой концепту-
ализации — «Образование качественно, если результаты обучения 
соответствуют запросам самих потребителей образовательных услуг 
(учащихся, их родителей и потенциальных работодателей)» — так-
же содержится указание на значимые концепты («запрос», «удов-
летворенность», «потребители и производители услуг» и т.д.).

Шестое требование к концепции исследования: базовое 
определение предмета должно быть раскрыто посредством 
системы взаимосвязанных концептов.

Г.С. Батыгин дает концептам следующую характеристику: 
«Концептуальные определения не являются ни истинными, ни 
ложными. Их приемлемость в корпусе научного знания — дело 
консенсуса, молчаливого согласия членов дисциплинарного 
ордена»41. Это весьма сильное утверждение! Оно предписыва-

41 Батыгин Г.С. Лекции по методологии социологических исследований. 
М.: Аспект-пресс, 1995. С. 54.



63

Требования к концепции исследования — III

ет нам вполне определенную (релятивистскую) точку зрения на 
концептуальные определения: не стоит искать сути концептов 
в самом объекте исследования, они живут лишь в языке уче-
ных и являются продуктом соглашения. Утверждение Батыги-
на можно принять или отвергнуть, но оно ценно тем, что само 
является внятным концептом концепта. Ему можно противо-
поставить другую (реалистскую) точку зрения и сказать: «Нет, 
концептуальные определения — не дело консенсуса, а отраже-
ние объективной реальности», но это будет другим концептом 
концептуального определения. Нас же пока вполне устраивает 
концепт Батыгина.

«Концептуальные определения должны соответствовать оп-
ределенным логическим требованиям, — продолжает Г.С. Ба-
тыгин. — Нельзя определять понятия через них же самих: на-
пример, определение власти как способности применять власть 
тавтологично. Нельзя также определять непонятное через не-
понятное, тем более с использованием иносказаний. Например, 
определять понимание как совращение культурных паттернов 
допускается только в постмодернистском контексте, где не тре-
буется понимания. Полезно избегать слишком глубоких теорети-
ческих определений, иначе определяемое понятие утонет в них 
и станет совершенно непонятным»42. Не будем развивать послед-
ний из тезисов (у нас нет концептов для определения «слишком 
глубокой теории»). Однако требование избегать тавтологичных 
концептуальных определений сформулировано Батыгиным очень 
четко и недвусмысленно: аксиома может быть тавтологичной, 
тео рема — нет.

И это седьмое требование к концепции исследования. 
Концепты не должны раскрываться через самих себя или 
через более общие, предельно абстрактные, неопределяемые 
понятия. (Скажем, тезис «Образование — это воспитание 
духовности» концептом не является и не может быть ис-
пользован в исследовании.)

Итак, в концепции поставлена проблема, дано четкое базовое 
определение предмета, которое раскрыто посредством ряда иссле-
довательских концептов. Самое время задать вопрос: а чем же, 

42 Там же. С. 55.
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собственно, обеспечивается согласованность концептов? Хоро-
шую концепцию отличает ее внутренняя цельность — понятия, 
используемые в ней для прояснения сути предмета, представляют 
собой не дань моде, не отражение прихотливых вкусов авторов, не 
идеологический концентрат, а согласованную систему взаимосвя-
занных концептов. Однако на чем держится такая взаимосвязь?

Прежде всего — на исследовательской метафоре. Метафоры 
не обязательно должны быть грандиозными и помещать опреде-
ляемый предмет в масштабный контекст «общества», «рынка», 
«государства» и т.п. Достаточно некоторого контура, связующего 
ключевые концепты. Например, за концепцией непрерывного об-
разования, приведенной в этой главе, стоит метафора образование 
как игра (причем игра, похожая на «Монополию» или типичный 
компьютерный «квест»). 

Предмет исследования (система непрерывного образования 
в регионе) определяется через базовый концепт образовательной 
траектории. Под ней понимается вся совокупность шагов, пред-
принимаемых отдельными индивидами и социальными группами 
для удовлетворения своих образовательных потребностей. Траек-
тории могут включать в себя формальные и неформальные виды 
образовательной деятельности. Они также могут быть прерывис-
тыми (и тогда значение имеет период «ухода» из образовательной 
системы), рекурсивными (включающими в себя серию возвраще-
ний в образовательную систему для более успешной адаптации на 
рынке труда), непрерывными (в которых, например, начало тру-
довой деятельности не означает прекращения обучения, а напро-
тив — стимулирует образовательные потребности) и т.д.

Траектории пролегают через площадки, то есть элементы ин-
фраструктуры непрерывного образования (например, програм-
мы профессиональной подготовки, переподготовки и повышения 
квалификации, а также реализующие их организации и учреж-
дения различных форм собственности). Площадки — букваль-
но «места» в реальном или виртуальном пространстве, куда об-
ращаются за повышением образовательного уровня, — могут 
быть институционализированными и неинституционализи-
рованными. По траекториям перемещаются субъекты — ин-
дивиды и группы, активно реализующие свои образовательные 
потребности и вовлеченные в орбиту непрерывного образова-
ния. Посредством этого концепта могут быть описаны целевые 
группы (наиболее заинтересованные в получении образования), 
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выявлены субъекты, чьи попытки реализовать свои образова-
тельные стратегии средствами системы непрерывного образова-
ния были успешны/неуспешны, а, следовательно, могут быть 
рассчитаны шансы различных групп населения на включение 
в систему непрерывного образования.

Наконец, перемещения субъектов, прокладывающих свои об-
разовательные траектории от площадки к площадке, регламен-
тируют устоявшиеся (но не обязательно формальные) правила 
игры. Здесь имеются в виду, прежде всего, возможности и ограни-
чения участия тех или иных субъектов в тех или иных формах об-
разовательной деятельности; другими словами — институты, по-
нимаемые не как учреждения, а как установления. Этот концепт 
фокусирует внимание исследователей на проблемах доступности 
непрерывного образования в регионе: в какой степени данная сис-
тема является открытой, а в какой — огорожена институциональ-
ными барьерами, препятствующими удовлетворению индивиду-
альных образовательных потребностей.

Безусловно, перечисленными концептами модель исследова-
ния, описанная в концепции, не исчерпывается. Однако их до-
статочно, чтобы обозначить исходную метафорику: индивиды 
и группы, движимые чистым желанием повысить свой образова-
тельный уровень или жестокой карьерной необходимостью, пере-
мещаются от программы к программе, от курсов к курсам, и эти 
их перемещения ограничены, во-первых, наличием/отсутствием 
таких программ и курсов, а во-вторых — явными или неявными 
правилами игры. Данные шаги (фрагменты траекторий) доступ-
ны непосредственному изучению, и именно через них заказчику 
предлагается взглянуть на состояние региональной системы не-
прерывного образования.

Выше мы дали один из возможных ответов на вопрос: «Чем 
обеспечивается согласованность исследовательских концептов?». 
Ссылка на стоящую за ними метафору позволяет отчасти объяс-
нить их взаимосвязь (например, взаимосвязь субъектов, их тра-
екторий, площадок и правил игры в метафоре образования как 
игры). Однако такого ответа явно недостаточно. Дело в том, что 
и метафоры не произвольны: за каждой из них — некоторый на-
бор теоретических ресурсов. 

За базовой концептуализацией «качество образования = его 
функ циональность» стоит метафора общества как системы, 
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наиболее четко явленная в логике структурного функционализма. 
Как только мы оказываемся во власти этой логики, на нас начинает 
работать вся мощь концептуального аппарата «структур», «функ-
ций», «институтов», «систем» и «подсистем». За концептуализаци-
ей «качество образования = удовлетворенность потребителей» стоит 
метафора рынка и многочисленные экономические теории, предла-
гающие нам концепты «спроса» и «предложения», «полезности» 
образования и «отдачи» от него. За концептуализацией «качество 
образования = повышение жизненных шансов учащихся» стоит 
предложенная М. Вебером идея «жизненного шанса» и неовебери-
анский подход к социальной стратификации. Даже за предельно 
частной и «прикладной» метафорой образования как игры стоит 
логика теории игр. Подведение такого концептуального фундамен-
та неизбежно: метафоры не изготавливаются кустарным способом 
на коленке исследователя, они черпаются из словарей социальной 
теории. Отсюда избирательное сродство концептов, почерпнутых из 
одного словаря.

Однако здесь мы сталкиваемся с новой проблемой. Дело в том, 
что не только каждая отдельная теория, но и дисциплины в це-
лом обладают собственными метафорами и словарями. Безуслов-
но, «маниакально-депрессивный психоз» (МДП) является ясным 
и хорошо вписанным в психологическую теорию концептом, но 
вряд ли его удастся изучить средствами социологии. Что делать, 
когда происходит столкновение логик не на уровне двух социо-
логических теорий, а на уровне «социология vs экономика» или 
«социология vs психология»? (Столкновение это практически не-
избежно в больших исследовательских проектах, поскольку там 
заняты не одни только социологи.) Всякий, кто оказывался в по-
добного рода ситуациях, начинает подозревать, что слухи о пользе 
междисциплинарности сильно преувеличены. Что хуже — конф-
ронтация исследовательских логик, когда по разную сторону бар-
рикад в одном проекте оказываются люди, вооруженные разными 
концептуальными словарями, или смешение концептов, их гиб-
ридизация, искусственное сращивание понятий?

На этот вопрос также нет однозначного ответа — ответ зави-
сит скорее от соображений здравого смысла и выбранной дипло-
матической стратегии, чем от научных доводов и аргументов. 
Столкновение логик порой бывает плодотворнее искусственного 
синтеза понятий: можно, конечно, попытаться и маниакально-де-
прессивному психозу дать социологическое определение, а затем 
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изучить его количественными и качественными методами, но та-
кие эксперименты вызывают, как правило, недоумение у всех за-
интересованных сторон. Следует помнить, что исследовательский 
концепт, не подкрепленный ресурсами ни одной социологической 
теории, может оказаться в положении банкноты, чье хождение 
не обеспечено никакими гарантиями государства. Девальвация 
концептов — бедствие для исследования: девальвированные по-
нятия моментально утрачивают свое содержание, и обменять их 
на исследовательские результаты уже не удастся даже по самому 
невыгодному курсу.

В то же время, если синтезу концептов предшествует теорети-
ческое осмысление, ревизия устоявшихся объяснительных схем 
и переопределение ключевых понятий, такой симбиоз логик 
(а вернее, экспансия социологической логики) может оказать-
ся весьма плодотворным. Исследование, о котором далее пойдет 
речь, начиная с 2005 г. проводилось нами в рамках разработки 
школьных стандартов нового поколения. Изначально оно нацеле-
но на «…выявление и согласование потребностей личности, обще-
ства и государства в общем образовании». 

Здесь обнаружили свою несовместимость две логики: логика 
психологии (трактующая потребность как «глубинное психи-
ческое отражение объективно существующего дефицита в чем-
либо») и государственно-управленческая логика (требующая 
выявления потребностей не только у индивидов, но и у обще-
ства с государст вом). Очевидно: если потребность — это глубин-
ное психическое отражение, то его не может быть у государства 
(довольно трудно вообразить себе, например, «государственное 
подсознание»), а если исследованию подлежат потребности госу-
дарства и общества, то они не могут быть определены как «пси-
хическое отра жение».

Для того чтобы поставленная задача стала доступна мето-
дам социологии, в концепции исследования пришлось, прежде 
всего, отказаться от привычной психологической трактовки 
потребности и дать ей последовательную социологическую кон-
цептуализацию (социальная потребность как социальное отно-
шение). А затем отказаться от почерпнутых из здравого смысла 
интерпретаций общества и государства как автономных и само-
стоятельных сущностей (субстанциалистская трактовка) или 
как существ, обладающих собственными потребностями (антро-
поморфная трактовка). 
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Концепция мониторинга индивидуальных, 
общественных и государственных аспектов 

социальных потребностей в общем образовании

Разработка государственных образовательных стандартов 
с необходимостью предполагает адекватное понимание процес-
сов возникновения, взаимоопределения и регуляции потреб-
ностей личности, общества и государства в общем образовании. 
Достоверное знание динамики этих процессов, существующих 
механизмов регуляции и саморегуляции потребностей создаст 
возможности для разработки эффективной системы их согласо-
вания, без которой стандарты рискуют оказаться изолирован-
ными от нужд субъектов образовательного процесса.

Для чего, в конечном счете, необходим мониторинг потреб-
ностей при разработке образовательных стандартов? Предла-
гаемый мониторинг — это, прежде всего, масштабная диагнос-
тическая процедура, нацеленная на получение обратной связи 
от всех субъектов системы общего образования. Учет реальных 
ориентаций субъектов в образовательном пространстве (кто, 
кому и с какой целью адресует свой социальный запрос) обес-
печивает стандартам нового поколения статус общественного 
договора. Этот тезис о моделировании нового общественного до-
говора для нас принципиален: всякий раз, когда произносится 
«общество испытывает потребность в…» или «обществу требу-
ется…», само общество представляется как некое монолитное 
образование, а потребности отдельных социальных субъектов 
(групп и институтов) переносятся на социальное целое. В итоге 
согласование потребностей Человека, Общества и Государства 
рискует оказаться согласованием потребностей нескольких на-
иболее активных групп, претендующих на знание и выражение 
этих потребностей.

Соответственно наша задача состоит в том, чтобы организовать 
сбор информации о потребностях всех субъектов образовательной 
системы, социальные запросы которых непосредственным или 
опосредованным образом влияют на его функционирование.

Постановка проблемы и основные понятия 
Разработка государственных стандартов общего образования 

опирается на понимание сущности стандарта как общественно-
го договора. Это означает, что залогом легитимности стандарта 
является адекватный учет потребностей всех субъектов образо-
вательного процесса. 

В концепциях «идеального» общества (в смысле — соответст-
вующего относительно простой теоретической конст рукции, 
«идее»), используемых классиками теории общественного 
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договора, договор фигурировал как естественная, безальтерна-
тивная и внутренне непротиворечивая стадия формирования 
общества, наступление которой не требует специальных изыс-
каний и административных мер. Точно так же классическая 
политэкономия исходила из саморегулирующей природы рын-
ка — абсолютно самодостаточной и не нуждающейся в усилиях 
управляющих субъектов. 

Основа обеих интеллектуальных традиций — классический 
идеал рациональности. Его характерная особенность — отсутс-
твие проблематизации прозрачности объекта исследования. 
Удовлетворение потребностей того или иного субъекта рыноч-
ных отношений определяется исключительно наличием у него 
необходимых для этого средств и ресурсов. То, как именно будут 
приняты необходимые для этого решения (и будут ли они приня-
ты вообще), не принимается во внимание. Иными словами, кон-
цепция рынка как саморегулирующейся системы имплицитно 
опирается на положение о тотальной прозрачности информаци-
онной среды. Ошибочность этого положения хорошо известна. 
К примеру, эффективная рыночная экономика нуждается в ан-
тимонопольном законодательстве и многих других элементах 
регулирующей политики, опирающихся на надежное и досто-
верное знание о состоянии системы. 

Аналогичным образом дело обстоит с иными сферами соци-
альной жизни. Современное высокодифференцированное об-
щество не является прозрачным и ясным для самого себя. Кон-
сенсус, естественный в модели идеального общества, или даже 
вполне реального первобытного клана, в условиях современно-
сти может быть помыслен исключительно как сложное функци-
ональное образование. Адекватный учет потребностей всех субъ-
ектов образовательного процесса во многих случаях не может 
быть достигнут «автоматически», в результате одного лишь их 
самосогласования. Таким образом, эта задача требует дополни-
тельных усилий на пути к достижению прозрачной информаци-
онной среды, являющейся важнейшим условием формирования 
сбалансированного общественного договора. Достижение такого 
рода прозрачно сти — традиционная задача социологии. 

Такой подход к проблеме в исследовательских концепциях 
называется кодификационным, и мы уже иллюстрировали его на 
примере двух приводившихся выше концепций. Первый шаг ко-
дификации — выделение аксиоматических допущений, позволя-
ющих рассуждать об объекте тем или иным способом. Например, 
в приведенном выше фрагменте описание школьных стандартов 
как «нового общественного договора» (фраза, ставшая расхожей 
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благодаря официальному позиционированию проекта) кодифи-
цируется через отсылку к идеалам классической рациональности 
и аксиомам просвещенческой картины мира. Причем кодифика-
ция не ограничивается ни дескрипцией, ни классификацией; речь 
скорее идет о такой форме работы с категориями, которая позво-
лила бы выявить стоящие за ними теоретические мотивы и дотео-
ретические интуиции. 

Может показаться, что кодификация — наиболее скучная 
область теоретической работы. Скрупулезное сравнение «конс-
титутивных черт» и «базовых концептуализаций» уже сущест-
вующих (а потому неизбежно устаревших) подходов по степени 
возбуждаемого интереса не идет ни в какое сравнение с постро-
ением объяснительных моделей, разработкой концептуальных 
оснований будущего исследования или развитием собственного 
теоретического языка описания. Тем не менее, сколь бы скуч-
ным ни был процесс подобной инвентаризации ресурсов мысли, 
акт упорядочивания имеющихся в наличии концептуальных 
конструкций остается чуть ли не единственной универсальной 
чертой самых различных способов и стилей теоретизирования. 
Предварительный поход в запасники и оценка состояния храня-
щегося там художественного богатства — обязательный шаг при 
проектировании новой экспозиции. Кодифицировать картины — 
значит заставить их говорить самим актом их соположения. Но 
поскольку каждая картина есть «мир в себе», герметичный и за-
мкнутый, соположение требует творческих усилий: необходимо 
создать пространство возможного сопоставления, чтобы общее 
звучание экспозиции было богаче, чем сумма голосов всех входя-
щих в нее картин. 

Теоретический ресурс — точно такой же герметично замкну-
тый «мир в себе», разрабатывавшийся не для сравнения с дру-
гими исследовательскими программами, а для окончательной 
и бесповоротной победы над ними. Поэтому сопоставление раз-
личных теоретических ресурсов также требует предварительного 
создания общего пространства, делающего само сопоставление 
возможным. В случае нашего исследования таким пространством 
является пространство аксиом, дотеоретических идеализаций, на 
которых покоятся теоретические конструкции.

Продолжим работу с Концепцией мониторинга индивидуаль-
ных, общественных и государственных аспектов социальных пот-
ребностей в общем образовании.
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Современные социологические исследования редко опери-
руют концептом «потребность». Даже в тех случаях, когда без 
привлечения этого понятия невозможно объяснить полученные 
в результате данные, предпочитают говорить об «ожиданиях», 
«заинтересованности», «запросах», «стратегиях», «потенци-
альном спросе» и т.д. Потребности оказываются на периферии 
исследовательского внимания — в первую очередь потому, что 
для них трудно подобрать собственно социологическую концеп-
туализацию; определение же их как «психического отражения» 
делает практически невозможным адекватное социологическое 
исследование.

Тем не менее, для целей разработки образовательного стан-
дарта знание ключевых потребностей всех субъектов образова-
тельного процесса (учащихся, их семей, социальных и профес-
сиональных групп, административных институтов и институтов 
гражданского общества) необходимо. Следовательно, это поня-
тие нуждается в социологической интерпретации, в центре ко-
торой находится трактовка социальной потребности как соци-
ального отношения.

Образовательные потребности со всеми их индивидуальны-
ми, общественными и государственными аспектами являются 
социальными потребностями — они не сводятся ни к биологи-
ческим, ни к психологическим. Соответственно социальными 
в равной степени могут быть названы потребно сти и человека, 
и социальной группы, и института (например, отдельной шко-
лы и регионального органа власти). Социальными их делает не 
субъект («тот, кто хочет»), а предмет — отнесение к сфере обра-
зования.

Субъекты образовательных потребностей многочисленны 
и многообразны. К ним относятся индивиды и семьи, сами учеб-
ные заведения, профессиональные сообщества работников об-
разования, различные репрезентирующие группы (например, 
матери детей-инвалидов), общественные организации, госу-
дарственные учреждения и т.д. Список может быть продолжен, 
поскольку субъектом образовательной потребности оказывается 
любая группа (например, объединение работодателей), предъ-
являющая свой запрос к системе образования, если этот запрос 
тем или иным образом может влиять на функционирование сис-
темы. Говорить об индивидуальных, общественных и государст-
венных запросах можно лишь как о различных аспектах соци-
альных потребностей, в зависимости от того, кем именно эти 
запросы предъяв лены.

Утверждая, что социальные потребности различных субъ-
ектов, вовлеченных в сферу образования, представляют со-
бой социальные отношения, мы должны также отказаться от 
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представления об атомарной и субстанциальной природе потреб-
ности. Потребность нельзя атрибутировать только одному субъ-
екту, как нечто лишь ему принадлежащее, она включает в себя 
отношение минимум двух субъектов, один из которых выступа-
ет адресантом, а другой — адресатом социального запроса. 

Так, потребность в повышении результативности школьного 
обучения адресуется семьями институтам общего образования. 
Школы переадресовывают этот запрос регио нальным органам 
управления образованием, которые выставляют встречные за-
просы (часто связанные с обеспечением необходимого уровня 
доступности общего образования). Что происходит далее? Один 
из распространенных вариантов: в результате возникающего 
взаимодействия нескольких субъектов и взаимоопределения их 
потребностей создается новый сегмент системы — специализи-
рованные гимназии и лицеи, декларируемая цель которых — 
всестороннее развитие личности, а реальная задача — обеспе-
чить стопроцентное поступление выпускников в вузы. Можно 
ли после этого сказать, что потребность в повышении результа-
тивности обучения есть потребность одних лишь семей? Или — 
что «вузоцентризм» атрибутируется одним только семьям? 

Таким образом, в структуре социальной потребности всегда 
можно выделить помимо субъекта (адресанта), также и того, 
кому адресована потребность, т.е. инстанцию удовлетворения 
(адресата). Потребность как социальное отношение связывает 
нескольких субъектов, которые в итоге оказываются вовлечен-
ными в «заочное» взаимодействие. Их запросы пересекаются 
(иногда приходя в столкновение), объективируются, взаимооп-
ределяются.

Такое взаимоопределение социальных потребностей, в кото-
рое вовлечены субъекты образовательного процесса, уже являет-
ся согласованием потребностей. В этом смысле их согласование 
неотличимо от их формирования. Иными словами, потребности 
формируются в процессе их собственного согласования. Так, 
потребность учеников в аттестате и наборе компетенций, необ-
ходимых для поступления в вуз, не является их имманентной 
и безусловной потребностью. Она формируется в процессе со-
гласования потребностей вузов и абитуриентов, который, в свою 
очередь, складывается из конкуренции между абитуриентами, 
запросом рынка труда (в отсутствие которого, заметим, не было 
бы никакой потребности в дипломе) и прочих факторов. 

Таким образом, согласование потребностей субъектов обра-
зовательного процесса происходит и вне всякого регулирующе-
го управленческого поля. Самим своим существованием оно не 
обязано комиссиям, решениям и прочим специальным управ-
ленческим мерам. Однако, как было сказано выше, адекватный 
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и сбалансированный учет потребностей всех субъектов невозмо-
жен без специальных усилий и мер по анализу и корректировке 
их согласования. Не все потребно сти осознаны их субъектами, 
не все субъекты имеют равные возможности, да и стремление 
воздействовать на процесс такого согласования.

Поэтому — во избежание терминологической путаницы — 
необходимо различать, в каких случаях мы говорим о согласо-
вании потребностей в широком смысле (процессе взаимоопреде-
ления социальных потребностей), а в каких — о согласовании 
потребностей в узком смысле (когда речь идет о целенаправ-
ленном регулировании). Исходя из различной степени форма-
лизации и институционализации, мы будем говорить о самосо-
гласовании потребностей — в тех случаях, когда эти процессы 
не регулируются напрямую управляющими субъектами; и о со-
гласовании потребностей (в узком смысле), когда рассматрива-
емые процессы являются предметом управленческого регули-
рования.

Итак, то, что должно быть изучено для разработки обра-
зовательного стандарта нового поколения, есть не «глубин-
ные потребности» трех автономных сущностей — Человека, 
Общества и Государства, а сеть потребностных отношений 
запроса, связывающих семьи, школы, органы управления обра-
зованием и иные вовлеченные в образовательный процесс груп-
пы (с большей или меньшей степенью институционализации). 
В этой сети имеются свои узловые точки — локусы сосредото-
чения потребностей, где происходит взаимная «притирка» за-
просов и генерируются новые социальные потребности. Проти-
воположность таким узловым точкам — зоны депривации, то 
есть области, в которых уже сформировавшиеся потребности 
остаются без адресата, не получают удовлетворения. (Напри-
мер, зачастую в зоне депривации сейчас оказываются особые 
потребности детей, для нужд которых в тех или иных регио-
нах не предусмотрено функционального места в системе обра-
зования.) Необходимо также понять, что именно препятствует 
удовлетворению социальных потребностей в образовании, ка-
кие барьеры рождают депривацию, насколько велико социаль-
ное напряжение, возникающее вследствие такой неудовлетво-
ренности.

Возвращаясь к исходному моменту о кодификации ресурсов 
осмысления интересующего нас предмета, мы вправе задаться 
вопросом: а что, в принципе, может стать таким ресурсом? Какие 
ограничения — в представлении объекта именно таким, а не иным 
образом — существуют?
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Наш ответ: никаких. В приведенном фрагменте ресурсы, за-
имствованные из вполне «официальных» (для разработчиков 
стандартов) документов, соседствуют с дефинициями из «анали-
тики желания» М. Фуко. Далее этот ход концептуализации уси-
ливается за счет привлечения теоретических ресурсов фигураци-
онной социологии Норберта Элиаса.

Потребности в образовании не существуют как «вещи-в-себе», 
но формируются в социальных взаимодействиях. В качест ве субъ-
ектов этих взаимодействий могут выступать различные социаль-
ные группы, от семьи до институтов государства. Несмотря на то 
что перечень этих субъектов и отношений велик и многообразен, 
в реальности они формируют ограниченное число устойчивых ти-
пов фигураций — узлов, в которых происходит их взаимоопреде-
ление. Именно в рамках этих фигураций формируются взаимные 
социально генерируемые потребности, подразумевающие соотнесе-
ние их индивидуальных, общественных и государственных аспек-
тов. Возможность существования фигурации обусловлена взаимо-
зависимостью социальных отношений, своего рода компромиссом, 
устанавливающимся между ними. Каждая фигурация является 
модусом существования, имеющим свою внутреннюю логику.

При этом, поскольку вследствие многообразия форм социаль-
ной жизни такие логики принципиально множественны, речь 
не может идти о единственном варианте соотнесения различных 
аспектов социальных потребностей. С другой стороны, возмож-
ность существования фигурации ограничивается конкретными 
обстоятельствами, социальным контекстом взаимодействия. 
Следовательно, число возможных, притом устойчивых типов 
фигураций принципиально меньше, чем число комбинаций мно-
гообразных социальных отношений. 

Эти теоретические положения могут быть проиллюстрированы 
конкретными вариантами взаимоопределения индивидуальных, 
общественных и государственных аспектов социальных потреб-
ностей на примере такого широко охватывающего и комплексно-
го феномена социальной жизни, как призыв на военную службу. 
Субъекты соответствующих отношений крайне многообразны: 
от многочисленных призывников и их родственников, косвенно 
вовлекаемых в практику воинского призыва, до государства с его 
векторами внешней и внутренней политики, связанными с воен-
ной сферой, а также общественных и политических организаций 
и институтов рынка труда. С одной стороны, типы возможных 
фигураций принципиально различны, их нельзя свести к единст-
венному прототипу. С другой стороны, их число всегда ограниче-
но конкретным социальным контекстом. 



75

Требования к концепции исследования — III

Так, стандартная схема призыва ощутимо отличается от конт-
рактной в плане соотнесения индивидуальных, общественных 
и государственных аспектов социальных потребностей, взаи-
моопределяющихся в подобном взаимодействии. Как нетрудно 
заметить, интересы, потребности и даже сама логика действий 
призывника и контрактника сильно разнятся; неодинаковы по 
своему характеру и государственные потребности в этих различ-
ных формах рекрутирования военнослужащих. Если же вспом-
нить о таком модусе соотнесения различных аспектов интересов, 
как вербовка граждан иностранных государств в национальные 
вооруженные силы в обмен на льготное предоставление граж-
данства, картина становится еще более разнообразной. Экономи-
ческие, политические, социально-демографические, культурные 
отношения, переплетаясь, образуют конкретный модус существо-
вания — устойчивую фигурацию. При этом число типов подобных 
фигураций в определенной стране, в конкретный исторический 
период ограничено несколькими организационными формами.

Возвращаясь к предмету анализа настоящего исследования, 
можно заметить, что существует отчетливое различие между 
теми способами, какими соотносятся и взаимно определяются 
индивидуальные, общественные и государственные аспекты со-
циальных потребностей в случае, когда мы сопоставляем, к при-
меру, профильный интернат при университете и девятилетнюю 
сельскую школу, большинство выпускников которой поступают 
в расположенное вблизи ПТУ. 

Поэтому перспективная задача согласования индивидуаль-
ных, общественных и государственных аспектов социальной 
потребности в образовании подразумевает необходимость фик-
сации различных типов фигураций — форм такого рода согла-
сования. Однако в случае с потребностями в образовании имеет 
место проблема чисто прикладного свойства. Так, в отличие от 
предыдущего примера, типы фигураций в сфере общего образо-
вания не фиксируются законодательством. Следовательно, тре-
буется аналитическое вычленение соответствующих типов.

Когда импортируемые теоретические ресурсы начинают исчер-
пываться, самое время задействовать новые образные средства. 
В частности, можно обратиться к вспомогательной метафоре — 
т.е. не к базовой аналогии, стоящей за всей концептуализацией, 
а к какой-то более «точечной», сфокусированной метафоре отде-
льного концепта. Так, чтобы прояснить исходную концептуали-
зацию «потребность как социальное отношение», основанную на 
метафоре сети, мы используем вспомогательную метафору — ме-
тафору молекулы.
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Школа как локус согласования потребностей: 
набросок «молекулярной теории»

Настоящий мониторинг представлен тремя компонентами, 
в соответствии со ступенями общеобразовательной школы: на-
чальной, средней и старшей. Каждая из этих ступеней представ-
ляет собой субуровень школы как единого локуса согласования 
потребностей в общем образовании. Таким образом, школа вы-
ступает как целостное формирование, имеющее внутри себя суб-
компоненты, выделенные по временному основанию.

Обращаясь к метафоре иного рода, можно сказать, что шко-
ла как локус согласования социальных потребностей в образо-
вании подобна молекуле — единству, объединяющему внутри 
себя единства другого уровня, атомы. В роли атомов в данном 
случае выступают уровни общеобразовательной школы. Дейст-
вительно, уже на основании предварительных рассуждений 
становится ясно, что процессы согласования потребностей в об-
разовании на уровне начальной, средней и старшей ступеней 
общеобразовательной школы имеют разную специфику — как 
и сами потребности. Различается даже набор субъектов, вов-
леченных в согласование потребностей: так, если в начальной 
школе в качестве субъекта образовательных потребностей семьи 
выступают только родители учащегося, то к старшей школе это 
соотношение изменяется, и все более активную роль в согласова-
нии потребностей играет сам учащийся. При этом уровни шко-
лы обладают преемственностью по отношению друг к другу, пос-
кольку логика функционирования школы (как определенный 
тип фигурации образовательных потребностей) определяется 
взаимодействием субъектов образовательного процесса. Притом 
набор субъектов, включенных в это взаимодействие, изменяется 
незначительно: большинство учащихся при переходе на следу-
ющую ступень остается в той же школе, конфигурация прочих 
субъектов также не меняется. 

Некоторое отклонение от «статической» модели могут пред-
ставлять, например, школы-гимназии, в которых повышенный 
статус имеют только старшие классы. Однако учащиеся началь-
ных и средних классов, даже не будучи включены в поле гим-
назии на уровне учебных программ, связаны с ними на уровне 
мотивов и планов: характерно, что и родители первоклассников 
обычно ориентируются на успехи старшеклассников и выпуск-
ников как на маркер качества школы в целом. 

Наконец, продуктивность модели сохраняется и в тех случа-
ях, когда отличия от описанной выше ситуации значительны: 
отклонения от идеального типа служат важным источником ин-
формации об объекте исследования — в том случае, когда они 
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могут быть зарегистрированы. Настоящая модель предусматри-
вает регистрацию такого рода эффектов, так как переход с одной 
ступени общеобразовательной школы на другую, с точки зрения 
концепции мониторинга, относится к числу важнейших инсти-
туциональных факторов риска. 

Действительно, применительно к любой ступени соседние 
уровни (во временном контексте), будучи своего рода погранич-
ными условиями, относятся к числу ключевых факторов, форми-
рующих фигурацию образовательных потребностей. К примеру, 
логика развития старшего звена общеобразовательной школы во 
многом подчинена ожидаемому переходу на следующий уровень 
(эффекты вузоцентризма, возможная служба в армии и т.д.). 
Аналогичным образом фигурация образовательных потребнос-
тей в начальной школе находится в сильном двустороннем вза-
имодействии с предшкольной подготовкой. То же касается пере-
хода с одного уровня школы на другой. Таким образом, в рамках 
мониторинга чрезвычайно важно отследить специфику перехо-
да с уровня на уровень, оценку возникающих при этом рисков 
и прочих социальных эффектов, приводящих к порождению но-
вых потребностных конфликтов и зон депривации. 

Итак, школа — как основной локус согласования потребно-
стей в общем образовании — репрезентирует единый тип фигу-
рации социальных потребностей, имеющий не только синхрон-
ный, но и диахронный уровень. Условием оценки диахронного 
уровня является единая методика отбора школ как объектов ис-
следования при реализации каждого компонента мониторинга 
(начальная, средняя, старшая ступени).

Наконец, когда некоторый уровень ясности достигнут (во вся-
ком случае, так начинают полагать разработчики, исчерпав все 
доступные им ресурсы концептуализации), приходит время уточ-
нения основных дефиниций — резюмирования используемого 
языка описаний. Такое уточнение для «внешнего читателя» луч-
ше «засушить» и представить в предельно лаконичной (и догма-
тичной) форме. Например, в форме тезауруса.

Тезаурус концепции 

Субъекты образовательного процесса: учащиеся, их семьи, 
социальные и профессиональные группы, административные 
институты и институты гражданского общества. 

Образовательные потребности. Потребность в общем обра-
зовании понимается как социальное отношение между теми или 
иными субъектами образовательного процесса. Таким образом, 
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потребность нельзя атрибутировать только одному субъекту как 
нечто лишь ему принадлежащее; она включает в себя отношение 
минимум двух субъектов, один из которых выступает адресан-
том, а другой — адресатом социального запроса. Социальный за-
прос, в свою очередь, понимается как аналитически выделенное 
содержание социальной потребности.

Аспекты образовательных потребностей. Целесообразно 
различать государственные, общественные и индивидуальные 
аспекты образовательных потребностей — в зависимости от того, 
о каком субъекте потребностей идет речь. Следует подчеркнуть, 
что все перечисленные типы рассматриваются как социальные 
потребности. Социальными их делает не субъект, а предмет — 
отнесение к сфере образования и природа потребности как соци-
ального отношения. Иными словами, говорить об индивидуаль-
ных, общественных и государственных запросах можно лишь как 
о различных аспектах социальных потребностей, в зависимости 
от того, кем именно эти запросы предъявлены.

Субъект образовательной потребности. Им оказывается 
любой субъект образовательного процесса, предъявляющий свой 
запрос к системе образования, если этот запрос тем или иным об-
разом может влиять на функционирование системы.

Согласование потребностей в широком смысле — это про-
цесс взаимоопределения социальных потребностей. Исходя из 
различной степени формализации и институционализации, 
можно говорить о самосогласовании потребно стей — в тех слу-
чаях, когда эти процессы не регулируются напрямую управля-
ющими субъектами; и о согласовании потребностей (в узком 
смысле), когда рассматриваемые процессы являются предметом 
управленческого регулирования. 

Фигурации потребностей — переплетение социальных вза-
имодействий, в которых происходит взаимоопределение потреб-
ностей. Именно в рамках этих фигураций согласуются взаимные 
социально генерируемые потребности. Возможность существо-
вания фигурации обусловлена тем, что социальные отношения 
взаимозависимы и создают своего рода компромиссы, модусы 
существования социальных потребностей. При этом фигурации 
социальных взаимодействий в сфере образования формируют 
устойчивые типы, каждый из которых имеет свою внутреннюю 
логику. 

Локусами согласования образовательных потребностей на-
зываются социальные институты, образующие узловые точки 
взаимоопределения социальных потребностей, где происходит 
взаимная «притирка» запросов и генерируются новые соци-
альные потребности. Противоположностью таких узловых то-
чек являются зоны депривации, т.е. области, в которых уже 
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сформировавшиеся потребности остаются без адресата, не полу-
чают удовлетворения.

Базовые и фоновые образовательные потребности выделя-
ются в зависимости от уровня актуализации, т.е. степени «прояв-
ленности» данной потребности, того, насколько она определяет 
реальные действия потребителей и производителей образова-
тельных услуг. Базовые потребности определяют образователь-
ную активность значительной части населения в сложившейся 
социальной ситуации; они проявляются в доминирующих или 
первичных ориентациях (установках). Фоновые потребности 
влияют на образовательную активность, но не определяют ее 
(или определяют активность незначительной части населения); 
они проявляются во вторичных ориентациях (установках).

Язык представленной выше концепции может показаться услож-
ненным и перегруженным терминологией. Собственно, он таким 
и является. Авторы не ищут себе оправданий — концепция с трудом 
удовлетворяет самому первому из сформулированных нами условий: 
язык изложения должен быть доступен для непрофессионалов. От-
части это нарушение требований жанра связано с использован ными 
ресурсами концептуализации (авторы вдохновлялись больше тео-
рией фигурации Норберта Элиаса, идеями сетевого подхода и ново-
модной «аналитикой желания» Мишеля Фуко, нежели интуициями 
здравого смысла). А отчасти с тем, что здравый смысл управленца 
здесь никак не помогает прояснению исходной проблемы. Избыток 
терминологии и потребовал составления тезауруса.

Тем не менее, у насыщенной терминологией концепции при 
всех недостатках есть свое преимущество: использование в ка-
честве концептуального определения какого-то специфического 
термина предохраняет концепт от мутации, потери строгих очер-
таний, размывания (которое на языке социологии знания назы-
вается пролиферацией понятия). Поэтому иногда лучше написать 
«экспектации», а не «ожидания» — термин в гораздо меньшей 
степени допускает вольность интерпретации. 

Что же касается концепции изучения социальных потребно-
стей различных субъектов образовательного процесса, то за вне-
шне сложной терминологической конструкцией скрывается до 
крайности простая исследовательская метафора: сплетение пот-
ребностных социальных отношений может быть аналитически 
представлено в виде графа. В его вершинах — адресаты и адресан-
ты потребностей (их субъекты и инстанции удовлетворения). Свя-
зывающие их отношения различаются по характеру содержания 
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(запроса). Потребности эти пересекаются в узловых точках — 
локусах, среди которых нас более всего интересуют школы. Ха-
рактер взаимодействия в локусах определяется «раскладом» 
субъектов и спецификой предъявляемых ими запросов. Если эти 
отношения устойчивы, они называются фигурациями. В элитных 
гимназиях и лицеях, директора которых всегда имеют возмож-
ность адресовать свой запрос управляющим инстанциям непос-
редственно в беседе по телефону, фигурации эти будут иными, 
нежели в «простых» деревенских школах. Изучая фигурации, 
мы можем классифицировать локусы и лучше понять, кто, кому 
и какие потребностные запросы адресует, что с ними происходит 
после адресации и в какой момент достигается конечный баланс 
удовлетворенности/неудовлетворенности.

Требования к концепции исследования — IV

Итак, согласованность концептов, природу которой мы про-
анализировали, — важный критерий качества исследовательской 
концепции. Однако очевидно, что он не автономен: лишь по тому, 
насколько согласованно в теории изучаемого предмета предлага-
емые понятия подходят друг другу, невозможно судить, сработа-
ет или не сработает эта теория в исследовании. Точнее, если кон-
цепты не согласованы, и мы видим, что в документе отсутствуют 
даже намеки на связный концептуальный аппарат, вывод о недоб-
рокачественности продукта можно сделать сразу. Но даже если со 
связностью и согласованностью все в порядке — это еще не гаран-
тия качества теоретической работы.

Архетипический пример таких герметично замкнутых, но со-
вершенно бесполезных концептуальных схем дан Станиславом 
Лэмом в «Звездных приключениях Йона Тихого»:

…Здесь мне понятно все, кроме упоминаний о сепульках, 
трансме и смеге. К сожалению, последний том «Энциклопе-
дии», вышедший из печати, кончается статьей «СИРОП 
ГРУШЕВЫЙ», так что ни о трансме, ни о смеге там ни-
чего нет. Все-таки я пошел к Тарантоге, чтобы прочесть 
о сепульках. Нашел следующие краткие сведения:

«СЕПУЛЬКИ — важный элемент цивилизации ардритов 
(см.) с планеты Энтеропия (см.). См. СЕПУЛЬКАРИИ».
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Я последовал этому совету и прочел:
«СЕПУЛЬКАРИИ — устройства для сепуления (см.)».
Я поискал «Сепуление»; там значилось:
«СЕПУЛЕНИЕ — занятие ардритов (см.) с планеты 

Энтеропия (см.). См. СЕПУЛЬКИ».
Круг замкнулся, больше искать было негде…

Подобный эффект «замкнутого круга» (чаще всего преследу-
ющий концепции, написанные с привлечением теории систем) 
возникает каждый раз, когда концепты не обнаруживают никако-
го референта, кроме аналогичного концепта. Такая герметичная 
конструкция делает теории неуязвимыми, почти бессмертными 
и предельно устойчивыми ко всяким внешним воздействиям — 
в том числе к роковым изменениям в самом объекте теоретизи-
рования. Однако в исследовательской практике они бесполезны: 
можно сколько угодно определять «воспитание духовности» через 
«трансляцию духовного наследия» (а «духовное наследие» — че-
рез «культуру воспитания»), перекинуть мост от этих концепту-
альных построений к практике исследования не удастся. 

Создание моста между миром идей-концептов и миром исследо-
вательских действий называется операционализацией, а результат 
этого процесса — операциональным определением, или просто опе-
рантом. Мы проанализируем их природу в следующей главе: опе-
рационализация — это такая же основа методологиче ской работы 
в проекте, как концептуализация — основа работы теоретической. 
(Собственно, отношение «концепт — оперант» представляет собой 
главный нерв методологической части проекта.) Создавшему кра-
сивую сеть понятий, опутывающих предмет его будущего исследо-
вания, рано или поздно приходится отвечать за свои слова и про-
верять эту сеть на прочность, подбирая каждому из придуманных 
понятий-концептов подходящий показатель-оперант. 

Отсюда восьмое требование к концепции исследова-
ния — самое лаконичное и одно из самых трудных: исполь-
зуемые концепты должны быть потенциально операциона-
лизируемы.

Потенциально — потому что сам шаг операционализации 
совершается на следующем этапе работы, при проектирова-
нии исследовательского инструментария. Однако закладывать 
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необходимость такого шага надо с самого начала: какими показа-
телями будет «наполнен» предлагаемый нами концепт? Геннадий 
Семенович Батыгин приводил пример из сказки Г.-Х. Андерсена 
«Принцесса на горошине». Исследовательская задача, стоявшая 
перед принцем, заключалась в определении «принцессности» его 
гостьи. Концепт «принцессности» обладал целым набором потен-
циальных оперантов: паспорт принцессы, ее платье, заявления 
слуг, ее самоидентификация. Однако принц нашел сначала очень 
удачное концептуальное решение (он связал базовую дефиницию 
«принцессности» с концептом «деликатный сон»), а затем подоб-
рал прекрасный оперант: «если почувствует горошину через сорок 
пуховиков и тюфяков, значит — точно принцесса». 

Отметим, что выход, найденный андерсеновским персонажем, 
представляет собой весьма удачное переводческое решение, пос-
кольку операционализация — это тоже перевод с языка абстрак-
тных идей на язык конкретных показателей. И некоторые выра-
жения языка концептов идиоматичны, им невозможно подобрать 
адекватный перевод на язык оперантов. Впрочем, фантазия ис-
следователей не знает границ: так, в нескольких московских шко-
лах педагогам удалось операционализировать концепт «воспитан-
ность» с помощью нехитрого теста из двенадцати вопросов. (Один 
из этих вопросов: «Когда ты последний раз переводил(а) пожилого 
человека через дорогу?».) А в некоторых иркутских школах, как 
сообщили нам коллеги, учителям удалось своими силами постро-
ить «график духовности» учащихся. 

Что еще (предположительно) должно содержаться в концеп-
ции, помимо постановки проблемы, базовой дефиниции предме-
та, системы концептов и указания на то, как они будут операцио-
нализированы далее? Этот набор, с нашей точки зрения, является 
необходимым и достаточным. Однако есть несколько дополни-
тельных аспектов концептуализации, которые также могут нахо-
дить отражение в таком документе.

Концептуализация — это не только последовательное опреде-
ление предмета, но и его аналитическое «расчленение», препа-
рирование. Ведь, предлагая некоторый образ предмета в системе 
теоретических координат, мы вместе с перспективой его рассмот-
рения создаем и возможность фрагментации, дискретизации, раз-
ложения на элементы, что позволяет четче выделить единицы на-
шего исследования. Например, представив систему непрерывного 
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образования через совокупность траекторий, мы можем сказать, 
что единицей исследования является именно траектория (далее 
разложимая на «шаги» и «события»). В концепции мониторинга 
доступности качественного образования единицами исследования 
являются школы, агрегируемые в кластеры школ (то есть, шко-
лы, предоставляющие образование определенного «типа качест-
ва»). В концепции изучения социальных потребностей — устой-
чивые фигурации потребностных отношений («кто, чего и от кого 
ждет»), обнаруживаемые в локусах различного типа (именно для 
уточнения этого аспекта понадобился набросок «молекулярной 
теории» школы как локуса согласования потребностей).

Зачастую вопрос о поиске таких первоэлементов оказывается 
вторичным и несущественным. Однако как только речь заходит 
о концептуализации аморфных, тягучих и плохо представляемых 
предметов исследования (таких, скажем, как «опыт»), этот воп-
рос выходит на первый план. Далее мы попытаемся проиллюстри-
ровать важность такого аналитического различения на примере 
небольшого фрагмента из «Концепции исследования опыта рос-
сийских вузов по реализации совместных образовательных про-
грамм».

Концепция исследования опыта реализации 
совместных образовательных программ

Предметом настоящего исследования является опыт рос-
сийских вузов, реализующих (а также реализовавших или 
в ближайшем будущем планирующих реализовать) совмест ные 
программы с зарубежными партнерами. Исследование опыта 
образовательной деятельности учебных заведений — неотъем-
лемая часть любой системы мониторинга, поддерживающей 
механизмы обратной связи в системе высшего образования. Од-
нако исследования опыта именно международной деятельности 
пока не носят комплексного характера. Отчасти это объясня-
ется тем разрывом между центральными и региональными ву-
зами в уровне интернационализации образования, который за-
труднял проведение подобного исследования в общероссийском 
масштабе и заставлял ограничиться лишь московскими вузами. 
Отчасти препятствием послужила исключительно «перспектив-
ная» ориентация сотрудничества, при которой представители 
российских вузов больше склонны говорить о готовящемся и за-
планированном, нежели о реально достигнутом. (Отсюда исход-
ная нацеленность на анализ «заинтересованности» и «готовнос-
ти», а не «результатов реализации».)
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Всякое исследование опыта учебных заведений уже на пер-
вом этапе —разработки концепции и подготовки инструмента-
рия — неизбежно сталкивается с вопросом: что представляет 
собой единица опыта? И соответственно — что составляет едини-
цу исследования? Поскольку в опыт учебного заведения входят 
характеристики организации учебного процесса, инсталляции 
системы оценки качества, стандартизации содержания обуче-
ния, информационного обеспечения, итоговой валидации и ряда 
других существенных показателей, каждый из которых отража-
ет особую сферу такого опыта, первая исследовательская задача 
состоит в выделении «кванта опыта», который не сводился бы 
к общим оценкам деятельности самого вуза. Для решения этой 
задачи необходимо сразу же расставить приоритеты: предметом 
исследования является не вуз со всеми своими многочисленны-
ми финансовыми, кадровыми и управленческими характерис-
тиками, а конкретные программы, реализуемые в его стенах. 
Именно программа является единицей опыта образовательной 
деятельности и соответственно — предметом данного обследо-
вания: мы не оцениваем вуз, мы изучаем те факторы, которые 
способствуют/препятствуют успешному развитию совместных 
образовательных программ.

Значит ли это, что сам вуз ускользает от нашего внимания, 
коль скоро мы переносим его на отдельные программы? Отнюдь 
нет. Но теперь характеристики учебного заведения включаются 
в схему анализа как характеристики среды реализации совмес-
тной программы. Такое понимание соотношения двух объектов 
исследования (учебного заведения и образовательных программ) 
отлично от традиционного понимания вуза как своего рода за-
мкнутой системы, каждый элемент которой — структурные под-
разделения, учебные планы, управленческие решения, образо-
вательные программы — носят отпечаток «системного целого». 

Подход «от вуза» неправомерен при исследовании совместных 
программ уже потому, что существование самих этих программ 
размывает представление о вузе как о замкнутой системе. Факт 
успешной реализации совместной программы — это факт взаимо-
проникновения двух университетских сред: российского и зару-
бежного вуза. 

Таким образом, в исследование включаются два класса пока-
зателей. Первый — показатели вуза как среды (академической, 
управленческой, информационной) реализации программы. Вто-
рой класс показателей — характеристики самих программ, их ус-
пешности/несостоятельности, симметричности/асимметричности 
и т.д. Показатели университетской среды часто (хотя и далеко не 
всегда) могут быть использованы для объяснения фактов успеха 
и неудачи в реализации совместных программ.
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Другое различение — в понимании образовательной дея-
тельности в широком и узком смысле. В широком смысле под 
совместными программами с зарубежными университетами 
понимается любая такого рода деятельность, например, обуче-
ние по совместно разработанным курсам, согласование учебных 
программ в рамках реализации обмена студентами, совместные 
курсы иностранного языка и т.п. В узком же смысле имеется 
в виду только такая совместная обра зовательная деятельность, 
которая приводит к получению зарубежного диплома/сертифи-
ката/степени/квалификации. Нам потребуется четко разгра-
ничить эти определения совместных программ, для того чтобы 
дать более точную характеристику формам образовательной де-
ятельности.

Насколько совместимы 
исследовательские концепции?

Предположим, разработанная концепция превзошла наши 
ожидания: легко позволила провести операционализацию ос-
новных понятий, организовать сбор данных и дать им глубокую 
теоретически обоснованную интерпретацию — одним словом, 
хорошо себя зарекомендовала как фундамент всего проекта. Че-
рез некоторое время данному коллективу предлагается провести 
другое исследование, предмет которого несколько отличается от 
прежнего. Первое побуждение — использовать уже «откатанную» 
концепцию, накопленный опыт и полученное об объекте знание 
в интересах нового проекта. Однако, как говорил в таких случа-
ях маршал Талейран, «бойтесь первых побуждений души — они 
самые благородные». И к этому совету стоит прислушаться: бла-
гой порыв — опереться на внятные и продуманные концептуа-
лизации — не всегда приводит к благому результату. Далеко не 
все исследовательские концепции совместимы между собой; как 
и исследовательские логики, они могут находиться в напряжен-
ных отношениях, быть взаимоисключающими или просто «па-
раллельными». Ценность же концепта определяется его местом 
в концептуальном аппарате (понятие, которое хорошо работает 
в одной концептуализации, не сработает в другой).

Значит ли это, что каждый раз концепцию следует писать 
с чистого листа, так, как будто мы ровным счетом ничего не зна-
ем об объекте своего исследования? Отнюдь нет. Теоретическое 
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продвижение в одном исследовательском проекте может принес-
ти свои плоды в другом. Но для этого следует четко определить 
границы совместимости исследовательских концепций.

Концепции являются безусловно совместимыми, если постро-
ены на общей аксиоматике и разделяют общую исследователь-
скую метафору. Подобно тому как человек в повседневной жизни 
использует не более 10% возможностей своего мозга, в приклад-
ном исследовании востребовано не более 10% возможностей, за-
ложенных в его базовой метафорике. (Это связано, прежде всего, 
с тем, что содержание концептуальных определений шире содер-
жания операциональных определений: «принцессность» хорошо 
схватывается в операнте «не сможет выспаться, если под тюфяки 
и матрацы подложить горошину», но не сводится к нему.) Поэто-
му концепция может дорабатываться, детализироваться, в схему 
описания могут вводиться все новые и новые концепты, уточ-
няющие наше понимание предмета, связывающее области уже 
изученного и пока неизученного. Если вернуться к определению 
В. Радаева, концептуализация — это растягивание смыслового 
пространства, и, обладая завидной эластичностью, растягиваться 
оно может весьма сильно. 

Например, в приведенной выше концепции изучения доступ-
ности качественного образования не учтены политические аспек-
ты. Вопрос: «Какие управленческие стратегии способствуют повы-
шению доступности качественного образования в регионе?» — до 
поры оставался «за кадром». Мы вернулись к нему позже, бла-
годаря исследовательскому проекту Независимого института со-
циальной политики, чтобы поместить уже изученную проблему 
в более широкий контекст принятия управленческих решений, 
влияющих на доступность образования разного «типа качества». 
Так, в концепцию встроились новые определения: «стратегии 
региональной политики, нацеленные на повышение качества об-
разования», «стратегии, нацеленные на повышение доступности 
образования», «стратегии выравнивания», «стратегии устране-
ния причин неравенства» и т.п.

Однако как быть в случае несовпадения базовых метафор ис-
следования? Предположим, следующий проект не задуман как 
продолжение предыдущего и вместе они не образуют исследова-
тельского цикла, организованного на манер сериала? Значит ли 
это, что концепции их несовместимы, а концепты нетранзитив-
ны, т.е. не могут покинуть пределов одной концептуальной схемы 
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и переместиться в другую без потери всего своего содержания? 
И вновь ответ — «нет». Концептуальные схемы совместимы, если 
исследовательские метафоры, на которых они выстроены, тоже 
совместимы (хотя и различны).

Идею совместимости метафор мы заимствуем из когнитивной 
лингвистики43. При внешней сложности это очень простая идея: 
совместимость состоит в способности формировать общий образ. 
Например, метафора «наше молодое государство подобно кораб-
лю в бушующем море» и метафора «партия — наш рулевой» сов-
местимы — они формируют общий образ государства, которое 
прокладывает себе путь в бушующем море благодаря направляю-
щей и ведущей роли партии. Метафоры «образование как игра» 
и «образование как функциональная подсистема машины под 
названием Общество» несовместимы: концепция, выстроенная 
на фундаменте одной из них, вряд ли послужит теоретическим ре-
сурсом для другой.

Как пример совместимых исследовательских концепций мы 
можем привести «Концепцию мониторинга доступности качест-
венного образования» и «Концепцию мониторинга государствен-
ных, общественных и индивидуальных аспектов социальных 
потребностей», рассмотренные в этой главе. Логика кластерной 
модели, развитая в первой из них, хорошо сочетается с сетевой 
моделью потребностных отношений, предложенной во второй. 
Распределение школ по кластерам — в зависимости от качества 
предлагаемого ими образования — оказывается ценной находкой 
при анализе фигураций и локусов согласования потребностей. 
Однако ни одна из этих концепций не совместима с концепцией 
мониторинга непрерывного образования, выстроенного на фунда-
менте метафоры «образование как игра».

Тем не менее, основной концепт мониторинга непрерывного об-
разования («образовательная траектория») может быть извлечен 
из теоретической схемы, которую предлагает нам метафора игры, 
и перенесен в другую схему — при условии, что новая концепту-
альная схема будет основываться на совместимой с ней метафоре. 
Именно этот шаг и был проделан нами, когда от исследования 
региональных систем непрерывного образования через призму 
образовательных траекторий мы перешли к изучению их самих 

43 См. их несколько упрощенное изложение в работе Lakoff G., Johnson M. 
Metaphors We Live by. Chicago, 1980.
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во взаимосвязи с траекториями карьерно-профессиональными. 
Исходная метафора, предлагающая взгляд на повышение обра-
зовательного уровня как на переход от одной институциональной 
«площадки» к другой, дополнилась новой (но совместимой с ней) 
метафорой навигатора. Траектория стала чем-то вроде следа, ос-
тавляемого кораблем, переходящим из порта в порт и отчаянно 
нуждающимся в диспетчерской поддержке, инструментах нави-
гации, ясной картине своего перемещения.

Концепция мониторинга индивидуальных 
образовательных и карьерно-профессиональных 

траекторий выпускников системы профессионального 
образования

Данный проект направлен на разработку и апробацию в реги-
онах РФ мониторинга индивидуальных образовательных и ка-
рьерно-профессиональных траекторий выпускников системы 
профессионального образования. Цели и задачи мониторинга 
обусловлены основными направлениями стратегии модерни-
зации российского образования, реализация которых должна 
привести к укреплению взаимодействия системы образования 
и рынка труда, развитию практик общественно-профессиональ-
ной аккредитации учебных заведений, созданию эффективных 
региональных систем непрерывного образования.

Обеспечению реализации описанных направлений послужит 
комплекс мероприятий, позволяющих создать в России систе-
му навигации, которая призвана облегчить взаимодейст вие всех 
субъектов рынка образовательных услуг, предоставив им наиболее 
полную и надежную информацию о перспективах профессиональ-
ного роста, последующих карьерных траекториях и социальной 
мобильности выпускников различных вузов. Эта навигационная 
система восполнит существующий дефицит информации о типо-
вых результатах вузовского образования и стратегиях последую-
щей индивидуализации образовательных и карьерно-профессио-
нальных траекторий.

Таким образом, поставленная перед нами задача разработки 
мониторинга индивидуальных (образовательных и карьерно-
профессиональных) траекторий выпускников вузов является 
задачей создания регионального навигатора — комплекса мер, 
позволяющих средствами социологического измерения отсле-
живать изменения в траекториях вузовских выпускников раз-
ных лет.

В основу методологии исследования положены принци-
пы, которых традиционно придерживаются так называемые 
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исследования следов (tracing studies). В США их инициаторами 
выступают сами вузы, отслеживающие судьбы своих выпускни-
ков — не в последнюю очередь для того, чтобы проследить, как 
быстро окупаются ими расходы на образование. (Плата за обу-
чение, как правило, коррелятивна этому показателю.) Исследо-
вание карьерных траекторий, заработков, обоснованных ожида-
ний и перспективных планов позволяет:

1) университету — скорректировать плату за обучение 
и, возможно, пересмотреть содержание учебного плана;

2) абитуриенту — осознанно сделать выбор в пользу данного 
вуза (реально оценив свои шансы на успешное трудоуст-
ройство по окончании);

3) курирующим органам — «картографировать» вузовское 
пространство с учетом информации о судьбах выпуск-
ников; 

4) работодателям — более полно участвовать в процессе под-
готовки специалистов университетом; 

5) представителям рекрутинговых агентств — максимизи-
ровать свою прибыль с учетом «котировок» выпускников 
вуза на рынке. 

Важным исходным принципом предлагаемой концепции яв-
ляется принцип непрерывности образования. Этапы обучения 
и трудовой деятельности отображаются в системе мониторинга 
как сменяющие друг друга (или протекающие параллельно); 
субъекты траекторий, получая образование, не выходят на ры-
нок труда «окончательно и бесповоротно», периодически они 
возвращаются к образовательной деятельности. Таким образом, 
рынок труда и система образования рекурсивно связаны. Это, 
в частности, означает, что между «образовательными» и «карь-
ерно-профессиональными» траекториями нет принципиальных 
различий в определении — по мере индивидуализации траекто-
рии выпускников неоднократно пересекают условную границу 
между областью образования и областью профессиональной де-
ятельности. Это также означает, что мониторинг индивидуаль-
ных образо вательных и карьерно-профессиональных траекторий 
выпуск ников вузов позволяет оценить сформированность в регио-
не системы непрерывного образования. Следовательно, разраба-
тываемая концепция мониторинга должна быть соотносима с од-
ной из исследовательских моделей непрерывного образования.

Основной вывод предварительного рассмотрения таков: мо-
ниторинг индивидуальных образовательных и карьерно-про-
фессиональных траекторий выпускников вузов непосредствен-
но связан с мониторингом региональных систем непрерывного 
образования (так как последние являются институциональ-
ным контекстом первых).
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Любопытно, что при перемещении концепта «образовательная 
траектория» из одной теоретической схемы в другую он из вспо-
могательной концептуализации превратился в базовое опреде-
ление. В мониторинге непрерывного образования «траектория» 
выполняла инструментальную функцию, служила своего рода 
концептом-определителем непрерывности. В новом проекте она 
стала предметом исследования, и весь фокус исследовательского 
внимания переместился на нее.

При этом фоном для метафоры навигации служит метафора не-
прозрачной информационной среды. Это среда, принятие решений 
в которой крайне затруднено, среда без ориентиров, непредсказу-
емая и непрогнозируемая. Соответственно, осмысленное долго-
срочное действие (каковым является планирование собственной 
образовательной траектории студентом или выбор политики уч-
реждением) в ней исключается. И абитуриенты, и вузы, и органы 
контроля, и будущие работодатели вынуждены планировать свою 
политику (а студенты — траекторию), ориентируясь по неверным 
и мерцающим информационным сигналам, циркулирующим 
в системе образования. Абитуриент выбирает вуз «по наводке» со-
седа, потому что не знает, где в массе своей оказываются студен-
ты этого вуза после его окончания. Ректор вуза панически боится 
недобора, так как не знает, выдержит ли его учебное заведение 
грядущую (и неоднократно прогнозировавшуюся ранее) конку-
ренцию за абитуриентов. Работодатель задается гамлетовским 
вопросом: «Учить или уволить молодого специалиста, образова-
ние которого ничего не стоит без опыта работы?». Непрозрачность 
образовательной среды делает слухи самой востребованной — 
а иногда и единственно доступной в момент принятия решения — 
информацией. А то, что поначалу принимается за маяк (совет 
соседа, демографический прогноз или статистические показате-
ли), при ближайшем рассмотрении оказывается обманчивым бо-
лотным свечением. Именно тогда, когда совершенно непонятно, 
«куда плыть», необходимой становится система навигации. Для 
навигации же нужны ориентиры и инструменты, позволяющие 
на основании отслеживания этих ориентиров проложить правиль-
ный курс. 

Впрочем, метафора непрозрачной информационной среды 
(которая позволяет задействовать многие другие теоретичес-
кие механизмы, например, концепцию информационной асим-
метрии, на рынке образовательных услуг) сегодня становится 
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расхожей монетой исследований образования — отчасти по-
тому, что она обладает высоким потенциалом совместимости. 
Ведь именно эта метафора дает ясный и недвусмысленный от-
вет на вопрос о функ ции исследований образования как тако-
вых. Наша сверхзадача: сделать информационную среду обра-
зования прозрачнее.

Можно ли исследовать то, чего нет?

Вопрос: «Можно ли исследовать то, чего нет?» — выглядит 
провокацией. Ведь всякое исследование имеет смысл, только если 
у исследователя (как и у заказчика) нет сомнений в существова-
нии объекта своего исследования. В то же время вопрос: «Можно 
ли написать концепцию того, чего нет?» — абсурдным не кажется. 
Концепция есть результат теоретического проектирования, и ей 
предписано отражать то, чего не существует (во всяком случае, 
пока): концепция будущей реформы, концепция будущей книги, 
концепция будущего исследования.

Казалось бы, противоречие здесь мнимое — концепция дейст-
вительно является проектом некоего будущего действия с объ-
ектом, который, несомненно, существует; и для того, чтобы 
действие это имело успех, образ объекта должен быть прописан 
в концепции (отражен в базовом определении и инструменталь-
ных концептах). В этой оптике концепты отражают те или иные 
свойства объекта, а если нечего отражать, то и концептов быть не 
может. 

Как бы ни хотелось нам поверить в такую чистую, не замут-
ненную релятивизмом версию соотношения концепта и объекта 
(теории и реальности), мы вынуждены здесь напомнить дефини-
цию концептуального определения, данную Г.С. Батыгиным: не 
стоит искать сути концептов в самом объекте исследования, они 
живут лишь в языке ученых и являются продуктом со глашения. 
А потому предмет исследования — это не атрибут объекта ис-
следования. Это аналитический конструкт, создаваемый нашим 
концептуальным аппаратом. Отсутствие предмета можно рас-
сматривать как молчаливое сопротивление объекта нерелеван-
тным исследовательским концептам — что, впрочем, ничего 
не говорит о «качестве» самих концептов и может пойти им на 
пользу.
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Несколько лет назад один исследовательский центр выиграл 
грант на изучение мотивации китайских студентов, получающих 
образование в России. В концепции исследования была детально 
прописана теория мотивации и даже предусмотрена типология 
мотивов, которые предполагалось обнаружить у китайских рес-
пондентов. Однако уже на пилотной стадии исследование показа-
ло, что предмет исследования — мотивация — у них отсутствует. 
Дело не в том, что им «не хотелось учиться» (такой мотив как раз 
был предусмотрен исследователями), а в том, что респонденты не 
являлись не только субъектами решения (их учиться в Россию 
отправили родители), но и субъектами желания/нежелания. Воп-
рос: «Для чего (зачем) Вы учитесь?» — им казался вообще лишен-
ным смысла. Смысл имел только вопрос: «Почему Вы учитесь?». 
Причинность действия есть, мотивации — нет.

Значит ли это, что исследование провалилось? Напротив! Оно 
дало исключительно интересный результат. Просто вопрос: «Ка-
кие именно мотивы движут этими людьми?» — был перефор-
мулирован. Теперь он звучал так: «Какие именно механизмы 
способствуют/препятствуют формированию мотивации к совер-
шению внешне-инициированного действия?». В итоге одно ис-
следование отсутствующего предмета оказалось гораздо более 
плодотворным, чем многочисленные исследования предметов 
наличествующих. Другой пример того же рода — изучение куль-
турных паттернов и общественного мнения, проведенное Йоха-
ном Галтунгом в Западной Сицилии. Он обнаружил, что далеко 
не каждый житель острова является субъектом некоего «собст-
венного мнения». Так, в традиционных итальянских поселени-
ях субъектом мнения являлась только семья как целое (и только 
глава семьи имел право на его легитимное выражение)44. Вновь 
отсутствие предмета оказалось более ценным для исследования, 
чем его наличие.

Ситуации, в которых исследователь сталкивается с отсутстви-
ем своего предмета, не столь редки. К примеру, они неизбежны 
в проектах, задача которых — социологическое сопровождение 
системных преобразований. Исследования реструктуризации сети 
сельских школ начались до того, как эта реструктуризация была 

44 Случай рассказан Г.С. Батыгиным. Более подробно см.: Galtung J. Mem-
ber of Two Worlds: A Development Study of Three Villages in Western Cicily. 
New York: Columbia University Press, 1971. P. 70.
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запущена. То же касается и многих других аспектов модерниза-
ции российского образования последних десяти лет. В подобных 
исследованиях действовать приходится предельно осторожно, 
пытаясь схватить в согласованных и операциональных понятиях 
«текучую», непрерывно изменяющуюся действительность. Если, 
например, исследования качества образования преимущест-
венно ретроспективны (то есть качество в них оценивается post 
factum, когда образование уже получено и представляет собой 
некую «ставшую сущность»), то исследования институтов, кото-
рые только зарождаются и находятся в процессе становления, не-
избежно проспективны, опережают время своего объекта. Такая 
специфика не может не отразиться на концептуальной схеме его 
изучения.

В качестве примера такого проспективного исследования мы 
далее приведем «Концепцию мониторинга развития системы 
предшкольного образования». 

Концепция мониторинга развития системы 
предшкольного образования

Задача мониторинга состоит в том, чтобы дать количест-
венную и качественную оценку потребностям населения в пред-
школьном образовании, факторам и условиям распространения 
программ предшкольного образования разного типа, его разви-
тию как в Российской Федерации в целом, так и в отдельных 
регионах. Однако, очерчивая границы исследуемого предмета 
дефиницией «система предшкольного образования», мы рис-
куем упустить ряд важных аспектов. Во-первых, такая систе-
ма именно как система на сегодняшний день не существует, 
а находится в начальной фазе своего становления. Поэтому речь 
должна идти не о факте, устанавливаемом при помощи адекват-
ной социологической процедуры (в категориях «наличествует/
отсутствует»: если отсутст вует, то почему, если наличествует, то 
в каком состоя нии), а об объективной возможности, перспек-
тивах ста новления и развития предшкольных образовательных 
проектов. Учитывая данную особенность уже на первоначальной 
стадии, мы тем самым закладываем возможность многократного 
мониторингового исследования и фиксирования динамики раз-
вития предшкольного образования в перспективе. В этом состоит 
диахронический характер исследования, сфокусированного на 
динамичных процессах становления новых социальных инсти-
тутов предшкольного образования. Данный тезис, в част ности, 
означает, что диахроническое измерение (измерение изучаемого 
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объекта во времени) для нас важнее синхрониче ского — сово-
купности срезов, фиксирующих состояние объекта в каждый 
конкретный момент.

Во-вторых, говоря о том, что предшкольное образование на 
сегодняшний день не представляет собой системы, мы вынужде-
ны признать: обретение системного характера — результат дли-
тельной институциональной эволюции. Сказать же, что «систе-
мы нет, но есть стихия» (по выражению одного из участников 
обсуждения концепции исследования) мы не можем — стихия 
априорно недоступна изучению средствами социологии. То, что 
неупорядоченно и лишено внутренней логики, просто не «схва-
тывается» инструментарием социо логического мониторинга. 
Однако существующие сегодня в регионах «стихийные», но 
многочисленные и разнообразные формы предшкольной подго-
товки и не являются хаотичным нагромождением инициатив 
и программ — это возникающие «по запросам снизу» образова-
тельные институты, которые требуют изучения наряду со спе-
циализированными программами предшкольной подготовки, 
вводимыми в рамках эксперимента по созданию системы пред-
школьного образования. 

Опасности ошибочной концептуализации («предшкольное об-
разование как стихия») можно избежать, если отказаться в иссле-
довании от нормативного определения (т.е. включения в понятие 
«предшкольное образование» лишь специализированных форм 
подготовки старших дошкольников) и исследовать все существу-
ющие на сегодняшний день формы образования интересующей 
нас возрастной группы — независимо от того, реализуются ли они 
на базе детских садов, школ, учреждений культуры или допол-
нительного образования. Нашей отправной точкой являются все 
формы вовлечения детей в возрасте 5—7 лет в образовательную 
деятельность, какими бы бессистемными они на первый взгляд 
не казались. Поэтому о предшкольном образовании мы далее го-
ворим как об особого рода институциональной сфере (а не как 
о единой образовательной системе).

Предпринятое в рамках мониторинга изучение опыта обра-
зования детей старшего дошкольного возраста преследовало 
цель составить представление о том — лишь на первый взгляд 
«стихийном» — процессе, который охватил сферу предшколь-
ного образования фактически всех регионов Российской Феде-
рации. Описанная далее система мониторинга ориентирована 
на выявление факторов и условий охвата детей такими про-
граммами, изучение объективной потребно сти в них и том вли-
янии, которое оказывают различные формы предшкольного 
образования на дальнейший путь ребенка в системе школьного 
обучения. 
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Регулярное проведение мониторинговых «срезов» (с рекомен-
дуемым «шагом» в 1 год) позволит адекватно отразить как дина-
мику изменения условий функционирования данной «институ-
циональной сферы», так и потенциала ее развития.

Что дает различение нормативного и практического определе-
ния изучаемого объекта? Прежде всего, возможность порвать с пред-
сконструированными определениями, которые существуют скорее 
в документах, чем в действительности. Практическое же определе-
ние предмета — от наблюдаемых действий. Отвлекаясь от данного 
конкретного исследования, заметим, что с того момента, как социо-
логия осознала себя «наукой о действительном», ее арсенал непре-
рывно пополнялся способами определения «дейст вительного». И ча-
ще всего «действительность» предмета социо логических описаний 
связывалась именно с понятием «действия» (в значении «задейст-
вованное, разворачивающееся в череде актов, подлежащее сверше-
нию»). Так реальность многообразных человеческих действий стала 
специфической реальностью мира социологии.

К примеру, технические дисциплины могут детально описать 
принцип работы ксерокса, слабые места его конструкции, удач-
ные и неудачные инженерные решения разработчиков. Социолог 
же исследует ксерокс-в-действии, наблюдая обыденные рутинные 
практики его использования на рабочих местах. Исследователя 
интересует, что происходит с техническим объектом, погружен-
ным в стихию повседневной жизни: как сотрудники офиса регу-
лярно изымают картридж для ритуального встряхивания, куда 
именно приходится удар пользователя, обнаружившего «ошиб-
ку Е11», и чем прижимают крышку ксерокса люди, желающие 
улучшить качество копирования45. Эти «незначимые» и «неинте-
ресные» практики (на первый взгляд иррациональные) воплоща-
ют в себе рациональность повседневного социального мира. Пы-
таться «очистить от них ксерокс», чтобы продемонстрировать его 
«подлинную сущность» (невыполнимая мечта разработчиков) — 
все равно, что «…убрать стены и посмотреть, на чем держится 
крыша» (Г. Гарфинкель). 

Различие практической рациональности и рациональности 
формальной (т.е. рациональности норм, инструкций, запретов, 

45 Suchman L. Plans and Situated Action. N.Y.: Cambridge University Press, 
1987.
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императивов и артикулированных предписаний) — один из са-
мых популярных социологических сюжетов последних тридцати 
лет. Такая теоретическая оптика делает явными различия меж-
ду правилами дорожного движения и тем, как люди действи-
тельно водят, между «требованиями экспертизы» и реальными 
практиками экспертов, между «представлениями об этничности» 
и ежедневным ее производством в привычных нерефлексивных 
дейст виях. Когда нормативные определения в системе образова-
ния дают сбой и не позволяют внятно идентифицировать объект 
исследования, мы прибегаем к практическим определениям — от 
обыденных повседневных практик родителей, детей, учителей…

Вернемся к Концепции мониторинга развития системы пред-
школьного образования.

Границы предмета: предшкольное образование 
в институциональном и функциональном аспектах

Мы полагаем необходимым параллельное изучение инсти-
тутов, предоставляющих услуги предшкольного образования, 
и субъектов, чьи взаимодействия регулируют объем спроса 
и предложения этих услуг. Такая необходимость обусловлена од-
новременно спецификой выбранной логики исследования (обоз-
наченной выше) и структурой самого предмета мониторинга. 

Позиции предшкольного образования как сферы социаль-
ных взаимодействий, через которую пролегают жизненные пути 
старших дошкольников, изначально неоднозначны. Институ-
ционально предшкольное образование является частью системы 
дошкольного образования и — предположительно — органичес-
ки в нее встроено. Если бы этим определение исчерпывалось, не 
было бы необходимости ни в сложной концептуализации («пред-
школьное образование как особая институциональная сфера»), 
ни в двойной фокусировке инструментария («исследование субъ-
ектов + исследование институтов»). Тогда можно было бы гово-
рить о дошкольном образовании как системе и о предшкольном 
образовании как кристаллизующейся в ней подсистеме, а едини-
цы исследования не были бы разделены (изучая институт, изу-
чаем субъектов и наоборот). Но полностью предшкольное обра-
зование в системные границы ДОУ не вписывается — слишком 
разнообразны институциональные формы его реализации. Даже 
по самым приблизительным оценкам, институциональные фор-
мы организации предшкольного образования сегодня включают 
в себя: дошкольные образовательные учреждения (детские сады) 
полного пребывания; группы кратковременного пребывания де-
тей на базе дошкольных образовательных учреждений; группы 
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подготовки детей к школе на базе образовательных учреждений 
типа «начальная школа — детский сад»; группы на базе общеоб-
разовательных учреждений, на базе учреждений дополнитель-
ного образования, учреждений культуры. Таким образом, мы 
говорим о разных способах институциональной сегментации 
сферы предшкольного образования. Несколько забегая вперед 
и отсылая к полученным в результате апробации данным, мы 
можем сказать о трех заметно различающихся между собой ин-
ституциональных сегментах исследуемой сферы — программе 
предшкольного образования на базе детских садов (группы «Пи-
шичитайка» и т.д.), программе на базе общеобразовательных 
учреждений («нулевые классы», классы «Гимназистик» и т.д.) 
и программе на базе учреждений дополнительного образования 
и учреждений культуры (например, группы «Маленькая шко-
ла» в центрах развития образования, муниципальных центрах 
образовательных технологий и т.д.).

Однако, будучи институционально связанной с системой 
дошкольных учреждений, сфера предшкольного образования 
функционально стоит на стыке дошкольного и школьного сег-
ментов. Ее функция — обеспечение безболезненного перехода 
между двумя ступенями. Критерием сегментации здесь высту-
пает опыт, полученный ребенком на определенном этапе жизни. 
Опыт предшкольного образования становится залогом такого 
непроблематичного перемещения ребенка между социальными 
позициями, и потому получение этого опыта должно изучаться 
в комплексе с изучением порождающих его институциональных 
форм. Институты (здесь — программы предшкольного образова-
ния) — это рамки опыта, структуры одновременно генерирую-
щие и форматирующие его. 

Из вышесказанного, в частности, следует, что, изучая по по-
казателям охвата, интенсивности и т.д. группы детей, получив-
ших те или иные формы предшкольного образования, мы долж-
ны учитывать:

1) функциональную и институциональную связь предшколь-
ного образования со школьным и дошкольным;

2) специфику опыта, приобретенного ребенком в том или 
ином институциональном сегменте предшкольного обра-
зования.

Отсюда необходимость выбора точки отсчета — поступление 
в начальную школу. Исследуя вход ребенка в систему школьно-
го обучения, мы получаем возможность оценить работу институ-
тов предшкольного образования по результату (насколько ком-
фортно, безболезненно и социально успешно прошел переход от 
предшкольного образования к школьному), по процессу (какие 
институты предшкольного образования и как на этот переход 
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влияют), по перспективам (насколько специфика получения 
предшкольного образования предзадана спецификой школы, 
в которую отдали ребенка). 

В соответствии с поставленными задачами инструментарий 
мониторинга должен быть сконструирован на основании следу-
ющих принципов.

1. Оценка по результату. Для адекватной оценки предш-
кольного образования необходимо обратиться к анализу его 
результатов. Это подразумевает ретроспективный характер 
исследовательской оптики — через следующую ступень об-
разовательного процесса (начальную школу).

2. Оценка по процессу. Важно проанализировать и само «на-
полнение» предшкольного образования, его программ 
и различных форм. Связь первого и второго принципов 
дает возможность оценить значимость, эффективность, 
набор рисков и прочие характеристики каждой из форм 
предшкольного образования. 

3. Оценка по перспективам. Анализ различных форм пред-
школьного образования должен осуществляться «в при-
вязке» к специфике школ, на которые ориентируются ро-
дители, формируя образовательную траекторию детей.

Нужна ли концепция эксперту?

Допустим, коллективом накоплен некоторый багаж исследо-
ваний образования. Данные не утратили своей актуальности, как 
и созданные инструменты сбора этих данных. В итоге к коллек-
тиву обращаются с предложением провести вторичный анализ 
результатов существующих исследований, с тем, чтобы написать 
экспертный отчет по интересующей заказчика проблеме. Иными 
словами, предлагается временно переквалифицироваться в экс-
пертов. Нужно ли здесь «изобретать велосипед» и писать аналити-
ческую концепцию? Да, нужно.

Традиционно роль эксперта представляется полной противо-
положностью роли исследователя. Исследователь имеет право не 
разбираться в самом предмете, он должен разбираться в механиз-
мах его изучения. Его знание — это «знание как» («как концепту-
ализировать?», «какой инструмент выбрать?», «как измерить?»). 
Эксперт обязан знать свой предмет досконально. Его знание — это 
«знание что». Основная операция исследовательского разума — 
аналитическое различение. От эксперта же ждут, прежде все-
го умения, обобщать и генерализировать. Гарантом истинности 
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знания исследователя является правильность используемой им 
процедуры получения знания (от концептуализации и создания 
инст рументария до его применения и интерпретации результатов). 
Гарантом истинности экспертного знания выступает авторитет 
самого эксперта. И, тем не менее, когда в основу экспертного от-
чета кладутся ранее выполненные исследования, когда эксперту 
предлагается создать аналитическую рамку, в которой старые 
данные заиграют новыми красками, разница между экспертом 
и исследователем стирается. Эксперт оказывается исследователем 
второго порядка — исследователем исследований, для чего и нуж-
на концепция: именно ей предписано выполнять функцию «ана-
литической рамки», служить каркасом экспертного обобщения.

Подчеркнем: в отличие от исследовательских проектов, где кон-
цептуализация — это самостоятельный и трудоемкий этап работы, 
экспертные проекты зачастую пренебрегают теоретической рефлек-
сией. Требование концептуализации в них не носит обязательного 
характера. Однако, на наш взгляд, экспертиза, основывающаяся 
на материалах исследований, обязательно предполагает предвари-
тельную концептуализацию и ре-концептуализацию предмета. 

Далее мы приводим в качестве примера «Концепцию социаль-
ных рисков и социальных эффектов введения механизмов сетево-
го взаимодействия учреждений общего, профессионального и до-
полнительного образования», своего рода исследование второго 
порядка — иллюстрацию к вышесказанному.

Концепция социальных рисков и социальных эффектов 
введения механизмов сетевого взаимодействия 

учреждений общего, профессионального 
и дополнительного образования

«В области ясных взаимосвязей и устойчивых фактов нет рис-
ков, — отмечает А.Ф. Филиппов. — Есть причины и следствия 
или, при инверсии временного следования, функции и структу-
ры. Если некоторое следствие является нежелательным, требу-
ется установить и, по возможности, устранить причину. Если 
причин и следствий слишком много, так что просчитать все не-
возможно, принято говорить о вероятности. Только если вероят-
ность наступления нежелательных следствий слишком велика, 
ситуация именуется опасной или рискованной»46. В данной ло-

46 Филиппов А.Ф. Рискованное событие // Полис. 2004. № 5. Изложенная 
ниже концептуальная схема анализа рисков — так же, как и приведенная 
критика каузального подхода — принадлежит А.Ф. Филиппову.
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гике анализа исчисление вероятности рисков становится тех-
нической задачей. В принципе, она не отличается от задачи ис-
следования причин и следствий: если исследуемые социальные 
отношения устойчивы, то исчисление вероятностей есть одна из 
вспомогательных технологий познания. (Простой пример из об-
ласти автомобилестроения: производители подсчитывают, что 
окажется выгоднее — снабдить все машины новой серии усовер-
шенствованными подушками безопасности или пойти на риск 
будущих судебных процессов с родственниками погибших в ав-
токатастрофах. Так или иначе — это вероятности, поддающиеся 
прямой калькуляции.)

Социальные риски относятся не к области устойчивых фак-
тов, а к области потенциальных событий. Между социальными 
событиями не существует прямых причинно-следственных от-
ношений (и, соответственно, невозможна прямая калькуляция), 
они всегда опосредованы: с одной стороны, знанием этих отноше-
ний действующими субъектами, с другой — многочисленными 
внесистемными факторами, повышающими одни вероятности 
и понижающими другие (так называемые катализаторы и инги-
биторы социальных рисков). 

Допустим, эксперимент «Школьный автобус» в рамках рес-
труктуризации сети общеобразовательных учреждений в ряде 
регионов признается неэффективным. Причин у этого «сбоя» 
может быть несколько: нерентабельность, сопротивление родите-
лей, психологический дискомфорт школьников, ограниченность 
регионального дорожного фонда, плохая реализация программы 
реструктуризации «на местах» и т.д. Но отказ от введения этой 
программы, в свою очередь, мог в долгосрочной перспективе ока-
заться опасным — отказ от модернизации грозил стать причи-
ной еще более деструктивных последствий. Каузальный подход 
к диагностике рисков нацеливает на изучение причинно-следст-
венных связей. Системный же подход ориентирует на оценку ве-
роятности свершения того или иного события. Один из основопо-
ложников системного подхода к диагностике рисков Н. Луман47 
в связи с этим жест ко разграничил понятия риска и опасности. 
Опасность —вероятность свершения некоторого нежелательно-
го события. Риск — опасность, связанная с решением в пользу 
некоторого действия или бездействия. Поэтому, анализируя да-
лее факторы риска в системе сетевого взаимодействия образова-
тельных учреждений, следует помнить, что риски — порождение 
самой системы принятия решений (в отличие от опасностей, ко-
торые характеризуют в большей степени среду реализации этих 
решений и чаще атрибутируются внесистемным факторам).

47 Luhmann N. Soziologie des Risikos. Berlin, N.Y.: De Gruyter, 1991.
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Сходным образом требует уточнения и понятие социальный 
эффект — позитивное следствие реализации решения, одна из 
форм социального последствия. Всякий раз, когда в оценку про-
екта вовлечены механизмы диагностирования последствий его 
реализации, проводится разграничение между последствиями 
преднамеренными (интенциональными) и непреднамеренными 
(неинтенциональными), а также негативными и позитивными. 

Наибольшие риски связаны с реализацией решений, влеку-
щих за собой непреднамеренные негативные последствия; на-
ибольшие социальные эффекты, как правило, преднамеренны 
и, по определению, позитивны. Соотношение рисков негатив-
ных последствий и вероятности позитивных эффектов дает нам 
один из важных показателей диагностики сетевого взаимодейс-
твия в рамках системы профилизации — баланс позитивных/
негативных последствий. Однако одного этого соотношения 
недостаточно. Не менее важным является показатель баланса 
рисков.

Баланс рисков — это показатель риска негативных последс-
твий реализации решения в отношении к показателю риска от-
каза от реализации данного решения. Иными словами, это «цена 
действия», относительный риск. Если реализация программы 
«Школьный автобус» в регионе N грозит привести к менее не-
гативным последствиям, чем нереализация этой же программы 
(при условии сохранения всех существующих тенденций), следу-
ет говорить о позитивном балансе рисков.

Риски ранней профессионализации 
в системе образования Швейцарии

Рассмотрим пример позитивного баланса рисков, ставший на 
сегодняшний день хрестоматийным. Система ранней професси-
онализации обучения как средство дифференциации в системе 
школьного образования в некоторых странах сложилась исто-
рически и закрепилась институционально. Преимущественно 
это страны «континентальной образовательной модели» (Нидер-
ланды, Германия, Швейцария). Например, в швейцарской сис-
теме первая дифференциация школьников производится уже 
в двенадцать лет, когда на основании отметок и рекомендации 
учителя они распределяются по пяти программам старшей шко-
лы. Эти программы жестко иерархичны: от общеакадемических 
(дающих возможность поступать в университет) до професси-
онально-прикладных (аналогичных начальному профессио-
нальному образованию в России). Перевод с профессиональной 
программы на академическую невозможен. Ежегодно около 
67% выпуск ников общеобразовательных швейцарских школ 
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осваивают профессиональные программы разного уровня и око-
ло 25% — академические.

Исходно такая система сложилась под влиянием факторов 
социальной стратификации, но продолжила существование 
в ХХ веке благодаря своей экономической эффективности: ран-
няя профессионализация существенно сокращает расходы госу-
дарства, «подгоняет» систему образования под запросы рынка 
труда и способствует оптимизации распределения ресурсов. Эти 
экономические резоны способствовали закреплению институци-
онального барьера — по окончании старшей школы желающие 
получить высшее образование уже «сепарированы»: в универ-
ситет невозможно поступить, имея диплом профессиональной 
школы; в институт (university of applied sciences) можно быть 
зачисленным с дипломом академической программы лишь при 
условии, что абитуриент не менее года проработал в избранной 
сфере и имеет опыт профессиональной деятельности.

Описанные институциональные барьеры относятся к числу 
внутрисистемных факторов неравенства. Это источники риска. 
Внесистемных факторов в Швейцарии два — наплыв иммиграции 
и усиление социального расслоения. Это источники опасности, 
катализирующие риски. Как показывают исследования, дети 
иммигрантов в Швейцарии с большими трудностями осваивают 
школьную программу, плохо успевают по базовым предметам, 
значительно чаще оказываются в профессиональных классах 
и чаще коренных швейцарцев выходят на рынок труда сразу пос-
ле завершения старшей школы. Более того, как показали швей-
царские исследователи, в школах, где обучаются 20% детей 
иммигрантов, средняя успеваемость в несколько раз ниже, чем 
в школах, где их менее 5%. Сегодня 9% швейцарского населе-
ния страны (включая детей иммигрантов) и 63% иммигрантов не 
в состоянии прочитать надпись на упаковке лекарств. Ситуация 
с территориальной концентрацией иммигрантов осложняется 
еще и тем, что в Швейцарии до сих пор отсутствует право свобод-
ного выбора школы — родители обязаны отдавать своих детей 
в ту школу, к которой они приписаны.

По мнению представителей Швейцарской конференции кан-
тональных министерств образования, институциональные барь-
еры делают невозможным исправление ситуации, поскольку все 
необходимые базовые навыки (общения, чтения, письма) дети 
иммигрантов должны приобрести до двенадцати лет — затем 
они автоматически отсеиваются на самые низкостатусные про-
фессиональные программы. Система ранней профессионализа-
ции из основания экономической эффективности превратилась 
в источник социального напряжения и как следствие — в источ-
ник серьезного риска.
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Положение осложняется также и экономическим неравенст-
вом. Среди студентов университетов — подавляющее большинс-
тво тех, чьи родители имеют высшее образование и принадле-
жат к верхнему среднему (upper middle) классу. Напротив, среди 
студентов профессиональных институтов преобладают выходцы 
из семей мелких служащих и квалифицированных рабочих.

До недавнего времени проблема равенства образовательных 
возможностей не воспринималась правительством Швейцар-
ской Конфедерации как приоритетная. Однако последние отче-
ты Швейцарской конференции кантональных министерств об-
разования заставили пересмотреть это отношение.

Первым шагом в данном направлении стала попытка унифика-
ции дипломов выпускников школ различных типов — максималь-
ное сближение профессиональных и академиче ских дипломов. 
Также предполагалось уменьшение числа переводных экзаменов 
и преподаваемых в старшей школе дисциплин. Несколько лет 
назад Конференция кантональных министерств призвала обще-
образовательные школы отказаться от практики «учительских 
характеристик», определяющих дальнейшую судьбу школьника, 
и заменить их менее субъективными критериями отбора.

Тем не менее, все эти шаги не привели к желаемым результа-
там. Напряженность не спала. Программа унификации дипло-
мов так и не была введена в действие, а предложение отказаться 
от системы характеристик по-прежнему носит рекомендатель-
ный характер, что обусловлено крайней децентрализацией уп-
равления образованием: каждый швейцарский кантон вправе 
выбирать свою стратегию обеспечения доступности образования, 
тогда как необходимые институциональные изменения предпо-
лагают синхронные преобразования по всей стране. (В противном 
случае будет разрушено единое образовательное пространство 
Швейцарии.) В результате избранная стратегия модернизации 
оказывается неэффективной в условиях сильной региональной 
автономии, встречая противодействие местных властей. 

Невозможность устранения институциональных барьеров, 
в свою очередь, сводит на «нет» усилия по социальному «вырав-
ниванию». Попытки ввести систему грантов для учащихся стар-
ших школ пока малоэффективны. Лишь 9% школьников в 2004 г. 
получили такую помощь (из них менее половины — дети иммиг-
рантов). Социальные программы, направленные на поддержку 
детей иммигрантов, не носят систематического характера. Раз-
витая система социальных стипендий отсутствует — каждый 
кантон сам определяет условия финансовой поддержки учащих-
ся из бедных семей.

С точки зрения диагностики социальных рисков и социаль-
ных эффектов данной системной ситуации вопрос формулируется 
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следующим образом: является ли бездействие (отказ от модерниза-
ции) менее рискованным, чем действие (системная модернизация), 
даже если последовательное применение запланированных мер 
возымеет негативные последствия (политический кризис из-за 
урезания полномочий кантональных органов управления образо-
ванием, реформа всей системы управления, незапланированные 
затраты на проведение реформы и т.д.)? По всей вероятности, ба-
ланс рисков здесь складывается в пользу проведения масштабных 
реформ. Устранение исторически сложившихся институциональ-
ных барьеров — даже при угрозе «отмирания» и деконст рукции 
части образовательной системы — меньший риск, чем перспектива 
социального взрыва и социальной дезинтеграции.

Каждый раз, приводя в концепциях иллюстрации, следует пом-
нить: иллюстрация — не доказательство, сама по себе она ничего не 
доказывает и не опровергает. Она не может подтвердить истинность 
гипотезы или обосновать адекватность методологиче ского решения. 
Однако иллюстрация может продемонстрировать описательные 
возможности того или иного теоретического языка, а главное — 
указать направление его дальнейшего развития. Вопросы, которые 
могут быть сформулированы на иллюстративном материале, зачас-
тую не получают ответов «на языке». И тогда нам требуются новые 
аналитические различения, которые сделают язык наших концеп-
туализаций более чувствительным к описываемому объекту.

Порядки рисков и «кредит доверия»

Сделанный вывод покажется необоснованным, если не при-
нять во внимание еще два существенных дополнения к системе 
оценки рисков и прогнозирования социальных последствий. Пре-
жде всего, это различение рисков первого и второго порядков.

Факторы риска первого порядка — факторы, локализованные 
внутри системы образования. В описанном выше случае к ним от-
носятся институциональные барьеры, ограничивающие доступ-
ность образования, препятствующие гармонизации социальных 
отношений и сдерживающие процессы восходящей социальной 
мобильности. Факторы риска второго порядка являются внесис-
темными (т.е. внешними по отношению к системе образования); 
они обусловливают существование внутрисистемных факторов 
риска и, в свою очередь, обусловлены ими. (В случае со швей-
царской системой общего образования — это наплыв иммигра-
ции и рост социального расслоения.) Теперь понятно, почему то, 
что первоначально классифицируется как источник опасности 
(а не риска), при более широком масштабе анализа признается 
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фактором риска второго порядка: здесь все также зависит от 
принятия или непринятия политического решения, но решения 
уже более масштабного и напрямую с функционированием сис-
темы образования не связанного — например, решения об ужес-
точении иммиграционного режима.

Соответственно, последствиями первого порядка являются 
институциональные, т.е. последствия некоторого события (ини-
циативы) для самой системы образования. Так, если в Швейца-
рии будет отменена норма, лишающая родителей права выбора 
государственной школы (на частные, она, естественно, не рас-
пространяется), то последствия такого шага (стихийная и стре-
мительная сегрегация школ, так называемый образовательный 
стриминг) следует отнести к последст виям первого порядка. 
Последствия второго порядка — это последствия последствий. 
Скажем, тот удар, который придется по рынку труда в случае 
отмены ранней профессионализации в Швейцарии, уже будет 
последствием второго порядка, явно выходящим за пределы 
системы образования — как и возможный рост социальной на-
пряженности (как последствие отказа от модернизации).

Для интересующей нас области изучения социальных рис-
ков и эффектов в системе сетевого взаимодействия учреждений 
общего, профессионального и дополнительного образования 
названное различение означает следующее. Многообразные 
риски, связанные с последствиями экономическими (влияние 
эксперимента на рынок труда), психологическими (диском-
форт), культурными (изменение ритма жизни малых населен-
ных пунктов), демографическими (отток молодежи из сельской 
местности в результате повышения качества обучения и, как 
следствие, социальных амбиций), являются рисками негатив-
ных последствий второго порядка. Это в прямом смысле «дале-
ко идущие последст вия», последствия последствий. Чтобы оце-
нить их реальную угрозу, необходимо прежде сфокусироваться 
на выявлении факторов риска и социальных эффектов первого 
порядка — т.е. на оценке институциональных рисков. Лишь 
проанализировав, к каким последствиям в самой системе об-
разования приведет развитие того или иного сценария сетевого 
взаимодействия учебных заведений, можно спрогнозировать по-
следствия, выходящие за пределы этой системы. В «швейцар-
ском сценарии»: ранняя профессионализация привела к закреп-
лению институциональных барьеров в системе школьного обра-
зования (негативное последствие первого порядка), ограничению 
доступности (второе негативное последствие первого порядка) 
и в перспективе — к нарастанию социальной напряженно сти 
(негативное последствие второго порядка). Соответственно, 
основное внимание должно быть направлено на ликвидацию 
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институционального фактора риска — барьеров в самой системе 
школьного обучения.

Другой показатель, который должен быть принят во внима-
ние, так называемый кредит доверия. Не существует «абсолютно 
объективного» риска, совершенно не зависящего от того, осозна-
ется он или нет. Тогда вводится понятие «кредит доверия» — по-
казатель «профанной» (выраженной в конст руктах обществен-
ного сознания) оценки риска. Для субъективного измерения 
проблемы он играет такую же роль, какую играют для институ-
ционального, экспертного измерения рассмотренные выше по-
казатели баланса рисков и баланса негативных/позитивных пос-
ледствий. Положительный или отрицательный кредит доверия 
характеризует контексты реализации эксперимента по введению 
сетевого взаимодействия в рамках системы профилизации. Если 
на селение данного конкретного региона позитивно оценивает ин-
тересующие нас события модернизации и дает «карт-бланш» на 
их осуществление, можно говорить о существенном кредите до-
верия. Отрицательный же «кредит» проявляется там, где сетевое 
взаимодействие и профилизация изначально воспринимаются 
местным сообществом крайне негативно и настороженно.

Например, швейцарская модернизация будет заранее обре-
чена на неудачу в том случае, если к многочисленным рискам 
первого и второго порядков прибавится негативный кредит до-
верия — четко артикулированное представление населения, что 
«лучше не трогать систему, которая при всех недостатках все же 
справляется с основными своими функциями».

Между двумя измерениями рисков — субъективным и объек-
тивным — нет однозначного соответствия. Для каждого случая 
и (желательно) каждого региона такая формула должна быть рас-
считана отдельно. Центральным ее элементом должен стать интег-
ральный показатель адекватности восприятия эффектов и рисков 
населением — показатель совпадения/несовпадения основных 
тенденций «экспертных» (Re) и «профанных» (Rp) оценок (так 
называемый интегральный индекс риска). Упрощая, можно ска-
зать, что интегральный индекс характеризует отношение субъек-
тивно воспринимаемого риска к объективному: I = Rp/Re.

О высоком интегральном индексе риска можно говорить 
в том случае, если мало рискованное и (по экспертным оценкам) 
весьма заманчивое с точки зрения ожидаемых социальных эф-
фектов решение воспринимается как крайне рискованное и не 
оправданное самим населением (по результатам опросов обще-
ственного мнения). Напротив, низкий интегральный индекс — 
это общественная поддержка реализации того или иного реше-
ния (априорно воспринимаемого как оправданное) при довольно 
ощутимых институциональных рисках.
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Благоприятной для реализации решения является ситуа ция 
единичного интегрального индекса риска (I = 1), т.е. ситуация 
совпадения экспертных оценок и оценок общественного мнения. 
Основное преимущество, которое такая ситуация дает управлен-
цу, — относительная прозрачность среды принятия решений, 
уменьшение неопределенности, возможность согласования пот-
ребностей всех заинтересованных групп.

Применительно к проблемам эксперимента по профилизации 
эта модель оценки рисков позволила рассчитать несколько любо-
пытных взаимосвязей. Например, кредит доверия к эксперимен-
там по профилизации и сетевому взаимодействию распределен в со-
циальной структуре неравномерно — он тем выше, чем уязвимее 
положение данной семьи/домохозяйства на рынке услуг среднего 
образования. Соответственно, социальной базой эксперимента яв-
ляются менее обеспеченные семьи. Кроме того, высокий кредит 
доверия к этим экспериментам обусловлен субъективным восприя-
тием доступности качественного школьного и вузовского образова-
ния. Родители учащихся и сами учащиеся связывают с профилиза-
цией и сетевым взаимодействием надежды на сокращение барьера 
«на входе» в вуз; соответственно, кредит доверия оказывается тем 
выше, чем сильнее ориентация на продолжение обучения.

Обобщения такого рода имеет смысл делать лишь на базе пред-
варительно проведенных четких аналитических различений.

И еще раз о «трудностях перевода»…

В этой главе в качестве иллюстраций были приведены концеп-
ции (или релевантные фрагменты концепций) из семи исследо-
вательских проектов, реализованных в период с 2004 по 2008 гг. 
Концепции эти крайне разнородны с точки зрения выбора объек-
та исследования. Однако какими бы разными ни были предметы 
концептуализации, принципы и нормы такой работы остаются 
неизменными, и они не менее жестки, чем требования работы ме-
тодологической или эмпирической.

Несмотря на это свое твердое убеждение, мы далеки от пре-
тензий на универсальность заявленной позиции. Предложенный 
здесь взгляд на концептуальную работу — не более чем наша «кон-
цепция концепции», «концепция второго порядка», еще одна по-
пытка описать в согласованных понятиях роль согласованных 
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понятий в исследовании. Будь мы последовательны в этом стремле-
нии, здесь сейчас следовало бы указать на другие «концепции кон-
цепций», очертить границы собственной логики анализа концеп-
туальной работы и т.д. Если бы не страх увлечь читателя в сухую 
область метатеории и завершить главу оторванными от реальной 
исследовательской практики рассуждениями, мы бы так и пос-
тупили. Тем не менее, пройдем еще немного в этом направлении 
и сформулируем принципиальный вопрос: «Какова базовая мета-
форика представленной здесь “концепции второго порядка”? Каков 
в исследовательском проекте тот обобщенный образ роли и места 
теоретической работы, на который опираются наши построения?»

В основе предложенного здесь видения концептуальной рабо-
ты лежит имплицитная метафора концепции как перевода. Об 
этом уже шла речь, когда говорилось о «трудностях перевода» 
при формулировке основных концептуальных положений. Одна-
ко переводом с языка заказчика на язык исследования (и обрат-
но) эта метафора не ограничивается. Практически любое действие 
в процессе создания концепции можно проанализировать как пе-
ревод: с языка объекта на язык концептов, с языка одной концеп-
туальной схемы на язык другой, с языка концептуальных схем на 
язык оперантов и т.п. Теоретическая работа, ограниченная весьма 
жест кими и узкими рамками прикладного исследования, обна-
руживает свою специфику именно в такой «переводческой» дея-
тельности. Так происходит, прежде всего, потому, что сама сфера 
теории — область концептов — представляет собой относительно 
замкнутый, обладающий своей особой логикой «мир идей», спе-
цифическую языковую игру, недоступную непосредственному по-
ниманию и требующую «перевода». 

Представим врача, который задает больному вопрос: «Как Вы 
себя сегодня чувствуете?» — и параллельно описывает симптомы 
его болезни в медицинской карте. Больной перечисляет свои не-
домогания — врач согласно кивает, задает уточняющие вопросы, 
ободряюще улыбается и делает записи. Перед нами параллель-
но разворачивающиеся две языковые игры: одна из них — ком-
муникация врача и больного, другая — профессиональная игра 
«заполнение медицинской карты», «описание симптомов». Что 
позволяет нам говорить о специфической замкнутости и взаимо-
непроницаемости этих языковых игр?

Десять лет назад один из авторов этой книги оказался в роли 
психолога-практиканта, наблюдающего диалог врача-психиат-
ра и пациента в психиатрической клинике. Больной указывал 
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поочередно на грудь и предплечье, повторяя: «Доктор, у меня вот 
здесь херчит, а тут — скубется». Практикант добросовестно за-
писал в дневнике наблюдений: «18.11.98. 14:30. Пациент Б.М.: 
херчит, скубется». Доктор все это время поддерживал коммуни-
кацию, задавал дополнительные вопросы, помечая у себя: «Б.М. 
Речь спутанная. Устойчивая тенденция к словотворчеству. Воз-
можны вторичные невротические расстройства: … Проверить: 
…». Предложенное практикантом описание «херчит, скубется», 
безусловно, не является самостоятельной языковой игрой — это 
не перевод, но пересказ. Напротив, наблюдения врача обладают 
свойством самореферентности, поскольку психиатр привычно 
создает референцию изучаемого объекта, его текст представляет 
собой перевод, а не пересказ. 

Назовем два типа отношений между языковыми играми пе-
рифразом и метаописанием — по аналогии с типами анализа 
текста. Психолог-практикант перифразировал речь пациента; 
предложенное им описание симптомов принадлежит той же об-
ласти смыслов, что и рассказ больного. Врач, напротив, составил 
метаописание рассказа пациента; его наблюдения являются не 
прямым отражением, но референцией симптомов и подчиняются 
правилам профессионального перевода. 

Пример с психологом, пытающимся дать медицинское заклю-
чение на языке психически больного пациента, комичен, посколь-
ку в представлении читателя пропасть между текстом больного 
и текстом специалиста очевидна. Однако ситуация исследовате-
ля, который не переводит техническое задание на язык концеп-
туальных схем, а пересказывает его теми же словами — не менее 
комична. Еще более комична ситуация исследователя, создающе-
го концепцию на языке своего объекта. Несмотря на это, попыт-
ки придать статус концептов словам, почерпнутым из общения со 
школьниками и их родителями, а также сплести из этих слов тео-
ретическую схему, встречаются с завидной регулярностью.

Какими «языками» должен владеть исследователь, создаю-
щий концептуальную схему? Помимо языка самой социальной 
теории (что очевидно и не требует пояснений) — языками заказ-
чика, объекта исследования и особым, не менее сложным, чем 
язык теории, языком показателей и операциональных определе-
ний. Соответственно, здесь появляется новая специфика перево-
да — перевода, связывающего области теоретической и методо-
логической работы.
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ГЛАВА III

МЕТОДОЛОГИЯ ИССЛЕДОВАНИЯ: 
СТИХИЯ КОМПРОМИССА, 

ИЛИ МЕТАФОРА «ВО ПЛОТИ»

Проектирование научного исследования представляет собой 
процесс состыковки, «притирки» и согласования нескольких 
разнородных «стихий». В каждой из этих стихий действуют свои 
законы, несхожие с теми, что определяют содержание и внутрен-
нюю логику других этапов программы. 

Исследовательская метафора организует «картину мира», смыс-
ловое пространство концепции, подобно тому как законы гравита-
ции и физики твердого тела задают условия и возможность возник-
новения архитектуры. Концепция исследования фиксирует законы 
жанра, избегая противоречий и достигая внутреннего логического 
единства. Правила операционализации и разработки инструмен-
тария подобны формулам сопротивления материалов. Ну, а интер-
претация в некотором смысле подобна аристотелевой causa finalis, 
это само здание, которым любуются и в котором живут. 

Каждый из этапов исследовательской программы должен не-
противоречивым образом соответствовать всем остальным, в чем 
и заключается фундаментальная проблема организации и плани-
рования: ни одна из стадий не может быть спланирована без огляд-
ки на остальные. Это уподобляет проблему парадоксу герменевти-
ческого круга: разрабатывая любой из этапов научного проекта, 
необходимо уже иметь представление об исследовании в целом.

Если бы нам потребовалось сформулировать максиму орга-
низации исследования в самом общем виде, она бы имела форму 
«бегства от противоречий». Большинство типичных ошибок тут 
состоит в нарушении единой логики. Как правило, это происхо-
дит вследствие доминирования внутренней логики одной из ста-
дий над логикой исследования как целого. Особенно часто это 
случается на этапе разработки конкретных процедур. И не пото-
му, что данный этап — наиболее тонкая и трудоемкая часть дела, 
требующая филигранного уровня владения профессией. Как раз 
наоборот, это наиболее привычная, «накатанная» и стандартизи-
рованная часть работы исследовательского коллектива. 

К примеру, мы изучаем проблемы качества образования в сред-
ней школе. Чаще всего рассуждаем примерно так: поскольку мы 
имеем дело со средней школой, то «естественными» объектами 
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исследования являются учащиеся, их родители, учителя и пред-
ставители органов управления образованием, а также организа-
ции, имеющие прямое или косвенное отношение к образователь-
ному процессу в школе. Учащихся и их родителей — «много», 
потому требуется опрос общественного мнения. Учителей, чинов-
ников и представителей общественности — «мало», и в ход идут 
фокус-группы. Разработка опросников и гайдов фокус-групп — 
занятие, многократно выполняемое опытными специалистами-
методологами. Благодаря своему профессионализму они знают, 
«что и как спросить» у респондентов, и без всякой концепции48. 
Поэтому опросный инструмент проектируется практически без 
оглядки на концепцию, не говоря уже об исследовательской мета-
форе, которая им, как правило, попросту неизвестна. В результа-
те вопросы (и стоящие за ними операнты) часто не соответствуют 
концептам исследования или даже идут вразрез с исследователь-
ской метафорой. Таким образом, имеет место интуитивная или 
«наивная» операционализация, когда операционализируются не 
концепты, а, по сути, интуиции методологов. 

Однако проблема взаимной непроницаемости разных стадий ис-
следования имеет и обратную сторону. К примеру, всякий, обсужда-
ющий вопросы изучения качества образования с участием представи-
телей педагогической общественности, хорошо знает: само качество, 
как правило, определяется последними безотносительно к тому, что 
его надо будет изучать в реальном исследовании (как если бы строя-
щееся здание проектировал художник, не имеющий представления 
об особенностях материала и игнорирующий гравитацию). 

Методология исследования в широком смысле слова — это об-
ласть, конституируемая вопросом: «Как возможно научное поз-
нание?». Его можно понимать по-разному, и значение слова «ме-
тодология» в разных контекстах неодинаково. Этот вопрос может 
быть задан на различных стадиях проектирования, и методология 
всякий раз выдвинет перед исследователями другие проблемы. 

На концептуальном уровне методология заставляет нас забо-
титься о принципиальной познаваемости реальности через призму 

48 По-видимому, эта иллюзия избыточности предшествующих этапов про-
ектирования исследования характерна для всех стадий социологического 
исследования. Так, опытные интервьюеры, как правило, заранее «прекрасно 
знают», как именно респонденты будут отвечать на вопросы анкеты. В этом 
смысле, мероприятия по контролю и «супервайзингу» над деятельностью 
интервьюеров можно отнести к средствам разрушения псевдогерметичности 
этапов исследования. 
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разрабатываемых нами концептов. На этапе операционализации по-
нятий методология диктует нам строгий свод норм и правил, позволя-
ющих избежать двусмысленности и добиться взаимно-однозначного 
соответствия между концептом и его эмпирическим референтом че-
рез разработку корректного операционального определения. И этот 
процесс должен ориентироваться на перспективу интерпретации, 
поскольку она ведет к получению конечного знания — результата 
применения научной процедуры. Вероятно, от методологии свобод-
на лишь метафора, да и она, сопоставляя одно смысловое пространс-
тво другому, привносит в него логику и закономерности последнего, 
а стало быть — в какой-то степени и возможности познания. 

Методология: между концепцией и интерпретацией 

Методология научного исследования должна находиться в точ-
ном взаимном соответствии с его концепцией. Любые расхожде-
ния между ними низводят методику и инструментарий исследова-
ния до уровня оторванной от его теоретической базы, целей и задач 
«исследовательской практики», а теорию — до уровня абстракт-
ных, замкнутых в себе умозрительных утверждений. Результаты 
такого исследования нельзя будет назвать научно обоснованными. 
Но проблема не только в этом. Цена методологического просчета 
имеет прагматическое измерение: отсутствие логичной и последо-
вательной связи между концепцией исследования и его методо-
логией делает невозможной сколько-нибудь удовлетворительную 
интерпретацию результатов. 

Действительно, представим себе исследование, концепция кото-
рого написана «для галочки» (т.е. в качестве отписки для заказчи-
ка). Его инструментарием в большинстве случаев станут анкета для 
массового опроса и «универсальная» выборка на все случаи жизни. 
Как будет выглядеть его интерпретация, предсказать несложно: 
в ее основу будут положены частотные распределения по каждо-
му из вопросов анкеты, именуемые на исследовательском жаргоне 
«линейками». Эти «линейки» «проанализируют» на уровне здра-
вого смысла: «85% родителей выразили мнение, что …», «35% 
учителей солидарны в том что, …» и т.д. Углубить интерпретацию 
в данном случае просто не представляется воз можным, так как от-
сутствуют всякие методологические предпосылки. Даже такое ана-
литическое средство, как работа с подвыборками, в большинстве 



113113

Методология: между концепцией и интерпретацией 

случаев лишится своей эффективности, если основные параметры 
исследования49 не увязаны с концепцией. Ведь тогда эти парамет-
ры будут определяться методистами, проектирующими инструмен-
тарий, как наиболее привычные. К примеру, методист наверняка 
занесет в основные переменные тип населенного пункта, но исходя 
из концепции исследования, может оказаться, что не менее важна 
его удаленность от регионального центра. Или же будет учтен раз-
мер школы, но упущены ключевые характеристики ее программ 
(есть ли профильное обучение, включена ли школа в эксперимент 
по введению подушевого финансирования и т.п.). 

К сожалению, на сегодняшний день подавляющая часть соци-
ологических исследований проходит именно по такому сценарию. 
Далее мы попытаемся показать, какая колоссальная часть воз-
можностей интерпретации оказывается при этом упущенной.

Мы кратко процитируем фрагменты Концепции мониторинга 
доступности качественного полного общего образования, в кото-
рых речь идет о том, как выбор методологии исследования после-
довательно соотносится с его концепцией. 

Концепция многолинейности качественного образования 
и кластерная методология: фрагмент «Концепции 

мониторинга доступности качественного 
полного общего образования»

Качество и доступность. <…> Другая трудность состоит 
в выравнивании критериев определения качественного образова-
ния. Цели, достигаемые различными учебными учреждения ми, 
относятся к разным задачам социализации. Применение к учеб-
ному учреждению, цель которого — социальная адаптация детей 
из неблагополучных семей, тех же стандартных критериев оцен-
ки, что и к «обычной» школе, приведет к сильному искажению 
результатов. Необходимо разработать такую логику определения 

49 К числу основных параметров массового опроса следует в первую оче-
редь отнести параметры репрезентативности выборки, т.е. переменные, по 
которым контролируется соответствие генеральной и выборочной совокупно-
сти. К основным параметрам могут быть отнесены и основные характеристики 
объекта исследования, определяющие его «лицо» с точки зрения выбранного 
теоретического подхода. Напомним, что выборочной совокупностью называ-
ется подмножество единиц исследования, вошедших в выборку, а генераль-
ной совокупностью — все множество единиц, соответствующее объекту ис-
следования. С понятиями выборочной и генеральной совокупности связано 
понятие репрезентативности. Репрезентативность — это степень соответст-
вия выборочной совокупности своему образу, генеральной совокупности. 
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качественности образования, в которой адекватно могут быть оце-
нены учебные заведения различной направленности.

Высокая степень выраженности того или иного признака (ка-
чества) в учебном заведении (по сравнению с выраженностью его 
в других учебных заведениях) означает качественное именно 
относительно этого признака (качества) образование в данном 
учебном заведении.

На основании вышеизложенного, наша основная гипотеза 
может быть сформулирована следующим образом: мы предпола-
гаем, что, исследуя отечественную систему образования, можно 
выделить несколько наиболее распространенных (типичных) 
разновидностей учебных заведений, обладающих определенны-
ми сочетаниями признаков (качеств), выраженных в высокой 
степени. Это будут учебные заведения, дающие качественное об-
разование в том или ином аспекте, то есть относительно того или 
иного признака (качества) или сочетаний качеств.

Такие группы учебных заведений называются в дальнейшем 
кластерами. Соответственно, для анализа различных «типов качест-
ва» общего образования нами используется кластерная модель. 

Приведенный фрагмент позволяет проиллюстрировать наш 
тезис о тесной взаимной связи методологии исследования и его 
концепции. В соответствии с этим на данном этапе нами была вы-
брана кластерная методология, соответствующая базовой гипоте-
зе о существовании устойчивых типов учебных заведений. «Тип 
учебного заведения» — это умозрительное понятие, относящееся 
к концепции; для того чтобы в итоге увязать его с реальными еди-
ницами исследования, используется понятие «кластер учебных 
заведений», т.е. аналитически выделенная совокупность школ, 
отвечающая определенным условиям. 

На данном этапе мы еще не вышли на конкретные показатели, 
но принцип их отбора, логика интерпретации и предполагаемый 
характер результатов уже зафиксирован. Это продемонстрирова-
но в следующем фрагменте концепции.

Кластерная методология и профиль доступности 
качественного образования: фрагмент «Концепции 
мониторинга доступности качественного полного 

общего образования»

Методологические особенности исследования. Предложен-
ная нами концепция позволяет на основе различных показателей 
получить детализированную картину доступности качествен-
ного образования в регионе и стране в целом, а также выявить 
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социальные факторы, оказывающие наиболее существенное вли-
яние как на качество образования, так и на его доступность. 

При этом главную объяснительную ценность имеют не только 
отдельные показатели, но и комплексная картина — распределение 
этого уровня по различным учебным учреждениям, или профиль 
доступности качественного образования. Характеризуя, с одной 
стороны, качество образования в том или ином учреждении, группе 
или территории, этот профиль, с другой стороны, отражает доступ-
ность качественного образования, поскольку позволяет оценить 
распространенность образования заданного уровня качества. Имен-
но в этом смысле можно сказать, что «качество» и «доступность» 
представляют логическое единство. Полученная картина позволяет 
анализировать кластеры учебных заведений и более детально ис-
следовать структуру ограничений и барьеров, определяющих нера-
венство шансов учащихся в сфере общего среднего образования. 

Таким образом, предложенной концепции может быть пос-
тавлена в соответствие методологическая база, позволяющая 
разработать инструментарий, наиболее чувствительный к клю-
чевым вопросам настоящего исследования.

Апеллируя к приведенному примеру, нетрудно спрогнозировать, 
насколько скудными оказались бы возможности интерпретации, 
если бы в ее основе лежала лишь «анкета» с ее «линейками». Боль-
шая часть тезисов концепции (между прочим, соответствующих 
вполне конкретным ожиданиям заказчиков!) была бы безвозвратно 
потеряна. А ведь на этом методологическом решении (как будет про-
демонстрировано в следующей главе) основана вся мощь интерпре-
тации существующей картины качества образования, его доступно-
сти, барьеров этой доступности и стратегий их преодоления.

Это и есть аксиома проектирования научного исследования: 
основные схемы интерпретации его результатов закладыва-
ются на этапе разработки методологии, иными словами — до 
разработки опросников. В качестве примера приведем еще один 
фрагмент «Концепции мониторинга доступности качественного 
полного общего образования».

Методология как «объективная возможность» 
интерпретации: фрагмент «Концепции мониторинга 

доступности качественного полного общего образования»

Основные принципы методики кластеризации. В настоя-
щем мониторинге реализована аналитическая методика выде-
ления типов образовательных учреждений. Так, каждому типу 
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ставится в соответствие отдельный кластер. Принадлежность 
исследуемых учебных заведений к тому или иному кластеру оп-
ределяется при помощи формальной процедуры. 

Согласно основной гипотезе исследования, разным типам об-
разовательных учреждений соответствуют неодинаковые пред-
ставления о качестве образования. Внутри этих типов действуют 
различные регулирующие рыночные, управленческие, мотива-
ционные и прочие механизмы и, как следствие, — неодинаковые 
закономерности развития. К примеру, можно предположить, что 
в группе элитных специализированных школ, выпускники кото-
рых высоко мотивированы и имеют вполне определенные ожида-
ния, связанные с продолжением образования, запросы, касающи-
еся школьной инфраструктуры, выражены заметно меньше, чем 
в учебных заведениях, нацеленных, прежде всего на комфортное 
проживание жизненного этапа. Социальный состав учащихся, их 
мотивация, стратегии поведения на рынке общеобразовательных 
услуг, объективные характеристики школ, субъективные ожида-
ния учащихся и их родителей и многое другое — все это определя-
ет «портрет» кластера образовательных учреждений. 

Круг основных проблем, по-видимому, также специфичен 
для каждого типа учреждений образования. Согласно задачам 
настоящего мониторинга, основной из таких проблем является 
доступность качественного общего среднего образования. В со-
ответствии с этим каждому кластеру (типу образовательного 
учреждения), помимо упомянутого «портрета», атрибутируется 
характерный профиль барьеров в перспективе доступности ка-
чественного образования. 

Таким образом, в результате реализации данной методики 
мониторинга мы получаем комплексную картину доступности 
качественного общего среднего образования в регионе, допуска-
ющую построение детальных объяснительных моделей. Важным 
источником информации (помимо тех, что были перечислены 
выше) являются количественные характеристики наполнения 
тех или иных кластеров учреждений образования. 

Другой пример, иллюстрирующий важность соотнесения кон-
цепции исследования и его методологии, можно привести из мате-
риалов изучения траекторий выпускников вузов. В данном случае 
речь идет о выборе методологического решения, соответствующего 
предусмотренному в концепции понятию дисперсии траекторий. 
Ниже приведен соответствующий фрагмент «Концепции монито-
ринга индивидуальных образовательных и карьерно-профессио-
нальных траекторий выпускников системы профессионального 
образования».
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Дисперсия образовательных траекторий и метод 
двойной фокусировки: фрагмент «Концепции 

мониторинга индивидуальных образовательных 
и карьерно-профессиональных траекторий выпускников 

системы профессионального образования»

Проблема дисперсии образовательных и карьерно-про-
фессиональных траекторий и ее методологическое решение. 
К перечисленным выше общеметодологическим требованиям 
проведения мониторинга добавляется еще одно — требование 
дополнительности инструментов, предъявляемое к инструмен-
тарию на стадии его разработки: использование взаимодопол-
няющих методов сбора и анализа данных, сочетание (в рамках 
единой системы показателей) результатов использования ка-
чественных и количественных методов. При этом фокусировка 
инструментария50, различение уровней и методов исследова-
ния целевых групп (потребителей, производителей и админист-
раторов непрерывного образования) определяется спецификой 
предмета мониторинга. Методологическая же специфика иссле-
дования связана с так называемым эффектом дисперсии инди-
видуальных траекторий.

До окончания школы образовательные траектории всех уча-
щихся унифицированы, исключения здесь незначительны. 
После некоего выбора (по получении основного общего образо-
вания — переход в 10-й класс или поступление в учреждение 
НПО, в среднее специальное учебное заведение (ссуз), выход 
на рынок труда; по получении полного общего образования - 
поступление в учреждение НПО, ссуз или вуз, выход на рынок 
труда и т.д.) траектории субъектов, принадлежащих к одной 
возрастной когорте, расходятся, индивидуализируются. Соот-
ветственно, к интересующему нас моменту выпуска из высшего 
учебного заведения уже довольно заметной становится диспер-
сия — расхождение траекторий. В той группе, которая особенно 
значима для выявления динамики образовательных и карьерно-
профессиональных траекторий (в группе молодых специалис-
тов, окончивших учебные заведения 4-5 лет назад), дисперсия 
траекторий серьезно усложняет исследовательскую процедуру. 
Сложность возрастает по мере индивидуализации траекторий, 
приобретения недавними учащимися опыта работы и их возвра-
щения в систему образования для повышения своего профессио-
нального потенциала. Зафиксировать и изучить опыт субъектов 

50 Фокусировка инструментария — процедура, аналогичная «наведению 
на цель», гарантирующая адекватность используемых в исследовании мето-
дов исследуемым объектам.
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траекторий на этих, последующих стадиях профессионализации 
значительно труднее — требуются более тонкие и чувствитель-
ные механизмы исследования, нежели те, которыми располага-
ют количественная социология или статистический анализ. 

Соответственно в системе мониторинга необходимо выделить 
несколько уровней исследования, адекватных сложности про-
цедур сбора данных и возможностям социологического инстру-
ментария:

«Срез 1» — уровень слабой дисперсии образовательных и ка-
рьерно-профессиональных траекторий. Здесь возможно адекват-
ное использование средств количественной социологии и репре-
зентативное исследование потребностей, установок и намерений 
в отношении продолжения образования и выхода на рынок тру-
да, обращения к практикам дополнительного профессионально-
го образования и имеющемуся профессиональному опыту.

«Срез 2» — уровень сильной дисперсии образовательных 
и карьерно-профессиональных траекторий. На данном уров-
не особую роль начинают играть всевозможные неформальные 
и внеинституциональные практики получения образования, ка-
тализирующие карьерный рост и профессиональное совершенст-
вование. Здесь необходимо использование гибких исследова-
тельских инструментов — глубинных интервью, фокус-групп, 
организованных групповых дискуссий.

В приведенном примере методологическое решение отвечает 
требованиям концепции, т.е. специфике исследовательской опти-
ки, для которой важно соотнести траектории респондентов в двух 
точках их биографий. Таким образом, выбор методологии иссле-
дования логически вытекает из понятия траектории (ключевого, 
согласно концепции), при помощи которого может быть охарак-
теризовано состояние системы образования в свете задач исследо-
вания. 

Инструментарий исследования также следует из концепции 
и выбранных методологических ориентиров, а не вытекает из 
привычной практики профессионалов-методистов. Каждый его 
элемент соответствует теоретическим и методологическим при-
оритетам исследования.

К примеру, в мониторинге индивидуальных образователь-
ных и карьерно-профессиональных траекторий выпускников 
особенность объекта исследования и выбранные теоретико-ме-
тодологические ориентиры обусловили необходимость введения 
в инструментарий нетипичного и инновационного методического 
средства — специального бюллетеня биографического интервью. 
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Такая необходимость продиктована недостаточностью фиксации 
траектории учащегося — молодого специалиста в двух срезах 
и подразумевает артикуляцию респондентом оценок разных эта-
пов своей образовательно-профессиональной траектории. В этой 
части выбор тех или иных методологических решений ориентиро-
ван на перспективы интерпретации результатов мониторинга.

Приведенные примеры показывают, что методология профес-
сионально спроектированного исследования переплетается со все-
ми другими его этапами. Поскольку методика мониторинга с необ-
ходимостью удовлетворяет требованиям отчуждаемости и должна 
быть легко подстраиваемой под разнообразные региональные 
условия, то в этом случае уже на стадии разработки методоло-
гии должны быть предусмотрены такие методические решения, 
которые позволят совместить точность работы инструментария 
и сопоставимость данных, полученных в разных регионах. Здесь 
будет уместно привести фрагмент «Концепции мониторинга до-
ступности качественного образования». 

Методологический поиск компромисса между точностью 
анализа и сопоставимостью данных: фрагмент 

«Концепции мониторинга доступности качественного 
полного общего образования»

Основные принципы методики кластеризации. <…> Од-
нако здесь имеет место одна проблема прикладного характера. 
Речь идет о сочетании двух требований к методике мониторинга, 
упомянутых в первом пункте данного раздела. Так, с одной сто-
роны, разработанный инструментарий призван предоставлять 
исчерпывающую информацию о доступности качественного об-
разования в регионе, которая позволила бы выходить на конк-
ретные управленческие решения. Иными словами, мониторинг 
должен быть адекватным средством анализа ситуации на мест-
ном уровне. С другой стороны, результаты проведения монито-
ринга в разных регионах должны быть взаимно сопоставимы. 

Возникает дилемма: должны ли критерии выделения класте-
ров быть едиными для всех регионов, чтобы допускалось такое 
непосредственное сравнение по всем показателям, или же их 
(эти критерии) следует определять индивидуально для каждого 
из регионов.

Поскольку оба требования являются чрезвычайно важными, 
что зафиксировано в техническом задании настоящего проекта, 
было принято решение включить в программу мониторинга оба 
обозначенных формата анализа и представления результатов. 
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Технически это может быть выполнено при помощи специ-
альной программы, реализующей оба варианта кластеризации. 
В программу вводятся необходимые данные региональной ста-
тистики и, кроме того, единые критерии, определяемые при по-
мощи пилотного исследования. 

Различие между федеральным и внутрирегиональным при-
нципами кластеризации состоит в количественных критериях 
оценки «результата» обучения. Так, в первом случае погранич-
ные значения выделения учебных заведений, которые услов-
но могут получить характеристику «отличных», «хороших» 
и «плохих», определяются в ходе пилотного федерального ис-
следования, представляющего собой сбор и обработку данных 
о результатах обучения из форм статистической отчетности, по 
репрезентативной федеральной выборке школ и учреждений 
НПО. Распределение результатов обучения определяет единые 
критерии, которые служат основанием кластеризации во всех 
регионах. Во втором случае подобная процедура градуировки 
кластеров по результатам обучения проводится для каждого ре-
гиона отдельно. Иными словами, первая процедура основана на 
абсолютных критериях кластеризации в регионе, тогда как вто-
рая — на относительных.

Две процедуры градуировки группообразующих критериев 
предусмотрены только для показателей результатов обучения, 
поскольку именно они варьируются от региона к региону — 
а также от года к году — в наибольшей степени. Остальные кри-
терии подвержены меньшим временным изменениям, что поз-
воляет осуществлять градуировку соответствующих параметров 
один раз в несколько лет. 

Основным результатом, допускающим сопоставление дан-
ных по разным регионам, а также выход на составление единой 
картины доступности качественного образования в стране, яв-
ляется реализация методики, основанной на единых критериях 
кластеризации. В дополнение к этому каждый регион получает 
аналитическую справку, позволяющую составить картину, на-
иболее чувствительную ко всем нюансам ситуации доступности 
качественного образования в регионе.

Наконец, — не забудем об этом! — методология исследования 
должна обеспечивать такие перспективы интерпретации, кото-
рые будут удовлетворять требованиям заказчика. Как правило, 
в качестве основного адресата социологических исследований 
в интересующей нас области выступают органы управления об-
разованием. Следовательно, методология должна обеспечивать 
такой дизайн исследования и такую интерпретацию, которые 
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в управленческой практике будут ясны и удобны. Если речь идет 
о масштабном мониторинге, применяемом в различных услови-
ях для решения разных задач, целесообразно предусмотреть раз-
ные варианты использования, разные уровни детализации полу-
ченной информации и четко продумать логику соотнесения всех 
элементов инструментария. В методологии мониторинга доступ-
ности качественного образования предусмотрена архитектура 
инструментария как комплексного модульного аналитического 
средства, допускающего различный по уровню масштаб интерпре-
тации. К примеру, для многих задач может оказаться достаточ-
ным запуск только статистического блока. Преимущества такого 
решения очевидны — это требует гораздо меньших финансовых 
затрат и может быть выполнено в кратчайшие сроки. Вместе с тем 
велики и выгоды, так как статистический блок обеспечивает раз-
метку образовательного пространства региона и может быть ском-
бинирован с другими исследовательскими средствами. Ниже мы 
более подробно рассмотрим особенности дизайна инструментария 
кластерной методики на примере ее применения в исследовании 
потребностей личности, общества и государства в общем образо-
вании.

Архитектура инструментария и практика управления: 
«Концептуальные и методологические основы выявления 

и согласования потребностей личности, общества 
и государства в общем образовании»

Информационная база мониторинга. Ее составляют четыре 
содержательных блока: статистический, количественно-соци-
ологический, качественно-социологический и блок вторичного 
анализа. Все они взаимосвязаны — не только с точки зрения 
анализа результатов мониторинга как комплексного средства 
анализа, но и с точки зрения процедуры его реализации. Так, 
результаты одних функциональных блоков служат основой для 
запуска других, вследствие чего полевой этап мониторинга раз-
делен на четыре последовательных хронологических стадии. 
Первые две образованы статистическим блоком и блоком вто-
ричного анализа. Процедуры, реализуемые в ходе этих стадий, 
нацелены на «разметку поля» и служат основой формирования 
выборок объектов исследования для количественно-социологи-
ческого и качественно-социологического блоков. Третья и чет-
вертая стадии объединяют основные содержательные блоки 
инст рументария. 
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Статистический блок состоит из двух частей: субметодики 
формирования кластерной картины в регионе и региональ-
ной статистики в сфере образования. Результатом реализации 
субметодики является кластерное распределение всех школ 
региона. Обработка этих данных в сочетании с результатами 
вторичного анализа позволяет иметь подробный план запуска 
содержательных блоков мониторинга: разметить поле, сфор-
мировать выборки, отобрать конкретные объекты исследо-
вания. 

Количественно-социологический и качественно-социологи-
ческий блоки мониторинга охватывают основные содержатель-
ные аспекты исследования. В дополнение привлекаются данные 
региональной статистики в сфере образования. 

Содержание инструментария по компонентам монито-
ринга. Структура инструментария является общей для всех 
трех компонентов мониторинга, соответствующих начальной, 
основной и старшей ступеням общего образования. Содержание 
блоков варьируется в соответствии со спецификой той или иной 
ступени. 

Содержание статистического блока и блока вторичного 
анализа — общее для компонентов мониторинга. Содержание 
количественно-социологического блока (он охватит школьни-
ков, родителей и учителей) варьируется. Все опросы прово-
дятся в виде формализованных интервью по разработанным 
формам. 

Содержание качественно-социологического блока также 
варьируется в соответствии с конкретным набором субъектов 
системы образования, вовлеченных в общее образование на той 
или иной ступени. Качественно-социологический блок включа-
ет в себя фокус-группы и интервью, в нем участвуют: предста-
вители педагогической общественности, учителя, админист-
раторы школ, работники муниципальных органов власти, 
сотрудники региональных организаций/фондов, связанных 
с образованием, депутаты региональной думы (Комитета по об-
разованию), заместитель губернатора, региональный министр 
образования, представители общественных организаций, свя-
занных с образованием, родители детей-инвалидов, родители 
одаренных детей.

Архитектура соотнесения элементов инструментария кластер-
ной методики, а также схема информационной базы мониторинга 
динамики потребностей личности, общества и государства в об-
щем образовании проиллюстрированы соответствующими схема-
ми (рис. 3.1 и рис. 3.2).
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Представленная модульная архитектура мониторинга позволя-
ет встраивать кластерную модель в другие аналитические средства 
в качестве инструмента разметки образовательного пространства. 
Как показывает наш опыт, такое методологическое решение может 
быть чрезвычайно перспективным при решении самых разных за-
дач. Так, кластерная методика раскрыла себя как эффективная ос-
нова для предструктурирования объекта исследования в таких про-
ектах, как «Мониторинг выявления и согласования потребно стей 
личности, общества и государства в общем образовании» и «Социо-
логический мониторинг развития системы предшкольного образова-
ния». Залогом столь эффективного экспорта методологии является 
ее отчуждаемость. Более подробно об этом речь пойдет в параграфе 
«Методологические добродетели: отчуждаемость».

Методика, операционализация 
и разработка инструментария

До сих пор мы обсуждали методологическую стратегию иссле-
дования как способ последовательного соотнесения различных 
этапов исследования. На данном этапе разрабатываются общие 
методологические приоритеты и архитектура инструментария. 
Однако приходит время перейти от стратегических задач к так-
тическим и реализовать предусмотренные возможности научного 
познания в конкретном инструментарии. Речь идет об операцио-
нализации концептов исследования, т.е. переходе от концептуаль-
ных определений к операциональным. Концептуальные определе-
ния, которым была посвящена предыдущая глава, представляют 
собой описания объекта в идеальном, умозрительном пространст-
ве. Операциональные же «связывают теорию с эмпирией», ставя 
в соответствие концептуальному определению переменную, кото-
рая может иметь конкретные значения. Операциональные опре-
деления — это четкие исследовательские процедуры, регламенты, 
согласно которым той или иной переменной присваивается то или 
иное значение. Эти процедуры должны быть определены одно-
значным образом, не допускающим противоречивых толкований. 

Любой вопрос анкеты или гайда фокус-группы представля-
ет собой элемент такой исследовательской процедуры. Часто 
упускают из виду, что этот элемент — не единственный, сущест-
вуют (точнее, должны существовать) еще условия измерения, 
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регламентированные экспериментальные обстоятельства, влияния 
интервьюера или модератора и т.п. При отклонении от четкой про-
цедуры возможны так называемые смещения, в результате которых 
значение переменной искажается под воздействием посторонних 
факторов. Перечень таких факторов поистине необозрим. Смещения 
значения переменной вследствие влияния того или иного фактора на 
чистоту процедуры называются «систематическими ошибками» или 
«систематическими погрешностями». Способы борьбы с подобными 
ошибками описаны в специальной литературе. Здесь же мы только 
кратко перечислим основные требования, предъявляемые к опера-
циональным определениям (на примере «Концепции мониторинга 
непрерывного образования в регионах РФ»). 

Методические требования, предъявляемые 
к операциональным определениям: 

фрагмент «Концепции мониторинга непрерывного 
образования в регионах РФ»

Разработанный инструментарий должен удовлетворять ряду 
общеметодологических требований: 

— требование релевантности, соответствия оперантов (со-
держания анкет и гайдов для фокус-групп) концептам, т.е. 
выделенным в соответствии с целями и задачами исследо-
вания предметам анализа. Соблюдение этого требования га-
рантирует, что получаемые нами данные отражают именно 
те параметры, которые необходимы для ответа на постав-
ленные в исследовании вопросы;

— требование валидности, обусловленное отношением меж-
ду измерительным инструментом и результатами изме-
рения. В нашем случае речь идет о внешней валидности 
инструментария — корреляции между данными, получа-
емыми в ходе нескольких полевых исследований. Требо-
вание валидности непосредственно связано с требованием 
сопоставимости результатов;

— требование устойчивости — залога того, что результаты 
исследования будут воспроизводимы, и, следовательно, 
предлагаемая методика может служить основанием мно-
гократного изучения системы непрерывного образования 
в разных регионах страны;

— требование точности, в нашем случае означающей меру 
детализации изучаемых переменных. Чрезмерное «уточ-
нение» инструментария, повышение его чувствительности 
приводит к снижению устойчивости и валидности резуль-
татов. Слишком чувствительный инструмент не может 
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быть использован в разных регионах без существенной 
корректировки;

— требование сбалансированности — гарантия того, что все 
элементы инструментария сбалансированы между собой 
и инструмент не создает систематической ошибки;

— требование компактности, соблюдение которого делает 
инструмент удобным для применения в полевом исследо-
вании и повышает его «КПД».

Количество концептуальных определений, как правило, невели-
ко. Количество «работающих» переменных — т.е. таких, которые 
связывают интересующие исследователя факторы статистически 
значимым образом, позволяя разворачивать объяснительные схе-
мы, подтверждать или опровергать гипотезы, — тоже редко бывает 
значительным. Но на этапе планирования целесообразно создавать 
как можно больше операциональных определений, потому что 
иногда лишь апробация инструментария может показать, какие из 
соответствующих им переменных окажутся «рабочими».

Искусство разработки операциональных определений и их 
последующего отбора составляет содержание большого научного 
раздела — методологии социологического исследования. Правила 
операционализации, связь концептуальных определений с опе-
рациональными и т.д. не специфичны для области социологии 
образования и распространяются на самые разные объекты соци-
ологического познания. Потому целесообразнее далее сконцент-
рировать внимание не на законах и нормах, а на практике иссле-
дований в области социологии образования. Проиллюстрируем 
на примере разработки инструментария кластерной методики 
обозначенные выше правила, касающиеся операционализации. 
В приводимом фрагменте речь идет о реализации идеи кластерной 
методологии в конкретной операциональной методике.

Разработка инструментария — отбор 
операциональных определений, параметры 

кластеризации: фрагмент «Концепции мониторинга 
доступности качественного общего среднего 

образования»

В основе методики кластеризации — три группообразующих 
параметра, отражающие этапы образовательного процесса: 

— характеристики «входа» (процедуры поступления в учеб-
ное заведение и перехода с одной ступени образования на 
другую);
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— характеристики «процесса» (процесса обучения);
— характеристики «результата» (итогов процесса обучения).
Все этапы могут иметь ряд характеристик, свидетельствую-

щих о качестве образования в данном учебном заведении. Оста-
новимся вкратце на каждом из выбранных параметров.

Вход. Как правило, под характеристиками «входа» западные 
исследователи понимают параметры семьи учащегося. В то же 
время существуют объективные параметры, характеризующие 
собственно учебное заведение. Так, в ряде случаев действуют 
нормативные основания приема в учебные заведения (к примеру, 
отсутствие конкурса при поступлении в учреждения начального 
профессионального образования, плата при поступлении — фор-
мальная или неформальная, территориальные факторы и т.д.). 
Отдельно следует сказать о конкурсе, т.е. превышении спроса 
на услуги данного образовательного учреждения над предложе-
нием (количеством вакансий), что может являться косвенным 
свидетельством более высокого уровня каких-либо качеств обра-
зования в данном заведении по сравнению с другими. При недо-
статке информации о качестве услуг, предоставляемой той или 
иной школой, конкурс зачастую является главным или даже 
единственным индикатором престижа учебного заведения. 

Тем не менее, коль скоро конкурс является показателем пре-
стижа, он может оказывать положительное воздействие на уро-
вень результатов выпускников учебного заведения. Отбор более 
успешных «на входе» (или при переходе на следующую ступень) 
не может не сказаться на их результатах на «выходе». Иными 
словами, наличие конкурса вскрывает особые механизмы функ-
ционирования учебных заведений, что необходимо учитывать 
при атрибутировании достижений учащихся по результатам 
обучения. Само существование конкурса становится важной ха-
рактеристикой при анализе качественного образования. 

Процесс. Что касается непосредственно образовательного 
процесса, основной проблемой тут является отбор из всего мно-
гообразия характеристик учебного заведения ключевых инди-
каторов, свидетельствующих о качестве образования. 

Как показали западные исследования, характеристики обес-
печенности образовательного учреждения — как финансовой, так 
и материальной — влияют на результат обучения лишь незначи-
тельно (не выявлено, скажем, такой зависимости от количества 
книг в библиотеке, заработной платы учителей, числа учеников 
на одного учителя и т.д.). Но выявилось влияние таких трудноиз-
меримых параметров, как, например, школьный «климат» (опре-
деляемый, в частности, как субъективное ощущение учениками 
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строгости контроля знаний, ожидания учителей, направленность 
школы на академичность и т.д.). В рамках настоящего исследова-
ния значительная доля этих параметров остается неучтенной, что 
можно отнести к недостаткам данного подхода, но одновремен-
но — принять за перспективное направление последующих разра-
боток. Это необходимый этап, фундамент для более углубленного 
изучения проблемы. Следует, несомненно, учесть материалы за-
падных исследований, но и иметь в виду, что отечественная спе-
цифика может привести к получению иных результатов.

Основным группообразующим фактором в данном исследо-
вании является результат обучения как показатель шансов на 
восходящую вертикальную мобильность. Согласно выбранной 
позиции, качественное образование характеризуется в первую 
очередь большими шансами на повышение социального стату-
са, будучи, таким образом, залогом социальной успешности. Это 
измерение является ведущим (хотя и не единственным) в проце-
дуре кластеризации. Принцип многолинейности качества обра-
зования, который провозглашен одним из основных теоретиче-
ских приоритетов исследования, не позволяет нам ограничиться 
этим измерением при анализе данных мониторинга. Притом 
целый ряд важных факторов (таких, например, как показате-
ли комфортности проживания жизненного этапа) учитываются 
в первую очередь на этапе анализа уже выделенных кластеров. 
Эти факторы не включаются в число группообразующих (при 
выделении кластеров) по той причине, что они играют принци-
пиально различную роль в разных типах образовательных уч-
реждений, вследствие чего их целесообразно учитывать именно 
на этапе анализа кластеров.

В числе индикаторов качества предоставляемых услуг, пре-
тендующих на роль группообразующих факторов, по-видимому, 
можно назвать наличие специальных образовательных программ 
(в частности, специализации школы на отдельных предметах или 
направлениях), дополнительных услуг (например, программ под-
готовки в вуз), а также профессиональных характеристик пре-
подавателей и др. В данном контексте мы постараемся выделить 
перечень характеризующих «процесс» показателей на основе до-
ступных данных по каждому учебному заведению. 

Результат. В разработках западных исследователей и в за-
рубежной практике оценки образовательных учреждений ре-
зультат обучения фигурирует как важнейший параметр, на осно-
вании которого можно судить о его качестве. Как правило, таких 
параметров два: так или иначе измеренные знания выпуск ников 
и показатели их дальнейшей социальной динамики. 
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Для измерения знаний «на выходе» лучше всего подходит тес-
тирование по единой методике; подобная практика существует 
в некоторых вузах (контроль остаточных знаний), а в настоящее 
время примером такого тестирования в школах может выступать 
единый государственный экзамен (ЕГЭ). Успеваемость — хо-
роший показатель для сравнения результатов обучения внутри 
каждого отдельного учебного заведения; однако он не пригоден 
для сравнения учебных заведений между собой (критерии и стро-
гость оценки знаний могут сильно варьироваться). 

Что касается дальнейшей социальной динамики выпускни-
ков школ, необходимо учитывать, что эта ступень не дает про-
фессионального образования; как правило, для выхода на ры-
нок труда требуются дополнительные знания, получаемые на 
ступени профессионального образования. Поэтому как один из 
значимых измерителей «результата» обучения в школе могут 
рассматриваться возможности перехода на более высокую сту-
пень образования. Конечно, итоговая картина не является без-
упречной для оценки «результата»: например, школа может 
быть престижной и давать высокий уровень образования, но 
если социальный состав семей обучающихся таков, что они мо-
гут материально обеспечить детей и тем не обязательно работать, 
доля поступающих в вуз может быть ниже. Кроме того, уровень 
образования в вузах и их престиж также значительно разнятся, 
потому для адекватной оценки вертикальной мобильности необ-
ходимо принимать во внимание не только сам факт перехода на 
следующую ступень образования, но и в какие именно вузы пос-
тупили выпускники — а это требует особой теоретически обосно-
ванной и экспериментально сбалансированной процедуры. Так, 
довольно трудно учесть институциональные ограничения — раз-
витость инфраструктуры высшего образования в регионе (коли-
чество и достоинства/недостатки вузов) или доступность вузов 
в других регионах с точки зрения альтернативных издержек 
семей (достаточность доходов для содержания ребенка в другом 
городе и т.п.).

Методологические добродетели: отчуждаемость

Качественно спроектированная, сбалансированная и отрегули-
рованная методика социологического мониторинга подобна хорошо 
отлаженному механизму. Его функционирование регламентирова-
но во всех деталях и не требует принятия существенных эксперт-
ных решений. Напротив, недоработанная методика требует посто-
янной подстройки, ее реализация, как правило, доступна только 
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для группы разработчиков. Мы говорим об операциональном уров-
не отчуждаемости методики. Однако этим дело не ограничивается: 
существует еще один уровень — концептуальный. Речь идет о си-
туациях, в которых конкретная методика, по тем или иным причи-
нам, неприменима или неэффективна. Тогда может потребоваться 
модификация отдельных элементов инструментария, что, в свою 
очередь, возможно только в том случае, если исследование методо-
логически качественно спроектировано, и методология последова-
тельно и непротиворечиво связана с концепцией. В данном разделе 
мы рассмотрим оба аспекта отчуждаемости методики. 

Наш основной тезис заключается в том, что отчуждаемая ме-
тодика — это качественная методика тщательно спланированно-
го и корректно реализованного исследования. Но чтобы методика 
была не только принципиально отчуждаема, но и реально транс-
лируема, требуется создание ясного методически-инструктивного 
корпуса. 

Проиллюстрируем сказанное с помощью материалов «гранто-
вой программы» — специального проекта по диссеминации мето-
дики мониторинга доступности качественного образования, реа-
лизованного в девяти регионах РФ при нашей консультативной 
поддержке.

Как добиться транслируемости методики? 
Фрагмент аналитического обзора результатов 

«грантовой программы»

Отчуждаемость. Прежде всего, стоит отметить, что, в орга-
низационном плане методика мониторинга доступности качес-
твенного образования имела нетипичную и весьма позитивную 
историю разработки и внедрения. Во-первых, этап разработки 
концептуальных оснований, который зачастую реализуется 
в неявном виде и как бы задним числом, в данном случае про-
шел «без купюр»: с полноценными обсуждениями, круглыми 
столами, теоретической полемикой и внятным согласованием 
позиций сторон. Подробнейшим образом дискутировались осо-
бенности концептуализации таких ключевых понятий, как ка-
чество образования, его доступность, равенство шансов и т.д. 
Выверялась теоретическая логика концепции — ведь понятий-
ный аппарат исследования содержит и взаимоисключающие 
понятия и определения, что выясняется уже на этапе анали-
за и интерпретации результатов. Кроме того, концептуальный 
аппарат разрабатывался так, чтобы каждый концепт в перс-
пективе опирался на ясные и измеримые параметры. Наконец, 
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ожидаемые результаты и возможности их интерпретации под-
робно согласовывались с запросами и ожиданиями конечных 
пользователей — управленцев. 

Нередко реализация исследовательской задачи проходит 
приблизительно по такому сценарию: к примеру, исследование 
качества образования социологическими методами означает, 
что нужно опрашивать школьников и учителей; и тех и других 
«много», из чего как бы автоматически следует выбор инст-
рументария — социологический опрос. Кроме того, в число 
объектов входят разного рода экспертные группы, директора 
школ, функционеры региональной системы образования — 
их «мало», поэтому аналитическими средствами становятся 
глубинные интервью, и пр. Впоследствии такая «методика» 
снабжается определениями концептов, оперантов и прочи-
ми атрибутами научного исследования. В «штучной» сборке 
это, как правило, срабатывает (хотя бы на основании знаний 
и представлений о предмете исследования, имеющихся в рас-
поряжении исследователей-разработчиков). В данном случае, 
когда методика была передана в руки региональных команд, 
не принимавших участия в ее разработке, такого «отступного 
пути» не было. Именно потому можно с уверенностью сказать, 
что опыт диссеминации мониторинга является ключевой вехой 
для самой методики; в некотором смысле можно даже сказать, 
что только в этот момент она обрела жизнь в полном смысле 
слова — не как своего рода «модель для сборки», а как конеч-
ный аналитический продукт, готовый к эффективному исполь-
зованию.

После этого проводились специальные эксперименты, в ходе 
которых инструментарий приобретал окончательный вид. Тот 
факт, что в основе методики лежала четко сформулированная 
концепция, ощутимо отразился на работе с регионами, в ходе 
реализации «грантовой программы». Девять регионов РФ, 
участ вовавших в эксперименте, весьма несхожи, каждый отли-
чается своим «характером», «диагнозом» и набором стратегий 
преодоления основных проблем, в каждом происходила как бы 
«притирка» инструментария к локальным условиям. Можно 
с уверенностью заключить, что если бы концептуальная и мето-
дическая база исследования не была продумана, на данном этапе 
проект попросту «сошел бы с рельс». 

Как уже отмечалось, в организационном плане реализа-
ция «грантовой программы» проводилась при консультацион-
ной поддержке коллектива разработчиков методики монито-
ринга. В основном взаимодействие между рабочими группами 
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осуществлялось в режиме «он-лайн». При этом региональные 
исследовательские группы дважды собирались на обучающие 
и координирующие семинары. Первому семинару предшествова-
ла работа по сбору статистической информации. Следуя четкому 
алгоритму, исследователи формировали кластерную картину ре-
гиональной системы образования. Таким образом, этот этап, при 
всей компактности, был очень емким, так как кластерная кар-
тина позволяет сформировать первые суждения о доступности 
качественного образования в регионе, сформулировать первые 
гипотезы. 

Своеобразную «интригу» первого семинара определил процесс 
«притирки» методики мониторинга и исследуемой реальности. 
Дело в том, что, как правило, специалисты региональных команд 
имеют весьма детальное представление о системе образования в их 
регионе в целом и специфике конкретных учебных заведений, 
в частности. Психологически им чрезвычайно сложно абстрагиро-
ваться от своего мнения и беспристрастно следовать требованиям 
методики. Формирование же выборки учебных заведений подра-
зумевало механизм случайного отбора. Поэтому первый семинар 
был во многом посвящен именно процессу конструирования вы-
борки, процессу инсталляции алгоритма на каждую конкретную 
региональную ситуацию. 

<…> Региональные исследовательские группы действовали 
на основании методики, представленной в детально формали-
зованном виде (в виде алгоритма — цепочки шагов, конкрети-
зирующих действия исполнителей вплоть до мелочей; в виде 
примера того, как выглядит реализация этого алгоритма). Та-
кой путь оказался рациональным, и он сделал методику отчуж-
даемой. Девять регионов-участников «грантовой программы» 
сильно разнились по уровню подготовленности исследователь-
ских групп (где-то не было профессиональных социологов вооб-
ще). Притом степень формализации оказалась достаточной для 
того, чтобы все уже в черновиках представили весьма информа-
тивные аналитические отчеты. Конечно, этому предшествовали 
консультации, выезды в регионы, переписка и телефонные раз-
говоры, однако в отсутствие тщательно формализованной мето-
дики все это едва ли бы привело к столь плодотворным результа-
там. Более того, некоторые отчеты по степени информативности 
и фокусировке на ключевых проблемах системы образования 
региона явно превышали возможности разработчиков методики 
в части интерпретации.
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Наряду с отмеченной отчуждаемостью методики, важна от-
чуждаемость и иного рода: интеграция результатов исследования 
в управленческую и научную практику. Качественное исследо-
вание создает пространство ясности, иными словами — оно фор-
мирует язык, доступный различным субъектам образовательного 
пространства и позволяющий фиксировать проблемы наиболее 
адекватным образом.

Научное исследование как основа языка описаний: 
фрагмент аналитического обзора результатов 

«грантовой программы»

Методика кластеризации как операциональный язык 
исследователей и управленцев. Реализация «грантовой про-
граммы» принесла много позитивных результатов. Во-первых, 
это сами результаты исследований как таковые. Во-вторых — 
сформулированные участниками проекта рекомендации, каса-
ющиеся как процедурных аспектов реализации методики мо-
ниторинга, так и содержательных, напрямую выходящих на 
перспективы эффективного использования полученной инфор-
мации.

Рекомендациям исполнителей «грантовой программы» пред-
шествовали рекомендации, сформулированные разработчиками 
методики еще на стадии апробации. В их основе — представле-
ние о ресурсе доступности качественного образования, которым 
располагает регион, и тесно связанной с ним доступностью это-
го ресурса. Количество хороших школ в регионе — ресурс до-
ступности высококачественного образования. Из этого базового 
факта вытекает способ, как его лучше увеличивать, с опорой на 
стандартные управленческие меры. 

Опыт исследовательских команд при реализации «грантовой 
программы» позволил выйти на более обширный спектр реко-
мендаций. На основании данных кластерной методики фикси-
ровались самые разные проблемы — от результатов введения 
профильного обучения до особенностей административно-терри-
ториального деления региона — в их связи с доступностью ка-
чественного образования. 

Возможно, следует здесь вновь упомянуть аспекты такой 
доступности. Существуют три основных барьера: социокуль-
турный, главенствующий — чем образованнее родители, тем 
больше шансов имеют их дети; экономический барьер — он не 
такой существенный, как принято считать, и чаще всего дейст-
вует в совокупности с каким-то другим; территориальный 
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барьер — наиболее фундаментальный, потому что с ним тяже-
лее всего бороться. В одном из регионов мы получили реко-
мендацию, согласно которой само изменение административ-
но-территориального деления может положительным образом 
отразиться на доступности качественного образования. В дру-
гом случае региональные исследователи сформулировали 
рекомендации, как с помощью кластерной модели учиты-
вать и оценивать интеграционную политику, а также оказы-
вать на нее влияние. Почти во всех регионах рекомендовали 
использовать результаты реализации кластерной методи-
ки для аттестации, лицензирования учебных заведений для 
аттестации учителей. Общий смысл рекомендаций во всех ре-
гионах сводится к тому, чтобы включать кластерные методи-
ки в программу развития системы образования, в частности, 
и социально-экономического развития региона — в целом. 
При этом каждый регион определил, с какой частотой надо 
проводить такие исследования: в селе — чаще, чем городе, 
в неблагополучных кластерах — чаще, чем в благополучных, 
и т.д.

Многие из рекомендаций по использованию результатов мо-
ниторинга связаны с проблемой информационной прозрачности 
в региональной системе образования. Кто должен быть допущен 
к полученным данным, в каком виде они должны быть представ-
лены для разных субъектов образовательного пространства — 
весьма проблематичные вопросы, вокруг которых ведется ожив-
ленная полемика. Но ясно одно: залогом самой возможности 
информационной прозрачности — что бы под этим не подразуме-
валось — является наличие выверенных и отработанных концеп-
туальных и методических средств, поскольку только с опорой на 
эти средства возможен конструктивный диалог о проблемах, под 
которыми (в отсутствие таковых средств) каждый из участников 
дискуссии понимает что-то свое. 

Поэтому самым важным результатом реализации кластерной 
модели исследования доступности качественного образования, 
по-видимому, является обретение языка описания, понятного 
для разных субъектов процесса образования и одновременно 
операционального — с точки зрения возможностей управленче-
ского регулирования.

Очень важный итог «грантовой программы»: результаты 
были получены девятью региональными группами, которые те-
перь способны выполнять весьма сложные исследовательские 
задачи. Иными словами, создалось такое пространство, в кото-
ром люди — исследователи, управленцы, журналисты и т.д. — 
говорят на одном языке. 
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* * *

Наш собственный опыт диссеминации методики мониторинга 
свидетельствует о том, что для успешной ее трансляции (помимо 
всего вышеперечисленного) необходимо создание четких инструк-
ций в алгоритмическом формате. Все процедуры должны быть 
разложены на четкую последовательность ясных шагов. При этом 
инструкцию стоит продублировать «эталонными» примерами ре-
ализации методики. 

На этом мы завершаем наш методологический экскурс. Наде-
емся, у читателя сформировалось устойчивое убеждение, что про-
цесс разработки методологии, операционализации и проектирова-
ния инструментария — необозримая стихия, имеющая несколько 
отчетливых ориентиров. Придерживаясь этих ориентиров, мож-
но спроектировать вполне пригодный инструментарий научного 
исследования; задача совершенствования методологического ис-
кусства потребует изучения большого количества специальной 
литературы, что позволит достичь и лучших результатов. Если 
такое убеждение у читателя сформировалось, то цель этой главы 
достигнута.
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ГЛАВА IV

СЛОВА И ЦИФРЫ:
ИСКУССТВО ИНТЕРПРЕТАЦИИ ДАННЫХ

Обработка данных как первый шаг 
процедуры интерпретации

Исследовательские шаги, описанные нами в предыдущих гла-
вах, — это шаги на пути от концепта к операнту, от идеи к инст-
рументу, от теоретического образа к его методическому воплоще-
нию. Воздержимся от нездоровой патетики и не станем называть 
сей путь «восхождением от абстрактного к конкретному» или «от 
единого к многому». (Хотя, действительно, процессы концептуа-
лизации и операционализации обладают обеими этими чертами: 
концепт абстрактен, оперант конкретен, базовых определений не 
может быть много, тогда как оперантам предписано, множась, до-
полнять друг друга.) Так или иначе, организация полевого этапа 
и сбора данных завершает движение из сферы теории через про-
странство методологии в область эмпирики.

Здесь нас легко упрекнуть: проблемам собственно эмпиричес-
кой работы в книге не уделено должного внимания, операцио-
нализация завершается созданием инструмента и определением 
граничных условий его применения. Как правильно организо-
вать само это применение на полевом этапе? С кем нужно догово-
риться на местах, чтобы у исполнителей не возникло трудностей 
в «поле»? Как подобрать интервьюеров и как проверить качество 
их работы? Что следует и чего не следует писать в инструкциях 
респондентам? Нужно ли распечатывать гайды фокус-групп для 
информантов, и кому не страшно делегировать проведение глу-
бинных интервью? Наконец, каковы принципы оплаты работы 
«полевиков»? Все эти вопросы мы намеренно оставляем «за кад-
ром», рискуя вызвать неодобрение читателей. Однако для такого 
шага у нас есть веские основания — дело в том, что, вступая в об-
ласть организации «поля», мы окончательно покидаем пределы 
науки и оказываемся в вотчине здравого смысла.

Всякие рекомендации в данной области обречены оставаться 
чем-то вроде житейских советов: договариваться о «поле» нужно 
с ответственными лицами, анкеты лучше печатать на листах фор-
мата А3, забивать количественные данные следует сразу в SPSS 
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(по возможности, в лицензионной версии), а расшифровку интер-
вью делать дословную, желательно с хронометражем длительных 
пауз… Жанр изложения стремительно трансформируется — текст, 
допускающий постановку собственно теоретических и методоло-
гических проблем, превращается в учебник «житейской социоло-
гии» в духе «Дейла Карнеги для исследователей»: как научиться 
договариваться с ответственными людьми, печатать анкеты, на-
нимать интервьюеров, контролировать их работу и сохранять ду-
шевное здоровье. 

При этом мы нисколько не хотим умалить ценность эмпири-
ческой работы! Вовремя прочитанный абзац с рекомендациями по 
контролю интервьюеров может сэкономить время, деньги и силы. 
Но как раз в подобной литературе недостатка сегодня нет. Мы же, 
отказываясь от «практических» и «житейских» советов по органи-
зации сбора данных, пытаемся избежать очень распространенной 
ошибки: представления социологии как одной из разновидностей 
здравого смысла, а социологического исследования — как совокуп-
ности конкретных практических действий. 

Наша принципиальная позиция состоит в следующем: логи-
ка научного познания и логика здравого смысла пересекаются 
в точке организации «поля», но не сводятся друг к другу. Имен-
но поэтому мы рассматриваем сбор данных как задачу прежде 
всего менеджерскую. Ошибки, допущенные на этом этапе, ни-
чуть не менее болезненны для исследования в целом. Однако по 
характеру своему — это ошибки административного, а не науч-
ного разума.

Итак, разработанный методический инструмент соприкоснул-
ся с эмпирическим «грунтом» и позволил получить некоторые 
результаты — в виде массивов данных, стенограмм интервью/
фокус-групп или заполненных карт наблюдения. Данные обраба-
тываются в пакетах статистических программ или (в случае сте-
нограмм) иными, менее формализованными и более изощренны-
ми средствами. Однако чем заданы вектор и граничные условия 
такой обработки? Чему подчинена сама эта процедура? Определя-
ется ли логика обработки данных самими данными?

Мы исходим из того, что обработка — это не самостоятельный 
этап исследования, лежащий между сбором эмпирического мате-
риала и его интерпретацией. Обработка «сырых» цифр и слов — 
уже неотъемлемая часть интерпретативной работы, ее первый 



139139

Обработка данных как первый шаг процедуры интерпретации 

шаг. Обсчитать материал, собранный в «поле», — значит дать его 
первичную аналитическую интерпретацию. Граничные же усло-
вия такой интерпретации закладываются еще на этапе проекти-
рования инструментария. Именно поэтому интерпретация — это 
шаг вспять, к концептам, к базовым сюжетам исследования, к его 
теоретическому истоку. Без такого шага «цифры» останутся не-
мыми, а «слова» — лишенными референта.

Далее мы проиллюстрируем этот тезис на примере обработки 
и интерпретации данных, полученных в результате применения 
в «поле» кластерной модели анализа доступности качественного 
общего образования.

Мониторинг доступности качественного 
общего образования: интерпретация результатов

В этом разделе мы проанализируем данные, собранные в ходе 
федерального и региональных исследований в 2004—2005 гг.; 
федеральное проводилось в семи регионах страны, детализиро-
ванные региональные — в трех пилотных регионах: Самарской 
и Воронежской областях и Республике Чувашия. Федеральное 
исследование включало в себя проведение обследований в шко-
лах (140 школ) и учреждениях НПО51 (70 профессиональных 
училищ и лицеев), с предварительным сбором полной статисти-
ческой информации о школах и учреждениях НПО, формиро-
ванием целевой выборки учебных заведений, а также опрос 
одиннадцатиклассников (1500 респондентов) и их родителей 
(1500), учащихся выпускного курса учреждений НПО (800 рес-
пондентов) и их родителей (800). 

Региональные исследования предусматривали обследова-
ния в школах (75 школ в каждом регионе) и учреждениях НПО 
(все училища региона), опрос девятиклассников (1000 респон-
дентов), одиннадцатиклассников (1500 респондентов) и их ро-
дителей (1500), опрос первокурсников (1000), учащихся выпус-
кных курсов учреждений НПО (1500) и их родителей (1500). 
Блок качественных исследований в пилотных регионах вклю-
чал в себя проведение фокус-групп с администраторами школ 
и училищ, преподавателями, родителями, представителями 
общественных организаций, деятельность которых связана 
с образованием; проведение глубинных интервью с родителя-
ми детей-инвалидов, специалистами по работе с одаренными 

51 Пока мы оставляем «за кадром» результаты исследования в учреждени-
ях начального профессионального образования и сосредоточимся на результа-
тах исследования в школах.
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детьми, работниками дошкольных учреждений, репетитора-
ми, работодателями.

Ранее мы описали теорию и методологию кластерной моде-
ли: группы школ, предоставляющих образование того или ино-
го «типа качества», агрегируются в «созвездия» (кластеры) по 
ключевым, коррелирующим друг с другом признакам. Нашей 
задачей на этапе обработки данных было выделение «работаю-
щих» переменных для каждого из трех параметров кластериза-
ции — «входа», «процесса» и «результата». Основные инстру-
менты такого выделения — корреляционный, регрессионный 
и кластерный анализ52. 

Построение шкалы по критерию «результата». Как по-
казал корреляционный анализ, критерии «результата» имеют 
тесные взаимосвязи между собой: все показатели значимо корре-
лируют друг с другом, за исключением доли призеров олимпиад 
в школе. Эти данные в совокупности с данными пилотного клас-
терного анализа для четырех переменных «результата» (доля 
учеников с ЕГЭ > 70, средневзвешенная величина по ЕГЭ, доля 
призеров олимпиад по школе на 100 человек, доля выпускников, 
поступивших в вуз, на 100 человек) показали целесообразность 
выделения в качестве группообразующих критериев двух инди-
каторов. Это доля выпускников, поступивших в вуз, и доля уча-
щихся с баллом ЕГЭ по математике выше 70. 

Далее была реализована следующая методика формирова-
ния групп. По каждому из двух выделенных показателей были 
рассчитаны квартили (25% группы). Преимуществами такой 
разбивки является подвижность границ классификации в за-
висимости от конкретных результатов сдачи ЕГЭ и поступле-
ния в вуз в каждом году по всему массиву обследуемых школ — 
иными словами, это относительная шкала. Кроме того, хорошо 
видно: между двумя показателями существует взаимосвязь, что 
подтверждается также наличием значимой корреляции. Нема-
ловажным преимуществом такой процедуры является возмож-
ность адекватно учесть данные школ, в которых ЕГЭ не прово-
дился, с опорой на данные о поступлении в вузы.

При этом (хотя между двумя показателями существует кор-
реляция) в ряде школ наблюдается высокая результативность 
по ЕГЭ и низкая — по поступаемости в вузы, и наоборот. Кроме 
того, между группами обнаружена значительная разница по ма-
териальной обеспеченности и статусу учебных заведений (гим-
назия, лицей, школа с углубленным изучением отдельных пред-
метов, «обычная» школа). 

52 Блестяще проведенным анализом это исследование обязано Я.М. Ро-
щиной.
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В итоге, было выделено три группы по результату обучения:
— «худшие» — низкий результат ЕГЭ и поступаемости 

в вузы;
— «средние» — средний результат ЕГЭ и поступаемости 

в вузы, или разнонаправленные результаты (низкий по 
ЕГЭ, высокий по вузам и наоборот);

— «лучшие» — высокий результат по ЕГЭ и по поступаемос-
ти в вузы.

На основании полученных данных можно сформулировать 
предварительные обобщения, характеризующие каждую из 
групп:

— «худшие» — школы, не имеющие «повышенного» статуса 
и специализации, характеризующиеся небольшим про-
центом учителей высшей категории. Большинство школ, 
принадлежащих к данной группе, — сельские, с меньшей 
численностью учащихся, они реже имеют собственный 
электронный адрес и веб-сайт, в них велик процент уча-
щихся, относящихся к группам риска или состоящих на 
учете в милиции;

— «средние» — промежуточный тип, представлен преи-
мущественно школами, не имеющими «повышенно-
го» статуса, но зачастую с наличием профильного обу-
чения;

— «лучшие» — чаще всего со статусом гимназии, профиль-
ным обучением или углубленным изучением предмета. 
Как правило, предоставляют дополнительные образова-
тельные услуги, характеризуются высоким процентом 
учителей высшей категории. Довольно высока доля вне-
бюджетного финансирования, обеспеченность книгами 
в библиотеке и т.д.

Построение шкалы по качеству «процесса» и «входа». 
Прежде всего, был произведен отсев переменных, имеющих 
малую вариацию, поскольку такие переменные не являются 
информативными. Далее, на основании регрессионного ана-
лиза сделаны выводы относительно влияния на «результиру-
ющие» переменные некоторых характеристик школ. Анало-
гично процедуре выделения переменных, характеризующих 
«результат», были выделены переменные, характеризующие 
«процесс» обучения, после чего на основании результатов рег-
рессионного, корреляционного, а также кластерного анализа 
принято решение в качестве переменных для первичной груп-
пировки выбрать следующие: наличие у школы «повышенно-
го» статуса; наличие профильного обучения или углубленно-
го изучения предметов (назовем это «специализацией»); доля 
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учителей высшей категории (больше или меньше медианного 
значения — 16,2%).

Комбинация этих параметров позволила выделить следую-
щие группы школ: 

— школы, не имеющие ни «повышенного» статуса, ни специ-
ализации, с низкой долей учителей высшей категории; 

— школы, не имеющие ни «повышенного» статуса, ни специ-
ализации, с высокой долей учителей высшей категории;

— школы, имеющие или «повышенный» статус, или специа-
лизацию, с низкой долей учителей высшей категории;

— школы, имеющие или «повышенный» статус, или специа-
лизацию, с высокой долей учителей высшей категории;

— школы, имеющие и «повышенный» статус, и специали-
зацию, в подавляющем большинстве имеющие высокую 
долю учителей высшей категории.

Таким образом, аналитически выделены группы по пара-
метрам «результата» и «процесса». Особенности региональ-
ной выборки (а именно — минимальный возможный размер 
первичных групп), как показало пилотное исследование, не 
позволяет выделить аналогичные группы по показателям 
«входа». В связи с этим соответствующие индикаторы задейст-
вуются только на этапе описания кластеров, а не на этапе их 
выделения.

Нетрудно заметить, как при столкновении с «реальностью» 
(сколь бы многозначно ни было это слово), красивая и логически 
консистентная концептуальная схема начинает «дребезжать». 
Формула, в которой характеристики школы как объекта описа-
ния суть производные от трех типов параметров — описывающих 
«вход», «процесс» и «результат» обучения, — состоятельна лишь 
теоретически. Эмпирически же мы не находим таких доступных 
нам характеристик «входа», которые коррелировали бы с харак-
теристиками «процесса» и «результата». А значит — располо-
жить наши единицы анализа (школы) в трехмерном пространстве 
признаков не удастся, придется довольствоваться двухмерным. 
Показатели же «входа» (характеризующие поступление в учебное 
заведение) нам придется использовать как вспомогательные на 
этапе построения объяснительной модели.

...Итак, в нашем распоряжении — группообразующие фак-
торы и два соответствующих им набора групп (по характеристи-
кам «процесса» и «результата»). 

Первичные кластеры образуются скрещением этих наборов. 
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Итоговая картина кластеризации

Группы по «процессу»

Группы по «результатам»

«худшие» «средние» «лучшие»

1 2 3

1 Школы, не имеющие ни стату-
са, ни специализации

1 2

2 Школы, имеющие или статус, 
или специализацию, с низкой 
долей учителей с высшей 
категорией

3 4

3 Школы, имеющие или статус, 
или специализацию, с высо-
кой долей учителей с высшей 
категорией

5 6

4 Школы, имеющие и статус, 
и специализацию, в подавля-
ющем большинстве имеющие 
высокую долю учителей с вы-
сшей категорией

7 8

Среди этих кластеров выделяются два вида. К первому отно-
сятся 1, 4, 5, 8, расположенные по диагонали. Параметры этих 
кластеров (далее мы будем называть их нормальными) отража-
ют прямую зависимость качества результата обучения от качес-
тва его процесса. Остальные четыре кластера отклоняются от 
диагонали, что отражает отличия от доминирующей тенденции 
и позволяет охарактеризовать их как аномальные.

Опишем каждый кластер более подробно. Кластер № 8 по 
совокупности показателей является «элитным». Это располо-
женные в областных центрах (56%) элитные гимназии и лицеи, 
выпускникам которых почти всегда гарантировано поступление 
в вуз. 80% школ, входящих в данный кластер, имеют договор-
ные отношения с вузами. Здесь в три раза больше, чем в любой 
средней школе, призеров олимпиад и заметно выше доля уча-
щихся выпускных классов, пользующихся платными дополни-
тельными услугами.

Кластер № 7 — из числа «аномальных». Будучи идентич-
ным «элитному» по формальным показателям «процесса», он 
принадлежит к средней группе по итогам обучения. Это кластер 
гимназий и лицеев, не нацеленных на результат (т.е. не стре-
мящихся любой ценой обеспечить конкурентоспособность своих 
выпускников в будущем). Доля поступивших в вуз примерно на 
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треть меньше, чем в кластере № 8, зато здесь довольно высокие 
показатели материально-технической базы, и школы реже нуж-
даются в капитальном ремонте.

Кластер № 6 также является «аномальным». Уступая двум 
предыдущим по характеристикам «процесса», он имеет весьма 
высокие показатели по итогам обучения. Школы, относящиеся 
к этому кластеру, распространены прежде всего в мегаполисах 
(37%) и областных центрах (42%) и с точки зрения результатов 
почти не уступают «элитным». Около 70% имеют договорные 
отношения с вузами, почти в 80% — ведется углубленное изуче-
ние ряда предметов. Школы весьма хорошо финансируются из 
внебюджетных источников, что при умелом управлении сказы-
вается на результатах. По этим показателям, как и по многим 
другим, данный кластер (вместе с № 7 и № 8) образует замкну-
тую нишу.

Кластер № 5 характеризуется «средними» показателями 
результатов обучения, представлен школами, имеющими повы-
шенный статус или специализацию, а также высокую долю учи-
телей высшей педагогической категории. Школы этого кластера 
практически равномерно распределены по типам населенных 
пунктов.

Кластер № 4 — еще один «срединный» кластер, представ-
ленный школами, имеющими «повышенный» статус или спе-
циализацию, однако в отличие от кластера № 5 доля учителей 
высшей педагогической категории здесь невысока. Школы со-
средоточены в основном в областных и районных центрах, реже 
встречаются в поселках городского типа и селах.

Кластер № 3 — «аномальный» кластер, демонстрирующий 
неоправданно низкие результаты на фоне таких формальных по-
казателей качества процесса обучения, как статус и специализа-
ция. Итоги выпусков: доля поступивших в вузы — менее одной 
трети; лишь 6% учащихся набирают более 70 баллов ЕГЭ.

Кластер № 2 при низких показателях статусности и отсутст-
вии специализации демонстрирует сравнительно высокий уро-
вень результативности, вследствие чего классифицируется как 
«аномальный». Доля учеников с результатом ЕГЭ выше 70 бал-
лов уступает лишь трем ведущим кластерам. Доля поступивших 
в вуз достигает 70%. Данный кластер объединяет «простые» 
школы, распространенные во всех типах населенных пунктов. 
Относительно высокие результаты (в сравнении с уровнем «про-
цесса») обусловлены компенсаторными механизмами, к кото-
рым учащиеся прибегают помимо школьной программы. 

Кластер № 1, также имеющий низкие показатели статусности 
и где тоже нет специализации, по уровню результативности сбли-
жается с кластером № 3. Здесь рекордно низкая доля учащихся 
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с результатами ЕГЭ выше 70 баллов, а также доля призеров олим-
пиад. Кластер № 1 имеет территориальную специфику: 46% 
школ — сельские, расположенной в мегаполисе — ни одной. Поч-
ти 70% школ нуждаются в капитальном ремонте, что заметно бо-
лее высокий показатель, чем в среднем по выборке. Этот кластер 
объединяет самые проблематичные учебные заведения. На фоне 
стандартного финансирования наблюдается крайне низкий уро-
вень обеспечения учебного процесса. Едва ли можно говорить 
о целенаправленной стратегии школ, входящих в данный клас-
тер, как и об осознанной управленческой политике.

Последовательность шагов в процессе обработки и интерпрета-
ции данных не является произвольной. Но она не является и про-
изводной от обрабатываемых данных (к этому тезису мы вернемся 
чуть позже). Можно сказать: собранная информация действитель-
но влияет на предпочтение аналитиком того или иного алгоритма 
ее обработки, однако «генеральную линию» задает концепция. 
Так, мы зафиксировали в концепции, что изучаем «доступность 
качественного», а не «качество доступного» образования. По-
этому кластеризация проводилась по критериям качества (хотя 
после опубликования результатов исследования мы неоднократ-
но отклоняли предложение «прокластеризовать школы теперь по 
критерию доступности» — полученные нами данные этого сделать 
не позволят, они собирались в другом концептуальном формате). 
Поскольку доступность образования определяется в концепции 
как «предикат второго порядка», т.е. как нечто атрибутируемое 
«качеству», на следующем этапе исследования нам необходимо 
проанализировать доступность с точки зрения барьеров, препятст-
вующих его получению, атрибутировав эти барьеры выделенным 
кластерам школ.

…Ключевая характеристика всякого барьера — его высота, 
т.е. степень выраженности. Высота определяется по вероятнос-
ти успешного начала (барьер на «входе») и завершения обуче-
ния («внутренний» барьер) ребенком, не обладающим ресурсом 
для преодоления этого барьера. Например, если в школе того 
или иного кластера у 100% учащихся доход на одного человека 
в семье существенно превышает средние показатели, то шансы 
ребенка из «небогатой» семьи получить образование в данной 
школе стремятся к нулю. Это иллюстрация предельно высокого 
барьера. Барьеры, характерные только для группы «сильных» 
кластеров, мы далее будем называть инвариативными — они 
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тем выше, чем лучше образование. Здесь наблюдается обратная 
зависимость между качеством и доступностью образования: чем 
оно «качественнее», тем оно менее доступно. Барьеры, проявля-
ющиеся в отдельных кластерах школ независимо от уровня ка-
чества образования, будем называть специфическими.

Социокультурный барьер — яркий пример инвариативного 
барьера. Существует жесткая зависимость между уровнем ка-
чества школьного образования и такими показателями, как об-
разование родителей, сфера их занятости, должность. В школах 
самого слабого кластера всего 28—29% родителей имеют высшее 
образование, в элитном кластере — 77—80%. Для ребенка, чьи 
родители не имеют высшего образования, вероятность оказаться 
в школе кластера № 8 составляет около 20% (рис.4.1). 

Рисунок 4.1
Социокультурный барьер: образование родителей 

Следующий индикатор социокультурного барьера — сфера 
занятости родителей. Если в школах кластера №1 в промыш-
ленности заняты почти две трети отцов, то в кластере лучших 
гимназий их 40%. В науке, образовании и здравоохранении за-
няты 36% матерей учащихся «лучших» гимназий (средняя ве-
личина показателя — 27%), в сфере услуг — 17% (средняя ве-
личина — 29%). 

Третий индикатор — должность родителей. Чем лучше пре-
доставляемое школой образование, тем меньше в ней детей, чьи 
матери заняты физическим трудом. Эта цифра снижается с 39% 
в кластере № 1 до 8% в кластере № 8. Должность отца — не менее 
важный показатель. Если в школах кластера № 1 2% отцов — 
руководители предприятий, а 57% — рабочие, то в школах 
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кластера № 8 11% отцов — руководители (что более чем в два 
раза превышает среднюю величину) и 12% — рабочие (что ниже 
средней величины почти втрое). 

Территориальный барьер — другой яркий пример инвари-
ативного барьера (см. табл. 19, табл. 20). Первый его индика-
тор — тип поселения. Большинство «сильных» школ располо-
жены в мегаполисах и областных (краевых, республиканских) 
центрах. Напротив, «обычные» школы с невысокими результа-
тами обучения находятся преимущественно в селах, поселках 
городского типа, и райцентрах и практически никогда — в ме-
гаполисах. Анализ данных всероссийского опроса позволяет за-
ключить, что шансы ребенка, проживающего в селе или поселке 
городского типа, учиться в школе кластеров № 6 или № 8 стре-
мятся к нулю (рис. 4.2).

Рисунок 4.2
Территориальный барьер: расположение школ

Значимый показатель — находится ли школа в том же насе-
ленном пункте, где живут родители ребенка. Этот показатель 
практически не коррелирует с качеством образования. Неза-
висимо от кластера школы всего около 8% детей обучаются за 
пределами места проживания их родителей. Зона территори-
альной доступности для 92% учащихся ограничивается мес-
том их проживания. Необходимость пользоваться транспортом 
и большие временные затраты на дорогу — отличительные чер-
ты «сильных» школ. Прямым коррелятом качества образования 
является потенциал мобильности учащихся, включающий все 
возможности перемещения (т.е. преодоления территориального 
барьера), необходимые для этого ресурсы и субъективную готов-
ность «ехать за качеством».

Такая субъективная готовность — особое основание террито-
риальных препятствий. Это, по сути, характеристика восприятия 
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барьера как барьера. В среднем около 60% учащихся и их роди-
телей при выборе школы ориентируются на близость к дому. 
В кластерах № 1 и № 2 эта причина более значима (68—69% оп-
рошенных), тогда как в «сильных» кластерах доля тех, для кого 
важно расстояние от дома до школы, снижается до 35%. Значи-
мость месторасположения — резко дифференцирующий признак, 
отделяющий «сильные» кластеры школ от остальных.

Наиболее проблематичная ситуация обнаруживается в тех 
случаях, когда родители лишены возможности выбора учебного 
заведения — в их населенном пункте другой школы просто нет. 
Чтобы преодолеть барьер, им нужно приложить экстраординар-
ные усилия (например, купить автомобиль и каждый день возить 
ребенка в райцентр). В подобной ситуации безальтернативного 
выбора школы оказались в среднем 17% опрошенных. Их доля 
колеблется от 39% в кластере № 1 до 0% в кластере № 8. «Залож-
никами места жительства» чаще оказываются сельские жители, 
вынужденные отдавать детей в заведомо «слабые» школы.

Экономический барьер — также явно выраженный инва-
риативный барьер. В школах кластера № 1 30% учащихся и их 
родителей заявляют, что «денег хватает только на самое необхо-
димое»; в школах кластера № 8 таких всего 13%. Если в школах 
кластера № 1 компьютер есть в 38% семей, то в школах класте-
ров № 6 и № 8 он имеется у 87% опрошенных. Показательно, что 
у учащихся школ кластера № 7 — то есть «не ориентированных 
на результат гимназий», компьютеры встречаются реже (76%), 
чем у учащихся кластера № 6 — обычных, ориентированных на 
результат школ.

Рисунок 4.3
Экономический барьер: платность образования
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Один из ключевых факторов экономического барьера — 
плата при обучении в школе. «Полностью платным» назвали 
обучение в своей школе менее 1% опрошенных в кластере № 1 
и около 7% — в № 8. Такой тип барьера встречается исключи-
тельно в школах кластеров № 7 и № 8, т.е. в гимназиях с разной 
результативностью обучения. В кластерах № 1—5 «плата за до-
полнительные предметы» встречается редко (менее 6% случа-
ев). В кластере № 6 эту форму оплаты назвали 13% родителей, 
а в кластерах № 7 и № 8 — 19% и 20% соответственно. Наиболь-
шее распространение получили сборы «на ремонт школы» и «на 
подарки». Однако никакой зависимости от качества образова-
ния здесь нет. Полностью бесплатным считают получаемое обра-
зование 40% опрошенных в кластере №1 и 11% опрошенных — 
в № 8 (рис. 4.3).

Чем лучше предоставляемое школой образование, тем боль-
ше вероятность того, что его получению препятствует опреде-
ленная форма платности: от оплаты факультативных предметов 
и дополнительных услуг до платы при поступлении.

Коридор интерпретации: 
«логика цифр» и «логика понятий»

В предложенном фрагменте исследования доступности качест-
венного образования процедура анализа эмпирических данных 
описана детально, хотя и не полно (мы не стали приводить всю ин-
терпретацию, чтобы не злоупотреблять вниманием читателя, — 
в полной типологии факторов, снижающих доступность образова-
ния, описываются также институциональный, информационный 
и мотивационный барьеры). Задействованная здесь кластерная 
модель — весьма сложная аналитическая конструкция: класте-
ризация школ и атрибутирование им определенного «профиля 
доступности» требует ряда методических решений и множества 
аналитических операций.

В некоторых отношениях описанный выше анализ данных 
напоминает игру в шахматы: принятие решения и его реализа-
ция «на доске» (в нашем случае — «на массиве») предопределя-
ет выбор последующих действий, расширяя или сужая коридор 
возможностей социолога-аналитика. (Хотя, конечно, в анализе 
данных — в отличие от профессиональных шахмат — операции 
реверсивны: всегда можно взять ход назад.) Приведенная выше 
последовательность аналитических ходов аналогична записи 
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сыгранной партии — от первых операций по построению шкал 
качеств «результата» и «процесса» до определения степени выра-
женности каждого из барьеров в каждом из кластеров. И так же 
как в шахматной партии, успешные комбинации требуют жертв: 
ни одна аналитика не обходится без отброшенных — хотя и заман-
чивых — возможностей (в данном случае пришлось пожертвовать 
шкалой «входа» и многими десятками хитроумных показателей, 
обнаруживших, к нашему глубочайшему сожалению, низкую ва-
риативность).

В основе аналитической интерпретации всегда лежит упроще-
ние, редукция, отказ от богатства и многообразия с таким тру-
дом собранных данных. Устойчивая 8-кластерная модель оценки 
качества образования — та «комбинация», ради которой и были 
принесены эти «жертвы».

Метафора шахматной игры позволяет нам провести еще одно 
очень важное для понимания природы интерпретации различие. 
Возможности действия, открывающиеся перед «игроком», безу-
словно, определены решениями, принятыми и реализованными 
ранее, с самого первого хода. Коридор этих возможностей детер-
минирован «ресурсами», находящимися в распоряжении «игро-
ка»; применительно к эмпирическим данным такими ресурсами 
являются в том числе и средства математической обработки — 
описательная статистика, регрессионный, корреляционный, 
кластерный анализ; без них последовательная работа с эмпи рикой 
невозможна. Но было бы ошибкой считать, что «коридор интер-
претации» задан только этими — по сути техническими — пре-
делами. Помимо «цифр» и средств их обработки, интерпретация 
жестко ограничена базовыми допущениями исследовательской 
модели. Иными словами, еще до того, как сделан первый «ход» 
и отброшены первые возможности, предел этих возможностей 
положен самими правилами игры и исходной расстановкой фи-
гур. Ограничения, накладываемые на интерпретацию концепту-
альной рамкой исследования, не менее жестки, чем ограничения 
чисто аналитические, обусловленные процедурами обработки 
и анализа данных.

Надо сказать, этот тезис не бесспорен. В картине мира у серь-
езных специалистов по анализу данных бытует любопытный пер-
сонаж — «бессовестный интерпретатор». Обладая безграничной 
фантазией, он делает выводы «о чем угодно на каком угодно ма-
териале», и только следование незыблемым стандартам работы 
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с данными удерживает интерпретацию на грани вменяемости. 
Если бы не эта неумолимая «логика цифр», социология утонула 
бы в «словах» — ничем не подкрепленных суждениях и фантас-
тических домыслах, когда качество результата исследования оп-
ределяется «…лишь интерпретационными способностями иссле-
дователя» (якобы беспредельными) и «…верифицируется лишь 
критерием “правдоподобности”, что целиком находится в руках 
исследователя»53. Не допустить такого вербального «беспреде-
ла» — задача аналитика, вооруженного всем арсеналом средств 
математической статистики.

Мы покривили бы душой, сказав, что «бессовестный интерпре-
татор» является не более чем плодом фантазии специалистов по 
анализу данных. Мысль о реальности этого персонажа периоди-
чески посещает тех, кто вынужден читать в больших количествах 
драфты исследовательских отчетов. Однако трудно согласиться 
и с приведенной выше фундаментальной установкой: «слова — 
ничто, цифры — все». Неудовлетворительными нам кажутся два 
следствия из этого тезиса:

— единственным критерием достоверности интерпретации 
данных является жесткая «привязка» к процедурам их ма-
тематического анализа. Иными словами, гарантом истин-
ности социологического суждения полагается его математи-
ческое обоснование;

— интерпретация строится на постоянном ограничении фанта-
зии интерпретатора «упрямыми цифрами», кроме них, нет 
другого «якоря», нет иного критерия оценки.

Первое следствие кажется нам теоретически ошибочным: если 
гарантом истинности социологического суждения является мате-
матическая процедура, значит, само социологическое суждение 
не может быть ни истинным, ни ложным — таковым его делает 
правильность математической обработки лежащих в его основе 
данных. Такое допущение упраздняет автономию социологиче-
ского знания, представляя его не более чем «придатком» матема-
тического обоснования.

Представим на минуту, что гарантом верности медицинского 
диагноза является его «привязка» к астрологическому прогнозу 

53 Крыштановский А.О. «Кластеры» на «факторах» — об одном распро-
страненном заблуждении // Крыштановский А.О. Анализ социологических 
данных. М.: Издательский дом ГУ ВШЭ, 2006. С. 279.
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больного, а гарантом истинности математического доказательст-
ва — партийная принадлежность математика. Конечно, социология 
не отстоит так же далеко от математического анализа, как медицина 
от астрологии, и все же вынос критерия достоверности социологи-
ческой интерпретации за скобки собственно социологической дис-
циплины чреват сходными последствиями: сама социология оказы-
вается маргинальной разновидностью математической статистики.

Второе следствие представляется сомнительным по соображени-
ям прикладного характера. Сказать, что кроме «упрямых цифр» 
у социологической интерпретации нет других связей с реально-
стью, что сама интерпретация принадлежит миру фантазий и лишь 
конкретные данные возвращают ее «на землю» — значит объявить 
социологическое воображение интерпретатора вне закона. Получа-
ется, что в воображении нет ничего от «реальности», а само оно — 
порождение индивидуальных вкусовых предпочтений или поли-
тической/идеологической ангажированности. Это воображение 
(предположительно) и является причиной «выводов о чем угодно 
на каком угодно материале». Отсюда заключение: интерпретация 
полученных данных — производная от самих данных, и именно из 
«цифр» выстроены стены коридора интерпретации.

Однако на примере приведенного фрагмента исследования до-
ступности образования видно, что за многочисленными аналити-
ческими ходами и решениями стоят не цифры (действительно, 
весьма «упрямые»), а слова — точнее, два слова-концепта: клас-
теры и барьеры. Понятие «кластер» для обозначения группы 
школ, предоставляющих образование одного «типа качества», 
было использовано до кластерного анализа; оно предшествовало 
сбору данных. Получившаяся в итоге 8-кластерная модель оцен-
ки качества школьного образования — результат аналитической 
шахматной игры, но использование кластерной логики для опре-
деления качества — решение не методическое, а фундаментально-
теоретическое (оно вытекает непосредственно из выбранной кон-
цептуальной модели).

То же касается и барьеров. Анализ препятствий, которые пре-
граждают путь к получению образования определенного качест-
ва ребенку, не обладающему тем или иным ресурсом, обусловлен 
не самими данными, а исходными концептуализациями. Сбору 
эмпирического материала предшествует возможность говорить 
на «языке кластеров» о качестве образования и на «языке барье-
ров» — о его доступности. 
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Не снижают ли предлагаемые нами тезисы ценность аналитичес-
кой работы с данными? Отнюдь нет. Мы лишь настаиваем на том, 
что логика цифр — не единственное основание коридора интерпре-
тации, второе его основание — логика концептов, логика выбран-
ного теоретического языка описания. Интерпретация не является 
строгой наукой (какой ее хотели бы видеть аналитики-позитивис-
ты), но она не является и порождением индивидуального потока 
сознания. Интерпретатор — не шаман, получающий знание непос-
редственно из высших сфер. Он ограничен в своей интерпретации 
дважды: с одной стороны, полученными данными и правилами их 
обработки (назовем это требование эмпирической сообразностью), 
с другой — выбранной концептуальной схемой и языком описания 
(требование концептуальной сообразности). Именно поэтому во-
ображение интерпретатора — отнюдь не «в его руках».

Требование сообразовываться с исходной, зафиксированной 
в концепции перспективой рассмотрения своего предмета одновре-
менно ограничивает и питает воображение социолога. Отказывая 
интерпретатору в праве на «фантазии», позитивистски ориентиро-
ванные аналитики забывают о том, что воображение — не безоснов-
но: это всегда преобразование, совершаемое по правилам конкретно-
го языка. Собственно, определение социологической интерпретации 
именно таково — преобразование эмпирически полученных данных 
по правилам избранного теоретического языка. Или, говоря слова-
ми Л. Хендерсона (кстати, учителя и наставника самого влиятельно-
го теоретика ХХ века — Толкота Парсонса): «Факт есть высказыва-
ние об опыте в категориях концептуальной схемы» 54.

Еще раз свяжем данное утверждение с метафорой шахматной 
игры: всякий ход в партии детерминирован, как минимум, дваж-
ды — ситуацией на доске и правилами игры (правилами «шахматно-
го языка»). Например, конкретная рокировка, безусловно, связана 
с положением на доске: игрок принимает решение рокироваться, 
исходя из анализа сложившейся ситуации; чтобы ход совершился, 
король и ладья должны занимать определенное положение по от-
ношению друг к другу и т.п. Но — помимо всего прочего — в языке 
шахмат должно существовать само правило рокировки. И тогда этот 
конкретный ход можно рассмотреть как преобразование «данных» 
(фигур и их отношений) по правилам языка шахмат.

54 Henderson L.J. Pareto’s general sociology. A physiologist’s interpretation. 
Cambridge (Mass ) Harvard University Press, 1935.
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Должна ли интерпретация быть в большей мере «концепто-
сообразной» (отсылая к концепции) или «эмпирикосообразной» 
(отсылая к таблицам с данными)? Сама такая постановка вопроса 
некорректна. (Должен ли ход в шахматах быть сделан «больше по 
правилам» или «больше по ситуации»?) Если интерпретация не 
отвечает хотя бы одному из этих условий, она не имеет права на 
существование. Если не удовлетворено требование эмпирической 
сообразности — интерпретация лишается достоверности (это как 
раз случай «бессовестных интерпретаторов»). Если же не удовлет-
ворено требование концептуальной сообразности, она утрачивает 
право называться интерпретацией. 

Другой вопрос: не загоняет ли нас требование концептуальной 
сообразности в известную ловушку — «на выходе то же, что и на 
входе»? Ведь если язык кластеров предшествует данным о класте-
рах, а язык барьеров — знанию этих барьеров, собранные данные 
оказываются как бы на вторых ролях, лишь наполняя заранее вы-
кованные для них понятия. 

Однако это не так. Дело в том, что теоретический язык не су-
ществует в параллельной, внеэмпирической реальности. Новые 
понятия и логические конструкции встраиваются в концептуаль-
ные рамки по мере интерпретации полученных данных. На базе 
проведенного анализа и интерпретации может возникнуть необ-
ходимость в радикальном пересмотре исходного теоретического 
языка и выбранной концептуальной модели объекта исследова-
ния. Тогда меняются не только «ситуация на доске», но и «пра-
вила игры». (В отличие от шахмат, где правила предустановле-
ны и трансцендентны конкретной игре, в исследовании правила 
трансформируются в «игре» и существуют с ней нераздельно.)

Далее мы продолжим работать с материалами мониторинга до-
ступности качественного общего образования, чтобы рассмотреть 
специфику такого развития теоретической схемы в процессе ин-
терпретации полученных эмпирических данных.

Мониторинг доступности качественного общего 
образования: интерпретация результатов — II

Выше (на материалах всероссийского опроса и региональ-
ных пилотных обследований) мы описали типологию барьеров, 
препятствующих получению качественного общего средне-
го образования. Каждый из этих барьеров имеет свою высоту 
и инвариативность, каждый опирается на целый ряд факторов, 
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наличие/отсутствие которых «катализирует» или «ингибиру-
ет» неравенство жизненных шансов. Так, высокая мотивация 
к получению образования оказывается фактором, нивелирую-
щим значительную часть объективно существующих барьеров. 
Хорошая осведомленность родителей о способах преодоления 
барьеров, ограничивающих доступность высококачественного 
образования для их детей, способствует выбору оптимальной 
образо вательной стратегии и минимизации рисков.

Именно поэтому мало указать на факторы, препятствующие 
доступности того или иного типа качественного образования. 
Недостаточно описать иерархию барьеров, выявив для каждого 
«типа качества» обучения соответствующий «тип контингента» 
учащихся (например: получить высококачественное образова-
ние в школах кластера № 8 больше возможностей у тех детей, 
чьи родители имеют высшее образование, заняты на негосударст-
венных предприятиях, являются квалифицированными специ-
алистами, материальное положение которых выше среднего). 
Для полноты картины необходимо также обозначить границы 
возможностей — пределы, в которых мотивированность, осве-
домленность и рациональное планирование повышают доступ-
ность качественного общего образования.

Важнейшим элементом образовательной активности яв-
ляется выбор учебного заведения. Помимо объективных воз-
можностей (скажем, территориальной доступности) и ресурсов 
семьи (например, потенциала мобильности) этот выбор обус-
ловливает доминирующая установка, ориентация учащихся 
и их родителей на те или иные атрибуты школы. Каковы эти 
атрибуты?

59% опрошенных при выборе школы ориентируются на ее 
близость к дому — это наиболее значимая причина из всего спис-
ка. 29% респондентов утверждают, что основанием для выбора 
послужили «хорошие учителя». Для 25% значимым оказалось 
«отсутствие платы за обучение». 18% отметили в качестве при-
чины выбора «хорошую подготовку в вуз». 17% ориентируются 
на «престиж» школы, 9% — на наличие в ней специализации. 
Как показал опрос, характеристики процесса обучения слабо 
влияют на такой выбор. Например, наличие в школе хорошей 
материально-технической базы (помещений, мебели, компью-
теров, Интернета и пр.) в среднем заинтересовало не более 7% 
опрошенных. Также малозначимым оказался параметр «хоро-
ший контингент учащихся» — он интересует не более 7% рес-
пондентов. Еще один любопытный факт: легкость поступления 
не является значимым основанием для выбора школы; среднее 
значение данного параметра — 6%, притом ни один из учащих-
ся гимназий кластера № 8 не указал на эту причину.
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Анализ кластерного распределения полученных результатов 
обнаруживает исключительно интересные соотношения. Более 
всего в зависимости от кластера школы находятся те установки, 
которые условно можно назвать установками на качество и ус-
тановками на доступность. 

Ориентация на качество более всего характерна для уча-
щихся (и их родителей) «сильных» кластеров. Она проявляется 
в предпочтении всем остальным параметрам учебного заведе-
ния «наличия специализации» (в кластере № 8 на эту причину 
указывают 41% респондентов при среднем значении показате-
ля 9%) и «хорошей подготовки в вуз» — 42% при средних 18% 
(рис. 4.4). Третий значимый для учащихся школ этого класте-
ра критерий — «престиж» (43% при среднем показателе 17%), 
однако «установка на престиж» не тождественна «установке на 
качество» и требует особого рассмотрения.

 Рисунок 4.4
Установка на качество при выборе школы

Любопытно, что такая причина, как «хорошие преподавате-
ли», не является специфическим индикатором «установки на 
качество» — на нее ориентируется около трети родителей и уче-
ников независимо от кластера.

Что же касается другой установки — ориентации на доступ-
ность, то она свойственна учащимся школ «слабых» кластеров 
и не выражена у учащихся «сильных» гимназий. Например, 
самый яркий индикатор «установки на доступность» — выбор 
школы по критерию ее близости к дому. В кластере № 1 на этот 
параметр ориентируются 68% опрошенных, а в № 8 — в два раза 
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меньше. Показатель «бесплатности» в «слабом» кластере также 
существенно более значим, чем в «сильном» — 34% против 3% 
(рис. 4.5).

Рисунок 4.5
Установка на доступность при выборе школы

Итак, главные причины, обусловливающие выбор в поль-
зу «сильной» школы, — это престиж, наличие специализации 
и хорошая подготовка в вуз. Выбор «слабой» школы, как прави-
ло, мотивирован близостью к дому и отсутствием платы. Спе-
циализация и подготовка в вуз беспокоят учащихся «слабых» 
школ почти столь же мало, как учащихся «сильных» школ — 
отсутствие платы за обучение (3%) или легкость поступления 
(0%). Этот факт ожидаем и предсказуем, но, несмотря на свою 
тривиальность, позволяет сделать важный вывод об осознанно-
сти выбора того или иного учебного заведения. Родители, выби-
рая школу, по большей части получают то, на что рассчитывают. 
Или то, что могут себе позволить.

В приведенном фрагменте анализа есть уязвимое место, кото-
рое, впрочем, легко обнаруживается в любом социологическом 
исследовании поведенческих установок. Мы никогда не можем 
с уверенностью сказать, в какой мере наличие той или иной 
установки у респондента действительно мотивирует его к со-
вершению тех или иных поступков. Этот парадокс, получив-
ший в социальной психологии название «парадокса Лапьера»55, 

55 La Piere R. Attitude versus action // Fishbein M., John N. (Eds.) Attitude 
Theory and Measurement. N.Y., 1967. 
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неоднократно подтверждался данными экспериментальных ис-
следований: людям свойственно декларировать одно, а делать дру-
гое, между словами и действиями зачастую лежит пропасть. Но 
в отличие от психологов, располагающих таким мощным средст-
вом измерения этой пропасти, как лабораторный эксперимент, 
социологам в большинстве случаев не удается дотянуться сквозь 
слова к поступкам. Мы не можем провести эксперимент и прове-
рить, действительно ли родители отдали своего ребенка в заведомо 
заурядную школу, руководствуясь соображениями доступности 
(или же эти соображения появились post factum, как оправдание 
уже совершенного выбора). Однако мы, в частности, можем зафик-
сировать расхождение в самих установках, замерить их неконсис-
тентность и выявить в итоге степень их декларативности. Приве-
дем пример с установками на комфорт и здоровье учащихся.

…В ходе опроса у родителей интересовались, важны ли для 
них доброжелательность учителей, их готовность помочь, 
хорошее отношение к детям. На этот фактор обучения как на 
значимый указали всего 2—3% респондентов в регионах и 9% 
по России. Результаты общероссийского опроса свидетельству-
ют, что для родителей гимназистов данный аспект учебы отно-
сительно менее важен, чем для родителей учащихся из других 
школ (6%, тогда как в «обычных» школах до 13%). Вместе с тем 
крайне редко респонденты указывали на такие факторы, как на-
личие условий для сохранения здоровья детей (по России менее 
2%, в регионах — практически никто), а то, чтобы в школе де-
тей не перегружали учебой, беспокоит и вовсе менее 2% . 

Может сложиться ощущение, что «комфортное проживание 
жизненного этапа» вообще не является для родителей ни значи-
мым критерием выбора школы, ни существенным индикатором 
качества обучения в ней. Однако, отвечая на вопрос о том, какие 
параметры более всего характеризуют высокое качество обуче-
ния, 72% родителей назвали «создание такой обстановки, что-
бы ребенок с удовольствием ходил в школу». Для них, судя по 
ответам, важно, чтобы реализовывались принципы сохранения 
и улучшения здоровья детей (67% опрошенных). Существенно 
отсутствие перегрузки детей учебой, что отмечают в среднем 
38%. Весьма значимым оказалось то, есть ли в школе подростки 
с дурными наклонностями (очень важен это параметр для 59% 
опрошенных). На высокую потребность в хорошей, доброжела-
тельной атмосфере в классе указывают 66% опрошенных. При-
веденные оценки различных характеристик учебного процесса 
не зависят от кластеров, к которым относятся школы.



159159

Коридор интерпретации: «логика цифр» и «логика понятий» 

Налицо парадоксальная двойственность ответов. Говоря 
о критериях качества обучения, родители предъявляют серьез-
ные требования к организации учебного процесса, к атмосфере 
учебы и учебной нагрузке. Но ни один из этих критериев не яв-
ляется значимым в выборе образовательной стратегии. Такую 
декларативность лишь отчасти можно объяснить традиционным 
разведением абстрактного и конкретного уровней ответа респон-
дента («вообще» значим комфорт, но «в частности» — престиж 
школы и поступление в вуз). Так или иначе, установки на каче-
ство процесса слишком декларативны, чтобы можно было гово-
рить о значимости этой ориентации. Сами родители, обсуждая 
будущее своего ребенка, под качеством подразумевают в первую 
очередь качество результата. 

Что касается удовлетворенности качеством образования, 
то оценки самих учащихся близки, независимо от того, к ка-
кому кластеру принадлежат школы. Распределения ответов 
одиннадцатиклассников вообще не обнаруживают зависимости 
от кластеров. В среднем по трем выборкам абсолютно удовлет-
ворены образованием до 29% опрошенных; немногим больше 
(до 31%) — скорее удовлетворены, 41% — удовлетворены лишь 
частично; скорее не удовлетворены — 4%; полностью не удов-
летворены — менее 1%. 

Ответы родителей более пессимистичны. Так, в общероссийс-
ком опросе только 16% родителей указали, что абсолютно удов-
летворены образованием, которое получает их ребенок. При этом 
чем кластер «лучше», тем выше доля родителей, удовлетворен-
ных образованием детей (от 10% в «обычных» школах с низки-
ми показателями до 27% в результативных гимназиях).

Чем именно обусловлена удовлетворенность? Родители уча-
щихся школ «сильных» кластеров чаще называют такие ком-
поненты обучения, как наличие углубленных программ по ряду 
предметов, наличие факультативов и дополнительных занятий, 
профессионализм преподавателей. Удовлетворенность родите-
лей учащихся «слабых» школ менее дифференцирована. Для 
них в равной степени важны и атмосфера на занятиях, и профес-
сионализм преподавателей, и материально-техническая база.

Приведенные распределения обнаруживают любопытную 
«нелинейность» оценок родителей. С одной стороны, оценки, 
которые они дают качеству образования своих детей, действи-
тельно коррелятивны объективированным оценкам качества, 
полученным нами в результате исследования. Если дети удов-
летворены качеством независимо от реального качества, то ро-
дители настроены более адекватно — они знают цену доступного 
их детям образования. Однако низкая оценка качества еще не 
означает низкой удовлетворенности образованием. Родители 
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учащихся «слабых» школ находят массу позитивных черт в об-
разовательном процессе, которые оправдывают сделанный вы-
бор. Это до некоторой степени свидетельствует также в пользу 
выдвинутой выше гипотезы об осознанности выбора учебного за-
ведения (ориентирующиеся на доступность в массе своей полу-
чают доступность, а ориентирующиеся на качество — насколько 
им позволяют ресурсы — качество). 

Интерпретация данных, повторимся, черпает свои объясни-
тельные ресурсы в социологических теориях и расхожих объяс-
нительных схемах. Так, теория установки позволяет объяснить 
некоторые из описанных выше феноменов — почему, например, 
удовлетворенность качеством образования мало связана с «объ-
ективными» параметрами этого качества или почему существу-
ет серьезное расхождение между декларативными и базовыми 
установками. Однако теорий много и не существует одной, уни-
версальной, всеобъясняющей теории, которая позволила бы дать 
убедительную интерпретацию всем собранным данным. Отсюда 
неизбежная эклектика на уровне интерпретативной работы с кон-
кретным эмпирическим материалом. Эмпирик вынужден быть эк-
лектиком — он сознательно (или неосознанно) идет на привлече-
ние разнородных теоретических ресурсов. Там, где исчерпывается 
объяснительный потенциал теории установки, начинает работать 
интерпретация, основанная на иных допущениях. Например, те-
ория установок ничего не говорит о рациональности действующе-
го. Чтобы понять эту специфическую рациональность, нам прихо-
дится обращаться к понятию «стратегии действия».

…Рассмотрим, каковы конкретные шаги, предпринимаемые 
учащимися и их родителями для минимизации риска поступле-
ния в вузы и оптимизации образовательной траектории. Из всех 
подобных стратегий самой распространенной является страте-
гия дополнительного образования. Проанализируем, какими 
дополнительными услугами пользуются учащиеся из школ раз-
ных кластеров.

Бесплатно в школе занимаются дополнительно для улучше-
ния успеваемости 37% опрошенных. Судя по результатам опро-
са в Чувашии и по России в целом, в «крайних» кластерах такие 
услуги востребованы реже, чем в других. Возможно, это связано 
с тем, что в элитных гимназиях бесплатных образовательных ус-
луг просто нет, тогда как в «слабых» школах они не востребова-
ны самими учащимися.
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Платные дополнительные занятия для улучшения успева-
емости в школе посещают 10% опрошенных. Притом специфи-
ка обращения к этим услугам в территориальных выборках раз-
нится. В Чувашии к ним чаще обращаются представители школ 
«слабых» кластеров (23%). В Самарской области также при по-
вышении статуса и результативности школы доля занимающих-
ся дополнительно за плату уменьшается (от 18% в «обычных» 
школах с невысокой успеваемостью до 10% в гимназиях с вы-
сокой успеваемостью). Однако общероссийский опрос выявил 
обратную зависимость: к платным дополнительным услугам 
для улучшения успеваемости обращаются чаще учащиеся школ 
«сильных» кластеров (до 25%). Интерпретация этих зависимос-
тей потребовала бы более детального анализа инфраструктуры 
платных образовательных услуг в каждом регионе.

Иная стратегия — занятия вне школы. Преимущественно 
речь идет о занятиях с репетиторами. В среднем по России к по-
добным услугам обращаются 27% опрошенных. Любопытно, 
что в регионе с более выраженной кластерной дифференциацией 
и более выраженными барьерами — Самарской области — услу-
ги репетиторов распространены в значительно большей степени: 
здесь к ним прибегают 37% респондентов. А в регионе с менее 
выраженной дифференциацией — в Чувашской республике — 
напротив, репетиторство не развито: всего 8%. 

Как следует из результатов общероссийского опроса, чем 
выше уровень школы, тем чаще учащиеся обращаются к услу-
гам репетиторов. 

Бесплатно готовятся к поступлению в вузы в школе 17% 
опрошенных по России. К платным услугам в школе, связан-
ным с подготовкой к поступлению в средние специальные и вы-
сшие учебные заведения, прибегают 15% респондентов. Доля 
обращающихся к этим услугам в целом выше среди учащихся 
школ «средних» кластеров (например, до 25% в спецшколах, 
а также в «обычных» школах с высокой успеваемостью и в гим-
назиях с невысокой успеваемостью в Чувашии). Это, вероятно, 
связано с тем, что в «обычных» школах с невысокой успеваемо-
стью учащиеся реже ориентированы на поступление и поэто-
му не готовятся, а в успешных гимназиях они либо уже имеют 
более высокий уровень знаний, либо обращаются к другим ви-
дам дополнительных образовательных услуг (в том числе вне 
школы).

Занимаются с репетиторами для того, чтобы подготовиться 
к поступлению в средние специальные и высшие учебные заведе-
ния, 32% респондентов. Как видно по результатам опроса в Са-
марской области и в целом по России, чаще обращаются к дан-
ной образовательной услуге в школах «сильных» кластеров. 
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Например, занимаются с репетиторами для подготовки к пос-
туплению 57% опрошенных в ведущих гимназиях Самарской 
области, в то же время в «обычных» школах с невысокой успева-
емостью таковых лишь 10%. 

Еще один способ подготовки к поступлению в вуз — занятия 
на подготовительных курсах. Они практически не востребова-
ны в Чувашии, тогда как в Самарской области их посещают 32% 
респондентов, а по России — 44% (существенно реже других — 
учащиеся «обычных» школ и спецшкол с невысокой успевае-
мостью). Еще 3—5% опрошенных отметили, что занимаются на 
подготовительных курсах бесплатно.

Бесплатно изучают в школе учебные дисциплины сверх ча-
сов и программ, предусмотренных планом, 22% опрошенных. 
Платно — 4% респондентов (чаще всего в «сильных» класте-
рах — 12%). Вне школы бесплатно занимаются изучением учеб-
ных дисциплин сверх учебного плана 12% по России. Как видно 
по результатам обследования в Самарской области и по России, 
учащиеся из школ «слабых» кластеров вовлечены в эти занятия 
чаще, чем учащиеся школ из «сильных» кластеров.

На отсутствие бесплатных дополнительных образовательных 
услуг в школе указали 3% респондентов; на то, что даже плат-
ные услуги такого рода в их школе отсутствуют — 7%.

Анализ шагов, предпринимаемых родителями и учащимися 
в рамках стратегии максимизации образовательных шансов, 
возвращает нас к исходной постановке вопроса о доступности 
качественного образования как о совокупности ограничений 
выбора — причем ограничений не только основных преферен-
ций (например, выбора школы или последующей жизненной 
траектории), но и всех вспомогательных компенсаторных ме-
ханизмов.

Репетиторство, подготовительные курсы и платные заня-
тия в школе — это все компенсаторные механизмы, призван-
ные способствовать максимально эффективному и безболез-
ненному преодолению барьера между школой и вузом. Однако 
ирония состоит еще и в том, что наличие/отсутствие таких ме-
ханизмов регулируется теми же факторами, что и высота са-
мих барьеров — территориальной, экономической, социокуль-
турной доступностью. У учащихся школ лучших кластеров 
не только больше шансов на преодоление встающих у них на 
пути барьеров — у них также больше дополнительных средств 
повысить эти шансы. В итоге неравенство шансов на продол-
жение учебы в вузе усугубляется неравенством шансов на по-
лучение дополнительных образовательных услуг. Отсюда пре-
словутый «эффект Матфея» в постшкольных образовательных 
траекториях.
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Социологическая интерпретация между 
«субъективным» и «объективным»

Два фрагмента из мониторинга доступности качественного об-
разования, приведенные в этой главе, отражают одну характерную 
особенность социологической интерпретации: первый фрагмент 
(о барьерах в различных кластерах) выстроен преимущественно 
на базе «объективных» данных, второй (об ожиданиях, планах, 
установках, мнениях) — на фундаменте «субъективных» суж-
дений респондентов. Слова «субъективный» и «объективный» 
мы ставим в кавычки, поскольку граница между ними далеко не 
столь очевидна, как это может показаться. 

«Объективными» считаются данные статистики и те характе-
ристики респондентов, которые они сами же дают в «паспортич-
ках». Показатель «наличие дома компьютера» берется из вопро-
са: «Есть ли у Вас дома компьютер?», и ответ на него считается 
элементом объективной реальности — хотя вероятность того, что 
респондент ответил, сообразуясь с некоторым субъективным об-
разом самого себя, представляемым интервьюеру, весьма высока 
(проще говоря, соврал). Так же и «субъективными» считаются 
отнюдь не всегда субъективные параметры — например, оценки 
удовлетворенности школой. Мы говорим о том, что соотношение 
удовлетворенных/неудовлетворенных потребителей образова-
тельных услуг примерно одинаково во всех кластерах, предпола-
гая, что «удовлетворенность» — субъективное чувство, зависящее 
больше от человека, чем от объекта оценки. Но, когда речь идет 
о репрезентативных выборках и оценки совпадают по ключевым 
«объективным» параметрам, приходится констатировать такую 
степень «интерсубъективности», которая граничит с «объектив-
ностью». 

Эту атаку на привычное разграничение «субъективное/объек-
тивное» мы предпринимаем с единственной целью — расшатать 
расхожую идеологему: социология занимается мнениями, мнения 
субъективны; но у носителей мнения есть объективные характе-
ристики, поэтому социология должна соотносить субъективное 
с объективным, объясняя одно через другое. И «мнения» не столь 
субъективны, как хотелось бы верить сторонникам разнообраз-
ных теорий отражения, и «характеристики» (вроде статуса, про-
фессии, дохода) не столь объективны, как привыкли думать лю-
бители статистических закономерностей. Однако интерпретации 
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эмпирических данных в социологических исследованиях дейст-
вительно часто выстроены на соотнесении субъективного и объек-
тивного (например, в цитированном фрагменте — на соотнесении 
«объективных» барьеров и «субъективных» установок). Пробле-
ма в том, как это соотнесение должно быть проведено?

Первый «классический» способ решения данной задачи более 
всего распространен в опросах общественного мнения. Суждения 
(установки, представления) респондентов здесь считаются произ-
водными от «объективных» обстоятельств — прежде всего, от ус-
ловий их, респондентов, социального бытия. И если «85% респон-
дентов негативно оценивают качество образования, получаемого 
их детьми», то происходит это оттого, что они живут в сельской 
местности, работают в поле и их доход — менее 3000 руб./чел. 
в семье. Перед мысленным взором аналитика сразу же предстает 
деревенская школа, в которой может учиться ребенок таких ро-
дителей, и их неудовлетворенность качеством образования стано-
вится ему «понятна». Если же выяснится, что респонденты эти — 
люди состоятельные, образованные и весьма высоко стоящие на 
социальной лестнице, аналитик тут же объяснит их неудовлетво-
ренность «высокими требованиями, предъявляемыми к качест-
ву обучения детей». Кем бы ни были родители, «понятность» их 
мнений гарантируется знанием их статуса, экономического поло-
жения, пункта проживания и т.п. Нет такого «мнения», которое 
специалист по опросам не сумел бы объяснить объективными ус-
ловиями жизни носителя этого мнения.

Подобное решение задачи соотношения субъективных и объек-
тивных параметров в интерпретации данных кажется нам в чем-
то приемлемым (мы покривили бы душой, сказав, что никогда 
не интерпретировали данные таким образом), но плоским. В его 
основе лежит слепое доверие «объективному». Суждения же рес-
пондентов как бы делегитимируются, лишаются права на авто-
номию.

Второе решение той же задачи уводит в другую крайность — 
в трансляцию суждений респондентов и придание им статуса ко-
нечной реальности. Если респондент говорит: «Я пришел учиться 
на МВА не столько для образования — мне его, в общем, хвата-
ет — а для общения с себе подобными, что ли. Потом нашел там 
много интересных людей, стали как-то контакты завязывать-
ся. Это самое ценное, что я оттуда вынес…» (и таких респонден-
тов оказывается более одного) — исследователь, не колеблясь, 
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делает вывод: «В современной России школы бизнес-админист-
рирования не столько выполняют функцию образовательных уч-
реждений, сколько играют роль клубов по интересам и социаль-
ных узлов, в которых завязываются полезные профессиональные 
отношения».

Подобно тому как в основе первого решения лежит слепая вера 
исследователя в «объективное», данный ход покоится на искрен-
нем доверии к «словам респондента». Мнение опрошенного провоз-
глашается конечной реальностью, «официальной правдой», кото-
рую социолог пытается донести до аудитории, «не знающей жизни 
реальных людей». Он становится выразителем совокупного мне-
ния всех своих респондентов, и именно мнения (установки, отно-
шения, мотивы, представления, ожидания, планы) транслируются 
в его отчетах. Социологическое исследование, таким образом, пре-
вращается в индустрию «делегированных суждений», где социолог 
говорит от лица респондентов, делегировавших непосредственно 
ему некоторое знание. (Впрочем, «комплекс Прометея» — профес-
сиональное заболевание не одних только социологов, скорее, это 
атрибут журналистского стиля рассуждения, контрабандой проне-
сенный в социологическую науку.) 

Было бы упрощением сказать, что первая крайность оказыва-
ется ближе тем, кто работает с количественными методами (пре-
жде всего опросами), а вторая — представителям так называе-
мой качественной парадигмы. В действительности, конструкция 
«субъективное/объективное» не совпадает с конструкцией «коли-
чественное/качественное». Например, в модели «интерпретация 
как трансляция суждений» легко прийти к выводу о «высоком ка-
честве такого образования, которое считают качественным сами 
потребители». Данный вывод (по сути — транслирование вывода 
респондентов) можно сделать и по итогам интерпретации данных 
количественного исследования. И наоборот, приобрести «объек-
тивное знание реальных случаев из конкретной практики» можно 
из транскриптов интервью. 

К проблеме совместимости интерпретаций «количественных» 
и «качественных» данных мы еще вернемся. Пока же напомним 
исходную постановку вопроса: если социологическая интерпрета-
ция неизбежно связана с соотнесением «объективного» и «субъ-
ективного», в какой логической модели это соотнесение должно 
быть организовано? Две упомянутые модели кажутся нам слабы-
ми в силу своей ограниченности — в них конечной реальностью 
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провозглашаются либо конкретные «объективные условия», либо 
«субъективные человеческие мнения». Однако они, по крайней 
мере, дают готовый рецепт: что через что должно быть проинтер-
претировано. У нас такого рецепта нет. Каждая «игра», каждая 
концептуальная рамка задает свои правила соотнесения. (Напри-
мер, в мониторинге доступности качественного образования мо-
тивация респондентов и их информированность рассматривались 
как ресурсы преодоления объективно существующих ограниче-
ний или как катализаторы неравенства жизненных шансов.) Мо-
дель соотнесения «объективных» и «субъективных» показателей 
предписывается теоретической логикой исследования.

Далее — для иллюстрации этого тезиса — приводим результа-
ты изучения непрерывности образовательных траекторий моло-
дежи.

Мониторинг непрерывного образования: 
интерпретация результатов

В этом разделе мы проанализируем данные, собранные в 2005 г. 
в ходе апробации инструментария мониторинга непрерывного 
образования в двух пилотных регионах — Чувашской республи-
ке и Воронежской области — по пяти репрезентативным выбор-
кам: учащиеся 9-х классов (500 чел. в регионе), учащиеся 11-х 
классов (500 чел.), учащиеся выпускных курсов учреждений 
НПО (500 чел.), учащиеся выпускных курсов учреждений сред-
него профессионального образования (СПО) (500 чел), учащие-
ся выпускных курсов вузов (500 чел.). Всего в каждом регионе 
было опрошено 2500 человек.

Динамика изменения намерений в отношении продолже-
ния обучения на ранних стадиях отслеживается мониторингом 
в двух «точках» образовательной траектории: в 9-м и 11-м клас-
сах. Сравнение решений девятиклассников и одиннадцатиклас-
сников продолжить обучение или выйти из системы образова-
ния позволяет отследить значимость непрерывности обучения 
для самих субъектов образовательных траекторий.

Любопытный факт: проведенное исследование выраженной 
динамики не зафиксировало. Желание продолжить обучение 
одинаково высоко — намерены продолжить обучение 97% девя-
тиклассников (из них 10% собираются совмещать учебу с рабо-
той) и 98% одиннадцатиклассников (из них работать и учиться 
намереваются 31%). К 11-му классу, как видим, существенно 
вырастает доля планирующих совмещать профессиональное обу-
чение с работой (с 10% до 31%), но процент желающих вый-
ти из системы образования, прервав свою образовательную 
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траекторию, в обеих группах одинаково низок (2%). По этим по-
казателям значимых региональных различий не обнаружено.

«Объективная» картина непрерывности образования на ран-
них стадиях выглядит несколько иначе. Проиллюстрируем рас-
хождение намерений субъектов и статистически фиксируемой 
непрерывности образовательных траекторий на примере Чува-
шии. Здесь из 95% желающих продолжить обучение после 9-го 
класса реально продолжают его 89% — то есть, расхождение 
низко (с учетом ошибки выборки, можно заключить, что про-
должает обучение практически столько выпускников, сколько 
и хотят). Сильнее различается структура предпочтений: в школе 
хотят продолжить учиться 77% (продолжают — 60%), в ссузе — 
13% (учатся 22%), в учреждения НПО планируют поступить 
5% (поступают 7%).

Таким образом, в Чувашии существует группа выпускников 
9-х классов, желающих пойти в 10-й класс, но поступающих 
в профессиональное учебное заведение. Число тех, кто хотел 
бы продолжить обучение, но после 9-го класса прерывает свою 
образовательную траекторию — незначительно. Отсутствие рас-
хождения между намерениями и реализацией выбора может 
свидетельствовать о низких барьерах к продолжению обучения 
на этапе окончания основной школы.

Столь же низки в Чувашии барьеры и на выходе из 11-го 
класса. Здесь результаты проведенного опроса полностью сов-
падают с данными региональной статистики: 98% выпускников 
желают продолжить обучение и 96% его продолжают. Из них: 
80% планируют учиться далее в вузе (реально — 58%), 11% — 
в ссузе (в действительности — 21%), в НПО намерены пойти 5% 
(идут 17%). Таким образом, барьеры на выходе из 11-го класса 
не способствуют преждевременному прерыванию образователь-
ной траектории, они скорее выполняют корректирующую фун-
кцию, направляя потоки желающих поступить в вуз — в учреж-
дения СПО и НПО. За счет этого происходит наполнение ссузов 
и начальных профессиональных учебных заведений, привле-
кательность которых в глазах выпускников как 9-х, так и 11-х 
классов невелика (изначально намерены поступать туда не более 
16—20%). Стратифицирующая функция выполняется реги-
ональной системой образования не в ущерб требованию непре-
рывности обучения. Данная ситуация характерна для обоих пи-
лотных регионов — в несколько большей (Республика Чувашия) 
или меньшей (Воронежская область) степени. 

В приведенном разделе граница между «объективным» и «субъ-
ективным» совпадает не с разграничением «количественного» 
и «качественного» (поскольку качественные методы на данном 
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этапе еще не задействовались), а с границей между «статистикой» 
и «количественной социологией». Намерения респондентов, вы-
явленные по результатам опроса, здесь сопоставляются с объек-
тивными статистическими вероятностями как «субъективное» 
с «объективным». Однако далее мы — как и в ранее описанном 
мониторинге доступности качественного образования — пере-
ходим к анализу конкретных стратегий. Они анализируются на 
материалах опросов, но стратегии — не субъективны. Таким об-
разом, граница «субъективного/объективного» вновь становится 
проблематичной. 

…Проведенный выше анализ обнаруживает высокую степень 
непрерывности образовательных траекторий на ранних, допро-
фессиональных стадиях. Субъекты траекторий демонстрируют 
выраженную готовность к продолжению обучения и действи-
тельно его продолжают на последующих стадиях. Социальные 
механизмы стратификации в системе образования действуют не 
на прерывание образовательных траекторий, а на их «перена-
правление» и понижение уровня притязаний. В какой мере эти 
показатели связаны с развитием в пилотных регионах рынка ус-
луг непрерывного образования? В соответствии с требованиями 
предложенной нами исследовательской модели этот вопрос дол-
жен быть переформулирован следующим образом. 

1. Насколько развит рынок услуг непрерывного образования 
в регионе, и насколько они востребованы субъектами на 
исследуемых стадиях образовательных траекторий?

2. В какой мере эти услуги являются ресурсом продолжения 
обучения и соответственно — фактором непрерывности 
образования?

Как показали результаты проведенной апробации, охват вы-
пускников основной школы услугами непрерывного образова-
ния весьма высок — лишь 15% опрошенных не включены, так 
или иначе, в дополнительную образовательную деятельность. 
Эти результаты подтверждаются региональной статистикой. 
Так, по данным Министерства образования Республики Чу-
вашия, на сегодняшний день в 171 учреждении дополнитель-
ного образования различной ведомственной принадлежности 
занимаются около 150 тыс. школьников, т.е. 84,6% от обще-
го числа обучающихся. Однако данные статистики (в отличие 
от результатов социологического мониторинга) не учитывают 
неформальных (репетиторство) и неинституциональных (само-
образование) практик непрерывного обучения. По нашим дан-
ным, именно они востребованы более всего на выходе из основ-
ной школы.
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Наиболее распространенные формы дополнительного об-
разования в исследуемой возрастной когорте — самостоятель-
ное изучение учебных дисциплин сверх школьной программы 
(22—27%), услуги репетиторов (14—17%), подготовительные 
курсы для поступления в другое учебное заведение (9—13%), 
дополнительное изучение иностранных языков (10—12%). Од-
нако это лишь те услуги дополнительного образования, которые 
предполагают ориентацию на «достижение образовательного ре-
зультата». Отдельно следует упомянуть услуги, нацеленные на 
повышение профессиональных компетенций, — курсы компью-
терной грамотности (17% в Воронежской области и 7% в рес-
публике Чувашия), профессиональные курсы бухгалтеров, сек-
ретарей-референтов, парикмахеров и т.п. (около 2%), а также 
услуги, нацеленные на общее развитие ребенка, — спортивные 
секции (25% в обоих регионах), музыкальные, танцевальные, 
художественные школы и кружки (23%).

Является ли обращение к услугам непрерывного образования 
действительно условием непрерывности образовательной траек-
тории? Вряд ли «условием». На этой стадии траектории охват 
весьма высок, продолжают обучение и те, кто прибегает к услу-
гам репетиторов, и те, кто предпочитает кружок кройки и ши-
тья, не демонстрируя мотивации к учебным достижениям. Од-
нако первые с большей вероятностью продолжают образование 
в вузах, тогда как вторые — в ближайшем среднем специальном 
учебном заведении. 

Впрочем, и в случае «образовательно успешных» мы не мо-
жем атрибутировать фиксируемую непрерывность траектории 
одному лишь фактору — «обращение к услугам непрерывного 
образования». Дело в том, что к помощи репетиторов и подгото-
вительных курсов в обследуемых регионах чаще прибегают те 
выпускники, которые и без того имеют высокие шансы продол-
жить обучение в вузе (проживающие в областном/республикан-
ском центре, имеющие родителей с высшим образованием, до-
ход в семье не ниже среднего, имеющие дома компьютер и т.д.). 
Поэтому на исследуемых стадиях образовательных траекторий 
услуги дополнительного обучения еще не играют роли основного 
ресурса непрерывности образования. Однако их значение растет 
на последующих этапах.

Следующий аналитический шаг — переход от характеристик 
самих траекторий к характеристикам «зон пролегания» этих 
траекторий, т.е. образовательных подсистем. Чем методологи-
чески обеспечивается такой шаг? Что служит гарантией воз-
можности описания функциональных подсистем (начального 



170170

Глава IV. Слова и цифры: искусство интерпретации данных

профессионального, среднего профессионального и высшего об-
разования) через описание образовательных траекторий конк-
ретных индивидов и групп? Прежде всего, исходное теоретичес-
кое допущение: всякая образовательная подсистема для нас есть 
лишь совокупность траекторий и организующих их принципов. 
Признавая, что «целое больше своих частей», мы, тем не менее, 
придерживаемся номиналистской позиции: например, высшее об-
разование в предложенной концепции — это все образовательные 
траектории, пролегающие через определенные институциональ-
ные зоны (совокупность площадок, называемых «институтами 
высшего образования»). Именно такой взгляд на систему и под-
системы образования предлагает нам методология tracing study. 

Мы разберем подробно только одну из таких подсистем.

Учреждения высшего профессионального образования: 
изменение функций и трансформация ожиданий

Высшее образование, как оно видится в логике функциональ-
ного рассмотрения, должно стать «последней ступенью» перед 
выходом на орбиту успешного трудоустройства. Предполагает-
ся, что последующие шаги в систему образования должны быть 
инициированы профессиональной деятельностью и носить ха-
рактер адаптации, развития профессиональных компетенций, 
повышения квалификации, в крайнем случае — переквалифи-
кации. Мы не будем сейчас говорить о том, что подобного рода 
функционализм устарел и на смену принципу «образование на 
всю жизнь» приходит принцип «образование в течение жизни». 
Важно другое: в складывающейся модели высшее образование 
утрачивает свою «судьбоносную» функцию, т.е. перестает иг-
рать роль конечной, направляющей всю последующую траек-
торию ступени. Эта функция переходит к разного рода формам 
непрерывного обучения, институтам дополнительного поству-
зовского образования. По результатам опроса студентов выпуск-
ных курсов вузов можно изучить, как данная тенденция влияет 
на установки и экспектации молодых специалистов.

53% опрошенных выпускников 2006 года заявляют о своей 
готовности прекратить обучение и выйти на рынок труда. 35% 
собираются совмещать работу с дальнейшей учебой, 2% плани-
руют только учиться.

Из тех, кто намерен, начав работать, прекратить обучение, 
28% исключают саму возможность того, что они вернутся в сис-
тему образования, «чтобы лучше овладеть профессией». 40% 
предполагают, что им в ближайшем будущем понадобится до-
полнительное обучение, но пока не определились, какое именно 
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и куда за ним следует обращаться. 5% собираются после полу-
чения первых профессиональных навыков обратиться к услугам 
непрерывного обучения. В данной подвыборке 42% намерены 
получить второе высшее образование, 15% — поступить на про-
фессиональные курсы.

Собственные шансы получить желаемую работу сразу же 
после окончания вуза выпускники, заявившие о намерении пре-
рвать образовательную траекторию, оценивают на 3,6 балла (из 
5 возможных). В общей сложности 37% выпускников не наме-
рены прерывать своей образовательной траектории. В этой под-
выборке 41% респондентов собираются обратиться в другой вуз 
для получения второго высшего образования. 24% хотят про-
должить обучение в аспирантуре. На различных курсах (иност-
ранного языка, компьютерной грамотности, бухгалтерского 
учета, дизайна, массажа, парикмахерского искусства) и корпо-
ративных обучающих программах (например, организуемых 
в Воронеже фирмой Siemens) планируют учиться 9% выпускни-
ков данной группы; 7% останутся получать второе высшее обра-
зование в своем же вузе; 3% обратятся в институты поствузовс-
кого образования (магистратуры и бизнес-школы). Наибольшей 
популярностью у выпускников вузов, намеревающихся сразу 
же продолжить учебу, пользуются специальности, связанные 
с «менеджментом, экономикой, финансами и правом». Следует 
отметить, что этот, следующий этап образовательной траекто-
рии рассматривают как конечный лишь половина выпускников 
данной группы. Еще 23% намерены и далее совмещать работу 
с учебой.

Какие мотивы движут этими людьми? Самый распространен-
ный ответ: «Я хочу продолжить обучение для удовлетворения 
интереса и развития способностей, для самосовершенствова-
ния» (36%). Для повышения шансов на рынке труда и карьер-
ного роста к услугам непрерывного образования обращаются 
33% выпускников этой группы. Для повышения шансов на ус-
пех в личной жизни — 21%. Почти две трети выпускников ана-
лизируемой группы осознают недостаточность своего образова-
ния и намерены в ближайшем будущем ликвидировать пробелы 
в знаниях с помощью дополнительного образования.

Из тех, кто сразу же после выпуска продолжит свое обуче-
ние, 30% занимаются самообразованием, 10% учатся на ком-
пьютерных курсах, 7% — на профессиональных курсах, 20% 
практикуют дополнительное изучение иностранных языков 
(как изучавшихся ранее в вузе, так и не изучавшихся прежде). 
19% занимаются в спортивной секции, 5% — в различных 
кружках и школах. Таким образом, распределение спроса на 
услуги дополнительного образования в выборке выпускников 
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вуза структурно ближе к преференциям выпускников 9-х клас-
сов: нет жесткой ориентации ни на «учебный результат», ни на 
профессиональную деятельность; обращение к системе дополни-
тельного образования часто продиктовано не «профессиональ-
ными» и не «карьерными» интересами.

Специалисты системы дополнительного профессионального 
образования в обоих регионах на фокус-группах неоднократно 
отмечали, что процент выпускников, не удовлетворенных по-
лученным в вузе образованием, растет ежегодно. По их словам, 
более половины студентов выпускных курсов убеждены, что 
никогда не будут работать по специальности. Однако интерпре-
тации молодых специалистов, закончивших вуз несколько лет 
назад, несколько иные:

«…образование в вузе и не должно быть узкопрофессиональ-
ным. Оно нужно для общего образования. Все равно на предпри-
ятии приходится учиться практически с нуля»;

«…высшее образование нужно получать в той области, ко-
торая тебе интересна. Для профессионального роста есть спе-
циальные тренинги, курсы и тому подобное»;

«…если образование не помогает устроиться в жизни, это 
еще не значит, что оно не нужно. У меня гуманитарное обра-
зование, после которого я получил МВА. Конечно, в работе мне 
историческое образование не нужно, но вуз и не для этого»;

«…я работала с третьего курса и, хотя работала вроде по 
специальности, основные знания получила не в вузе, а на рабо-
чем месте. Зато вуз мне дал кругозор, навыки общения, умение 
правильно себя подать…».

Изменяется само отношение к высшему образованию со сто-
роны потребителей. Они менее требовательны к нему, рассмат-
ривают его часто как продолжение общего образования, цель 
которого — не профессиональное, а личностное развитие. Соот-
ветственно растут требования к системе дополнительного пост-
вузовского обучения, которая зачастую и является для выпус-
кников основой профессиональной подготовки. Отсюда — рост 
платежеспособного спроса, отмечаемый всеми специалистами 
сферы непрерывного образования. Как показывают результаты 
опроса, в группе тех, кто намерен продолжить учебу, 31% гото-
вы платить за нее столько, «сколько потребуется»; 44% собира-
ются платить, но цена услуг является для них самым важным 
фактором в их выборе. Лишь 13% в данной группе выпускников 
не готовы вообще платить за услуги поствузовского обучения.

Впрочем, по единодушному мнению региональных экспер-
тов, специалистов сферы непрерывного образования и моло-
дых специалистов, главным препятствием на пути получения 
качественного поствузовского образования является не низкая 
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платежеспособность, а отсутствие необходимого информацион-
ного обеспечения. Как потребители, так и производители услуг 
непрерывного образования испытывают дефицит информации. 
Из-за низкой информационной насыщенности сфера непрерыв-
ного образования непрозрачна, в ней затруднено принятие обос-
нованных решений.

Молодые специалисты сформулировали следующий рейтинг 
препятствий на пути к поствузовскому обучению:

1) недостаточно информации;
2) недостаточно средств;
3) недостаточно времени.

Обратим внимание на то, как в приведенном выше фрагменте 
интерпретации вновь проблематизирована граница между «субъ-
ективным» и «объективным», теперь уже из-за включения в схе-
му результатов применения качественных методов. Заметим так-
же, что граница эта вновь не совпала с границей «качественного» 
и «количественного»: мнения и убеждения выпускников, прозву-
чавшие на фокус-группах и в интервью, были противопоставлены 
мнениям и убеждениям экспертов, в роли которых выступили 
специалисты системы дополнительного профессионального обра-
зования. 

В действительности здесь мы наблюдаем актуализацию иной 
оппозиции, размывающей определенность отношений «субъек-
тивного» и «объективного» — оппозиции «обыденного» и «эк-
спертного» знания. Те исследователи, которые часто работают 
с методом экспертных оценок, склонны именно в грамотно прове-
денной экспертизе видеть залог «объективности»; поэтому и воз-
никает неслучайная перекличка двух этих оппозиций. Однако 
тема противопоставления «экспертного» и «обыденного» чрез-
вычайно сложна и достойна отдельного рассмотрения, которое не 
вписывается в сюжет нашей книги. Мы же перейдем от оппози-
ции «субъективного/объективного» к оппозиции «качественно-
го/количественного», но сначала кратко суммируем результаты, 
полученные в ходе исследования непрерывного образования.

…Проведенная в пилотных регионах апробация мониторинга 
позволяет сформулировать следующие диагностические выводы.

1. Основными показателями непрерывности на ранних ста-
диях — в 9-х и 11-х классах — являются показатели ох-
вата. Ведущим показателем «напряженности» полагает-
ся расхождение между субъективными устремлениями, 
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образовательными планами, экспектациями, установка-
ми школьников и их реальными шансами на продолжение 
обучения. 

2. Показатели непрерывности образовательных траекторий 
на допрофессиональных стадиях весьма высоки. Отсев из 
системы образования в обоих регионах незначителен. На-
пряженность относительно низка, так как продолжают 
обучение практически все, кто этого хочет (около 97%). 
Однако уже на ранних стадиях траекторий становится 
ощутимым действие барьеров на пути к продолжению обу-
чения.

3. Барьеры настроены не на прерывание образовательной 
траектории, а на понижение образовательных притязаний. 
За счет такого перенаправления потоков выпускников на-
полняются классы учреждений НПО и СПО, не популяр-
ных у школьников. Однако сам факт, что большинство 
обучающихся здесь — это те, кто не прошел (или не рис-
кнувшие пойти) в вузы, создает в перспективе заметную 
напряженность в данных образовательных подсистемах.

4. Престиж высшего образования в обследованных регионах 
по-прежнему чрезвычайно высок. «Вузоцентризм» отме-
чается на всех стадиях образовательных траекторий.

5. Даже те выпускники школ, которые планируют пойти 
в учреждения НПО или СПО, в значительной степени ори-
ентированы на последующее вузовское обучение в некото-
рой отдаленной перспективе.

6. Все большее распространение в обследованных регионах 
получает стратегия совмещения трудовой и учебной де-
ятельности. Выпускники 11-х классов зачастую одновре-
менно и поступают в профессиональное учебное заведение, 
и устраиваются на работу. Выбор этой стратегии, как по-
казало исследование, продиктован не стремлением к фи-
нансовой независимости и не навязчивой потребностью 
в заработке, а растущей ценностью «опыта работы» для 
последующего трудоустройства. Опыт работы становится 
необходимым приложением к диплому.

7. Услуги дополнительного образования на ранних стадиях 
образовательной траектории еще не являются ресурсом ее 
непрерывности: к ним прибегают в равной степени и те, 
кто намерен «учиться вечно», и те, кто в скорейшем вре-
мени планирует прекратить свое образование. «Ресурсом» 
непрерывности образования эти услуги становятся в 11-м 
классе. 

8. Охват услугами непрерывного образования на ранних ста-
диях весьма высок: 85% в 9-х классах и 95% — в 11-х. 
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Выделяющиеся здесь основные сегменты: «услуги, наце-
ленные на обеспечение учебного результата», «услуги, на-
целенные на развитие профессиональных компетенций» 
и «услуги, нацеленные на общее развитие».

9. На выходе из 9-го класса дифференциация этих сегментов 
не столь значительна. На выходе из 11-го — вопрос «или 
репетитор, или спортивная секция», «или подготовитель-
ные курсы, или художественная школа» стоит очень ост-
ро. Обращение к услугам сферы непрерывного образова-
ния приобретает «стратегический» характер.

10. Система учреждений НПО — «напряженная» система. Не 
более 10% выпускников 9-х и 11-х классов осознанно идут 
сюда и полагают, что это для них — последние учебные 
заведения. И ровно 9% оканчивающих их считают: полу-
ченное начальное профессиональное образование доста-
точно для успеха в жизни. Уровень неудовлетворенности 
образовательных потребностей выпускников учреждений 
НПО крайне высок, что обусловлено в первую очередь 
описанной выше спецификой действия стратификацион-
ных механизмов.

11. В то же время объективных возможностей продолжить 
обучение у выпускников профессиональных училищ су-
щественно меньше, чем у выпускников школ. Это обсто-
ятельство сами выпускники системы НПО хорошо осозна-
ют и воспринимают его как основание депривации.

12. Несмотря на ощущение депривации и высокую долю тех, 
кто намерен продолжить обучение в ссузах и вузах, серь-
езных проблем при трудоустройстве выпускников учреж-
дений НПО не встречается (в первую очередь востребова-
ны обладатели рабочих специальностей).

13. Значимым в системе НПО оказывается территориальный 
фактор: обучение в профессиональных училищах/лицеях 
рассматривается как «инвестиции в будущее» многими 
учащимися из малых городов, где существует практика 
заключения договоров учреждений НПО с вузами и ссуза-
ми, расположенными в региональных столицах.

14. Учащиеся системы НПО редко пользуются услугами не-
прерывного образования как ресурсом обеспечения непре-
рывности образовательной траектории.

15. Система учреждений СПО также представляет собой «на-
пряженную» подсистему, но не из-за притязаний и ам-
биций ее выпускников, а из-за собственной институцио-
нальной маргинализации: ее выпускникам труднее найти 
место на рынке труда, чем выпускникам профессиональ-
ных училищ или вузов. Карьерные притязания выпуск-
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ников ссузов близки притязаниям молодых специалистов 
с высшим образованием, конкуренции с которыми они не 
выдерживают.

16. Отчасти институциональная маргинализация системы 
СПО происходит вследствие переполнения рынка труда 
невостребованными бухгалтерами, юристами, управлен-
цами и экономистами, получившими образование не в ву-
зах, а в колледжах.

17. Три четверти выпускников ссузов намерены продолжить 
обучение, из них 91% — в вузах. Среднее специальное об-
разование достаточным для успеха в жизни считают толь-
ко 8% опрошенных. Доминирующая стратегия у выпуск-
ников ссузов — одновременные трудоустройство и сдача 
вступительных экзаменов в вуз.

18. В отличие от выпускников системы НПО, окончившие 
обучение в ссузе чаще прибегают к практикам непрерыв-
ного образования.

19. По структуре мотивации, преференциям, установкам и об-
разовательным планам выпускники ссузов ближе к окон-
чившим 11-й класс школы, нежели учреждение НПО.

20. По этим же показателям выпускники вузов ближе к вы-
пускникам 9-х классов: нет жесткой ориентации ни на 
«учебный результат», ни на профессиональную деятель-
ность; обращение к системе дополнительного образования 
часто продиктовано не «профессиональными» и не «карь-
ерными» интересами.

21. Изменяется отношение к высшему образованию со сторо-
ны потребителей: хотя престиж его неизменно высок во 
всех исследованных группах, оно все реже рассматрива-
ется как профессиональная подготовка и все чаще — как 
дополнение к общему образованию.

22. Функции профессионального образования отчасти де-
легируются институтам поствузовского обучения. Соот-
ветственно растут требования к этой системе, которая 
зачастую и является для выпускников вузов основой 
профессиональной подготовки. Отсюда — рост платежес-
пособного спроса на услуги дополнительного профессио-
нального образования (которое в таких условиях стано-
вится, по сути, основным для будущей профессиональной 
деятельности).

23. Главным препятствием на пути получения качественного 
дополнительного образования, по мнению его потребите-
лей, является недостаточное информационное обеспече-
ние, «информационная непрозрачность» сферы непрерыв-
ного образования.
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Социологическая интерпретация между 
«количественным» и «качественным»

Ранее, когда мы говорили о «словах» и «цифрах», под «циф-
рами» подразумевались конкретные эмпирические данные, полу-
ченные в ходе опросов, а под «словами» — их интерпретация со-
образно избранному теоретическому языку. Напряжение между 
«словами» и «цифрами» (т.е. напряжение на границе эмпирики 
и теории) в значительной мере искусственное: как мы постарались 
показать, между требованиями «эмпирической сообразности» 
и «концептуальной сообразности» нет противоречия. Возможно, 
своим риторическим приемом мы внесли некоторую путаницу, со-
здав впечатление, будто данные для нас — исключительно «циф-
ры», линейные распределения, проценты и корреляции. Мы 
практически ничего не сказали о результатах применения качест-
венных методов, ненамеренно отождествив с «цифрами» всю эм-
пирику. 

Признаемся, это умолчание не было в полной мере случайным. 
Во-первых, самые радикальные сторонники «эмпирической сооб-
разности» как единственного критерия оценки качества социоло-
гической интерпретации, провозглашая приоритет данных, име-
ют в виду именно «цифры». Сторонники ограничения фантазий 
интерпретаторов, апеллирующие к транскриптам глубинных ин-
тервью, встречаются гораздо реже. Противопоставляя эмпиризму 
идею «концептуальной сообразности» интерпретации и пытаясь 
реабилитировать воображение как средство такой интерпрета-
ции, мы вынужденно приняли предлагаемые нашими оппонен-
тами правила игры, сфокусировавшись на работе с «количествен-
ной» эмпирикой. 

Во-вторых, мы попытались избежать ставшего традиционным 
отождествления «объективного» с «количественным», а «субъ-
ективного» — с «качественным»56. Оба этих различения для 
нас — не более чем методологические конструкты, относитель-
ные случайности; границы между ними подвижны и нет никакого 

56 Такое отождествление декларируется многими специалистами в облас-
ти качественной методологии, возводящими генеалогию «качественной па-
радигмы» к странным образом понимаемому «субъективизму в социальной 
теории». Весьма любопытный обзор «истории качественной парадигмы» см. 
в работе: Ковалев Е.М., Штейнберг И.Е. Качественные методы в полевых со-
циологических исследованиях. М.: Логос, 1999.
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незыблемого противоречия, разводящего количественников-объ-
ективистов и качественников-субъективистов по разные стороны 
баррикад. Поэтому мы намеренно в предыдущем разделе привели 
фрагмент интерпретации (также выстроенной на соотношении 
«объективного» и «субъективного»), в которой данные качествен-
ных исследований практически не используются. (Хотя, конечно, 
в методологическую архитектуру инструментария — как видно из 
фрагментов того же исследования в предыдущих главах — они были 
включены и использовались при сборе эмпирического материала.)

Нам представляется серьезной ошибкой разжигание внутри-
дисциплинарной розни «количественников» и «качественников». 
Сегодня вряд ли возможно по-настоящему масштабное (особен-
но мониторинговое) исследование, в котором методы анкетного 
опроса не дополнялись бы методами фокус-групп и глубинных 
интервью. Различие между количественными и качественными 
методами — это различие инструментально-методическое, оно не 
пролегает непреодолимой пропастью через сферу теории, не со-
здает напряжения при проектировании исследовательского инст-
рументария и по-настоящему значимо лишь на уровне решения 
конкретных эмпирических задач. Более того, на этапе интерпре-
тации собранных данных «транскрипты» и «массивы» тоже не 
предполагают двух взаимоисключающих перспектив анализа. То, 
что интерпретация качественных данных должна быть логиче-
ски организована так же, как интерпретация данных количест-
венных, кажется нам необходимой исследовательской аксиомой. 

Отсутствие выраженной границы между «качественным» 
и «количественным» бросается в глаза именно на этапе интер-
претации. Как быть с открытыми вопросами в количественных 
репрезентативных опросах? С одной стороны, ответы респонден-
тов на открытые вопросы кодируются, заносятся в базу данных, 
обсчитываются и анализируются подобно закрытым. С другой — 
они записываются на языке самого респондента, могут быть весь-
ма длинными и использоваться как фрагменты транскриптов при 
написании отчета. Как быть с методом формализованного наблю-
дения? Наблюдение традиционно относится к качественным ме-
тодам, но, если оно проведено с высокой степенью формализации, 
его результаты также доступны количественному анализу. Мы 
не говорим уже об «экспертном блоке», который, как правило, 
содержит и количественную (статистическую), и качественную 
(оценочную) информацию.
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Повторимся: нет никакой разделительной полосы между облас-
тями «количественного» и «качественного», скорее, речь должна 
идти о континууме методов — от предельно формализованных оп-
росов до методов с минимальной формализацией собираемых дан-
ных вроде глубинных интервью. (Тогда, скажем, различные типы 
наблюдения будут занимать на этой шкале весьма удаленные одна 
от другой позиции.) Различие между «качественным» и «коли-
чественным», таким образом, — это различие в степени формали-
зации данных.

Соответственно, комплексно спроектированный инструмента-
рий допускает перенос «точки опоры» с количественных методов 
на качественные, когда изменяется сам объект исследования. В та-
ких случаях возможности формализованного описания объекта 
снижаются, и глубинные интервью или фокус-группы, спроекти-
рованные как вспомогательные средства для последующего постро-
ения объяснительных моделей, становятся несущей конструкцией 
всего исследования.

Далее — для иллюстрации возможностей сохранения единой 
логики при анализе количественных и качественных данных — 
мы приводим фрагмент исследования доступности качественного 
общего образования в НПО.

Доступность качественного общего образования 
в профессиональных училищах и технических лицеях

Применение кластерной модели, изначально предназна-
ченной для оценки доступности качественного образования 
в школах, столкнулось с известными трудностями при пере-
носе ее в область начального профессионального образования. 
Профессиональные училища и технические лицеи (ПУ/ТЛ), 
в отличие от школ, не ориентированы на общее образование, 
и оценить его качество (а затем — и доступность), используя 
апробированную 8-кластерную модель, оказалось невозмож-
но. Формализованные данные позволили провести лишь ра-
мочную кластеризацию, в ходе которой были выделены три 
кластера.

1. Учреждения НПО, где нет углубленного изучения общеоб-
разовательных дисциплин, и результат преподавания их 
закономерно низкий (45% учебных заведений).

2. Учреждения НПО, где отсутствие углубленного изучения 
общеобразовательных дисциплин компенсируется иными 
факторами, и результат «на выходе» достаточно высок 
(40% учебных заведений).
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3. Учреждения НПО с углубленным изучением общеобразо-
вательных дисциплин, и результат высокий (15% учеб-
ных заведений).

Как и в случае со школами, каждый кластер профессиональ-
ных училищ/технических лицеев представляет собой некий 
«тип», выделенный по характеру и результату преподавания 
в нем общеобразовательных дисциплин. Но этим интерпрета-
ция, выстроенная с помощью формализованных методов, и ог-
раничивается — далее требуется серьезная коррекция методи-
ки. Главная трудность здесь состоит в необходимости различить 
собственно профессиональное обучение и его общеобразователь-
ный компонент. Нас интересует то, в какой степени професси-
ональные училища справляются с приданными им функциями 
школ, — а не то, в какой мере предоставляемое ими образование 
влияет на реализацию учениками своих жизненных шансов на 
вертикальную мобильность. (Например, устройство на работу по 
специальности после окончания училища, безусловно, рассмат-
ривается как свидетельство реализации успешной жизненной 
траектории, но не является показателем качества общего обра-
зования, полученного в ПУ).

Другая проблема состоит в том, что сам предмет исследова-
ния (качественное общее образование) в контексте профессио-
нального, а не школьного обучения трансформируется. В какой 
мере общее образование, предоставляемое школами и професси-
ональными училищами, это «одно и то же» общее образование? 
Каковы пределы вариаций — общего и особенного образова-
ния, — которые позволили бы с уверенностью сказать, что к об-
щеобразовательному компоненту профессиональных училищ 
применимы те же критерии оценки, что и к школьной програм-
ме? Например, преподавание химии в химико-технологическом 
лицее (хотя номинально оно и входит в общеобразовательный 
компонент) является частью общеобразовательной или профес-
сиональной подготовки?

Отметим несколько специфических черт общего образования 
в системе НПО, повлиявших на корректировку модели исследо-
вания для этих учебных заведений.

1. Общеобразовательный компонент не является централь-
ным элементом учебного процесса. Предназначение про-
фессионального училища состоит не в том, чтобы дать 
учащимся качественное общее образование, и хотя повсе-
местно декларируется его ценность, общеобразовательный 
компонент зачастую оказывается на периферии обучения.

2. При поступлении в профессиональное училище или лицей 
вступительные испытания, как правило, не проводятся. От-
сутствие знаний по предметам, изучаемым в школе, не мо-
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жет быть причиной отказа в поступлении. Следовательно, 
показатели «входа» принципиально отличны от аналогич-
ных показателей в общеобразовательных учреждениях.

3. В системе НПО отсутствует механизм эффективной оценки 
знаний по общеобразовательным дисциплинам: Единый 
государственный экзамен в профессиональных училищах 
и лицеях не распространен; результаты ЕГЭ, соответствен-
но, не могут служить индикатором качества обучения.

4. Средний уровень знаний по общеобразовательным пред-
метам у учащихся ПУ и ТЛ не достигает уровня знаний 
школьников 10-11 классов. «Стартовый уровень», с ко-
торым дети приходят в ПУ после 9-го класса, изначально 
ниже. Стандарты оценки в секторе НПО также ниже, чем 
в школах (проблема «цены оценки»), поэтому показатели 
успеваемости учащихся не являются критерием сопостав-
ления школ и учреждений НПО.

5. Профессиональные училища и лицеи значительно отлича-
ются от школ по социальному составу своего континген-
та — здесь заметно выше процент учащихся из неполных 
и малообеспеченных семей, больше «трудных» подрост-
ков, детей, имеющих поведенческие девиации и т.д.57

6. Профессиональная и отраслевая дифференциация вносит 
существенные различия, затрудняющие кластеризацию 
учреждений НПО по аналогии со школами. 

7. В отличие от школ, набор и обучение в профессиональных 
учебных заведениях более «регионализованы» — обуслов-
лены требованиями регионального экономического заказа 
и региональной инфраструктуры. Если школьное образова-
ние универсально и открывает широкие перспективы для 
горизонтальной и вертикальной мобильности, то всякое 
профессиональное училище — это не столько элемент все-
российской системы учебных заведений, сколько элемент 
экономической инфраструктуры конкретного региона.

Таким образом, немногочисленные по сравнению со школами 
учреждения начального профессионального образования пред-
ставляют собой один из самых разнородных и замкнутых (т.е. 
плохо интегрированных) секторов образовательной системы РФ. 
С точки зрения целей нашего исследования, профессиональные 
лицеи и училища являются своего рода специфичной группой 
учебных заведений, предоставляющих общее образование, но не 
общеобразовательных по своей направленности.

57 Информация, касающаяся социального состава учащихся и организа-
ции учебного процесса в учреждениях НПО, почерпнута из материалов качес-
твенных исследований в пилотных регионах.
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Выявленная специфика потребовала пересмотра некоторых 
механизмов исследования доступности качественного общего 
образования в секторе НПО. С ее учетом были внесены следу-
ющие коррективы: отказ от показателей ЕГЭ как индикаторов 
качества обучения; усиление акцента на качественных методах 
исследования (глубинных интервью и групповых дискуссиях 
с преподавателями, родителями, администраторами, работода-
телями); оценка качества общего образования на фоне обеспече-
ния профессиональной подготовки; детализация индикаторов 
«входа» (номинально в учреждения НПО обязаны брать всех, но 
это не значит, что механизмы отбора устранены, — они сущест-
вуют в латентной форме). 

Основное преимущество скорректированной модели — ее 
«заточенность» под учреждения НПО, повышающая чувстви-
тельность инструмента за счет усиления блока качественных по-
казателей. Соответственно, открываются возможности для сбо-
ра детализированных описаний, по большей части из пилотных 
регионов. Основной недостаток — трудности при кластеризации 
(плохая наполняемость кластеров), обусловленные недостатком 
количественных данных. 

Корректировка исследовательской модели — это как раз яркий 
пример изменений «правил игры» в процессе самой игры. В отли-
чие от правил в шахматах, правила социологической интерпрета-
ции неотделимы от процесса интерпретации, они не существуют 
в суверенном царстве норм и правил, а неразрывно спаяны с про-
цедурой их применения. Когда эмпирические данные (кластери-
зация профессиональных училищ) обнаружили неполноту инфор-
мации, полученной с использованием количественных методов, 
акцент был перенесен на методы качественные, что потребовало 
изменений некоторых ранее принятых допущений. Однако тре-
бование сохранения единой логики интерпретации и здесь не-
зыблемо: какими бы подвижными ни казались стены коридора 
интерпретативных возможностей, сам коридор должен оставать-
ся именно коридором — т.е. обеспечивать беспрепятственное про-
хождение от пункта А (кластеризация) до пункта Б (объяснение). 
Какими методами такое прохождение будет обеспечено и с при-
влечением каких (качественных или количественных) данных 
будет осуществлено — уже не столь важно. Главное, чтобы кори-
дор интерпретации не упирался в стенку непонимания получен-
ных данных, а выводил на свет — к новым объяснительным воз-
можностям. 
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…Аналогично тому, как было предпринято описание класте-
ров школ, охарактеризуем кластеры системы начального про-
фессионального образования.

Кластер № 3: высокий результат — сфокусированный про-
цесс. В него входят учреждения НПО, демонстрирующие самые 
высокие показатели качества обучения — и по результатам, и по 
ориентированности самого учебного процесса на общеобразо-
вательные дисциплины. Около 18% выпускников продолжают 
обучение, причем как минимум 11% — в вузах, не менее 6% — 
в ссузах. Конкурсный отбор при поступлении в эти заведения 
распространен в два раза чаще, чем в остальных двух группах 
ПУ/ТЛ. (Три четверти учреждений данного кластера использу-
ют различные процедуры отбора.) Чем это обусловлено?

Дополняя полученные результаты материалами сфокуси-
рованных интервью, мы можем заключить, что углубленное 
изучение общеобразовательных предметов и предоставляемое 
качественное среднее образование значительно повышают при-
влекательность подобного профессионального училища или тех-
нического лицея в глазах родителей. Это уже, по их мнению, 
скорее специализированная школа, где ребенок «…заодно по-
лучает профессию». Такие родители изначально ориентирова-
ны на последующее повышение образовательного статуса детей 
и полагают, например, что «…хороший химико-технологичес-
кий лицей — лучшая стартовая площадка для поступления 
в химический институт». Углубленное изучение общеобразо-
вательных предметов оказывается своего рода визитной карто-
чкой учебных заведений, дающих лучшие шансы на продолже-
ние образования.

К этому следует добавить, что учреждения НПО, вводящие 
углубленное изучение общеобразовательных предметов, час-
то связаны договорами с вузами, и последующее поступление 
в вуз — это стратегия, институционализированная самим учи-
лищем или лицеем. Не случайно по показателю «наличие дого-
ворных отношений с вузами» учебные заведения этой группы 
вдвое опережают все остальные (такие отношения с вузами есть 
у 77% учреждений кластера № 3).

Учебные заведения данного кластера немногочисленны 
(15%) и не воспринимаются как элитные самими преподавателя-
ми и администраторами сектора НПО, поскольку по профессио-
нальной подготовке они мало чем отличаются от других. Скорее 
это «маргинальная» группа учреждений начального профес-
сионального образования, ориентированная не столько на про-
фессиональное обучение, сколько на углубленное преподавание 
общеобразовательных дисциплин и последующее повышение 
образовательного статуса выпускниками. Эти лицеи и училища 
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по ориентированности учебного процесса и результатам обуче-
ния гораздо более интегрированы в институциональную систему 
«школа — вуз», нежели в систему «училище — рынок труда». 

Кластер № 2: высокий результат — несфокусированный 
процесс. В учреждениях данного кластера нет углубленного изу-
чения общеобразовательных дисциплин, но результат — про-
должение образования выпускниками — высок. В вузах и ссузах 
учатся около 26% выпускников. Следовательно, качество пре-
подавания интересующих нас предметов было обеспечено, хотя 
и не является непосредственным ориентиром учебного процесса. 
Что касается конкурса, то он зафиксирован в 40% учреждений 
этого кластера (несколько ниже среднего показателя).

Отличительная черта данного типа учреждений НПО — их 
ориентация на ссузы и дальнейшее повышение профессиональ-
ной квалификации выпускников. Процент тех, кто после окон-
чания продолжил обучение в среднем специальном учебном 
заведении, здесь вдвое выше, чем в кластере № 3 (13% против 
6%). В пользу данного заключения свидетельствует и тот факт, 
что здесь более всего распространена практика заключения до-
говоров с ссузами (59%). В других отношениях (финансовом, 
материально-техническом, информационном и пр.) учреждения 
этого кластера практически не выделяются. 

Дополняя полученные результаты материалами качествен-
ных исследований, стоит также отметить, что данный кластер, 
вероятно, в наибольшей степени затронули процессы модерни-
зации системы НПО. Учреждения, попавшие в эту группу, при 
всей своей разнородности и неравнозначности потенциалов, из-
брали сходную стратегию развития — объединение/сотрудни-
чество с ссузами, повышение собственного статуса, увеличение 
спектра предоставляемых услуг, более тесный контакт с работо-
дателями, «адресная» (по заказу предприятий) подготовка спе-
циалистов с последующим повышением их квалификации без 
отрыва от производства.

Кластер №1: низкий результат — несфокусированный про-
цесс. В этот кластер вошли те учреждения НПО (40%), где не 
зафиксированы ни значимая доля продолживших свое обучение 
выпускников, ни ориентация учебного процесса на преподава-
ние общеобразовательных дисциплин. И устремления выпуск-
ников, и сам учебный процесс направлены на скорейшее овладе-
ние профессией и выход на рынок труда. Если учебные заведения 
кластера № 3, функционирующие в режиме «спецшкол», во-
обще не характерны для сектора НПО, а учреждения кластера 
№ 2 исключительно разнородны, включая в себя и большую часть 
весьма успешных и адаптированных учебных заведений, — то 
в кластер №1 попали наиболее типичные профессиональные 
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училища. Именно эти 40% выполняют сегодня основные фун-
кции начального профессионального образования, не ориенти-
руя своих выпускников на повышение образовательного статуса 
и являясь, по сути, «конечным звеном» — последним образова-
тельным учреждением для большинства выпускников. Указать 
на какие-либо иные отличительные их черты по результатам 
кластеризации крайне сложно. 

Таким образом, результаты кластеризации обследованных 
учреждений НПО подтвердили исходную гипотезу о нелиней-
ности понятия качества общего образования. Для того, чтобы 
получаемое общее образование было качественным (в приня-
той нами модели — повышало шансы на продолжение обучения 
и вертикальную мобильность), оно отнюдь не обязательно долж-
но находиться в фокусе учебного процесса: ни количество выде-
ляемых на общеобразовательные предметы часов, ни наличие 
специализированных кабинетов не отражают реального качест-
ва обучения.

Основное различие здесь проходит между учебными заведе-
ниями, интегрированными в цепь образовательных институтов, 
и теми, кто замыкает эту цепь, обрывает образовательную траек-
торию учащихся. Первые могут быть профессионально ориенти-
рованными (т.е. выполнять свои непосредственные функции) или 
функционировать в режиме специализированных школ, однако 
это видовое, а не родовое отличие, обусловленное тем, насколько 
значимым является в учебном процессе общеобразовательный 
компонент. Результаты же этого обучения сходны: выпускник не 
уходит из образовательной системы на рынок труда безвозвратно, 
а сохраняет открытыми перспективы дальнейшего повышения 
образовательного статуса и жизненных шансов.

Характерно и то, что в кластере № 1 (где не столько «откры-
вают», сколько «закрывают» жизненные перспективы) сосре-
доточились отнюдь не худшие в обыденном понимании слова 
учебные заведения. Напротив, эти профессиональные учили-
ща справляются с большинством предписанных им задач: они 
ориентированы на требования регионального заказа, дают уча-
щимся необходимые профессиональные знания, интегрированы 
в систему институтов рынка труда, справляются с социальными 
императивами (удерживают детей от «улицы» — процент стоя-
щих на учете в милиции среди учащихся этих заведений невы-
сок) и притом выполняют установленные требования к препо-
даванию общеобразовательных дисциплин. Анализ материалов 
качественных методов, в частности, показывает, что это кластер 
именно тех учебных заведений, которые непосредственно кон-
тактируют с рынком труда, и работодатели имеют в виду чаще 
всего именно их, оценивая качество подготовки выпускников. 
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Это отчасти объясняет тот факт, что качество общего образова-
ния в числе достоинств выпускников учреждений НПО работо-
дателями отмечается крайне редко.

Сохранение единства логики интерпретации

Сформулированное выше требование, согласно которому интер-
претация качественных данных должна быть организована в той 
же логике, что и интерпретация данных количественных, — это 
требование сохранения единства логики интерпретации. Каж-
дый раз, говоря о том, что качественные данные требуют принци-
пиально иного способа рассмотрения, нежели «сухие цифры», на-
стаивая на особом статусе «глубинной» информации, почерпнутой 
с самого дна социальной реальности, мы подрываем предпосылки 
для создания такой единой логической организации.

Этот тезис не бесспорен. Действительно, довольно трудно не 
заметить различий между массивом необработанных данных 
и транскриптом только что расшифрованной стенограммы глубин-
ного интервью. Пропасть между этими типами «сырого знания» 
кажется непреодолимой. Однако, если сформулировать алгоритм 
работы с транскриптом глубинного интервью или видеозаписью 
фокус-группы и сравнить его с алгоритмом работы с количест-
венными данными, мы обнаружим гораздо больше сходств, чем 
различий. Анализируя транскрипт, исследователь не пересказы-
вает его своими, более академическими словами, он вычленяет 
релевантные элементы текста («тематические единицы»); прове-
ряет их общезначимость (как часто данный вопрос затрагивают 
респонденты? насколько «больной» является эта тема, поднимав-
шаяся на трех фокус-группах?); выстраивает композицию (какое 
развитие получает данная тема в том или ином транскрипте?); 
соотносит темы между собой; наконец, предлагает свои сценарии 
упорядочивания композиционных и тематических единиц. 

В значительной степени метафора шахматной игры не теряет 
здесь своей объяснительной силы: идет ли работа с транскрипта-
ми интервью или с массивом количественных данных, исследо-
ватель совершает серию аналитических ходов, не растворяясь 
в своем материале, но вступая с ним в противоборство. Различия 
опять же методические: инструменты с низкой формализацией 
более пригодны для работы с «тонкими материями» (например, 
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для реконструкции специфического видения предмета, которым 
руководствуются представители изучаемой социальной группы), 
инструменты с высокой степенью формализации более приспособ-
лены для картографирования предмета, создания его обобщенно-
го образа. Однако как бы ни различались типы «сырого знания» 
(стенограммы и массивы), рецепты их аналитического приготов-
ления-интерпретации весьма похожи.

Что служит фундаментом такого единства логики интерпрета-
ции? Прежде всего, уже упоминавшаяся нами «концептуальная 
сообразность» — соответствие интерпретации базовому языку 
исследования. Рискнем предположить, что и «качественный», 
и «количественный» сепаратизм, т.е. навязчивое противопостав-
ление друг другу двух типов методов, — это проявления крайней 
эмпиристской позиции, признающей лишь «эмпирическую со-
образность» социологической интерпретации. Представлять два 
типа инструментов сбора данных как взаимоисключающие мож-
но лишь при условии, что сами данные считаются источником 
такой интерпретации. Тогда различия в инструментах гипертро-
фируются и приобретают мировоззренческий характер на основа-
нии различий в их взаимодействии с объектом: «Если количест-
венные методы в социологии образно представить в виде некоей 
сваи, которую вбивают в землю, а качественные методы — в виде 
саженца, который постепенно укореняется в почве, то становится 
очевидным то, что состояние сваи изменится в гораздо меньшей 
степени, чем состояние грунта, в который она вбита, и, наоборот, 
изменения, происходящие с деревом, будут заметны сильнее, чем 
с землей, на которой оно растет»58.

Эмпиристская логика фокусирует наше внимание на соотноше-
нии инструмента («сваи»/«саженца») и объекта («грунта») — дан-
ное отношение полагается решающим: «Речь идет не только о по-
вышении степени соответствия инструментария или каких-либо 
исходных теоретических моделей реальному состоянию объекта 
исследования… Происходит определенное изменение структуры 
всех звеньев исследовательского проекта, начиная от определе-
ния задач и уточнения понятий до тактики непосредственного об-
щения с респондентом»59. Мы же предлагаем сфокусироваться на 

58 Маслова О.М Услышать и понять партнера по социальному процессу // 
Ковалев Е.М., Штейнберг И.Е. Качественные методы в полевых социологи-
ческих исследованиях М.: Логос, 1999. С. 31.

59 Там же.
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отношении концепта и операнта — тогда мнимая дилемма выбора 
между якобы принципиально различными инструментами сбора 
данных будет снята (вернее, останется как проблема чисто инст-
рументальная). В теоретически продуманном исследовании ко-
личественные и качественные методы не выталкивают друг друга 
из инструментария и не соперничают за право приоритета, они 
сосуществуют как различные аналитические конструкции, каж-
дая из которых при определенных обстоятельствах может стать 
опорной.

В интерпретации данных о доступности качественного образо-
вания в учреждениях НПО анализ транскриптов интервью и фо-
кус-групп позволил понять, как именно неравенство жизненных 
шансов учащихся профучилищ тематизировано в дискурсе их 
преподавателей, родителей, будущих работодателей. Выделенные 
тематические блоки — такие же элементарные смысловые еди-
ницы интерпретации, как линейные или кластерные распределе-
ния. Однако в какой мере подобные тематические элементы могут 
стать предметом обобщения? Насколько они доступны генерали-
зации? 

Очевидно, что генерализация в случае со слабо формализован-
ными данными не может быть столь же масштабной, как в случае 
с результатами репрезентативного опроса. Всякое обобщение на 
материале, почерпнутом из транскриптов, должно быть сделано 
крайне осторожно (а лучше и вовсе воздержаться от обобщений). 
Однако это не означает, что единственный способ работы при ин-
терпретации качественных данных — детализация и уточнение 
выявленных в ходе масштабных опросов закономерностей. Тема-
тические блоки, смысловые единицы повествований могут стать 
материалом для индуктивного рассмотрения — движения от част-
ного к общему, от случайных эпизодов, описанных информанта-
ми, к некоей целостной картине. Но здесь уместно повторить то, 
что ранее было сказано применительно к «количественным» дан-
ным: интерпретация есть преобразование эмпирических данных 
по правилам избранного теоретического языка. И именно прави-
лами теоретического языка определяются возможности интерпре-
тации аналитически вычлененных тематических элементов.

Далее мы проиллюстрируем возможности индуктивной работы 
с качественными данными на примере фрагмента из интерпрета-
ции результатов исследования образовательных и карьерно-про-
фессиональных траекторий выпускников вузов.
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Мониторинг индивидуальных траекторий выпускников 
системы высшего профессионального образования: 

фрагмент интерпретации

Материалы, представленные в данном разделе, были получены 
в ходе исследования индивидуальных траекторий выпускников 
системы высшего профессионального образования (ВПО) в Рес-
публике Чувашия, Краснодарском крае, Свердловской, Томской 
и Воронежской областях. В каждом регионе, помимо репрезента-
тивных опросов молодых людей, окончивших вузы 4—6 лет на-
зад, проводились глубинные интервью с работо дателями (20 чел.), 
преподавателями систем поствузовского обучения (20 чел.), пред-
ставителями рекрутинговых агентств (20 чел.). Для повышения 
кросс-региональной сопоставимости результатов нами также ис-
пользовались фрагменты из интервью с работодателями и предста-
вителями рекрутинговых агентств, собранные в г. Томске профес-
сором А.Ю. Рыкуном и его исследовательским коллективом60.

Данные опросов характеризуют процесс индивидуализации 
жиз ненных (образовательных и карьерно-профессиональных) 
тра екторий выпускников вузов таким, каким он представляется 
им самим. Это оценки субъектов. Понятно, что их недостаточно 
для по строения системы мониторинга траекторий, — необходи-
ма «внеш няя» экспертиза. Такими внешними экспертами вы-
ступают работодатели, рекрутинговые и консалтинговые фирмы 
(занимающиеся дообучением молодых специалистов и помощью 
в трудоустройстве).

Претензии, предъявляемые работодателями к выпускникам 
вузов, нелестная оценка качества высшего образования (кото-
рое, по мнению большинства опрошенных представителей рын-
ка труда, является единственным препятствием к успешной 
самореализации выпускников в профессиональной деятельно-
сти) — общее место проводимых исследований. Полученные 
нами данные позволяют систематизировать эти претензии и вы-
явить ряд закономерностей. 

1. Представители малого и среднего бизнеса высказывают на-
ибольшие претензии к «неприкладному и чрезмерно акаде-
мическому характеру» вузовского образования (независимо 
от типа вуза и полученной выпускником специальности).

«Наше недовольство выпускниками вузов заключается в ос-
новном в том, что они не готовят практиков, они готовят те-
оретиков, даже после окончания факультета менеджмента, 
того или иного, человек выходит, ему нужно сначала «пова-
риться», а потом он становится конкурентоспособен».

60 Мы искренне признательны профессору А.Ю. Рыкуну за помощь в на-
стоящем исследовании.
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«Нужны практики, знающие реальность… Если бы выпуск-
ники вузов, имеющие подготовку теоретическую в этой облас-
ти, уже во время учебы проходили бы какие-то более серьезные 
практики, чем сейчас, возможно, они были бы нам интересны, 
потому что молодые, активные, свежие, готовые начинать 
с небольших денег».

«Основная презумпция — академичность, незнание совер-
шенно жизни, практики, незнание среды. Преподаватели, ко-
торые учат студентов, сами не знают практики, не знают 
жизни, примеры берут из книжек: а вот компания IBM, а вот 
такая-то компания….».

2. Представители крупного бизнеса высказывают наиболь-
шие претензии к «чрезмерно прикладному характеру» ву-
зовского образования (независимо от типа вуза и получен-
ной выпускником специальности).

«Большую ошибку совершают наши вузы, когда упор дела-
ют на прикладные дисциплины. Это совершенно напрасно, не 
надо делать упора на прикладные аспекты. Больше философии, 
больше истории, больше математики, не надо рассказывать 
про маркетинг, тем более, что бизнес развивается настолько 
быстро, что преподаватели не успевают, тем более они не при-
кладники. Не хватает фундаментальных знаний, это мое глу-
бокое убеждение и ощущение от тех, кто к нам приходит, что 
общего уровня культуры, системности не хватает».

«Инженер-экономист знает какие-то сметы, расчеты, но 
он мыслит очень узко. А нужно умение учиться, широкое миро-
воззрение, а вот знание прикладных вещей не надо, лучше мы 
сами научим. Так же со сбытовиками, мы тут его сами так 
выдрессируем, он будет продавать лучше всех. Мы убеждены, 
что наша система внутреннего обучения прикладным вопро-
сам сильнее. Вот как я объясняю расхождение между тем, чего 
человек хочет, когда он приходит, и тем, что мы требуем, нам 
нужно умение учиться, нам не нужны готовые специалисты. 
Готовых специалистов, если надо, мы будем за дорого переку-
пать. Есть ведь headhunter’ы».

«Надо брать людей с хорошим фундаментальным образовани-
ем, но не с конкретными навыками. Я его научу. Хотя, конечно, 
я немного утрирую, так как человек, который будет работать 
в сбыте, должен иметь навык хотя бы открывать рот, потому 
что у него работа такая будет — в течение дня он должен гово-
рить. Экономист должен иметь навык сидеть с бумажками. А во-
обще хороший специалист должен иметь широкое мировоззрение, 
видеть взаимосвязи, а все остальное — научится, это не сложно».

3. Около четверти опрошенных работодателей оценивают 
качество высшего образования, полученного их молоды-
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ми сотрудниками, негативно — независимо от его содер-
жания. 

«Например, инженерно-экономический факультет выпуска-
ет экономиста, качество выпускников жуткое… про выпуск-
ников госа у меня такое впечатление, что еще жутче…».

«Человек, который побудет на заводе хотя бы квартал, 
посмотрит, у него все представление меняется, знания поч-
ти никакие не годятся — ни прикладные, никакие. Поэтому 
брать такого к себе на работу себе дороже. Т.е. его нужно пере-
обучать».

4. Около четверти опрошенных работодателей вообще не 
считают образование значимым фактором становления 
индивидуальной карьерно-профессиональной траектории, 
полагая, что они между собой никак не связаны. (В этих 
случаях приоритет отдается иным, чаще всего — личност-
ным качествам.)

«Нет, опыт не главное, ну оценки, конечно, смотрим. Осо-
бенности личности, амбициозность в хорошем смысле. Средний 
балл, английский, права автомобильные, внешность, презента-
бельность, умение себя представить. Сейчас на это большое вни-
мание обращают иностранные компании. Самопрезентация».

«Ни образование, ни опыт работы ничего не значат. Все ре-
шает потенциал. Т.е. обучаемость».

5. Существует также довольно обособленная группа работо-
дателей, которые не ориентируются в своей кадровой по-
литике на существующую в регионе систему образования 
и предпочитают набирать специалистов из иных вузов. 
При этом ситуация на рынке труда ими часто определяет-
ся как «кадровый дефицит»:

«…Мы не можем набрать специалистов по таким специаль-
ностям, как технологи и конструкторы, несмотря на то, что 
здесь, казалось бы, профильные кафедры, тем не менее, здесь 
тоже определенный дефицит наблюдается… Среди выпускни-
ков этих специалистов мы не можем найти, наверное, из-за 
наших определенных завышенных требований. Поэтому смот-
рим в других регионах». 

Сопоставляя результаты интервьюирования представите-
лей рынка труда и системы образования, можно заключить, что 
между этими двумя сферами существует взаимное отторжение. 
Опрошенные работодатели крайне недовольны опытом взаимо-
действия с вузами и качеством подготовки в них (независимо от 
содержания претензий, которые зачастую диаметрально про-
тивоположны). Представители вузов сетуют на недостаточную 
заинтересованность бизнеса в образовании и неэффективность 
предлагаемых им механизмов сотрудничества. 
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Тем не менее, и в системе рынка труда, и в образовательной 
системе выделяются функциональные сегменты (подсистемы), 
ответственные за «стыковку» образовательных и карьерно-про-
фессиональных траекторий. Со стороны рынка образовательных 
услуг это многочисленные институты непрерывного образова-
ния, со стороны рынка труда — рекрутинговые компании.

Оценки, которые даются качеству современного вузовско-
го образования представителями региональных рекрутинговых 
компаний, мало чем отличаются от оценок работодателей. Поло-
жительные крайне немногочисленны и относятся лишь к работе 
отдельных вузов. Претензии к выпускникам также диаметрально 
противоположны: представители компаний, ориентированных на 
поиск и «доводку» менеджеров среднего звена для крупных пред-
приятий, жалуются на узость кругозора и недостаток фундамен-
тальности в образовании, остальные — на недостаток практических 
знаний. Здесь можно наблюдать своего рода «трансляцию» претен-
зий: мнения рекрутеров совпадают с мнениями тех работодателей, 
на запросы которых они в большей степени ориентированы…

Приведенный фрагмент претендует на построение индуктив-
ной интерпретации качественных данных: от отдельных наррати-
вов информантов к генерализованному нарративу исследователя. 
Но задачу соположения двух этих типов повествования каждая 
конкретная модель интерпретации решает по-своему. Движение 
от вопроса: «Что происходит?» к вопросу: «Что за этим кроет-
ся?» — далеко не единственно возможное. 

Однако здесь мы уже касаемся другой серьезной проблемы по-
строения интерпретации: какова роль повествования в социоло-
гическом тексте?

Интерпретация социологических данных 
и проблема «сюжета»

Можно ли говорить о том, что и сама интерпретация социоло-
гических данных складывается из некоторых элементов (подобно 
тому как элементом инструментария является оперант, а элемен-
том концепции — концепт)? Или все же правильнее не выделять 
в интерпретации самостоятельных структурных блоков, пос-
кольку ее структура не автономна — это просто сумма интерпре-
таций эмпирических единиц (тем, нарративов, распределений, 
зависимостей и т.п.)? Такая формулировка проблемы отчасти 
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возвращает нас к вопросу о соотношении эмпирических данных 
и их интерпретации, отчасти — ставит фундаментальную пробле-
му о роли повествования в научном тексте.

Начнем с простого. Поскольку интерпретация — не «отраже-
ние» эмпирических данных (а их преобразование по правилам 
избранного теоретического языка), организована она несколько 
сложнее, нежели линейная последовательность беспристрастно 
излагаемых «фактов». Сами факты — «20% опрошенных работо-
дателей недовольны подготовкой выпускников вузов» — ничего 
не говорят о том, в каком порядке они должны быть изложены, 
как соотнесены между собой, какие из этого соотнесения должны 
быть сделаны выводы и т.п. Таким образом, при построении ин-
терпретации приходится решать ряд задач, не имеющих прямого 
отношения к содержанию собранных данных, в том числе задачи 
композиционного характера. И здесь нам кажется уместным при-
бегнуть к предложенному еще школой русских формалистов раз-
личению фабулы и сюжета.

Фабула — это то, «как все было на самом деле», это «реальное» 
положение вещей, состояний и практик, требующее интерпрета-
ции (само по себе оно ничего не говорит). В художественном тек-
сте фабула представляет собой «настоящую» хронологическую 
последовательность событий, которые затем преломляются, свя-
зываются, конфигурируются в произведении. Аналогичным об-
разом фабулу текста социологической интерпретации образуют 
эмпирические данные — достоверные свидетельства некоторых 
процессов, ситуаций, тенденций, собранные в ходе исследования.

Напротив, сюжет — это то, как история повествуется, «…со все-
ми временными смещениями (т.е. прыжками вперед или назад), 
описаниями, обсуждениями, замечаниями в скобках, а также со 
всеми языковыми приемами»61. Интерпретация социологичес-
ких данных всегда в той или иной степени «сюжетосообразна»: 
в ней можно найти композиционные решения, сконструирован-
ные в повествовании связи между зафиксированными явлениями, 
обоснованные ходом самого рассказа выводы и т.д. С художест-
венным текстом социологическую интерпретацию роднит нали-
чие в ней интриги — повествование разворачивается от описаний 

61 Эко У. Роль читателя. Исследования по семиотике текста. М.-СПб.: 
Издательство РГГУ, 2005. С. 55—60. См. также главу «Сюжет» в книге: Руд-
нев В.П. Прочь от реальности: исследования по философии текста. М.: Аграф, 
2000.
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к объяснениям, заставляя даже весьма дистанцированного чита-
теля все глубже погружаться в предмет (интерпретация, не содер-
жащая в себе интриги, вряд ли вообще будет дочитана до конца). 
В этом смысле, текст социологической интерпретации насквозь по-
вествователен; по справедливому замечанию Умберто Эко, «повест-
вование имеется даже в химическом тексте Ч. Пирса, где речь идет 
о производстве лития»62. Логика интерпретации не сводима к ло-
гике эмпирики, как логика сюжета не сводима к логике фабулы. 

Именно «сюжет», на наш взгляд, является единицей интерпре-
тации. Правда, слово «сюжет» употребляется здесь скорее в оби-
ходном, чем в литературоведческом смысле, — «сюжет с позицией 
работодателей должен быть развит дальше», «сюжет переноса клас-
терной модели в сферу НПО требует отсылки к…» и т.п. Интерпре-
тация соткана из сюжетов, как инструментарий — из оперантов.

Не подрывает ли наш тезис о «сюжетосообразности» социоло-
гической интерпретации само основание научности — идею раци-
онального доказательства? «В социологии, — пишет Г.С. Баты-
гин, — чаще всего приходится заменять логическое доказательство 
нарративом (narratio лат. — повествование) — рассказом о том, 
какова связь между переменными: производительными силами 
и производственными отношениями, мирской аскезой и рацио-
нальным предпринимательством, брахицефалией и психологи-
ей “одинокой толпы”. Логические и статистические процедуры 
уступают здесь место историческим иллюстрациям, литератур-
ным аллегориям и описаниям “случаев из жизни”. Доказатель-
ность заменяется риторической убедительностью»63. По мнению 
Г.С. Батыгина, повествовательная природа интерпретации под-
меняет доказательство убеждением, истину — правдоподобием. 
(Хотя даже при таком критическом отношении к повествователь-
ности он признает, что к нарративу как форме представления зна-
ния социологи прибегают «чаще всего»).

Критический посыл в адрес трактовки социологической ин-
терпретации как особого способа повествования понятен. Пред-
полагается, что данный подход сводит научное объяснение 

62 Эко. У. Указ. соч. С. 59. См. также исключительно интересные рассуж-
дения Г.С. Батыгина о нарративе как форме представления знания и обосно-
вания вывода в социологическом исследовании: Батыгин Г.С. Лекции по ме-
тодологии социологических исследований. М.: Аспект-Пресс, 1995. 

63 Батыгин Г.С. Лекции по методологии социологических исследований. 
М.: Аспект-Пресс, 1995. С. 63.
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к семантическому64 и отвергает нормативные критерии сравнения 
и оценки различных объяснений. Однако нам ближе прямо проти-
воположный тезис — всякие критерии сопоставления различных 
социологических объяснений возможны именно потому, что они 
нарративно выражены и зафиксированы в инвариантных «объясни-
тельных схемах» — теоретико-повествовательных конст рук циях. 

Данная позиция отсылает к теории интерпретации, предло-
женной Полем Рикером65. По убеждению Рикера, сам человече-
ский опыт имеет повествовательную природу, и повествование на-
столько востребовано научной теорией, насколько теория связана 
с та кого рода фундаментальным опытом. Интерпретация, по Ри-
керу, включает в себя несколько стадий: префигуративную (здесь 
значимые эмпирические данные отделяются от незначимых, проис-
ходит маркирование фактов как релевантных или нерелевантных), 
конфигуративную (стадия построения сюжета, здесь собирается 
конфигурация релевантных фактов) и рефигуративную (сюжеты 
развиваются, трансформируются и отбрасываются при «обкатке» 
предложенной интерпретации в обсуждении с коллегами, экспер-
тами и т.п.)66. Именно поэтому столь значим выбор композиции 
при написании раздела «Интерпретация результатов» в заключи-
тельном отчете. Установление порядка изложения, структурирова-
ние материала интерпретации, конфигурация значимых эмпири-
ческих данных — это отнюдь не «техническая» задача.

Интерпретация данных может включать в себя множество пере-
секающихся, дополняющих друг друга и даже параллельных сю-
жетных линий. Однако «твердым ядром» таких текстов является 
теоретико-повествовательная конструкция, называемая «объясни-
тельной моделью». Это согласованный с исходной концептуальной 
рамкой и полученными эмпирическими данными нарратив, кото-
рый делает возможным следующий (и последний) ход исследова-
тельской процедуры — разработку рекомендаций.

64 Девятко И.Ф. Модели объяснения и логика социологического исследо-
вания. М.: ИС РАН, 1996. С. 53. 

65 Рикер П. Герменевтика и метод социальных наук // П. Рикер. Герменев-
тика. Этика. Политика. М.: АО «KAMI» - Изд. центр Academia. 1995; Рикер П. 
Конфликт интерпретаций. Очерки о герменевтике. М.: КАНОН-пресс-Ц — Куч-
ково поле, 2002. См. также: Борисенкова А.В. Теория повествования Поля Рике-
ра: от нарративной организации опыта к нарративным основаниям научного зна-
ния // Социологическое обозрение. 2007. Т. 6. № 1. Мы искренне признательны 
А.В. Борисенковой за помощь в аргументации предложенного тезиса.

66 Рикер П. Время и рассказ. М.-СПб.: Университетская книга, 1998. 
С. 49—53.
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ГЛАВА V

ЗАМЫКАЯ КРУГ: 
РАЗРАБОТКА РЕКОМЕНДАЦИЙ

Исследовательский процесс, как он был здесь описан, начина-
ется с перевода запроса заказчика на язык научного исследова-
ния. Этот этап — этап превращения запроса в исследовательскую 
проблему — оказывается лишь первым звеном в цепочке после-
дующих переводов. И финальная стадия требует возвращения 
к исходной точке, замыкания круга, движения от интерпретации 
полученных результатов назад, к запросу заказчика. Даже в слу-
чае удачного решения собственно исследовательской проблемы 
проект все равно может провалиться, если не сделать этого пос-
леднего шага. 

Однако легкая на первый взгляд задача перекидывания пос-
леднего мостика — от результатов к рекомендациям — к сожа-
лению, весьма коварна. Рекомендации не следуют напрямую из 
полученных результатов (так же, как интерпретация не следует 
непосредственно из собранных данных). Последний этап требует 
ничуть не меньше усилий, чем все предыдущие.

Первая трудность — выбора жанра. Раздел «Рекомендации», 
как правило, отличается от всех прочих разделов итогового от-
чета: он подчиняется не требованиям исследовательской логики, 
а требованиям жанра аналитической записки или экспертного 
заключения. Здесь также происходит редукция материала — ав-
торам приходится отказываться от самых красочных сюжетов 
интерпретации, если этими сюжетами не обосновываются те или 
иные проекты решений и варианты действий. Кроме того, сам 
жанр «написание рекомендаций» для исследователя является 
маргинальным в буквальном смысле этого слова (т.е. находящим-
ся на пределе исследовательского языка) — однако к этому сюже-
ту мы вернемся позже.

Вторая трудность — проблема консистентности, согласован-
ности рекомендаций. Предлагаемые управленческие решения не 
могут противоречить результатам исследования, но они не могут 
противоречить и одно другому, а в идеале — должны укладывать-
ся в единую стратегию действий. Для исследователя важна связь 
«результаты — предлагаемые решения», для заказчика не менее 
важна вторая связка: «предлагаемые решения — общая стра-
тегия». В этом отношении перевод результатов в рекомендации 
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симметричен переводу концептов в операнты: здесь также имеет 
место движение от абстрактных, «идеальных сущностей» к конк-
ретным действиям операционального порядка. Все, что в итоге не 
уложится в ясную стратегию — «Что именно нужно сделать для ре-
шения исследованной проблемы?» — просто не будет воспринято.

Наконец, третья трудность — поиск «точки опоры», связую-
щего звена между исследовательской и управленческой частью 
отчета. Такой опорой становится объяснительная модель — ло-
гическая конструкция, призванная выполнить функцию «деко-
дера»: расшифровать сюжеты исследования, связав результаты 
и рекомендации внутренне непротиворечивым образом. Объясни-
тельная модель (как и концепция) зачастую метафорична. Толь-
ко теперь речь идет не об исследовательской метафоре (т.е. не об 
«инструменте понимания» объекта), а о метафоре практиче ской, 
если можно так выразиться, метафоре, которая транслирует сфор-
мировавшееся в процессе исследования знание об объекте в об-
ласть конкретных практических действий.

Приведем пример построения объяснительной модели. Для 
этого воспользуемся материалами анализировавшегося выше мо-
ниторинга доступности качественного образования.

Мониторинг доступности качественного 
общего образования: построение объяснительной модели

Основная характеристика общего среднего образования как ре-
сурса — взаимозависимость двух его свойств: качества и доступ-
ности. Это проявляется, например, в том, что в регионах, где боль-
ше учебных заведений лучших кластеров, одновременно высоки 
показатели и доступности, и качества. Увеличение количества 
ресурсных площадок (то есть школ и учреждений НПО, дающих 
качественное общее образование) не только означает рост показа-
телей качества, но и влечет за собой расширение доступности. 

Иными словами, чем больше качественного образования 
в регионе, тем меньше препятствий к его получению, что и от-
личает данный ресурс от иных ресурсов. Например, открытие 
нескольких новых месторождений нефти и газа не означает ав-
томатически, что их «доступность» повышается; открытие же 
или расширение нескольких новых качественных школ непос-
редственно повышает доступность качественного общего образо-
вания. В этом проявляется специфика среднего образования как 
«общественного блага» и специфика образовательной системы 
как открытой ресурсной системы (в противовес закрытым ре-
сурсным системам нефтегазовых месторождений). 
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Поскольку два этих показателя — количество плюс вмести-
мость «качественных» учебных заведений и доступность обуче-
ния в них — тесно связаны, возможность улучшения ситуации 
предполагает выбор из двух альтернативных стратегий. Первая 
основана на абсолютном приоритете доступности общего обра-
зования (условно такой выбор можно назвать социал-демокра-
тическим). В основе второй стратегии — признание ценности 
качества образования (опять-таки условно ее можно определить 
как либеральную).

Первая стратегия предполагает разработку мер, направлен-
ных на выравнивание шансов получения качественного общего 
образования, и, соответственно, все усилия органов управления 
должны быть сосредоточены на устранении влияния препятс-
твующих этому институциональных, экономических, социо-
культурных и территориальных факторов. Такая задача не-
реализуема лишь средствами системы образования. Приоритет 
доступности — это приоритет мер социальной политики. 

Основная рекомендация в русле второй стратегии — увели-
чение числа качественных учебных заведений и количества уча-
щихся в них, т.е. повышение самого ресурсного потенциала ре-
гиона, что, как отмечалось выше, влечет за собой и расширение 
доступности. В отличие от «социал-демократической» страте-
гии, предполагающей активное использование средств социаль-
ной политики для устранения неравенства шансов «на входе» 
в учебное заведение и в процессе обучения, «либеральная» стра-
тегия предполагает использование ресурсов самой образователь-
ной системы. Приоритет качества — это приоритет мер образо-
вательной политики.

Впрочем, ни одна из этих стратегий не реализуема в чистом 
виде. Всякие принимаемые меры жизнеспособны лишь в комби-
нированном исполнении. Улучшение ситуации с доступностью 
качественного образования — это либо расширение доступнос-
ти с попутным улучшением обучения, либо увеличение числа 
и «объема» ресурсных площадок с сопутствующим «точечным» 
устранением барьеров. Хотя сочетание элементов обеих страте-
гий по существу неизбежно, акцент здесь должен быть простав-
лен: «доступное качественное образование» или «доступное 
качественное образование». Наша рекомендация — следование 
второй стратегии. Увеличение числа и объема ресурсных пло-
щадок, т.е. расширение лучших кластеров учебных заведений, 
обеспечивающих качество образования, напрямую отразится на 
его доступности, если своевременно будут устранены самые «вы-
сокие» барьеры. Напротив, целенаправленное устранение барье-
ров не приведет автоматически к повышению качества — в луч-
шем случае будет способствовать равномерному распределению 
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наличного образовательного ресурса. В частности, как показали 
исследования в регионах, программы, направленные на устране-
ние территориальных барьеров (например, школьный автобус), 
могут не справляться с задачей повышения жизненных шансов 
учеников, если школа, в которую их возят, действительно более 
обеспечена материальными и другими ресурсами, но полученное 
в ней образование — с точки зрения качества результата — практи-
чески не отличается от образования в прежней школе. Без увеличе-
ния числа учебных заведений, дающих качественное общее образо-
вание, меры реструктуризации оказываются неэффективными.

В приведенной объяснительной модели метафора «качественное 
образование как ресурс» работает не на познание объекта (для этих 
целей использовались другие метафорические конструкции в про-
цессе проектирования концепции исследования), а на «объясне-
ние», т.е. на представление доступности качественного образования 
теперь уже как объекта управления. Если ранее мы много писали 
о разграничении сфер теоретического и дотеоретического, отнеся 
к дотеоретическому уровню все метафорические описания объекта, 
то теперь можно — с известной долей условности — говорить о новой 
линии демаркации: о границе между сферами исследовательского 
и пост-исследовательского. Конкретные рекомендации — это, собст-
венно, пост-исследовательская часть проекта. Но так же, как шаг 
от интуиции к теории делается посредством метафоры, посредст вом 
метафоры же может совершаться и последний шаг — от интерпре-
тации результатов к управленческим рекомендациям.

Еще раз подчеркнем: выбор между управленческими стратегия-
ми — это именно выбор. Никакие исследования его непосредствен-
но не детерминируют (распространенная ошибка — навязывание 
выбора в качестве безальтернативного: «…как показали результа-
ты нашего исследования, Вы просто обязаны сделать то-то и то-
то…»). А потому объяснительная модель должна допускать более 
чем одну стратегию действий. В приведенном выше примере выбор 
заострен: либо приоритет качества, либо приоритет доступности 
(с некоторыми возможными сочетаниями). Однако после представ-
ления вариантов исследователь вынужден дать собственную оцен-
ку описанным возможностям и предложить к реализации одну из 
них. Увы, избежать такого выбора, говоря словами ирландского 
поэта: «I give thee all, I can no more» (что в нашем случае означает: 
«Мы провели исследование — вот результаты, и больше нам ска-
зать нечего»), исследователь не может. 
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Следующий этап подготовки рекомендаций — перевод выбран-
ного стратегического приоритета в совокупность рекомендуемых 
действий. Рассмотрим его на примере того же мониторингового 
исследования.

Мониторинг доступности качественного 
общего образования: рекомендации к действию

Как отмечалось, основная задача в рамках предлагаемой 
стратегии — расширение ресурса качественного образования 
в регионах. Рекомендации, приводимые ниже, адресованы аген-
там влияния разных уровней. 

Учреждения общего образования: проблемы качества
Увеличение количества школ с высокими показателя-

ми качества процесса и результата обучения. Данная мера 
напрямую следует из разработанной объяснительной модели. 
Школы, которые предоставляют качественное общее обра-
зование, удовлетворяющее всем выделенным ее критериям, 
составляют 11% всех школ. Это школы лучшего кластера — 
№ 8. Самый естественный способ расширения ресурса качест-
ва — увеличить число ресурсных площадок, составляющих 
данный кластер. Предложенное решение реализуемо за счет 
повышения качества обучения в следующих за ним класте-
рах — № 6 и № 7. Соответст венно, число учреждений, предо-
ставляющих качественное образование, может быть увеличено 
более чем в два раза (до 25%). Таким образом, первая мера — 
превращение «нормальных» школ в «лучшие». И если их доля 
будет составлять 25%, доступность такого образования также 
существенно вырастет.

Доведение школ, средних по качеству процесса и результа-
та обучения, до уровня хороших (не обязательно лучших). 
Эта мера представляется весьма перспективной. В значительной 
совокупности обследованных школ наблюдается определенное 
соответствие качества процесса и результата обучения (хотя это 
правилом не является). И можно надеяться, что наращивание 
ресурсов школы (кадровых, финансовых и др.) позитивно ска-
жется и на результате обучения в ней.

Необходимо ответить на возникающий здесь вопрос: а как 
быть со школами плохими — по качеству процесса и/или ре-
зультата обучения? В каждом регионе, каждом городе известны 
такие школы (некие «отстойники» для формального пребыва-
ния подростков в школе). По данным нашего исследования, там 
низки не только названные выше показатели, но и мотивирован-
ность учащихся, само стремление учиться. 
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Такие школы выполняют иную функцию — социализирую-
щую, в какой-то мере (конечно, различной) удерживая подрост-
ков от «улицы». Несомненно, подобные институции в обществе 
нужны, поскольку есть такой контингент подростков — хотя это 
не обязательно должны быть школы. Важно, чтобы принятию 
тех или иных решений относительно подобных школ предшес-
твовала тщательная диагностика их состояния и контингента 
учащихся (их ценностей, мотиваций и пр.). Иначе возможны 
ошибки, чреватые негативными последствиями как для судеб 
отдельных учащихся, так и для общества в целом.

Учреждения общего образования: проблемы управления
Совершенствование управления школой, ее политики, 

в том числе финансовой. Те случаи, когда при относительно 
высоком качестве процесса обучения качество результата более 
низкое (по сравнению со школами, имеющими сходный уровень 
качества процесса), могут быть объяснены несовершенством уп-
равления школой, ее политики, в том числе финансовой, недо-
статочной активностью руководства, несоответствием этой дея-
тельности современным условиям. Можно бы сослаться и на то, 
что здесь нет жесткого отбора при поступлении и селекции при 
переходе с одной ступени обучения на следующую, либо на то, 
например, что в населенном пункте, где расположена школа, не 
удается набрать достаточный контингент способных и мотиви-
рованных к учебе детей. Однако данные исследования указыва-
ют, что такие школы, как правило, недоиспользуют имеющиеся 
у них ресурсы. Разработанная методика позволяет выявить, где 
и как это происходит, и уяснить степень несоответствия качест-
ва процесса и результата обучения.

Вместе с тем, здесь также необходима предварительная тща-
тельная диагностика, прежде чем будет вынесен вердикт отно-
сительно успешности или неуспешности управления. Есть ведь 
школы, сознательно или в силу сложившихся обстоятельств про-
водящие целенаправленную социальную политику, избегая жес-
ткой селекции и тем самым давая возможность доступа к отно-
сительно высокому качеству процесса обучения более широкому 
кругу детей. Такие школы (и их руководство) должны не подвер-
гаться критике, а быть поощрены. Технократический подход — 
ресурсы или затраты на качество процесса обучения должны быть 
непременно оправданы соответствующим качеством результа-
та — в данном случае неприемлем. В сфере образования качество 
результата не исчерпывается академическими успехами.

Коррекция политики школ в отношении отбора учащихся. 
Разработанная методика позволила выявить кластер школ, где 
(в противоположность предыдущему примеру) при относительно 
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невысоком качестве процесса обучения, т.е. относительно не-
большом уровне кадровых, финансовых, материальных ресурсов 
качество результата более высокое (по сравнению со школами, 
имеющими сходный уровень качества процесса). С одной сторо-
ны — а точнее, в одних школах — это может быть следствием 
более эффективного использования ресурсов. С другой же сторо-
ны (и на это указывает наш опыт исследования школ, дающих 
элитное образование одаренным детям), подобное соотношение 
затрат и результатов может свидетельствовать, что такие школы 
добиваются высоких результатов путем направленного отбора 
детей, способных при ограниченных ресурсах школы более ус-
пешно овладевать программой и показать лучшие результаты. 

Ряд физико-математических школ, в том числе самые извест-
ные, имеют весьма скромные материальные ресурсы (например, 
СУНЦ МГУ). Там срабатывают отбор плюс исключительно высо-
кая квалификация преподавательского состава. Конечно, в шко-
лах кластера, о котором идет речь, также может наличествовать 
высококвалифицированный состав преподавателей — причем 
всегда находя отражение в формально определяемых ресурсах; 
например, в школе областного центра могут преподавать вузов-
ские работники, не имеющие высокой учительский категории. 
Но это — единичные случаи. Каждую школу в таком кластере 
надлежит диагностировать, чтобы уяснить, каковы средства 
достижения высоких результатов при относительно малых ре-
сурсах. Возможно, такой опыт следует пропагандировать. А воз-
можно — школа добивается высокого престижа путем, напри-
мер, ущемления возможностей детей своего микрорайона.

Совершенствование и расширение сферы дополнительного 
образования. Дополнительное образование может компенсиро-
вать недостатки школьного — не лучшее качество как процесса, 
так и результата обучения. Однако здесь не все однозначно.

Как показало наше исследование, дополнительное образова-
ние не востребовано в кластерах лучших и худших школ. В луч-
ших — видимо, потому, что такие школы дают своим учащимся 
искомый уровень знаний. В худших — потому, что подростки, 
которые там учатся, не мотивированы к достижению академи-
ческих успехов. Дополнительное образование пользуется спро-
сом у учащихся школ среднего уровня. 

На первый взгляд, здесь все не только правомерно, но и благопо-
лучно: качество процесса и результата в школах среднего уровня, 
таким образом, повышается благодаря дополнительному образо-
ванию. На самом же деле, как показывает более углубленное изу-
чение, дополнительное образование — не столько благо, сколько 
индикатор состояния этих («средних») школ. Дополнительное об-
разование — обычно платное (хотя немало исключений, особенно 
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в Республике Чувашия). Более того, платность — магист ральное 
направление в динамике его развития. Напомним также о тенден-
ции вывода части предметов из обязательной программы и пре-
доставления этих образовательных услуг как дополнительные 
платные. Контингент же учащихся в школах среднего уровня — 
дети не из самых обеспеченных семей. Зато в этой среде — детей 
инженеров, врачей и других специалистов — высока мотивация 
к получению образования (о чем говорят результаты нынешнего 
и прошлых наших исследований). Им-то и предстоит расплачи-
ваться за нехватку мест в хороших школах. Добавим, что имен-
но такие вот школы среднего уровня наиболее распространены, 
и они — самые массовые.

В целом меры, рассмотренные выше, могут быть свойствен-
ны более либеральному подходу к проблеме доступности качест-
венного образования. Нацеленные на расширение возможностей 
всех молодых людей, на самом деле они ведут в первую очередь 
к расширению возможностей тех, кто и без того имеет высокие 
шансы, и лишь во вторую очередь — к увеличению возможнос-
тей других. Возьмем, к примеру, расширение хороших школ. 
Они расположены в основном в крупных городах. Смогут ли этим 
массово воспользоваться сельские дети? Дополнительное обра-
зование также достанется в основном городским детям, к тому 
же из материально благополучных семей. И так далее. Наши 
прошлые исследования доступности общего образования, в ко-
торых есть возможность рассматривать доступность в динамике 
на протяжении десятилетий, также показывают, что при увели-
чении ресурсов они достаются прежде всего тем, кто и раньше 
располагал ими в большей мере, привык к преобладанию и до-
минированию. Другими словами, действует «закон Матфея». 
И, как отмечалось выше, это относится не столько к поступле-
нию в учебные заведения, сколько к успешному их окончанию.

Рассмотрим далее другой возможный путь уменьшения су-
ществующей дифференциации в сфере образования и соответс-
твующие ему меры.

Расширение доступности существующего ресурса 
качественного образования

Этот путь предполагает меры, позволяющие увеличить до-
ступность качественного образования при наличествующих 
в регионе ресурсах образования с относительно высоким уров-
нем качества процесса и результата обучения.

Адресная поддержка для увеличения доступности качест-
венного образования. Наши результаты подтверждают, что до-
ступность качественного образования тесно связана с ресурсами 
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семьи подростка, в том числе материальными. Это известный 
вывод, но мы не можем о нем не упомянуть. Отсюда следует: 
для повышения доступности важно создать механизмы осу-
ществления адресной социальной поддержки учащихся. Наши 
материалы предоставляют для их разработки необходимую ин-
формацию, показывая, какое образование (по качеству процесса 
и результата) каким слоям общества достается, следовательно, 
выявляют адресатов и направления поддержки. 

Материальная, финансовая поддержка — только один из ви-
дов необходимой помощи детям из социально уязвимых слоев на-
селения. Каждый из возможных барьеров на пути получения ка-
чественного образования (территориальный, информационный 
и др.) требует соответствующих форм поддержки, компенсации 
наличных ресурсов, и эти формы должны быть конкретизиро-
ваны применительно к определенной ситуации, определенному 
индивиду.

Особенно важна и одновременно продуктивна поддержка мо-
тивированных к получению образования одаренных детей. Вы-
явить их и создать условия для реализации такого стремления— 
высокоэффективно и в личном, и в общественном плане. Важно 
также понимание, что это — обязанность общества по отноше-
нию к детям.

Реструктуризация сети общеобразовательных учреж-
дений. Речь не только о мерах, предпринимаемых в целях ра-
ционализации расходования средств и совершенствования уп-
равления. Здесь — при определенных условиях — достигается 
значительный социальный эффект.

Например, результаты исследования показывают, что многие 
сельские школы попадают в кластеры слабых учебных заведений. 
Когда подросток из села благодаря реструктуризации образова-
тельной сети получает возможность заниматься в школе с более 
высоким уровнем качества процесса и результата, то тем самым 
общество компенсирует такому подростку (как правило, выходцу 
из социально уязвимых слоев населения) недостаток его социаль-
ных ресурсов, помогает преодолеть территориальный и другие 
барьеры, увеличивает его возможности не только в сфере образо-
вания, но и, по существу, жизненные шансы в целом.

Однако определенные условия для этого должны быть выпол-
нены. Есть в селах и школы более высокого уровня по качеству 
процесса и результата обучения, но они весьма малочисленны. 
Очевидно, что реструктуризация и сопутствующее ей использо-
вание школьных автобусов целесообразно, если в сельской мест-
ности есть или могут быть созданы школы, соответствующие 
«лучшим» кластерам (по крайней мере, весьма высокого уровня 
по качеству процесса и результата). 
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Следовательно, целесообразна такая последовательность 
действий:

— исследование кластеров сельских школ в регионе, поиск 
школ, соответствующих характеристикам «верхних» 
кластеров или близких к ним;

— оценка достаточности количества и равномерности рас-
пределения по территории региона таких школ;

— коррекция (повышение) уровня перспективных с этой точ-
ки зрения школ;

— построение модели привязки населенных пунктов к таким 
школам.

Все это в равной мере относится и к школам, расположенным 
в городах (особенно в малых) и поселках городского типа.

Разработанная нами методика позволяет эффективно выпол-
нить исследовательскую, поисковую часть этой работы.

Дошкольное (предшкольное) образование. Неравенство до-
ступности качественного общего образования зафиксировано не 
только на выходе из полной средней школы. Количественными 
методами исследования установлено, что такое неравенство су-
ществует и до окончания основной школы, а результаты иссле-
дования качественными методами дают основания заключить, 
что оно возникает уже при приеме в школу. Иначе говоря, не-
равенство доступа к качественному общему образованию возни-
кает при поступлении в школу, продолжает формироваться в ос-
новной школе, к ее окончанию оно уже вполне кристаллизуется 
и затем закрепляется в старших классах полной школы.

Как правило, и на Западе, и у нас обсуждается в первую 
очередь задача выравнивания по результатам обучения (не по 
процессу), что, кстати, подчеркивает важность именно этого 
критерия: результата. Неэффективность попыток такого вырав-
нивания по окончании полной школы подтверждена и зарубеж-
ными исследованиями, и отечественной практикой. Доказано, 
что эффективность выравнивания шансов тем выше, чем раньше 
предпринимаются подобные шаги. С этой точки зрения, направ-
ление выравнивания в предшкольном образовании, в детских 
садах, безусловно, верное. 

Однако при реализации потенциально верного замысла не-
обходимо учесть сегодняшнюю реальность. Известны исследо-
вания, которые убедительно показывают неравенство доступа 
к пребыванию, а значит — и образованию в детских садах67. 

67 Образование детей и взрослых: семейные проекты траекторий. Инфор-
мационный бюллетень. М.: ГУ ВШЭ, Фонд «Общественное мнение». 2005. 
№ 7 (15); Селиверстова И.В. Доступность дошкольного образования: влияние 
территориального фактора // Социологические исследования. 2005. № 2.
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В настоящее время детские сады (в особенности хорошие) мало-
доступны для социально уязвимых слоев; эта доступность зави-
сит и от уровня урбанизации поселения. В таких условиях вве-
дение предшкольного образования не уменьшит, а значительно 
увеличит и без того существенное неравенство в доступности 
качественного общего образования. Следовательно, нужно сна-
чала принять меры к увеличению доступности детских садов — 
и притом хороших — для всех слоев общества. Целесообразна 
следующая последовательность действий:

— исследование кластеров ДОУ в регионе по их характерис-
тикам качества процесса и результата;

— изучение доступности «верхних» кластеров ДОУ;
— коррекция (повышение) уровня перспективных с этой точ-

ки зрения ДОУ и их доступности.
Введению предшкольного образования должен предшество-

вать мониторинг такой доступности — и здесь необходима ме-
тодика, аналогичная примененной нами к школам с подобной 
кластеризацией. Иначе предшкольное образование только уси-
лит социальное неравенство в российском обществе, и без того 
имеющее критические показатели.

Уточнение социальной направленности изменения сис-
темы финансирования учреждений общего среднего образо-
вания. Подушевое финансирование («деньги следуют за учени-
ком»), безусловно, расширяет возможности не только школ, но 
и учащихся. Вместе с тем, следует учитывать, что это расши-
рение возможностей происходит дифференцированно для вы-
ходцев из разных слоев населения. Результаты исследования, 
например, показали, что каждый пятый из старшеклассников 
школ, лучших по качеству процесса и результата обучения, до-
ставляется в школу на автомобиле родителей. Понятно, что при 
выборе школы, хорошей, но расположенной вдали от дома, под-
ростки использовали возможность, которую имеют не все. Это — 
самый простой пример. Подросток из крестьянской семьи, как 
бы успешно ни следовали за ним положенные ему государством 
на учебу деньги, едва ли сможет воспользоваться ими для полу-
чения образования в хорошей школе, расположенной в област-
ном центре. Эти примеры могут быть продолжены.

Отсюда следует вопрос: расширяется ли социальная база ка-
чественного общего образования при введении новой системы 
финансирования? 

Обобщенный ответ, конечно, «да». И как обобщенный этот 
ответ, безусловно, верен. А более конкретно? В каких направлени-
ях — имеется в виду пространство социальной структуры — про-
исходит расширение социальной базы качественного образования? 
Кто в выигрыше? Кто оказывается лидером, а кто аутсайдером?
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В каждом регионе ситуация может складываться по-разно-
му. И этот вопрос также требует исследования и на его основе — 
разработки соответствующих мер.

Налаживание взаимодействия системы образования 
с общественностью 

Одна из задач, которая ставится в настоящее время (и одно 
из направлений реформы системы образования), — привлечение 
общественности к процессу управления образовательной систе-
мой. Пример того, что можно сделать при этом условии для по-
вышения доступности качественного образования, показывают 
общественные организации Самары. Наиболее продуктивна их 
деятельность в разъяснении возможностей родителей, в помощи 
родителям и подросткам при возникновении трудных ситуаций, 
связанных с поступлением в школы и учебой. Ситуации нередко 
конфликтные: школы стараются реализовать свои интересы, 
а родители могут защитить интересы детей, только если имеют 
достаточный уровень правовой грамотности в образовательной 
сфере, — именно здесь и требуется помощь. Подобные ситуации 
чаще всего возникают, когда общественные организации пы-
таются преодолеть проводимую хорошими школами политику 
селекции. В аспекте доступности качественного образования та-
кая помощь существенно расширяет возможности детей. Весьма 
эффективно работает в Самаре и общественная организация, по-
могающая инвалидам.

Из полученных данных ясно, что система образования далеко 
не всегда готова принять эту помощь общественности или вооб-
ще проявляет интерес к ней. Участники самарских фокус-групп 
отмечали, что чем лучше школа, тем она более закрыта для 
«посторонних» (коими считаются все, кто пытается вникнуть 
в происходящее за ее стенами). Самые хорошие школы закрыты 
в плане информации и влияния сильнее остальных. В целом от-
сюда следует, что задача заключается не столько в привлечении 
общественности к управлению системой образования, сколько 
в привлечении системы образования к взаимодействию с обще-
ственностью. 

Повышение мотивированности молодежи к получению ка-
чественного общего образования. Только на первый взгляд это 
может показаться кому-то парадоксальным или не имеющим от-
ношения к проблеме доступности качественного образования. На 
самом деле такое направление деятельности является чрезвычай-
но важным: последнее в списке наших предложений, относящих-
ся к школе, по значимости оно, возможно, среди первых.

Один из американских исследователей справедливо заме-
тил, что определенные группы в обществе своим недостаточным 
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стремлением к образованию сами увеличивают неравенство в этой 
сфере68. Наши прошлые исследования показывают, что привлека-
тельность образования неодинакова в разных слоях российского 
общества и имеет разную динамику69. В зависимости от системы 
ценностей, различной у разных социальных групп, она обуслов-
ливает не только престиж образования и профессий, требующих 
высокой квалификации, но и содержание и интенсивность уси-
лий, которые прилагают молодые люди для получения образова-
ния высокого уровня. Оценивать состояние доступности образо-
вания для разных групп молодежи, не принимая во внимание его 
привлекательность в этих группах, было бы неправомерно. 

Задача повышения привлекательности образования там, где 
к нему сегодня не стремятся, чрезвычайно сложна. Здесь сущес-
твуют сложные зависимости от общей социальной ситуации, 
положения на рынке труда, престижа образования в обществе 
в целом и пр.; велика роль политики государства в области обра-
зования, средств массовой информации и т.д.

В целом меры, рассмотренные в этой части наших «Рекомен-
даций», тяготеют более к социал-демократическому подходу 
к проблеме доступности качественного образования. Они направ-
лены, прежде всего, на поддержку социально уязвимых групп, 
носящую в этом смысле вполне адресный характер; на компенса-
цию тем членам общества, у кого наблюдается дефицит тех или 
иных ресурсов, необходимых для получения качественного обра-
зования. Перечень таких мер может быть продолжен. Это, напри-
мер, компьютеризация школ: подростки, не имеющие компьютер 
дома, могут получить знания в области информатики, пользо-
ваться Интернетом. Существенная характеристика такого рода 
мер — они могут дать возможности детям из «слабых» групп не 
только поступить в учебные заведения, но и окончить их. В соче-
тании с мерами первой группы они способны значительно повы-
сить доступность качественного общего образования, но не пред-
назначены для расширения самой ресурсной базы.

Учреждения НПО: проблемы доступности и качества 
общего образования

Практически все, что содержится в выводах и предложени-
ях, относящихся к школе, может и должно быть отнесено и к на-
чальному профессиональному образованию. Вместе с тем, НПО 

68 Hyman H.H. The Value Systems of Different Classes // Class, Status, 
and Power / Eds R. Bendix, S.M. Lipset. New York: The Free Press, 1966. 
P. 488—499.

69 Константиновский Д. Молодежь 90-х: самоопределение в новой реаль-
ности. М.: ЦСО РАО, 2000. С. 101—113.
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и общему образованию в его рамках свойственна специфика, 
которую следует учитывать, особенно в связи с реорганизацией 
этого сектора.

Результаты исследования подтверждают, что небольшая 
часть учреждений НПО (около 15%) работает как школы с про-
филизацией обучения, в основном готовя учащихся к поступле-
нию в определенные вузы; другая, большая часть, тесно связана 
со средними специальными учебными заведениями и является 
как бы подготовительной ступенью к переходу выпускников 
в эти ссузы; основная часть учреждений НПО более близка к той 
их функции, которая официально декларируется. 

В соответствии с реальным положением дел реорганиза-
ция системы начального профессионального образования, 
по нашему мнению, должна проводиться дифференциро-
ванно.

Целесообразно сначала, применяя разработанную нами мето-
дику, исследовать кластеры учреждений НПО в регионе.

Далее:
— учреждениям НПО, работающим в режиме «школ с про-

филизацией обучения», следует предоставить соответству-
ющий статус и тем самым легитимировать существующее 
положение дел;

— учреждениям НПО, работающим «в связке» со средними 
специальными учебными заведениями, следует дать воз-
можность дальнейшей интеграции с ними. 

Должны ли рекомендации подчиняться столь же строгим им-
перативам, как концепция, методология или интерпретация? 
По всей видимости, нет. Во всяком случае, требования, кото-
рым подчинено написание рекомендаций, уже не продиктованы 
нормами научного этоса — здесь более важно знание специфики 
управленческих механизмов. Например, требование «реализу-
емости», «исполнимости» гораздо важнее требования «методо-
логической чистоты полученного вывода». Однако экспликация 
(проговаривание, обозначение, «вынесение на поверхность») 
таких ограничений никогда не бывает лишней. В конечном сче-
те, всякое ограничение наших суждений — это материал для их 
обоснования.

Приведем пример рекомендаций, сформулированных по ре-
зультатам первой волны «Мониторинга потребностей личности, 
общества и государства» для разработчиков школьных стандар-
тов нового поколения.
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Мониторинг потребностей личности, общества 
и государства в общем образовании: 

направления согласования потребностей

По условиям стоящей перед нами исследовательской задачи 
рекомендации, касающиеся приоритетных направлений согла-
сования потребностей личности, общества и государства в основ-
ном общем образовании, должны подчиняться трем типам огра-
ничений:

— ограничения, налагаемые эмпирическими данными, по-
лученными в ходе апробации пилотной модели монито-
ринга в основном звене средней школы, — это требование 
эмпирической сообразности;

— ограничения, налагаемые самой методологией мониторин-
га, — это требование методологической сообразности; 

— ограничения, налагаемые региональными группами сопро-
вождения проекта, представляющими интересы субъектов 
РФ, — это требование управленческой сообразности.

Все три типа ограничений являются также и способами обос-
нования предлагаемых приоритетных направлений согласо-
вания потребностей: разрабатываемые решения опираются на 
факты эмпирической реальности, методологические процеду-
ры мониторинга и консультации с представителями регионов. 
Требование методологической сообразности гарантирует сопос-
тавимость данных по начальной, основной и — в перспективе — 
старшей школе (в отчете «Методика согласования потребностей 
личности, общества и государства в основном общем образова-
нии, 2007», мы назвали его «требованием изоморфизма»). Тре-
бование эмпирической сообразности гарантирует соответствие 
выносимых рекомендаций реальной социальной ситуации в рос-
сийской образовательной практике. Требование управленческой 
сообразности гарантирует соответствие рекомендуемых направ-
лений согласования потребностей запросам и ожиданиям ре-
гионов.

Каждый из этих способов обоснования необходим для приня-
тия итоговых управленческих решений, но лишь вместе они со-
ставляют базу достаточных обоснований. Без соблюдения одного 
из принципов вся конструкция выводов лишается необходимой 
опоры.

Апробация мониторинга динамики потребностей личности, 
общества и государства в общем образовании, реализованная 
в 2007 г., позволила выявить основные взаимосвязи, касающиеся 
самого процесса формирования и артикуляции, выражения дан-
ных потребностей. Во многом это стало возможным с опорой на 
обобщение результатов апробации и первой волны мониторинга 
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потребностей в начальном образовании. На основании проведенно-
го анализа мы можем предложить проект направлений согласова-
ния потребностей ключевых субъектов образовательного процесса.

Результаты апробации мониторинга динамики потребностей 
личности, общества и государства в общем образовании позво-
лили выделить круг основных потребностей субъектов образова-
тельного процесса. Эти потребности взаимоопределяются — т.е. 
формируются, видоизменяются, согласуются и удовлетворяют-
ся — в социальных отношениях. Когда эти отношения образуют 
устойчивые фигурации, шансы на самосогласование и удовлетво-
рение потребностей велики. Необходимым условием формирова-
ния устойчивой фигурации согласования потребностей является 
наличие локуса согласования — того места (или институциональ-
ного поля), где социальные агенты могут вступить во взаимодейст-
вие. Напротив, отсутствие локуса блокирует как удовлетворение 
потребностей, так и само их формирование. Такой вывод был 
сформулирован еще на материале запуска первой волны монито-
ринга потребностей в начальном образовании; на основной сту-
пени он приобретает особую остроту. Причиной этого является 
«мотивационный вакуум» в среде основных потребителей образо-
вательных услуг — учащихся и их родителей. Потребности семей 
не связаны с устойчивым целеполаганием в отношении данного 
этапа образования. Скорее они формулируются «от противного», 
как реакция на наиболее заметные «раздражители»: недостат-
ки материально-технической базы и отсутствие учителей по тем 
или иным предметам. (Более подробно о мотивационном вакууме 
и эффекте демотивации родителей в сегменте основной школы — 
см. отчет «Методика согласования потребностей личности, обще-
ства и государства в основном общем образовании», 2007).

Тезис о первостепенной важности существования локуса со-
гласования потребностей хорошо иллюстрируют выявленные 
в мониторинге сети потребностных запросов. Согласно материа-
лам, полученным при апробации и запуске первой волны мони-
торинга потребностей в начальном образовании, субъекты обра-
зовательного процесса имеют тенденцию фокусировать запросы 
на ближайшем верхнем уровне вертикали управления. Это сис-
темное свойство, закрепляемое нормативными процедурами: от-
ношения между соседними уровнями управленческой вертика-
ли — более интенсивные; взаимодействия «через один» уровень 
чаще всего имеют вид исключений.

Если бы картина согласования потребностей полностью укла-
дывалась в рамки описанной тенденции, потребностная сеть име-
ла бы вид пирамиды. Однако данные апробации свидетельст вуют, 
что это не так. Как и в случае с начальной школой, наиболее ярким 
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примером в этой связи являются потребностные запросы педаго-
гов. По логике, потребности и проблемы учителей должны были бы 
концентрироваться на адресате — школьной администрации. Но 
реально учителя адресуют свои претензии и запросы к админист-
рации школы в минимальной степени. Означает ли это, что наши 
предположения неверны? Нет, поскольку интенсивность взаимо-
действия между педагогами, с одной стороны, и директорами и за-
вучами школ, с другой — крайне велика. Неудовлетворенные за-
просы не концентрируются на данном уровне именно потому, что 
в школе существуют эффективные рабочие и дискуссионные пло-
щадки — локусы согласования потребностей. Это педсоветы, а так-
же менее формальные процедуры взаимодействия между учителя-
ми и администрацией. На уровне муниципальных и региональных 
органов управления образованием подобные площадки согласова-
ния если и существуют, то, как правило, они закрыты для педаго-
гического сообщества. Следствием этого является формирование 
зон депривации, где скапливаются неудовлетворенные запросы.

Отсюда вытекает рекомендация для проектирования при-
оритетных направлений согласования потребностей, имеющая 
наиболее общий характер: для успешного взаимоопределения, 
согласования и удовлетворения потребностей в основном обра-
зовании необходимо существование эффективных локусов со-
гласования потребностей во всех сегментах образовательного 
пространства.

Должен ли социолог, дающий рекомендации по материалам 
проведенного исследования, быть также специалистом по плани-
рованию, проектированию, администрированию в системе образо-
вания — иными словами, владеть языком заказчика-управленца? 
Отнюдь нет. Заказчик, которому адресованы рекомендации, так 
или иначе будет вынужден «переводить» их на язык долгосрочных 
и краткосрочных управленческих решений. Рекомендации — это 
лишь очерчивание пространства возможностей, в котором предла-
гается действовать. 

Ошибки, которые допускает исследователь при подготовке 
рекомендаций, — это, повторимся, ошибки административного, 
а не исследовательского разума. Что, впрочем, не делает их менее 
заметными и болезненными…

Написание рекомендаций — жанр для научного сотрудника 
маргинальный, причем в буквальном смысле этого слова: жанр 
«пограничный», находящийся на разграничительной линии, ли-
нии демаркации. Однако о каком разграничении идет речь?
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О разграничении науки и не-науки. Так же, как в каждой шут-
ке есть доля шутки, в каждом научном проекте есть лишь доля 
науки. А вместе с ней — немалая доля здравого смысла, художес-
твенного воображения и управленческих компетенций. Ни один 
исследовательский проект не принадлежит научному миру цели-
ком. Это мы, собственно, и пытались проиллюстрировать по ходу 
изложения: есть внятные профессиональные требования, кото-
рым должна подчиняться работа социального ученого, но и в этой 
работе есть эпизоды, явно выходящие за рамки «конечной облас-
ти научных смыслов», «региона научного знания».

Если предположить, что граница науки и не-науки может быть 
проведена с необходимой ясностью, то исследование (причем лю-
бое социологическое исследование, а не только исследование об-
разования) будет располагаться по обе ее стороны. Примерно так, 
как это показано на рисунке 5.1:

Рисунок 5.1
Операции исследования и демаркация «региона науки» 

Мы можем отметить точки перехода, в которых исследование 
с необходимостью обретает или теряет свою «строгую научность»: 

• при преобразовании смутного метафорического образа изу-
чаемого объекта в его ясное концептуальное описание;

• при передаче разработанного в контролируемых лаборатор-
ных условиях инструментария «полевикам», которые далее 
должны проверить его жизнеспособность в слабо контроли-
руемой стихии сбора данных;
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• при получении «сырых» данных для преобразования их 
в данные «приготовленные», пригодные к интерпретации;

• при переходе от выявленных в ходе интерпретации сюжетов 
к конкретным рекомендациям.

Таким образом, только шаги концептуализации, разработки 
инструментария и интерпретации данных совершаются по «пра-
вилам научного метода», остальные операции — и среди них раз-
работка рекомендаций — подчинены иным законам. Причем если 
о регионе научного знания мы можем говорить как о более или 
менее консистентном, предъявляющем к нашему тексту унифи-
цированные требования (концептуальной ясности, методологиче-
ской чистоты, обоснования суждений), то регионы по ту сторону 
разграничительной линии крайне разнообразны. Базовые мета-
форы (уровень аксиом) опираются скорее на интуицию и вообра-
жение, процедуры сбора данных — на логику здравого смысла 
и административные способности «полевика», рекомендации же 
принадлежат «царству менеджмента».
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Реальность образования 
как реальность языка

…Язык сам порождает свои 
индикаторы реальности.

Никлас Луман, 
«Реальность массмедиа»

Эта книга вовсе не была задумана как сборник практических 
рекомендаций. Мы писали ее в жанре «метатеоретической рефлек-
сии», обобщая не столько результаты проведенных исследований, 
сколько шаги их проведения: от интуитивного выбора базовой ме-
тафоры своего предмета до последних стадий интерпретации полу-
ченных данных. Какими бы разными ни были эти шаги, каким бы 
«правилам перевода» ни подчинялись, у них есть общая сверхзада-
ча, без решения которой проект не просто теряет право называть-
ся «исследовательским», но утрачивает свое внутреннее единство, 
распадаясь на герметичные, не связанные между собой порядки 
действий. Эта сверхзадача — внесение ясности, «про-свещение», 
достижение информационной прозрачности и внятно сти; то, что 
Макс Вебер метафорично назвал «расколдовыванием мира».

Императив «расколдовывания» своего предмета — не изобрете-
ние социологов. Им движимы все классические научные проекты 
в экономике, истории или психологии. Если что-то и роднит сов-
ременных исследователей с классиками их дисциплин — будь то 
З. Фрейд, М. Вебер или А. Смит — так это желание окончательно 
«расколдовать» изучаемую социальную реальность, увидеть не-
видимую руку рынка, сделать доступным сознанию бессознатель-
ное и т.п. В каких бы аспектах мы ни изучали образование, мы 
стремимся понять его скрытую социальную логику — представить 
ее прозрачной, внятной, доступной аналитическому осмыслению. 
Социальная логика образования и есть его специфическая реаль-
ность, о которой шла речь во введении.

Впрочем, слово «окончательно» в предыдущем абзаце — силь-
ное преувеличение. Одна из базовых характеристик реальнос-
ти образования как раз и состоит в ее принципиальной незавер-
шенности. Образование не может быть полностью завершенным 
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и окончательным, а потому мечта о «последнем исследовании», 
окончательно вносящем предельную ясность в изучаемую тему — 
не более (но и не менее) чем максима самой исследовательской ра-
боты. 

Для социологии образования проблема неопределенности ос-
новного ее предмета давно стала насущным вопросом исследова-
тельской практики. Так, только самые отчаянные исследователи 
сегодня ставят знак равенства между «процессом» и «результа-
том», полагая, что образование — это «регулярное посещение ак-
кредитованного учебного заведения, участие во всех предус-
мотренных учебным планом мероприятиях, завершающееся 
присуждением соответствующей квалификации». Неясность воз-
никает из-за того, что одну часть определения образования («ре-
зультат») никак не удается поставить в однозначное соответствие 
другой его части («процесс»). Например, выражение «человек вы-
пал из окна 14-го этажа» практически всегда означает «разбил-
ся». Выражение «в стране произошел вооруженный переворот» 
предполагает, что некие люди этот переворот «производили», 
т.е. совершали вполне конкретные и понятные насильственные 
действия. Но выражение «пять лет учился на социологическом 
факультете» вовсе не означает «получил образование социолога». 
И за словосочетанием «образование журналиста» отнюдь не всег-
да стоит «учеба на журфаке».

Отсюда обреченные на повторение попытки определить образо-
вание через что-то иное, с самим процессом учебы напрямую не свя-
занное. Например, через последующий жизненный выбор — зани-
маться или не заниматься тем, чему тебя учили столько лет. (Тогда 
носителем журналистского образования будет считаться всякий 
выпускник журфака, устроившийся в жизни «по специальности».) 
«Через что определить образование?» (если не через процесс его по-
лучения) — это «Быть или не быть?» не только социологии образо-
вания, но и педагогической теории. Так входят в обиход советский 
неологизм ЗУН («сумма знаний, умений и навыков») и все совре-
менные инновации компетентностного подхода.

Собственно, с этого стремления отыскать и описать самый 
главный, самый точный критерий образованности, лежащий вне 
педагогического процесса, начинается история поиска исследо-
вательского коррелята образования. Одни методично обшари-
вают содержание черепной коробки выпускников, полагая, что 
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образованию соответствует некая новая психическая способность, 
которой нет у необразованных. (Сегодня в качестве такой «шишки 
образованности» чаще всего называется загадочная компетенция 
«умение работать с информацией»). Другие периодически обнару-
живают коррелят образованности в успехе социализации: будто 
вписанность выпускника в социальную структуру и обретение им 
желанной ниши на рынке труда — гарант того, что машина об-
разования функционирует исправно. Третья поисковая группа 
сосредоточена на «нравственной сфере личности» и в духе религи-
озной метафизики ищет основания образования в служении Исти-
не, Добру и Красоте. Ряд примеров может быть продолжен. Ком-
петентностный подход, который неожиданно оказался в цент ре 
политических дебатов, как раз и нацелен на устранение неопре-
деленности. Компетенция — это, казалось бы, и есть искомый 
«коррелят образованности», способ определить результат обра-
зования через что-то отличное от самого процесса его получения. 
Вот только с определением набора необходимых (и достаточных) 
компетенций постоянно возникают проблемы: даже в бесконечно 
длинных списках компетенций, как правило, чего-то не хватает, 
что-то всегда упускается из виду.

Где бы ни скрывался загадочный коррелят образованности — 
в психике или обществе, в знании или опыте, в сфере чистой ду-
ховности или карьерного успеха — поиски его выглядят столь же 
незавершенными, как поиски Святого Грааля. Если образование 
и можно понять через что-то от него самого отличное, то это «что-
то» каждый раз ускользает от исследователя, а понятие образова-
ния обнаруживает свою неполноту.

«Обнаружить неполноту» — обвинение гораздо более серьезное, 
чем кажется на первый взгляд. Представьте, что Вы создали иссле-
довательский инструмент, позволяющий абсолютно точно устано-
вить: обладает ли данный конкретный молодой человек средним 
образованием или нет. Специалисты, увлеченные поиском «кор-
релята образования», немедленно поставят Вас в известность, что 
процедура не измеряет воспитанность, психологическую устойчи-
вость, личностную зрелость и многие другие ингредиенты, без ко-
торых образование просто немыслимо. Вы, конечно, можете рис-
кнуть дополнить свою методику тестом воспитанности («Когда 
последний раз ты переводил(а) старушку через дорогу?») и даже 
психометрическими тестами, распространенными в некоторых 
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европейских странах, но… как быть с духовностью? Или с «социа-
лизированностью»? Те, кому кажется, что с высшим образовани-
ем дело обстоит проще, могут продолжить этот мысленный экспе-
римент.

Логическая неполнота логики образования сродни парадоксу: 
«Образование = образование + n», где n — переменная, принима-
ющая значения от «физического» до «духовного», от «психиче-
ского» до «социального». Образование — всегда нечто большее, 
чем «просто обучение», «просто воспитание», «просто социализа-
ция», «просто развитие» и, в конечном счете, чем «просто образо-
вание». В нем всегда оказывается «что-то еще», n.

Можно ли избежать ловушки вечного поиска коррелята? При-
знать как данность парадоксальную логическую неполноту поня-
тия «образование» и не поддаться мистике этимологий?

Для начала придется отказаться от презумпции универсальнос-
ти — якобы где-то в мире социальных отношений, психологичес-
ких способностей, культурного наследия или профессиональных 
умений скрыт настоящий, подлинный и исчерпывающий крите-
рий образованности. Таких критериев слишком много, и они не 
приводятся к единому знаменателю. Далее, следует признать, что 
число таких коррелятов — n — велико (хотя и ограниченно). Тог-
да сформулированный нами вначале вопрос: «Через что определя-
ется образование, если не через процесс его получения?» из иссле-
довательского становится вполне житейским: «Что вы получаете, 
получая образование? » 

Прежде всего, язык. Образованность сродни владению языком: 
от самых простейших операций освоения новых практических на-
выков (та часть образованности, которая хорошо «схватывается» 
компетентностным подходом) до базовых метафор и способов пред-
ставления мира. Как и язык, образование являет собой фундамен-
тальный ресурс воображения. Им определяется то, что может быть 
представлено, увидено, выражено и, в конечном счете, помыслено 
людьми, говорящими на данном конкретном языке. У образования 
есть своя лексика и своя прагматика; есть свои правила, следова-
ние которым позволяет говорить на одном языке, своя внутренняя 
логика, предписывающая способы понимания мира.

Нам нетрудно представить себе образование по аналогии с язы-
ком, когда мы говорим о развитии маленького ребенка. Собс-
твенно, для него освоение языка и есть образование. На первых 
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этапах жизни словарный запас — естественный показатель об-
разованности, тот самый потерянный коррелят образования. Од-
нако значит ли это, что «родовое сходство» образования и языка 
заканчивается с последним написанным в школе сочинением? 
Отнюдь нет. Профессиональное образование еще в большей степе-
ни требует обращения к лингвистической метафоре. Идет ли речь 
о языке математического воображения, о языке гуманитарной об-
разованности, о языке балетной пластики, языке рабочих опера-
ций или языке шахматной игры (вспомним шахматиста Лужина 
из набоковской повести), определение образования как ресурса 
представления мира получает дополнительные обоснования. 

Теперь проясняется тезис о принципиальной замкнутости об-
разования как языковой системы в целом и каждого отдельного 
профессионального диалекта в частности — то, что представимо 
в одном пространстве координат, непредставимо в другом; смыс-
лы, легко выражаемые языком управленческой команды, порой 
совершенно недоступны носителю языка научного исследования 
и наоборот. В некоторых языках-образованиях сама идея образо-
вания как языка непредставима.

Здесь уместен вопрос о статусе «переводчиков», владеющих не-
сколькими языками-образованиями. (Журналисты чаще прочих 
претендуют на эту роль). Но более любопытным кажется другой 
сюжет, связанный с трудоустройством молодых специалистов. 
Работодатели практически никогда не могут четко и операцио-
нально выразить свои требования к кандидату. Однако в подав-
ляющем большинстве случаев отбор и последующее продвижение 
происходит не по формальным критериям, а по «общности язы-
ка». Общность устанавливается в первые же минуты собеседова-
ния: по словам-маркерам, часто ничего не говорящим посторон-
нему, и используемым оборотам речи, которые действуют как 
пароль («Мы с тобой одной крови, ты и я»). То, что традиционно 
именуется «личными качествами» претендента, порой не имеет 
никакого отношения к его личности — это качества языка, кото-
рым он овладел (и который овладел им). Именно поэтому специ-
алисты кадровых агентств также имеют все основания называть 
себя «переводчиками».

Реальность образования — это, прежде всего, реальность язы-
ковая. Однако язык образования и язык исследования — разные 
языки, конституирующие разные формы реальности. (Никлас 
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Луман сказал бы, что «образование» и «исследование образова-
ния» представляют собой разные системы, оперирующие разными 
фундаментальными кодами70). Поэтому метафора перевода про-
ходит красной нитью через всю книгу. Постоянный (порой син-
хронный) перевод с языка концептов на язык оперантов, с языка 
объекта на язык исследователя, с языка цифр на язык сюжетов, 
с языка проекта на язык заказчика… и неизбежная необходимость 
преодолевать описанные в книге «трудности перевода».

Если отнестись к образованию не как к институту, а как к язы-
ку — гибкому и в то же время закрытому, регулируемому не 
«нормами», но «правилами» — расхождение между образовани-
ем-процессом и образованием-результатом станет объяснимым. 
(Человек с дипломом факультета менеджмента не обязательно об-
ладает образованием менеджера; им обладает тот, для кого «про-
ект» — базовая метафора представления мира и естественная фор-
ма профессиональной коммуникации). Здесь обнаруживаются 
неочевидные на первый взгляд функции учреждений непрерыв-
ного образования. Зачастую школы МВА, центры образования 
взрослых, различного рода интенсивы и элитные магистрату-
ры — это «языковые школы», где люди, уже обладающие неко-
торыми практическими компетенциями, приобретают возможно-
сти их дискурсивного выражения. Так, школы МВА очень часто 
представляют собой подобные образовательные площадки для 
менеджеров среднего звена, где те получают возможность либо 
овладеть языком современного менеджмента с нуля, либо повы-
сить свою менеджерскую грамотность. Эти центры иногда форми-
руют новые дискурсивные пространства, по сути — новые формы 
образованности, весьма далекие от представлений классического 
образования.

Языки подвижны. То, что вчера еще воспринималось как «об-
разование будущего», сегодня составляет естественную форму об-
разованности, а завтра отойдет в разряд «мертвых образований» 
(по аналогии с мертвыми языками). В девятнадцатом столетии 
быть инженером значило привлекать к себе всеобщее внимание. 
Об инженерах писались романы и слагались саги. С их именами 
ассоциировалось все новое, прогрессивное, овеянное романтиче-
ским флером близкого будущего. Язык инженерного образования 

70 Луман Н. Реальность массмедиа. М.: Праксис, 2005.
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на какое-то время стал языком эпохи, а инженерные метафоры 
захватили воображение индустриального общества. В столетии 
двадцатом (особенно в Советском Союзе) быть инженером стало 
естественно. Эта специальность превратилась в «фоновое обра-
зование», которое получали будущие публицисты, художники 
и общественные деятели прежде, чем могли найти свое призвание 
в жизни. Романтика близкого будущего уступила место прагма-
тике настоящего. 

Нечто подобное происходит на наших глазах с образованием 
менеджера. В начале 90-х, когда слова «демократия», «рыночная 
экономика», «менеджмент» и «либерализм» казались синонима-
ми, о менеджерах говорили как о загадочной касте управленцев. 
Менеджер в массовом сознании был представлен в образе моло-
дого, энергичного, хорошо одетого и весьма успешного человека 
будущего. Сегодня слово «менеджер» (по продажам, по персона-
лу, по пиару, по хозяйству) написано на каждой третьей визитной 
карточке, а сама философия менеджмента стала частью массовой 
культуры. 

Языки образования побеждают друг друга в жестокой кон-
курентной борьбе, захватывают новые территории и… вымира-
ют. Остается только искренняя вера в то, что посредством таких 
языков-образований можно управлять воображением и формами 
представления мира целых поколений. Это вера социальных ин-
женеров — идентичность, доставшаяся современным управлен-
цам в наследство от индустриальной революции позапрошлого 
века, — в силу и универсальность эсперанто. Особенно заметна 
«вера в эсперанто» на примере внедрения в общеобразовательных 
школах профильных факультативных дисциплин: от «Сексуаль-
ного воспитания» до «Культуры потребления» (иногда симпто-
матично занимавших место «Начальной военной подготовки»). 
Внедряются дисциплины, претендующие на статус носителей но-
вого мировоззрения.

Какой бы глубокой ни была пропасть между образованием-
процессом и образованием-результатом, мост, перекинутый через 
нее, покоится на сваях дискурсивных конструкций. Впрочем, не 
только. Метафора «образование как язык» отнюдь не претендует 
на универсальность. Освоенный язык остается лишь одним из мно-
гих коррелятов образованности, очередным n. В нашем же случае 
сделана еще одна попытка ответить на вопрос: «Что вы получаете, 
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получая образование?» — в дополнение к длинному списку уже 
найденных решений. Однако любопытно другое. Почему обраще-
ние к психологическим и институциональным атрибутам образо-
вания дается столь легко, тогда как мысль о «родовом сходстве» 
реальности образования и реальности языка крайне непривычна? 
Язык остается видимым, но не замечаемым — прозрачным и не-
проблематичным медиумом, посредником между образованием 
и его коррелятами (социальным успехом, компетенциями, психо-
логическими способностями и т.д.).

Язык современной теории образования — в отличие от язы-
ка философии, социологии и гуманитарных наук — не пережил 
своего «лингвистического поворота». Идея «языковой природы» 
образованности в нем не имеет прочных оснований. Тот язык, ко-
торым мы пользуемся для описания проблем современного рос-
сийского образования, не позволяет отнестись к образованности 
как к «владению языком», он автоматически фокусирует наш 
взгляд на социальных, психологических и ценностных корреля-
тах образования. Может быть, поэтому, для того, чтобы сделать 
идею «образования как языка» представимой, в заключение сво-
ей книги нам приходится обращаться к пограничному языку пуб-
лицистики.
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