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Введение 

Современное общество предъявляет к специалисту высокие 

требования, в которых отчетливо просматривается необходимость 

образования высокого качества, отвечающего мировым стандар-

там. Это связано, прежде всего, с превращением образования в 

важный фактор общественно-политической жизни страны и ус-

тойчивого социально-экономического развития общества в целом, 

а также с повышением его значения для саморазвития личности. 

Радикальные политические, экономические и социальные из-

менения, произошедшие в России за последнее десятилетие, при-

вели к необходимости серьезных изменений в системе образова-

ния. Ее основными задачами, закрепленными в Законе РФ «Об об-

разовании» [88], стали обеспечение общей и профессиональной 

культуры, адекватной мировому уровню; формирование у обу-

чающегося картины мира, соответствующей современному уров-

ню научных знаний; интеграция личности в национальную и ми-

ровую культуры; воспитание человека-гражданина, интегрирован-

ного в современное ему общество и нацеленного на совершенство-

вание этого общества. 

В связи с этим классическая модель образования, оформив-

шаяся в конце XVII – начале XIX вв. (Я.А. Коменский, И.Г. Песта-

лоцци, а затем И.Ф. Гербарт, А. Дистервег, Д. Дьюи и др.), должна 

быть усовершенствована с учетом требований, предъявляемых со-

временным обществом. Необходимы новые педагогические, фило-

софские и управленческие идеи, на базе которых стало бы воз-

можно построение современной теории управления образованием. 

В настоящее время определены актуальные направления поиска в 

этой области. К их числу, в частности, относятся образование как 

процесс и результат взаимодействия личности с подсистемами 
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культуры; приоритетные ценности, цели и нормы образовательно-

го процесса; проектирование и управление образовательным про-

цессом, направленные на достижение гарантированного результа-

та, и ряд других. На одно из первых мест выходит проблема 

управления качеством образования, ставшая одной из наиболее 

острых общенациональных проблем. 

Отмеченные положения нашли отражение в Законах Россий-

ской Федерации «Об образовании», «О высшем и послевузовском 

профессиональном образовании», в региональных и областных 

программах развития высшего профессионального, послевузов-

ского и дополнительного профессионального образования. 

Однако, несмотря на огромный интерес исследователей, про-

блема управления качеством высшего профессионального образо-

вания по-прежнему в достаточной степени не решена. Основными 

причинами этого являются, на наш взгляд: 

 отсутствие общей теоретико-методологической платформы 

построения теории образования, и, как следствие, нечеткая 

постановка цели образовательного процесса в целом и 

меж- и внутрипредметных целей обучения в высшей школе 

в частности; 

 фактическое преобладание экстенсивных путей совершен-

ствования подготовки будущих специалистов, несмотря на 

необходимость ее интенсификации; 

 несоответствие современных требований к ресурсному 

обеспечению образовательного процесса его фактическому 

уровню; 

 преобладание упрощенного подхода к управлению качест-

вом образования, основанного на представлении результа-
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та управленческого воздействия как предсказуемого, одно-

значного и линейного следствия приложенных усилий; 

 несоответствие уровня развития технологии измерения и 

оценивания результатов образовательного процесса совре-

менным требованиям к оценке качества образования; 

 отсутствие в педагогике четко разработанной методологии 

измерения, недостаточное развитие и распространение 

идей педагогической квалиметрии. 

Проблема управления качеством образования постоянно на-

ходится в поле зрения ученых и педагогов-практиков. Многочис-

ленные исследования способствовали накоплению и систематиза-

ции знаний, обобщению эффективного педагогического опыта, 

однако до настоящего времени 

 недостаточно исследованы различные теоретико-методоло-

гические подходы к качественной подготовке будущего 

специалиста и особенно применительно к внутривузовско-

му управлению; 

 не сформировалась целостная концепция внутривузовского 

управления качеством образования с позиций современных 

достижений различных наук, в частности, философии, пе-

дагогики, специальных предметов и методики их препода-

вания; 

 не разработаны эффективные варианты управленческих 

технологий с позиций современных идей синергетики и 

квалиметрии. 

Решению выделенных аспектов проблемы управления качест-

вом высшего профессионального образования и посвящена данная 

монография. 
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Глава 1. Теоретико-методологические 

аспекты управления качеством образования 

§ 1. Социально-исторические предпосылки 

возникновения и становления проблемы 

управления качеством образования 

Проблема повышения качества образования — «вечная про-

блема». Процесс обучения и воспитания в различные исторические 

эпохи видоизменялся в соответствии с требованиями времени и 

уровнем общественных отношений, но вопрос о путях совершен-

ствования образования оставался актуальным. 

В настоящее время неизмеримо повышается роль образова-

ния, идет процесс его глобализации. В политике, экономике и во 

всех других сферах жизни и видах деятельности возрастают требо-

вания к профессиональной подготовке, к фундаментальности об-

разования. Теоретики и практики педагогики отмечают, что центр 

тяжести усилий мирового педагогического сообщества смещается 

с проблем «массовости» образования к проблемам качества обра-

зования. Социологи рассматривают качество образования как га-

рант трудоустройства. Конвертируемость образования позволяет 

рассчитывать на максимальное расширение индивидуальной со-

циокультурной «ниши» и востребованности индивида. 

Одним из важнейших аспектов проблемы повышения качест-

ва образования является ее управленческий аспект. Следует под-

черкнуть, что полный и объективный анализ социально-историче-

ских предпосылок становления и развития проблемы управления 

качеством образования невозможен без учета направлений и под-

ходов к управлению в целом. Поэтому остановимся сначала на 

развитии теории и практики управления. 
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В общей теории управления выделяют, как правило, четыре ис-

торических периода [33; 42; 98]. Первый период — древний (с 9–7 

тысячелетия до н.э. до XVIII века). Ученые отмечают, что одним 

из первых характеристику управления как особой сферы деятель-

ности дал Сократ (470–399 гг. до н.э.). Он проанализировал раз-

личные формы управления, на основе чего провозгласил принцип 

универсальности управления. Платон (428–348 гг. до н.э.) дал 

классификацию форм государственного управления и сделал по-

пытку разграничить функции органов управления. Второй пери-

од — индустриальный (1776–1890 гг.). Развитие теории и практи-

ки управления связывают с именами А. Смита, Р. Оуэна, 

Ч. Беббиджа. А. Смит сделал анализ различных форм разделения 

труда и дал характеристику обязанностей государя и государства. 

Р. Оуэн проводил идею гуманистического управления производст-

вом. Ч. Беббидж разработал проект «аналитической истины», с 

помощью которой управленческие решения можно было прини-

мать более оперативно. Третий период — период систематизации 

(1890–1960 гг.). Он характеризуется формированием новых на-

правлений, школ, течений, совершенствованием научного аппара-

та. Четвертый период — информационный (с 1960 по настоящее 

время). Проблемы управления в этот период решаются с позиций 

системного подхода, идей синергетики, квалиметрии. 

Для наших целей является важным рассмотрение современ-

ных направлений и подходов к управлению через призму процес-

сов, происходящих в образовании. В целях более глубокого анали-

за и оценки проблемы мы использовали метод периодизации, ко-

торый позволяет установить исторические тенденции возникнове-

ния и развития проблемы, определить как уже разработанные, так 

и малоизученные ее аспекты. 
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Историографию проблемы управления качеством образования 

можно условно подразделить на четыре периода. Первый охваты-

вает 20–30-е годы нашего столетия, второй — 40–60-е годы, тре-

тий — 70–80-е годы, четвертый — длится с начала 90-х годов по 

настоящее время. 

Прежде чем перейти к характеристике вышеназванных пе-

риодов, отметим, что прогрессивные идеи лучших представителей 

русской и зарубежной педагогики (И.Ф. Гербарт, А. Дистервег, 

Д. Дьюи, Я.А. Коменский, И.Г. Песталоцци, К.Д. Ушинский и др.) 

внесли значительный вклад в решение этой проблемы. 

Первый период (20–30-е годы) 

Интерес к управлению как к науке связывают с выходом в на-

чале века книги Ф.У. Тейлора «Принципы научной организации 

производства». В ней он писал: «На заводе или на фабрике ничего, 

ровным счетом ничего нельзя делать, как бог на душу положит. 

Ничто не должно делаться по рутине, слепой привычке. Все, даже 

всякая мелочь, должно быть предварительно исследовано научно. 

Все формы, условия и приемы надзора за ней, руководство ею — 

все должно быть заранее предвидено, целесообразно построено и 

точно установлено» [83, 165]. Основную идею, которую выдвинул 

Ф.У. Тейлор, можно кратко сформулировать так: «управлять мож-

но научно». Это явилось, как отмечает Л.И. Евенко, одновременно 

и озарением, и иллюзией [159, 11]. Обретя множество поклонни-

ков, эта идея явилась основой создания школы научного менедж-

мента, получившей название классической. Следующий крупный 

шаг в развитии западной управленческой мысли сделан А. Файо-

лем, сформулировавшим принципы и линейно-функциональные 

оргструктуры управления. 
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Названные идеи пришлись как нельзя кстати в нашей стране, 

поскольку политической и хозяйственной реальностью стали бес-

прекословное подчинение низовых уровней вышестоящим, стан-

дарт и обезличенность. Все это нашло отражение в управленче-

ском подходе и в области образования. На этом фоне светлым пят-

ном явилась гуманистическая программа «Декларация о единой 

трудовой школе» (1918 г.). 

Второй период (40–60-е годы) 

На этот период в зарубежной науке приходится становление 

теории организации в контексте социальных систем на основе ис-

пользования достижений психологии и социологии. Распространя-

ется подход к управлению с точки зрения человеческих отноше-

ний и науки о поведении (И. Ансофф, Ч. Бернард, Г.С. Левитт, 

Д. Макгрегор, Э. Мэйо, М.П. Фоллет и др.). В эти годы возник це-

лый ряд новых теоретических подходов, ориентированных на при-

кладные аспекты управления. Формируются такие направления 

как философия управления, теория администрирования, теория 

принятия решений и т.д. К великому сожалению, эти достижения 

научной мысли не нашли отклика в советской теории и практике, 

что с позиций сегодняшнего дня можно оценить как весомую по-

терю для отечественной науки об управлении. 

Под влиянием достижений кибернетики в 50-е – 60-е годы за 

рубежом активно разрабатывалось направление, связанное с ис-

пользованием количественных методов обоснования управленче-

ских решений. Это направление было положительно воспринято 

нашей отечественной наукой, что стимулировало приложение дос-

тижений общей теории систем и кибернетики к управлению. 

Государственная политика в области образования этого периода 

характеризовалась такими принципами, как всеобщность, бесплат-
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ность, обязательность. Школа была единообразной. Акцент делался 

на овладение обучаемыми знаниями, умениями и навыками. В прак-

тике работы высшей и средней школы интересы личности учитыва-

лись явно недостаточно. Следует отметить, что наиболее значитель-

ное влияние на совершенствование образования оказало Постанов-

ление СНК СССР от 21 июня 1944 года «О мероприятиях по улуч-

шению качества образования в школе». В соответствии с ним вводи-

лась обязательная сдача выпускных экзаменов в IV и VII классах и 

экзаменов на аттестат зрелости в X классе. Школа этого периода была 

ориентирована на поступление выпускников в вузы. В целом же ос-

новной задачей средней и высшей школы явилось наращивание и 

обогащение интеллектуального потенциала общества. 

Третий период (70–80-е годы) 

В эти годы в зарубежной науке осуществлялся поиск взаимосвя-

зей между типами среды и различными формами управления. Эти 

поиски не нашли в нашей стране, пребывавшей в состоянии «застоя», 

никакого отклика, что нельзя сказать о другом направлении — орга-

низационной культуре как мощном инструменте управления. 

С конца 80-х годов начался активный процесс реформирования 

зарубежных систем образования. Он коснулся не только изменения 

структурных принципов системы образования, но и ее внутренних 

содержательных сторон. Так, в 1989 году в Великобритании был 

принят Закон о реформе образования, целью которой явился пере-

смотр содержания образования, введение национальной оценки зна-

ний учащихся, изменения в управлении и др. Аналогичные процес-

сы наблюдаются и в США. На фоне таких тенденций серьезную 

тревогу вызывает развитие высшего и среднего специального обра-

зования в России. Так, к 1988 году Российская Федерация опусти-

лась на последнее место по относительным показателям численно-
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сти специалистов с высшим и средним специальным образованием 

среди всех союзных республик. Удельный вес специалистов с выс-

шим образованием в России составлял 12,5%, а специалистов сред-

него звена 11,5%, в то время как в Литовской ССР — 14,3% и 19,3%, 

соответственно, в Азербайджанской ССР — 15,9% и 13,5%, в Турк-

менской ССР — 15,0% и 16,8% и т.д. Кроме того, Россия оказалась 

на одном из первых мест среди бывших союзных республик по 

удельному весу специалистов с высшим образованием, работающих 

на рабочих специальностях [70, 70]. 

В то же время нельзя не отметить тот факт, что в это время на 

подготовку одного студента в США затрачивалось средств в 5,4, в 

Японии — в 4,7, в Великобритании — в 5,8 раза больше чем в СССР. 

В частности на оборудование для одного студента в СССР расходо-

валось 2400 рублей, а в развитых капиталистических странах — до 

80 тыс. долларов (Аргументы и факты. 1988. № 52 и 1989. № 37). 

Четвертый период (с начала 90-х годов по настоящее время) 

Этот период в зарубежной науке характеризуется тремя ос-

новными тенденциями. Во-первых, — это развитие предыдущих 

направлений в исследовании, во-вторых, усиление внимания к ор-

ганизационной культуре и различным формам демократизации 

управления, и, в-третьих, усиление международного характера 

управления. Все эти тенденции в ослабленном варианте просмат-

риваются также в российской науке и практике. 

Для этого периода характерны такие особенности российской 

действительности, как становление российской государственно-

сти, децентрализация управления во всех социальных звеньях, 

ориентация на рыночные механизмы и механизмы самоуправле-

ния, преобразование форм собственности и создание конкурент-

ной рыночной среды, демократизация и повышение роли общест-
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венных институтов, интеграция в мировое политическое, эконо-

мическое и культурное пространство [301, 25]. 

С начала 90-х годов в России создается негосударственное 

образование. Его появление связано, прежде всего, с запросами 

определенных социальных групп населения, отсутствием мобиль-

ности со стороны государственных образовательных учреждений, 

а также стремлением педагогов более полно реализовать свой 

творческий потенциал. Отмечается, что учащиеся негосударствен-

ных образовательных учреждений демонстрируют достаточно вы-

сокий уровень качества подготовки. 

В России начала осуществляться реформа образования, клю-

чевой идеей которой стала идея развития. В этой идее заключает-

ся триада конечных целей реформы: создание необходимых усло-

вий развития личности, запуск механизмов развития и саморазви-

тия самой системы образования, превращение образования в дей-

ственный фактор развития общества [82, 67]. 

В основу проводимой реформы были положены десять базо-

вых принципов: демократизация образования, его плюрализм, мно-

гоукладность, вариативность и альтернативность, народность и на-

циональный характер, открытость, гуманитаризация, дифференциа-

ция, развивающий деятельностный характер, непрерывность. Пер-

вые пять принципов обеспечивают «внешние» институциональные, 

социально-педагогические условия нормального развития системы 

образования, а остальные пять — «внутренние», собственно педаго-

гические условия ее полноценной жизнедеятельности. 

За годы реформ число вузов возросло почти в полтора раза. Эти 

показатели были достигнуты главным образом за счет роста числа 

негосударственных вузов и увеличения приема студентов в государ-

ственные вузы на условиях полного возмещения затрат на обучение, 

который в 1999/2000 учебном году составил 40% от общего приема. 
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Подводя предварительные итоги, отметим, что за последние 

годы в области образования вообще и управления образованием в 

частности произошли существенные изменения. Приведены в со-

ответствие с федеративным устройством России полномочия 

субъектов Российской Федерации и органов местного самоуправ-

ления в образовательной сфере. Заложена правовая база академи-

ческой самостоятельности учебных заведений (Законы РФ «Об 

образовании», «О высшем и послевузовском профессиональном 

образовании»). Преодолевается ведомственный подход к управле-

нию образовательными учреждениями (важным шагом в этом на-

правлении стало создание единого министерства). Совершенству-

ется взаимодействие государственных и общественных форм 

управления образованием, ведущую роль начинают играть научно-

методические объединения, ассоциации учебных заведений, ре-

гиональные советы ректоров. Новые подходы к управлению обра-

зованием закрепляются в действующих законодательных актах. 

Основной целью дальнейшего реформирования является соз-

дание эффективной системы управления образованием, обеспечи-

вающей высокое качество образования, его ориентацию на удовле-

творение запросов личности и общества. В связи с этим возникает 

острая потребность в создании национальной системы контроля 

качества образования, дифференцированной по ступеням и уров-

ням общего и профессионального образования, в организации фе-

деральных и региональных центров контроля качества. 

Аналогичные службы уже имеются во многих странах. Так, в 

США в системе «Гайденс» есть служба измерения качества образо-

вания. В рамках организации «Educational Testing Service» отслежи-

вается состояние интеллектуального потенциала страны. Проблема 

качества образования является ведущей в ряде крупных междуна-
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родных проектов в области образования, реализуемых с 90-х годов. 

Программа качества профессиональной подготовки «ФОРСЕ» име-

ет своей целью создание системы непрерывной профессиональной 

подготовки в рамках Европейского Союза. Программа действий по 

профессиональному образованию молодежи «ПЕТРА» направлена 

на поиск наиболее эффективных путей подготовки молодежи к жиз-

ни и трудовой деятельности. Международный проект по технологи-

ческому и профессиональному образованию «ЮНЕВОК» имеет це-

лью активизацию обмена опытом по вопросам политики в области 

технического и профессионального образования, укрепление рацио-

нального потенциала в области научных исследований и содействие 

доступу к базам данных и информатизации.  

Отметим, что проблема контроля качества образования являет-

ся, несомненно, важной частью любой национальной программы 

образования, но ее нельзя рассматривать изолированно, вне связи с 

общей проблемой управления качеством образования. В связи с 

этим необходимо проанализировать различные управленческие под-

ходы, выработанные в отечественной теории и практике управления. 

Прежде всего, определимся с общими понятиями. Теоретико-

методологический подход будем трактовать как принципиальную 

ориентацию исследования, с которой рассматривается объект изу-

чения (способ определения объекта), как понятие или принцип, 

руководящий общей стратегией исследования [307, 46–47], и как 

совокупность принципов, которые определяют общую цель и стра-

тегию соответствующей деятельности, независимо от того, являет-

ся ли она теоретической или практической [256, 27]. 

Основные определения термина «стратегия» связаны с кон-

кретным его применением. Так в теории внутришкольного управле-

ния стратегия рассматривается как обобщенный замысел перехода к 
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новой школе, определяющий этапы этого перехода, приоритетные 

направления действий на каждом этапе, их взаимосвязи и распреде-

ление ресурсов между ними (В.С. Лазарев, М.М. Поташник и др.). 

Можно утверждать, что стратегия дает ответ на вопрос, каким спо-

собом образовательное учреждение может достичь своей цели в ус-

ловиях постоянно изменяющегося внешнего окружения. 

Чтобы проанализировать существующие теоретико-методоло-

гические подходы и стратегии, необходимо обратиться к основ-

ным положениям методологии. 

В целом методологию можно охарактеризовать как форму ор-

ганизации мышления, способную выполнить «специфическую 

функцию регулярной основы теоретической деятельности» 

[160, 7], определить «направление и конечные цели данного вида 

деятельности» [215, 23], «оптимизировать и регулировать» про-

цесс познания [305]. Методология вырабатывает общие парадиг-

матические единицы, к которым можно отнести проекты, конст-

рукции, ориентации, нормы, предпосылки, и степени обобщенно-

сти: установки, принципы, приемы и т.д. [196, 33]. 

В современных философских работах (И.В. Блауберг, 

В.А. Лекторский, В.С. Швырев, Э.Г. Юдин и др.) выделяют четыре 

уровня методологии. Первый уровень — это философская методо-

логия. Она подразумевает анализ общих принципов познания и ка-

тегориального строя науки в целом. Второй уровень — общенауч-

ные принципы и процедуры исследования. Основная их функция 

заключается в исследовании общенаучных концепций, воздейст-

вующих на все или большую часть научных дисциплин. Третий 

уровень — конкретно-научная методология. В ее задачу входит опи-

сание методов, принципов исследования и процедур, применяемых 

в той или иной специальной научной дисциплине. Четвертый уро-
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вень методологии — методика и техника научного исследования. На 

этом уровне обосновывается выбор процедур получения достовер-

ного эмпирического материала и его первичной обработки. 

Каждый из вышеназванных уровней выполняет определенные 

функции в научном познании, а в совокупности они образуют 

сложную систему с определенным соподчинением. Объединяю-

щей спецификой методологического знания является принцип 

единства объектного и рефлексивного знаний. Именно использо-

вание данного принципа позволяет работать с множественностью 

представлений об исследуемом объекте. При этом множествен-

ность требует объединения знаний, полученных в разных позици-

ях. Таким образом, «принцип единства объектного и рефлексивно-

го знаний непосредственно приводит к своего рода методологиче-

ской версии «конкретного» и соответственно восхождения от аб-

страктного к конкретному» [196, 34]. Сам же метод восхождения 

от абстрактного к конкретному является основным при построе-

нии системных теорий. Он выступает при этом как система позна-

вательных регулятивов и задает специфику уровня изложения и 

логики работы. «Цель метода восхождения — теоретическое ото-

бражение общих законов жизни сложных саморазвивающихся 

систем… Характер цели прямо определяет характер той теории, 

которая может быть использована в качестве средств ее достиже-

ния. Так степень общности исходной задачи предопределяет соот-

ветствующую степень общности теории, при помощи которой эта 

задача решается» [290, 73]. 

Вообще говоря, любой теоретико-методологический подход 

можно отнести к определенному уровню методологии, при этом 

методы специальных наук соотносятся с общенаучными методами 

как особенное с общим. В каждом конкретном методе в той или 
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иной мере проявляются общие принципы научного мышления. 

Более того, именно такое отражение теоретико-методологических 

подходов в конкретных областях знания приводит к формирова-

нию различных научных школ и течений. 

Возвращаясь к проблемам управления, отметим, что в зару-

бежных исследованиях четко вырисовываются следующие научные 

школы: школа научного управления, школа административного 

управления, школа человеческих отношений и науки о поведении, 

школа науки управления или количественных методов. В работе 

М. Мескона, М. Альберта, Ф. Хедоури [159, 70] определен вклад 

этих научных школ в развитие науки и практики управления. Школа 

научного управления: 1) использование научного анализа для опре-

деления лучших способов выполнения задачи; 2) отбор работников, 

лучше всего подходящих для выполнения задач, и организация их 

обучения; 3) обеспечение работников ресурсами, требуемыми для 

эффективного выполнения их задач; 4) систематическое и правиль-

ное использование материального стимулирования для повышения 

производительности; 5) отделение планирования и обдумывания от 

самой работы. Школа административного управления: 1) развитие 

принципов управления; 2) описание функций управления; 

3) систематизированный подход к управлению всей организацией. 

Школа человеческих отношений и школа поведенческих наук: 

1) применение приемов управления межличностными отношениями 

для повышения степени удовлетворенности и производительности; 

2) применение наук о человеческом поведении к управлению и фор-

мированию организации таким образом, чтобы каждый работник 

мог быть полностью использован в соответствии с его потенциалом. 

Школа науки управления: 1) углубление понимания сложных управ-

ленческих проблем, благодаря разработке и применению моделей; 
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2) развитие количественных методов в помощь руководителям, при-

нимающим решения в сложных ситуациях.  

В рамках рассмотренных научных школ управления развива-

ется целый ряд управленческих подходов. Процессный подход 

рассматривает управление как непрерывную серию взаимосвязан-

ных управленческих функций. При системном подходе организа-

ция рассматривается как совокупность взаимосвязанных элемен-

тов (люди, структура, задачи, технологии), ориентированных на 

достижение различных целей в условиях меняющейся внешней 

среды. Ситуационный подход исходит из того, что методы управ-

ления должны определяться конкретной ситуацией. При количе-

ственном (математическом) подходе акцент делается на перехо-

де от качественных оценок к количественным при помощи мате-

матических, статистических методов. Поведенческий подход опи-

рается на оказание помощи работнику в осознании своих собст-

венных возможностей, творческих способностей. Основная идея 

при этом состоит в повышении эффективности работы за счет по-

вышения эффективности человеческих ресурсов. 

Кроме перечисленных подходов в отечественной науке ис-

следовательские задачи решаются также с позиций системно-

структурного, программно-целевого, оптимизационного и других 

подходов. Системно-структурный подход отличается более глу-

боким уровнем структурного анализа. Это позволяет учесть 

бóльшее количество факторов, влияющих на происходящие в ор-

ганизации процессы. Программно-целевой подход опирается на 

метод структуризации при решении задач комплексного планиро-

вания и управления. Он предусматривает объединение в интегра-

тивном представлении целей и сроков управления и исполнения. 

Между этими компонентами устанавливаются связи, обеспечи-
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вающие их взаимодействие в составе целостного образования. 

Оптимизационный подход направлен в первую очередь на мини-

мизацию затрат для достижения каждой конкретной цели. Затраты 

при этом понимаются в широком смысле и касаются материаль-

ных средств, времени, людских ресурсов и т.д. 

Анализ данных подходов с точки зрения заложенных в них 

научных идей позволяет утверждать, что, во-первых, между ними 

существует глубокая взаимосвязь, внутреннее единство. Это объ-

ясняется имманентной взаимосвязью (в типологическом, содержа-

тельном и генетическом аспектах) тех категорий, которые лежат в 

их основе. Во-вторых, каждый из подходов представляет собой 

качественно новый, единый тип средств научного познания, 

имеющий существенные положительные стороны. В-третьих, ка-

ждый из подходов содержит в себе не только научный аппарат ис-

следования, но косвенно и идеи реализации научной проблемы. 

В-четвертых, важной особенностью внутренней взаимосвязи об-

щенаучных подходов является их взаимная комплиментарность, 

дополнительность по отношению друг к другу. И, наконец, 

в-пятых, отметим неравносильность этих подходов, поскольку они 

в разной степени точности решают поставленные проблемы. 

В отечественной теории и практике экономического управле-

ния разрабатываются комплексный [58; 75 и др.], интеграционный 

[30 и др.], маркетинговый [68; 129 и др.], функциональный [171; 

286 и др.], динамический [29 и др.], нормативный [286] и админи-

стративный [286] подходы. 

При комплексном подходе учитываются технические, эколо-

гические, экономические, организационные, социальные, психо-

логические, а при необходимости и другие (например, политиче-

ские, демографические) аспекты управления и их взаимосвязи. В 



 

 20 

соответствии с этими аспектами цель системы декомпозируется 

на подцели. Общая цель считается достигнутой, когда достигну-

ты все ее подцели.  

Интеграционный подход ориентирован на исследование и 

усиление взаимосвязей: а) между отдельными подсистемами и 

элементами системы; б) между стадиями жизненного цикла объек-

та управления; в) между уровнями управления по вертикали; 

г) между субъектами управления по горизонтали. Анализ возмож-

ностей для интеграции в перечисленных звеньях открывает скры-

тые резервы организации. 

Маркетинговый подход предусматривает ориентацию при 

решении любых задач на потребителя. Приоритетами выбора кри-

териев управления при этом являются: 1) повышение качества 

продукции в соответствии с запросами потребителей; 2) экономия 

ресурсов потребителей за счет обеспечения попутными факторами 

(сервис, гарантии и т.д.); 3) экономия ресурсов на производстве. 

Функциональный подход базируется на рассмотрении потреб-

ности как совокупности функций, которые необходимо выполнить 

для ее удовлетворения. После определения данных функций соз-

дается несколько альтернативных объектов для их выполнения и 

выбирается тот, который требует минимум совокупных затрат на 

единицу полезного эффекта.  

Динамический подход нацелен на рассмотрение объекта 

управления с позиций диалектического развития, причинно-

следственных связей и соподчиненности. Он основан на ретро-

спективном анализе поведения аналогичных объектов. 

Нормативный подход предполагает обязательное установление 

нормативов управления основным подсистемам системы менедж-

мента: целевой, обеспечивающей, управляемой, управляющей. Чем 
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больше удельный вес обоснованных и количественно выраженных 

нормативов, тем выше организованность управления и уровень ав-

томатизации стратегического планирования и регулирования. 

Административный подход основан на регламентации функ-

ций, прав, обязанностей, критериев качества, затрат в норматив-

ных актах (приказы, распоряжения, стандарты, инструкции и т.п.). 

Такой подход делает функционирование организации достаточно 

четким, но в то же время может тормозить ее развитие при не-

удачно составленном пакете документации. 

Вышеперечисленные подходы носят общий характер и на-

правлены в основном на управление производством. Поэтому в 

преломлении к образовательной сфере они, очевидно, должны 

приобретать новые специфические свойства. Должна учитываться 

окружающая среда, в которой функционируют и развиваются об-

разовательные учреждения, а также те ценности, которые присущи 

той или иной нации и культуре. Одним словом, надо иметь в виду, 

что формальный перенос опыта из одной сферы управленческой 

деятельности в другую практически невозможен. 

Ученые (В.С. Лазарев, М.М. Поташник, П.И. Третьяков и др.) 

отмечают необходимость разработки методологических подходов, 

специфичных для управления образованием, и в качестве опреде-

ляющих предлагают системно-деятельностный, синергетический, 

коммуникационно-диалогический, культурологический, личностно-

ориентированный и другие подходы. Системно-деятельностный 

подход позволяет установить уровень целостности адаптивной об-

разовательной системы, степень взаимосвязи и взаимодействия ее 

целесодержащих элементов, соподчиненность целевых ориентиров 

в деятельности подсистем различного уровня. Синергетический 

подход предполагает учет природосообразной самоорганизации 
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объекта. Коммуникационно-диалогический подход ориентирует на 

взаимодействие всех субъектов (объектов), находящихся в равно-

правных взаимоотношениях по достижению прогнозируемых ко-

нечных результатов. Культурологический подход предполагает объе-

динение в целостном непрерывном образовательном процессе спе-

циальных, общекультурных и психолого-педагогических блоков 

знаний по конкретным научным дисциплинам, общечеловеческим и 

национальным основам культуры, закономерностям развития лич-

ности. Личностно-ориентированный подход означает учет природо-

сообразных особенностей каждой личности, представление ей своей 

адаптивной ниши для более полного раскрытия способностей и 

возможностей с учетом зоны ближайшего развития [275, 8–9]. 

Нетрудно заметить, что ученые берут существующие теоре-

тико-методологические подходы к познанию явлений действи-

тельности и переносят их на управление в сфере образования. 

Следуя этой логике, с таким же успехом можно использовать оп-

тимизационный, программно-целевой, кибернетико-математиче-

ский и любые другие, не выделенные в этом списке подходы. 

В последнее время все больше ученых и практиков, работаю-

щих в области управления, приходят к выводу об ограниченности 

отдельно взятых подходов и возможности их объединения. Основой 

для такого синтеза выступает, как правило, системный подход с 

привлечением идей самоорганизации. Существует множество вари-

антов такого единения и как следствие различная терминология: от 

просто системного до системно-синергетического и синергетическо-

го. Мы принадлежим к числу сторонников данного направления для 

решения задач в области управления образованием в целом и управ-

ления качеством образования в частности. Наше понимание данного 

вопроса будет подробно изложено в последующих главах. 
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Остановимся на исторических предпосылках развития идей 

синергетики, и изложим их в аспекте становления системно-

синергетической парадигмы. По определению Т. Куна, научная па-

радигма есть «признанные всеми научные достижения, которые в 

течение определенного времени дают научному сообществу модель 

постановки проблем и их решения» [135, 11]. Иными словами, «па-

радигма — принимаемая научным сообществом устремленность 

научной мысли к определенного рода смыслам восприятия действи-

тельности и отношения к ней, проявляющая себя в научных миро-

воззренческой и методологической формах» [299, 28]. 

Для частных наук необходимость общенаучных и универсаль-

ных методологий, представляющих, в конечном счете, сущность 

феномена любой научной парадигмы, носит, безусловно, объектив-

ный характер. Общенаучная методология позволяет овладеть об-

щими законами и принципами исследования, эффективными в раз-

личных областях знания. Методология универсального характера 

раскрывает истоки аксиоматических установок науки в форме эм-

пирических обобщений, что играет важнейшую ориентирующую, 

стабилизирующую, объединяющую и систематизирующую роль. 

Идеи синергетики в части установления единства закономерно-

стей развития различных по своей природе объектов прослеживают-

ся с первых попыток построения целостных картин мира. Однако 

объединяющие идеи и процессы всегда трудно прививались в рели-

гиях, философии и науках. Связано это с общим духом специализа-

ции, сопровождающим всю историю познания мира человеком. При 

этом, с точки зрения А.А. Богданова, дробление наук никогда не бы-

ло абсолютным, всегда «с самого начала имелась и другая тенден-

ция, которая долго не была заметна благодаря сравнительной слабо-

сти, но все время пробивала себе путь, и особенно усилилась с про-
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шлого века» [43, кн. 1, с. 97]. Одной из наиболее организованных 

форм этой тенденции и стали в дальнейшем идеи системно-

синергетического освоения мира и общества. Следует отметить, что 

уже исторически первые картины мира, созданные в различных 

культурах народов мира носили системный, внутренне структури-

рованный характер. При этом существенной чертой древних сис-

темных представлений о мире была их изначальная диалектичность. 

Большой вклад в развитие системно-синергетической тради-

ции внесла философия. Уже в первых философских системах ан-

тичности «природа мыслилась как определенное существо, как 

упорядоченный космос. Понять природу каждой вещи означало 

понять ее происхождение и место в единой природе, тождествен-

ной космосу» [103, 17]. Элементы системно-синергетического ви-

дения мира прослеживаются и в древнегреческой атомистике. 

Однако решающая роль в формировании системно-

синергетической парадигмы принадлежит, безусловно, естествен-

ным наукам. 

В развитии науки, начиная с XVII века, выделяют три крупных 

этапа: 1) классическая рациональность; 2) неклассическая рацио-

нальность; 3) постнеклассическая рациональность. В.С. Степин от-

мечает, что между этими типами рациональности «существуют 

своеобразные «перекрытия», причем появление каждого нового эта-

па не отбрасывало предшествующих достижений, а только очерчи-

вало сферу их действия, их применимость к определенным типам 

задач» [254, 187]. Кратко охарактеризуем выделенные этапы, акцен-

тируя внимание на идеях системности и самоорганизации. 

Для классической рациональности познание сложных объек-

тов рассматривалось как сведение сложного к простому, целого к 

части. Природа и общество понимались как агрегат, разложенный 
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на части, подчиненный жестким однозначным причинно-

следственным связям. Познать этот агрегат, можно наложив на 

него универсальный эталон, который является основой мирозда-

ния. Мир в этот период представлялся машиной, и механика стала 

главной отраслью науки. Классический путь познания заключался 

в стремлении к достижению как можно более точного и полного 

знания об объекте и созданию столь же точного предсказания. Ре-

зультаты исследования считались независимыми от субъективного 

фактора. Исследователь рассматривался как внешний наблюда-

тель, находящийся за пределами познаваемого мира. Следователь-

но, любое его воздействие на данный мир аналогично действию 

внешней силы. Все новые знания в этот период обязательно сво-

дились к одному основанию, опирающемуся на неких постулатах, 

открытых наукой. Таким образом, утверждалась претензия клас-

сической рациональности на «систематическую целостность, за-

вершенность, монистичность, покоящаяся на глубоком чувстве 

естественной упорядоченности мироустройства, наличия в нем 

гармонии порядков» [150]. 

Однако достижения в различных областях знания и накопле-

ние огромного количества фактов, не укладывающихся в класси-

ческую схему, поставили исследователей перед необходимостью 

иных способов построения картины мира. Первые такие попытки 

ознаменовали начало этапа неклассической рациональности. Зна-

чительную роль в этом сыграл Н. Бор, разработавший принцип 

дополнительности. «В физике слово «дополнительность» употреб-

ляют, чтобы характеризовать связь между данными, которые по-

лучены в разных условиях опыта и могут быть наглядно истолко-

ваны лишь на основе взаимно исключающих друг друга представ-

лений» [47, т. 2, с. 287]. Обобщив данный принцип, Н. Бор пред-
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ложил использовать его не только в соседних с физикой науках, но 

и при рассмотрении гуманитарных проблем. Основания для этого 

он видел в неизбежности описания результатов человеческой дея-

тельности в любой области средствами обычного языка. 

Другая программа единства научного знания была предложе-

на А. Эйнштейном, который утверждал, что идеал единства физи-

ческой картины мира должен быть сохранен в целостной картине 

мира. Физика, по его мнению, сумеет синтезировать пространст-

венно-временное и причинное описание природы. Проблема по-

строения общенаучной картины миры сводилась при этом к про-

блеме единства идеалов научности. 

Таким образом, в первой половине XX века «возникла новая 

задача, связанная с пониманием иерархичности системы методов, 

выявления в них особого слоя инвариантов, который создает пред-

посылки для разработки онтологических постулатов, общих для 

самых различных дисциплин… Когда различные видения реально-

сти и различные идеалы и нормы исследования сталкивались в од-

ном исследовательском пространстве, то это приводило к форми-

рованию особого типа понятий, которые приобретали эвристиче-

скую значимость не только в отдельной конкретной отрасли зна-

ния, но и целом ряде других наук» [255, 193]. В связи с этим осо-

бый статус приобрели понятия, характеризующие различные типы 

системной организации объектов, общие принципы их взаимодей-

ствия, функционирования и развития. Наука вышла на новый уро-

вень осознания единства законов мира. 

Однако самый заметный скачок был совершен во второй по-

ловине ХХ века. Интенсивное применение научных знаний практи-

чески во всех сферах социальной жизни, революция в средствах 

хранения и получения знаний изменили не только облик науки, но 
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и сами основания научной деятельности. Наряду с дисциплинар-

ными исследованиями на передний план все более выдвигаются 

междисциплинарные и проблемно-ориентированные формы иссле-

довательской деятельности. Если на предыдущих этапах наука бы-

ла направлена на познание все более сужающегося, изолированно-

го фрагмента действительности, выступающего в качестве предме-

та той или иной научной деятельности, то теперь более важными 

стали комплексные исследовательские программы, в которых при-

нимают участие специалисты различных областей знания. 

Неклассическая рациональность радикально изменила пред-

ставления о реальном мире. Это связано, прежде всего, с осозна-

нием того факта, что субъект познания находится не за пределами 

познающего мира, а «включен» в него и, следовательно, играет 

активную роль в его развитии. Познание мира стало базироваться 

на принципах неопределенности, случайности, дополнительности. 

Причем случайность и связанная с ней вероятность являются 

свойствами, внутренне присущими данному миру, а не вызванны-

ми сложностью вычислений. В новом понимании мира появляется 

«стрела времени», и хаос становится важным объектом исследова-

ний. Следует отметить, что кроме сугубо научного значения эти 

идеи привели и к новому взгляду на цели и методы управления. 

На современном постнеклассическом этапе развития познания 

нашли свое отражение понимание эволюции как саморазвития мира, 

идеи закономерности возникновения упорядоченных структур из 

хаоса, осознание роли информации в динамических процессах, стали 

изучаться такие характеристики развивающихся объектов как нели-

нейность, неравновесность, открытость и т.д. 

К организованным, выделившимся к настоящему времени в 

особое научное направление системно-синергетическим подходам 
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можно отнести следующие их основные исторические формы: 

1) тектология или всеобщая организационная наука (А.А. Богда-

нов); 2) общая теория систем и связанные с ней многочисленные 

системные подходы (Л. фон Берталанфи, Д. Клир, Э. Ласло); 

3) кибернетика и связанные с ней системные теории управления 

(Н. Винер, В.П. Пушкин, А.Д. Урсул, У.Р. Эшби, и др.); 4) теория 

катастроф (В. Арнольд, Дж. Касти); 5) теория универсального эво-

люционизма (Н.П. Моисеев, Э. Янч и др.); 6) синергетика (И. При-

гожин, Г. Хакен). 

Перечисленные направления объединяет стремление выявить 

обобщенные основания, на которых базируются эволюционные 

процессы разноуровневых систем, и в контексте которых можно 

было бы органично рассмотреть человека, общество и сам процесс 

познания. На современном этапе развития науки термин «синерге-

тика», введенный Г. Хакеном, приобрел более широкое смысловое 

наполнение, и понимается как новое объединяющее направление в 

науке. В философском словаре дается следующее определение: 

«синергетика — область научного знания, в которой посредством 

междисциплинарных исследований выявляются общие закономер-

ности самоорганизации, становления устойчивых структур в от-

крытых системах» [288, 407]. Именно такое расширенное понима-

ние синергетики (и синергетического подхода) будет использо-

ваться нами в дальнейшем. 

Являясь по своей сути естественнонаучным порождением, 

системно-синергетическая парадигма выступила как методологи-

ческая и мировоззренческая целостность, стремящаяся охватить и 

гуманитарные науки. Ее основополагающей идеей стало убежде-

ние в ущербности расчленения единого знания о мире на фрагмен-

тарные научные предметы. По образному выражению 
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Е.Н. Князевой [117], перед взглядом ученых обнаружился некий 

единый рисунок событий, некая принципиальная общность, подо-

бие процессов, происходящих, казалось бы, в совершенно не со-

поставимых областях реальности. 

Системно-синергетическая парадигма и связанное с ней ми-

ропонимание представляют собой содержательно единый сплав 

многочисленных системных подходов и синергетики. Сущность 

такого единства во взаимодополнительном характере составляю-

щих их языков и смыслов. В частности, синергетика основана на 

идеях системности, целостности мира и научного знания о нем. 

При этом отличительной чертой ее, как нового мировоззрения, 

стали именно идеи целостности мира и знания, нелинейности 

(многовариантности и необратимости), единства и взаимосвязи 

хаоса и порядка, случайности и необходимости, ставшие динами-

ческим «прочтением» различных системных законов и принципов. 

Таким образом, синергетику на философском уровне обобщений 

отличает концептуально-методологический общенаучный харак-

тер, осмысление мира и общества как единой и целостной формы 

бытия. На данном уровне в сфере интересов синергетики лежит 

исследование сугубо философских вопросов места и роли человека 

в мире в русле актуальных проблем современности и развитие ре-

гулятивной функции науки. При этом активно используются дос-

тижения системного подхода — развитый язык эмпирического ос-

воения конкретных областей, форм существования материи и духа, 

структурно-функциональный подход и т.д. 

Как мы уже отмечали, системно-синергетические подходы в 

науке зарождались и наиболее активно разрабатывались с начала 

XX века. Их важнейшим содержанием стали идеи, разработанные не 

только в мировой научной, но и в философской мысли. Наиболее 
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существенными понятиями исследований стали «система», «струк-

тура», «организация», «элемент», «целое», «часть», «энтропия», 

«цефализация», «гомеостазис» и др. При этом синергетика в ее ор-

ганизованном научном виде — явление более молодое, чем систем-

ные подходы. Она возникает лишь в середине XX века как междис-

циплинарное научное направление, ориентированное на формиро-

вание предельно общих законов и принципов научного постижения 

действительности. С течением времени синергетика оформилась как 

«концепция самоорганизации» прежде всего неравновесных систем 

и теперь «имеет не только специально научное, но и мировоззренче-

ское значение, поскольку она направлена против механистической 

абсолютизации покоя, обратимости, равновесия и вызванных ею 

противоречий в современной физической картине мира» [165, 76]. 

В этой связи важно еще раз отметить предельно широкий смысл 

мировоззренческих идей синергетики, охватывающих не только ес-

тественно-технические феномены действительности, но и объекты 

традиционно социогуманитарного знания. 

Однако, в конечном счете, синергетика представима несколь-

кими сугубо естественнонаучными темами исследований. К ним, 

прежде всего, можно отнести идеи самоорганизации, нелинейно-

сти и открытости систем. Именно на этой основе строит синерге-

тика свою парадигму восприятия мира, его явлений и процессов. 

Кроме того, принципиальной является идея необратимости про-

цессов в мире, идея о том, «что на всех уровнях — от элементар-

ных частиц до космологии — случайность и необратимость игра-

ют важную роль, значение которой возрастает по мере расширения 

наших знаний» [208, 35]. Непосредственно связано с этим и пони-

мание темпоральности мира, характеризующейся его особой чув-
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ствительностью к малым флуктуациям и воздействиям, в том чис-

ле связанным с деятельностью человека. 

Важной темой синергетики явилось переосмысление места и 

роли человека в мире, в частности идея влияния его на время, ко-

торое предстает, как личностно и общественно осваиваемая харак-

теристика бытия, подвластная творчеству. В этом аспекте синерге-

тика выступила своеобразным продолжением космологической 

антропной традиции. Отмечая в этой связи современную направ-

ленность развития научных исследований, М. Сиверцев подчерки-

вает, что «мы присутствуем при переходе от науки, понимаемой 

как источник власти над миром (моноцентрическая модель), к нау-

ке, понимаемой как личный путь и внутреннее преображение ис-

следователя. Исследователь стремится не к власти, но к восстанов-

лению правильного, должного отношения к миру и к передаче это-

го видения мира — реальности ищущим истину исследователям 

(полицентрическая модель)» [240, 199]. 

В данной ситуации перед научным и философским мышлени-

ем открылся новый пласт еще не реализованных возможностей. 

Оказалось, что в силу самой природы происходящих в мире про-

цессов мы не в силах ни предсказать будущее состояние объекта, 

ни реконструировать его прошлое. Деятельность познающего 

субъекта перемещается из рамок «обязательно будет» к тому, что 

«может случиться». Перед познанием встала новая задача поиска 

вариантов развития объекта, тесно связанная с просчетом возмож-

ных последствий человеческой деятельности. При решении данной 

задачи необходимо помнить, что современное естествознание име-

ет дело с объектами, так или иначе затрагивающими человеческое 

бытие, и включение аксиологического аспекта в процесс познания 

должно соответствовать уровню его современного развития. Это 
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означает, что человекоразмерные объекты играют одну из веду-

щих ролей в современном естествознании. С такими объектами 

нельзя свободно экспериментировать, так как нарушение мер пре-

досторожности в процессе их исследования и практического ос-

воения, может привести к катастрофическим последствиям. Чтобы 

их предотвратить, необходимо помнить, что объективно истинное 

объяснение и описание применительно к человекоразмерным объ-

ектам не только допускает, но и предлагает включение аксиологи-

ческих факторов в состав объясняющих положений. Возникает 

необходимость установления связей фундаментальных внутрина-

учных ценностей (поиск истины, рост знаний) с вненаучными цен-

ностями общесоциального характера. 

Необходимо отметить, что вопрос о соединении общесоциаль-

ных и научных ценностей и целей особенно актуальный в области 

образования недостаточно разработан в методологии науки. Тем не 

менее, то, что уже сделано в этом направлении, приводит к необхо-

димости выработки новой постнеклассической рациональности. В 

этом смысле синергетика, претендующая на одну из основных ро-

лей в формировании нового видения окружающего мира, представ-

ляет собой «некую программную методологическую установку, 

призванную объединить под своим флагом усилия специалистов 

разного профиля: физиков, математиков, химиков, биологов, лин-

гвистов, социологов, занятых каждый в своей области исследовани-

ем процессов самоорганизации» [22]. 

Подчеркнем в заключение, что системно-синергетическая па-

радигма и связанное с ней миропонимание — явление, носящее в 

науке и философии эволюционно выстраданный характер. Его 

объективность и необходимость доказывается сущностью проис-

ходящих с человечеством перемен и может быть представлена в 
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следующих основных положениях [299, 35–36]. К началу XX века 

стала ясна несостоятельность прежней рационалистической меха-

нистической картины мира, основанной на ее разорванности на 

отдельные объекты исследований в различных науках. Назрела 

необходимость восстановления целостной картины мира, и адек-

ватного определения места, роли и возможностей человека в нем. 

Для современной науки встал вопрос ориентиров дальнейшего 

развития, определения своего места и роли в общественной жизни. 

С этим связан значительный прорыв и в области методологии, и в 

области разработки практических технологий решения стоящих 

перед человечеством задач, связанных с его выживанием. В таких 

условиях наиболее продуктивным путем оказался путь междисци-

плинарного синтеза, интеграции и диалога наук. Только объеди-

ненные усилия дают возможность выхода на новый уровень не 

только осмысления мира и общества в их диалектической взаимо-

связи, но и на уровень принципиально новых отношений человека 

и мира, нового диалога между человеком и природой. 

Резюме 

1. Анализ социально-исторических предпосылок развития про-

блемы управления качеством образования специалиста позво-

лил выявить ее историографию, которая условно разделена на 

четыре периода: 1) 20–30-е годы; 2) 40–60-е годы; 3) 70–80-е 

годы; 4) с начала 90-х годов по настоящее время. Последний из 

них характеризуется теоретико-методологическими изыска-

ниями, нацеленными на исследование проблемы управления 

качеством образования. Развитие теории и практики высшего 

педагогического образования, теории управления образованием 

не только обусловило актуальность обозначенной проблемы, но 
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и создало необходимые предпосылки для ее успешного реше-

ния. Однако разработка общей теории управления в целом и 

управления качеством образования в частности далеки от за-

вершения. Целью современного этапа является создание теории 

управления качеством образования, использующей накоплен-

ный в этой области теоретический и эмпирический материал. 

2. Управление — сложный процесс, осмысление которого может 

и должно осуществляться с разных точек зрения. В научной ли-

тературе представлена целая палитра теоретико-

методологических стратегий, каждая из которых в определен-

ной степени полноты находит свое отражение в подходах к тео-

рии и практике управления. Каждый из подходов успешно ре-

шает определенный круг управленческих задач, детерминиро-

ванных предметом исследования. 

3. Анализ подходов к управлению образованием в целом и управ-

лением качества образования в частности позволяет утвер-

ждать, что: а) между ними существует глубокая взаимосвязь; 

б) каждый из них имеет положительные и отрицательные сто-

роны; в) все они содержат идеи решения конкретной научной 

проблемы; г) их особенностями является взаимная комплимен-

тарность, дополнительность, неравновесность. 

4. В научной литературе и управленческой практике наметились 

тенденции не только синтеза известных подходов, но и поиска 

новых подходов, к числу которых в первую очередь относится 

синергетический. Элементы данного подхода прослеживаются 

на протяжении всей истории познания мира человеком и могут 

быть проанализированы в русле развития системно-синергети-

ческой парадигмы. 
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§ 2. Теоретико-педагогические аспекты 

становления проблемы 

управления качеством образования 

К теоретико-педагогическим аспектам становления и развития 

проблемы управления качеством образования мы относим, в пер-

вую очередь, эволюцию взглядов на теории учения с точки зрения 

управления. Поиск подходов к управлению образованием всегда 

был тесно связан с проблемой обучения, в частности обучения в 

высшей школе. В свою очередь эта проблема приобретает новое 

звучание, отражаясь в теории управления, и поэтому мы не можем 

обойти вниманием развиваемую в психологии теорию учения. 

Существует три принципиально разных направления психо-

логической науки, в соответствии с которыми строятся три типа 

теорий учения: бихевиористское, когнитивное и деятельностное. 

Бихевиористские теории учения (А. Газри, Б. Скиннер, 

Э. Толлен, Дж. Уотсон, К. Халл и др.) при анализе процесса уче-

ния учитывают только воздействия (стимулы), которые оказыва-

ются на обучаемого, и его ответные реакции на эти воздействия. 

Психология необихевиоризма (С. Акселрод, В. Петтерн, Л. Скотт, 

В. Файнберг и др.) послужила методологической основой для 

оформления технократических концепций образования и воспита-

ния, во многом сохраняющих свои позиции не только в США, но и 

в ряде других стран. Особенно активно это направление в концеп-

циях воспитания начинает распространяться в современной Рос-

сии. Влияние бихевиоризма на педагогику обусловлено положени-

ем о широкой возможности управления и «модификации» челове-

ческого поведения в соответствии с заданными извне целями. Ког-

нитивные теории учения (Дж. Брунер и др.) подразделяются на 
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две группы. Первую составляют теории, рассматривающие учение 

как вид информационного процесса. Вторую — теории, описываю-

щие процесс учения с помощью основных психических функций: 

восприятия, памяти, мышления и т.д. 

Деятельностная теория учения восходит своими истоками к 

педагогической антропологии К.Д. Ушинского, утверждающей 

воспитывающий характер обучения, деятельностную (деятельную) 

природу человека. Данный подход постулирует идеи о форми-

рующем и развивающем значении деятельности, идеи моделиро-

вания в обучении деятельности обучаемого. 

Центральной категорией в данном подходе является деятель-

ность. Существуют различные философские трактовки деятельно-

сти. Это и собственный способ бытия человека, его отношения к 

миру (В.Н. Сагатовский), и единственно возможный способ суще-

ствования и развития социальной действительности (А.В. Маргу-

лис), и источник и механизм организации социальной реальности 

и т.д. Тем не менее, несмотря на различия приведенных определе-

ний, все они основываются на представлении о деятельности как 

объяснительном принципе, организующем факты реальности, 

стремящимся построить специфическую теоретическую схему. 

С точки зрения деятельностного подхода в социальной системе нет 

ничего, кроме социальной деятельности. Исследователь при этом 

имеет место с различными системами, видами, способами, процес-

сами и продуктами деятельности. 

В психолого-педагогических исследованиях деятельностный 

подход, во-первых, требует изучать педагогические процессы в 

логике целостного рассмотрения всех основных компонентов дея-

тельности (ее целей, мотивов, действий, анализа достигаемых ре-

зультатов); во-вторых, позволяет рассмотреть обучение теорети-
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ческим знаниям и практическим умениям на основе их органиче-

ской интеграции без разрыва во времени; в-третьих, помогает 

раскрыть цели, средства и результат деятельности обучающего и 

обучающихся, их взаимодействие и взаимообусловленность. 

Остановимся подробнее на развитии представлений о дея-

тельности. Наибольший вклад в разработку концепции предметной 

деятельности внесли отечественные психологи Л.С. Выготский, 

А.Н. Леонтьев и С.Л. Рубинштейн. Однако наиболее четко катего-

рия деятельности изложена в работах А.Н. Леонтьева, поэтому в 

рамках психологической теории деятельности, как правило, ис-

пользуют его интерпретацию. Представляя деятельность как ис-

ходный момент формирования человека, А.Н. Леонтьев [140] рас-

сматривает ее структуру следующим образом. Изначально дея-

тельность выступает как форма активности, где активность обу-

словлена потребностью. Опредмеченная потребность становится 

мотивом. Деятельность рассматривается как совокупность дейст-

вий, определяемых мотивом. Действие есть процесс, направлен-

ный на достижение цели, и является структурной единицей дея-

тельности. Цель выступает как осознанный образ желаемого ре-

зультата и связана с мотивом посредством смысла. Особенность 

данной структурной схемы в том, что она едина для внешней и 

внутренней деятельности. 

В настоящее время деятельностная теория учения представ-

лена работами П.Я. Гальперина, В.В. Давыдова, А.К. Марковой, 

Н.Ф. Талызиной, Д.Б. Эльконина и др. 

В современной трактовке деятельностный подход требует ана-

лиза процесса учения как целостной системы, как реального про-

цесса решения задач, стоящих перед человеком, являющимся субъ-

ектом этой деятельности. В рамках деятельностной теории учения 



 

 38 

была поставлена новая проблема теории обучения — «изменения 

самого субъекта деятельности в процессе действий, воспроизводя-

щих объективные свойства познаваемого предмета при решении 

учебных задач обобщенными способами действий» [89, 191]. 

Подводя итоги, отметим, что отличия между теориями опре-

деляются тем, как понимается природа процесса учения, что в нем 

выделяется в качестве предмета изучения, в каких единицах ведет-

ся анализ этого процесса. 

В настоящее время к числу наиболее значимых теорий обуче-

ния, основанных на деятельностном подходе, следует отнести 

теорию поэтапного формирования умственных действий (П.А. 

Гальперин, Н.Ф. Талызина и др.), основанную на культурно-

исторической концепции Л.С. Выготского о развитии высших 

психических функций; ассоциативную теорию развития ума (Ю. 

Самарин и др.); теорию развивающего обучения (В.В. Давыдов, 

Л.В. Занков, З.И. Калмыкова, Н.А. Менчинская, Б.Д. Эльконин, 

И.С. Якиманская и др.); теорию проблемного обучения (Г.В. Куд-

рявцев, И.Я. Лернер, А.М. Матюшкин, М.И. Махмутов и др.); 

теорию оптимизации обучения (Ю.К. Бабанский, М.М. Поташник 

и др.); кибернетическую теорию обучения (С.И. Архангельский, 

Н.В. Кузьмина, Ю.Н. Кулюткин, Е.И. Машбиц, Н.М. Пейсахов, 

Н.Ф. Талызина и др.); теорию полного усвоения знаний 

(Л. Андерсон, В.П. Беспалько, Б. Блум и др.). 

В ряде публикаций приведен анализ вышеназванных концеп-

ций обучения, выделены их достоинства и недостатки, определено, 

в каких пределах и при каких условиях их применение может быть 

эффективным. К существенным ограничениям, которые отмечают-

ся большинством ученых, относятся: а) их обращенность в основ-

ном к школьному возрасту; б) сложности их перевода в техноло-
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гический режим; в) отражение в них скорее сущности учения, чем 

обучения. Последнее ограничение можно нейтрализовать, если 

признать управление в качестве главного механизма обучения [156; 

157; 269; 321; 322; 323]. 

Е.И. Машбиц полагает, что для анализа структуры обучения 

наиболее плодотворным является представление обучения как 

системы обучающей и учебной деятельностей. При этом он исхо-

дит из того, что: «1) все компоненты обучения, включая различные 

знаковые и технические средства, рассматриваются в контексте 

деятельности обучающего и обучаемых; 2) отношения между обу-

чающим и обучаемым представляет собой особый вид взаимодей-

ствия — управление; 3) механизмом обучения является управле-

ние, а не передача знаний» [156, 7]. В соответствии с таким пони-

манием, Е.И. Машбиц предлагает трактовать обучение как совме-

стную взаимозависимую деятельность обучаемых и обучающих, 

взаимодействие которых не только предполагает известную орга-

низацию, но и само принимает форму управления. 

Мы считаем справедливой такую трактовку обучения, в том 

числе и потому, что она согласуется с общей трактовкой обучения 

в дидактике. Так, В.М. Блинов определяет обучение как «средство, 

инструмент для социального исследования, то есть деятельность, с 

помощью которой воспроизводится любая деятельность» [41, 45]. 

В.В. Краевский характеризует обучение как специально организо-

ванную деятельность по воспроизводству культуры, как одну из 

сфер общественной деятельности [130, 173]. П.И. Пидкасистый, 

Л.М. Фридман, М.Г. Гарунов определяют обучение в высшей 

школе как «специально организованный процесс, который для бу-

дущего специалиста начинается при формировании конкретных 
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знаний, умений и навыков, усвоения способов профессионально-

творческой деятельности» [194, 131]. 

Также мы считаем весьма убедительными следующие поло-

жения, выдвигаемые учеными санкт-петербургской школы психо-

логов. 1. Если воспитание и обучение рассматривать как организа-

ционную форму социальных воздействий, то они могут быть опи-

саны с позиций теории управления. 2. В процессуальном плане 

обучение может быть представлено как единство основных функ-

ций, последовательно и циклично сменяющих друг друга и тем 

самым образующих определенную педагогическую технологию. 

3. Цикличный характер управления в обучении связан с последо-

вательным переводом учащихся из одного психологического со-

стояния в другое, предопределяя тем самым постоянный и посту-

пательный процесс их психического развития. 4. Деятельность 

обучаемого и обучающего может быть описана единой функцио-

нальной схемой, поскольку в обучении каждый из них выступает в 

качестве субъекта управления по отношению к другим или к са-

мому себе. 5. Критериями эффективности обучения и воспитания 

могут быть приняты содержание и уровень сформированности у 

студентов-выпускников основных функций управления, высту-

пающие в их устойчивых формах как социально и профессиональ-

но значимые качества личности [322, 15–16]. 

При анализе обучения в высшей школе с позиций теории 

управления необходимо выделить систему принципов, которые 

определяют подготовку специалистов через дидактическую систе-

му, создавая тем самым определенную концепцию. Первые попыт-

ки выделения принципов обучения применительно к высшей шко-

ле были предприняты С.И. Зиновьевым [90]. Они касались перено-

са принципов общей и школьной дидактики в вузовские условия с 
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некоторой модернизацией. Следует отметить, что такой перенос не 

совсем корректен, поскольку в высшей школе есть свои особенно-

сти, которые нельзя не учитывать. 

Во-первых, в высшей школе изучаются не основы наук, а са-

ми науки в развитии, что стимулирует сближение самостоятельной 

работы студентов с научно-исследовательской работой преподава-

телей. Во-вторых, в деятельности преподавателя высшей школы в 

большей степени присутствует единство научного и учебного на-

чала. В-третьих, в высшей школе происходит более глубокое про-

никновение идей профессионализации в преподавании наук. И на-

конец, в-четвертых, вузовское обучение осуществляется в формах 

преподавания и учения, в основном отличающихся от форм и пре-

подавания и учения на предвузовских ступенях образования. 

В настоящее время выделяют следующие принципы, которые 

синтезируют принципы, предлагаемые ранее (А.В. Барабанщиков, 

М.Н. Дьяченко, Л.Д. Кандыбович, Ю.В. Киселев, И.И. Кобыляцкий, 

Т.В. Кудрявцев, Б.А. Лисицын, Ф.И. Науменко, Р.А. Низамов и др.): 

1) ориентированность высшего образования на развитие личности 

будущего специалиста; 2) обеспечение непрерывности образования; 

3) информатизация и техническое обеспечение образовательного 

процесса; 4) соответствие содержания вузовского образования со-

временным и прогнозируемым тенденциям развития науки (техни-

ки) и производства (технологий); 5) оптимальное сочетание общих, 

групповых и индивидуальных форм организации учебного процесса 

в вузе; 6) рациональное применение современных методов и средств 

обучения на различных этапах подготовки специалистов; 7) соответ-

ствие результатов подготовки специалистов требованиям, которые 

предъявляются конкретной сферой их профессиональной деятель-

ности, обеспечение их конкурентоспособности. 
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В своем исследовании мы опирались на эти общие дидактиче-

ские принципы, обогащая их принципами, вытекающими из си-

нергетического и квалиметрического подходов к процессу внутри-

вузовского управления качеством образования. На характеристике 

этих подходов мы остановимся в следующих главах. Здесь же от-

метим, что синергетический подход рассматривается нами как 

теоретико-методологическая стратегия, ориентированная на выяс-

нение и использование законов построения системы, ее возникно-

вения, развития и самоорганизации, а квалиметрический подход — 

как практико-ориентированная тактика, основанная на системном 

количественном описании качества объектов. 

К важным теоретико-педагогическим аспектам проблемы 

управления качеством образования мы относим состояние катего-

риально-понятийного аппарата. Развитие, систематизация и со-

вершенствование понятийно-терминологического аппарата явля-

ется одной из актуальных проблем вузовской педагогики. На 

уровне конкретного методологического знания понятийно-

терминологические основы педагогики рассматривались Ю.К. Ба-

банским, В.П. Беспалько, В.И. Журавлевым, И.М. Кантором, 

В.В. Краевским, Ф.А. Фрадкиным и другими исследователями. 

К настоящему времени накоплен обширный научный материал по 

таким вопросам, как история русской педагогической терминоло-

гии, системология педагогических категорий, соотношение эмпи-

рических и научных понятий в педагогике, основы педагогической 

лексикографии. В то же время следует отметить, что дальнейший 

прогресс в этом направлении тормозится неоднозначностью науч-

ных понятий, составляющих терминологическое поле проблемы. 
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Посмотрим, как трактуются в научной литературе такие поня-

тия, как «образование», «качество», «качество образования», 

«управление», «управление качеством образования». 

В Российской педагогической энциклопедии образование 

трактуется как «процесс педагогически организованной социали-

зации, осуществляемой в интересах личности и общества» 

[221, 62]. Расширенную трактовку этого феномена с общественных 

позиций дал Б.Т. Лихачев: образование является «концентриро-

ванным выражением социально-экономических, нравственно-

правовых и культурных потребностей общества в подготовленных 

определенным образом людях и осуществляется в системе обще-

образовательных и специальных учебных заведений» [145, 16]. 

Решая вопрос о роли образования для жизнедеятельности ка-

ждого члена общества, ученые исходят из осознания феномена 

образования как достояния личности, как процесса ее приближе-

ния к культуре и как специального социального института. Обра-

зование в значении достояния личности затрагивает систему поня-

тий, отношений человека, которая определяет и направляет его 

поведение. Образование как процесс подразумевает степень ос-

воения содержательной части культуры, взаимодействие личности 

и всего культурного окружения. Образование с точки зрения спе-

циального социального института, являясь составляющей куль-

турного окружения личности, направляет воздействие системы 

образования на формирование и развитие личности. 

Образование рассматривают и с иных позиций, а именно: об-

разование трактуют как систему ориентации человека на познание 

и раскрытие своих способностей, как источник необходимых для 

человека знаний, умений и навыков, которые предоставляют воз-

можность человеку овладеть ими и тем самым подготовиться к 
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предстоящей трудовой деятельности; образование трактуют как 

сферу реальной жизнедеятельности учащихся, которая вводит их в 

систему разнообразных межличностных отношений; образование 

рассматривают как источник и стимулятор познавательной актив-

ности человека [95, 104]. 

Таким образом, образование есть категория всеобщая, поли-

функциональная и полисмысловая. Мы в своем исследовании бу-

дем рассматривать образование как целенаправленный процесс 

воспитания и обучения в интересах человека, общества, государ-

ства, сопровождающийся констатацией достижения обучающимся 

установленных государством образовательных уровней. 

Прежде чем обратиться к следующему базовому понятию на-

шего исследования — качеству образования, определимся с кате-

горией «качество». Учение о качестве прошло путь от квалитати-

визма Аристотеля до современной квалитативной парадигмы. Так 

Аристотелем осуществлено системное исследование природы ка-

чества: дана классификация качеств; разработано представление 

об иерархической структуре качества материальных объектов; да-

но «качественное» понимание количества. В.П. Визин [59] отмеча-

ет, что для аристотелевской теории качества характерно его атри-

бутивное толкование. Дальнейшее развитие теория качества полу-

чила в работах Э. Канта и Гегеля. Так Э. Кант, раскрывая понятия 

«вещь для себя» и «вещь для нас», создал основы для понимания 

переходов внутреннего (потенциального) качества объектов во 

внешнее (реальное) качество. Гегель рассматривал понятие «каче-

ство» в связи с такими понятиями как «количество», «определен-

ность», «свойство», «граница», «мера» и др. Он утверждал, что 

качество и количество «не имеют никакого смысла друг без дру-

га». Кроме того, Гегель вслед за Аристотелем отстаивает примат 
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качества перед количеством. Гегель [66] вводит понятие меры как 

единства качества и внутреннего количества в связи с законом пе-

рехода количественных изменений в качественные. 

Дальнейшее развитие учение о качестве получило в марксист-

ской философии. В.П. Кузьмин [131] показал, что общим для учения 

Гегеля и К. Маркса является использование трех родов качеств: пер-

вый род — природные, материально-структурные качества; второй 

род — функциональные качества; третий род — системные качества. 

Выделение системных качеств является заслугой К. Маркса. 

К. Маркс показал, что «человек, создавая предметы труда, 

удваивает себя уже не только интеллектуально, как это имеет ме-

сто в сознании, но и реально, деятельно…». В.П. Панасюк в связи 

с этим положением отмечает, что удвоение человека в контексте 

теории качества проявляется в том, что все продукты труда 

(включая и продукты труда в образовательных системах в форме 

образованности выпускников), наряду со своими природными 

качествами приобретают еще и особые системные, социальные 

качества, отражающие их включенность в систему общественных 

отношений [188, 18]. 

Категория «качество» тесно связана с понятием «свойство». 

В их взаимном рассмотрении наличествуют две точки зрения: 

представление свойства как первичного, эмпирического пункта в 

раскрытии категории качества (В.Г. Афанасьев и др.), и как вто-

ричного момента по отношению к качеству (А.И. Субетто и др.). 

В целом же в современной философской литературе свойство 

трактуется как «философская категория, выражающая такую сторо-

ну предмета, которая обуславливает его различие или общность с 

другими предметами и обнаруживается в его отношении к ним» 

[250, 1180]. Каждая отдельная вещь обладает бесчисленным количе-
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ством свойств, единство которых означает ее качество. Свойства 

бывают специфическими и общими, главными и неглавными, суще-

ственными и несущественными, внешними и внутренними, совмес-

тимыми и несовместимыми, отделимыми и неотделимыми, естест-

венными и искусственными и т.п. Изучение отдельных свойств 

предметов служит ступенькой к признанию их качеств [288, 421]. 

Современные ученые трактуют качество в различных аспек-

тах — и как функциональное единство существенных свойств 

предмета, и как множество свойств, органически связанных между 

собой законом взаимодействия, и как целостную характеристику 

вещи как системы с определенной структурой. 

Значительное количество работ посвящено взаимосвязям каче-

ства и количества, выделению общего и различного. Так, единство 

качества и количества относительно закономерностей формирования 

качества означает, во-первых, что в качестве всегда уже отображает-

ся количество; во-вторых, что в количестве отражаются определен-

ные качества. Количество, по Гегелю, — это «снятое качество». 

В целом под количеством понимается и мощность какого-

либо множества, и качество, рассматриваемое в его пространст-

венно-временном аспекте, и отношения частей к целому или части, 

и элементы целого. 

А.И. Субетто выделяет два вида количества — интенсивное и 

экстенсивное. Интенсивное количество предстает как внутреннее 

количество качества, характеризующее развитость, интенсивность 

свойств. Экстенсивное количество предстает как внешнее количе-

ство качества, как количество однородных в определенном смысле 

свойств и качеств. Эти виды количества взаимно переходят друг в 

друга. Экстенсивное количество, внешнее по отношению к качест-

ву определенного объекта в рамках заданных границ, трансформи-
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руется в интенсивное количество, когда осуществляется переход к 

понятию качества надсистемы объекта. 

Таким образом, мы видим, что и «качество» и «количество» от-

ражают объективные стороны и отношения предметов, но содержа-

ние их разное. Разумеется, любое качество выражается в специфи-

ческой для него системе количественных характеристик. Качество и 

количество выступают как нечто раздельное лишь в абстракции, 

реально же они пребывают в нерасторжимом единстве, образующем 

их меру. Мера в данном случае понимается как зона, в пределах ко-

торой данное качество модифицируется, варьируется в силу измене-

ния количества и отдельных несущественных свойств, сохраняя при 

этом свои существенные характеристики [253, 237]. 

В толковом словаре русского языка приводится два толкова-

ния понятия «качество»: «1. Совокупность существенных призна-

ков, свойств, особенностей, отличающих предмет или явление от 

других и придающих ему определенность. 2. То или иное свойст-

во, признак, определяющий достоинство чего-либо» [183, 270]. В 

первом случае «качество» трактуется с философских позиций. Та-

кое понимание этого феномена нашло отражение и в энциклопе-

дическом словаре, где оно определяется как «философская катего-

рия, выражающая существенную определенность объекта, благо-

даря которой он является именно этим, а не иным. Качество — 

объективная и всеобщая характеристика объектов, обнаруживаю-

щаяся в совокупности их свойств» [250, 561]. 

Качество в таком разрезе рассматривается как понятие абсо-

лютное. Ученые отмечают, что такое понимание не имеет ничего 

общего с системой управления качеством. Более близким в обра-

зовательном контексте выступает рассмотрение качества как поня-

тия относительного. Качество как понятие относительное имеет 
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два аспекта: 1) соответствие стандартам или спецификации; 

2) соответствие запросам потребителя. Лучший вариант, на наш 

взгляд, это гармонизация этих двух аспектов. 

Обращаясь к понятию «качество образования», отметим оп-

ределенные трудности, связанные с многоаспектностью понима-

ния самого феномена «образование», рассмотренного выше. Как 

верно подмечает С.Г. Молчанов, если рассматривать определения 

понятия «образование» через его признаки (свойства), то нужно 

продолжать описание каждого из этих комплексных признаков 

через совокупность признаков второго, затем третьего порядка и 

т.д., доведя их до уровня, необходимого управленцу. Это позволи-

ло бы вычленить такие признаки (объекты), динамикой которых 

можно управлять, и создать инструменты для измерения степени 

выраженности выделенных признаков [172, 167]. Такие же рассу-

ждения можно провести применительно к двухчленному понятию 

«качество образования». 

В последнее время в педагогике категория «качество» актив-

но используется для анализа различных аспектов педагогической 

деятельности. Одним из направлений такого анализа является сис-

темное рассмотрение качества знаний учащихся (Л.Я. Зорина, 

В.В. Краевский, И.Я. Лернер, М.Н. Скаткин и др.). В то же время 

следует констатировать, что в русле гуманистической парадигмы 

наметилась тенденция рассмотрения не столько качества знаний, 

сколько качества образования в единстве его двух сторон (процес-

суальной и результирующей). 

Исследователи проблем качества образования выделяют ряд 

методологически важных выводов: 1) качество образования — это 

такая совокупность его свойств, которая позволяет решать задачи по 

всестороннему воспитанию и гармоничному развитию личности 
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обучаемого; 2) качество образования правомерно рассматривать как 

в целом, интегрально, так и в процессуальном, результирующем ас-

пектах; 3) качество образования зависит от его содержания, опреде-

ляемого системой базисных видов деятельности человека; 4) обра-

зованность как результирующая сторона качества образования 

должна включать в себя систему деятельностно освоенных родов 

культуры личности, а также адекватную им систему функциональ-

ных механизмов психики и личностных типологических качеств; 

5) качество образования как процесса составляет качество взаимо-

связанных деятельностей преподавания и учения, протекающих в 

рамках организованного учебного процесса; 6) качество обучения 

определяется, прежде всего, его способностью обеспечить форми-

рование у обучаемых системы таких свойств знаний, как полнота, 

глубина, оперативность, гибкость, конкретность, обобщенность, 

свернутость, развернутость, систематичность, системность, осоз-

нанность, прочность; 7) качество образования (обучения) должно 

рассматриваться с системно-структурных позиций, предполагать 

выделение определяющих свойств в разрезе их наиболее сущест-

венных внешних и внутренних связей [188, 35]. 

В современных научных исследованиях качество образования и 

развития человека рассматривается как интегральная характеристи-

ка, как главная цель и самоценность активности самого человека, 

образовательной системы, общества в целом. Определенный интерес 

в этом плане представляет определение, данное в словаре понятий и 

терминов Российской Федерации об образовании, где качество обра-

зования выпускников трактуется как определенный уровень знаний и 

умений, умственного, физического и нравственного развития, кото-

рого достигли выпускники образовательного учреждения в соответ-

ствии с планируемыми целями обучения и воспитания [199, 20].  
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Наиболее распространенной в настоящее время является 

трактовка качества образования как социальной категории, оп-

ределяющей состояние и результативность процесса образования 

в обществе, его соответствие потребностям и ожиданиям общест-

ва (различных социальных групп) в развитии и формировании 

гражданских, бытовых и профессиональных компетенций лично-

сти [301, 78]. 

Верное в целом, данное определение требует уточнения, по-

скольку не затрагивает один важный момент: качество любого 

процесса — понятие относительное и представляет собой соотно-

шение цели и результата. Отсюда ясно, что нельзя говорить о ка-

честве образования, не описав целей образования. При этом чтобы 

была возможность сравнить цель и результат, необходимо выпол-

нение как минимум двух условий: 1) цель должна быть представ-

лена как четкий образ желаемого результата с определенным на-

бором свойств; 2) должны существовать четкие критерии, позво-

ляющие оценить степень сформированности зафиксированных 

свойств у реально достигнутого результата. 

На этот момент обращают внимание многие исследователи 

проблем управления в образовании [204; 205; 280 и др.]. В частно-

сти в коллективной монографии под редакцией М.М. Поташника 

качество образования понимается как соотношение цели и резуль-

тата, как мера достижения целей, при том, что цели (результаты) 

заданы только операционально и спрогнозированы в зоне потен-

циального развития обучаемого [280, 33]. 

Для определения соответствия реального качества образова-

ния, принятому эталону, можно использовать следующую упро-

щенную формулу: 
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При этом качество результатов образования следует отличать 

от качества образовательного процесса и качества образователь-

ной системы. 

Следует подчеркнуть, что проблема качества образования 

имеет два основных уровня: 1) соответствие достигнутых образо-

вательных результатов принятым государственным стандартам; 

2) их соответствие запросам потребителей. Отсюда в идеале про-

блема качества образования должна решаться на двух относитель-

но самостоятельных уровнях: на первом уровне, находящемся в 

компетенции органов управления образованием, стандарты долж-

ны соответствовать социальному заказу общества и отдельных его 

граждан; на втором уровне образовательное учреждение должно 

обеспечить выполнение принятых стандартов. 

При таком подходе выполнение государственных стандартов 

конкретным учебным заведением автоматически означает высокое 

качество предоставленных образовательных услуг. К сожалению, в 

действительности все значительно сложнее. Ни для преподавате-

лей, ни для обучаемых не секрет, что имеющиеся стандарты не 

соответствуют современным требованиям. Более того, является 

большой проблемой сама разработка таких стандартов. Наиболее 

отчетливо это проявляется в системе профессиональной подготов-

ки. Собственно специальная подготовка конкретного обучаемого 

занимает около 2–3 лет. Перед началом такой подготовки учебное 

заведение должно иметь определенные стандарты, на основе кото-

рых строится весь учебный процесс и в соответствии с которыми 

будут оцениваться его результаты. Однако при современных тем-

качество образования = 
свойства реального результата 

существенные свойства требуемого результата 
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пах развития науки, техники и самой общественной жизни выпу-

скник, сориентированный на старые требования, может оказаться 

не готов к новым условиям. В результате качество образования в 

конкретном учебном заведении не соответствует запросам потре-

бителей, и оно становится не конкурентоспособным на рынке об-

разовательных услуг. 

Отсюда возникает необходимость хотя бы частичной поста-

новки перспективных образовательных целей самим учебным за-

ведением. При этом стратегическая цель должна быть представле-

на через систему частных целей, что обеспечит возможность ее 

корректировки в соответствии с современными требованиями. Од-

новременно с этим каждая частная цель должна представлять со-

бой образ желаемого результата, во-первых, с фиксированным 

временем его получения, во-вторых, соотнесенного с возможно-

стями его получения к требуемому сроку, в-третьих, мотивирую-

щего субъект действовать в направлении его достижения, в-

четвертых, заданного так, что всегда можно сравнить фактически 

полученный результат с ожидаемым [282, 217–218]. 

В своем исследовании мы будем придерживаться следующего 

определения: качество образования — это интегральная характе-

ристика образовательного процесса и его результатов, выражаю-

щая меру их соответствия операционально заданным целям обще-

ства по формированию и развитию гражданских, бытовых и про-

фессиональных компетенций личности. 

Следует подчеркнуть, что качество любого продукта или про-

цесса представляет собой сложную развивающуюся характеристи-

ку. Так было всегда. Но в современных условиях темпы этого раз-

вития стали такими, что возникла необходимость в специально 

организованном управлении качеством. Впервые эту проблему 
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осознали и начали решать в развитых странах применительно к 

промышленному производству. К настоящему времени актуальной 

она стала и в образовательной сфере, что привело к широкому 

распространению термина «управление качеством образования». 

Поскольку, несмотря на определенную специфику, управле-

ние качеством образования остается управлением в классическом 

его понимании, остановимся сначала на исходном понятии 

«управление». 

В зарубежных публикациях, в частности в работе М. Меско-

на, М. Альберта и Ф. Хедоури [159], управление рассматривается и 

как особый вид деятельности и стимулирующий элемент социаль-

ных изменений, и как процесс планирования, организации, моти-

вации и контроля, необходимый для того, чтобы сформулировать 

и достичь поставленных целей. 

В советском энциклопедическом словаре управление опреде-

ляется как «элемент, функция организованных систем различной 

природы (биологических, социальных, технических), обеспечи-

вающая сохранение их определенной структуры, поддержание ре-

жима деятельности, реализацию их программ и целей» [250, 1388]. 

Анализ отечественной научной литературы свидетельствует о 

существовании достаточно большого количества определений по-

нятия «управление». Под управлением понимают: 1) действия и 

операции, выполняемые в процессе последовательно сменяющих-

ся стадий управленческого цикла (В.Г. Афанасьев); 2) целенаправ-

ленное воздействие субъекта управления на объект для перевода 

его из одного состояния в другое (П.И. Третьяков и др.); 3) целе-

направленную деятельность всех субъектов, обеспечивающую 

становление, стабилизацию, оптимальное функционирование и 

обязательное развитие школы (М.М. Поташник); 4) целенаправ-
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ленную деятельность администрации по обеспечению эффектив-

ности и качественного функционирования, совершенствования и 

развития педагогического процесса и всей управляемой системы в 

целом (Ю.А. Конаржевский). 

Однако, несмотря на разнообразие определений, подавляющее 

большинство ученых понимает под управлением определенное воз-

действие на управляемую систему с целью максимального ее функ-

ционирования с тем, чтобы эффективно совершать переходы в каче-

ственно новое состояние, способствующее достижению поставлен-

ных целей (А.П. Иванов,  В.С. Пикельная, П.И. Щедровицкий и др.). 

Такое понимание феномена «управление» фиксирует несколько 

важных моментов: во-первых, всякое управление есть целенаправ-

ленная деятельность; во-вторых, управление отличается от всех 

остальных видов деятельности; в-третьих, объективно выделяются 

управляющая и управляемая подсистемы; в-четвертых, управление 

характеризуется необходимостью перехода системы из одного ка-

чественного состояния в другое, более высокое. 

С учетом вышесказанного, мы будем трактовать управление 

как сознательное, целенаправленное воздействие субъекта управ-

ления на управляемую систему, обеспечивающее ее функциониро-

вание и развитие, через формирование и сохранение определенной 

структуры, поддержание режима деятельности, постановку и реа-

лизацию программ и целей. 

В научной литературе (А.М. Моисеев, М.М. Поташник и др.) 

выделены общие признаки управления, присущие и управлению 

образованием. 1. Управление — это деятельность субъектов, обес-

печивающая целенаправленность и организованность (интегриро-

ванность) работы людей в любом учреждении. 2. Управление лю-

бой социальной организацией может быть направлено на создание, 
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становление, функционирование и развитие этой организации. 

3. Управление осуществляется с помощью четырех управленче-

ских действий: планирования, организации, руководства и контро-

ля. 4. Управление в любой сфере может быть эффективным, если 

оно характеризуется такими свойствами, как целенаправленность, 

систематичность, прогностичность, цикличность и др. 5. Управле-

ние в любой сфере деятельности является эффективным, если оно 

удовлетворяет ряду требований: 1) механизм управления соответ-

ствует сложности объекта и возможностям субъекта; 2) имеются 

достаточные резервы (времени, вариантов управленческих реше-

ний и др.); 3) верно выбраны критерии; 4) имеет место хорошо 

развитая система обратной связи; 5) учтен человеческий фактор и 

т.д. 6. Управление в любой социальной организации может быть 

полно спроектировано, описано, охарактеризовано и реализовано 

через функции управления, организационную структуру и органи-

зационный механизм [202, 44]. 

Мы уже отмечали, что проблема качества образования приоб-

рела новое звучание в связи с идеями управления. Под управлени-

ем качеством образования подразумевают создание таких продук-

тов управленческой деятельности, которые выступают условиями 

образовательного процесса и влияют на него в дихотомическом 

ключе: либо положительно, либо отрицательно [210]. Есть и дру-

гие определения этого понятия. Так, под управлением качеством 

образования понимают обеспечение проектирования, достижения 

и поддерживания качества условий образовательного процесса, его 

реализации и результатов [269]. Из данного определения, по мыс-

ли авторов, следует, что объектом управления являются конструк-

ционные (внутренние) и функциональные (внешние) свойства об-

разовательного процесса, условия, в которых он протекает, а также 
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его результаты. То есть, делают вывод авторы, необходимо управ-

лять не тем или иным компонентом образовательного процесса, а 

свойствами (способами проявления) этих компонентов, их соот-

ветствием определенным нормам. 

Однако наиболее полная и четкая трактовка этого феномена ба-

зируется на рассмотрении управления качеством образования как 

управления по результатам, направленного на регулирование показа-

телей качества образовательного процесса [51; 228; 275; 280 и др.]. 

Учитывая все вышесказанное, мы сформулировали следую-

щее определение: внутривузовское управление качеством образо-

вания — это планомерное, прогнозируемое и технологически 

обеспеченное управление, направленное на создание оптимальных 

условий для необходимого уровня качественной профессиональ-

ной подготовки. 

Подводя итоги, выделим основные методологически важные 

моменты, вытекающие из анализа современного состояния иссле-

дуемой проблемы. 1. Проблема управления образованием имеет 

междисциплинарный характер. 2. Разработка проблемы управле-

ния образованием напрямую связана с развитием научных методов 

анализа деятельности в целом и управленческой, в частности. 

3. Процесс управления образованием по своей природе является 

интегративным, системным. 4. Процесс управления образованием 

отличается высокой степенью вариативности, обусловленной обо-

стренной «реакцией» на изменение условий его протекания. 

5. Управление является многоцелевой и по внутреннему строению 

очень сложной деятельностью. 

Отметим также, что успехи в теории управления всегда зави-

сели от успехов в связанных с управлением областях, таких как 

математика, инженерные науки, психология, социология, антропо-
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логия и т.д. Сопоставление знаний, накопленных в этих областях, 

помогали ученым понять, почему некоторые управленческие тео-

рии не выдерживали проверки практикой, и находить новые под-

ходы к управлению. 

Резюме 

1. К теоретико-педагогическим аспектам становления и развития 

проблемы управления качеством образования мы относим раз-

витие теории управления, обогащение понятийно-категориаль-

ного аппарата, усложнение профессиональной управленческой 

деятельности, потребности практики. 

2. Анализ философской, психолого-педагогической и специальной 

литературы показал, что происходит постоянное углубление и 

расширение проблематики исследований в области теории и 

практики образования в целом и совершенствования управле-

ния качеством образования в частности. Актуальность обозна-

ченной проблемы определяется возросшей потребностью обще-

ства в повышении качества образования специалиста и необхо-

димостью в этой связи совершенствования управления образо-

вательным процессом. 

3. Одним из наиболее продуктивных с точки зрения управления 

качеством образования является подход, в основу которого по-

ложен следующий тезис: главным механизмом обучения явля-

ется управление. Проблема управления образовательным про-

цессом в теории и практике обучения в высшей школе исходит 

из гуманистического подхода к обучению и его отражению в 

профессиональной подготовке будущих специалистов. 

4. С точки зрения управления обучение должно рассматриваться 

как совместная взаимозависимая деятельность обучаемых и обу-
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чающих, взаимодействие которых само принимает форму управ-

ления. При этом критериями эффективности обучения и воспи-

тания могут быть приняты содержание и уровень сформирован-

ности у выпускников основных функций управления, как соци-

ально и профессионально значимых качеств личности. 

5. Анализ научной литературы и собственные исследования по-

зволили представить понятийно-категориальный аппарат в сле-

дующем виде: 

 образование — целенаправленный процесс воспитания и 

обучения в интересах человека, общества, государства, со-

провождающийся констатацией достижения обучающимся 

установленных государством образовательных уровней; 

 качество образования — интегральная характеристика обра-

зовательного процесса и его результатов, выражающая меру 

их соответствия операционально заданным целям общества 

по формированию и развитию гражданских, бытовых и про-

фессиональных компетенций личности; 

 управление — сознательное, целенаправленное воздействие 

субъекта управления на управляемую систему, обеспечи-

вающее ее функционирование и развитие, через формиро-

вание и сохранение определенной структуры, поддержание 

режима деятельности, постановку и реализацию программ 

и целей; 

 внутривузовское управление качеством образования — пла-

номерное, прогнозируемое и технологически обеспеченное 

управление, направленное на создание оптимальных усло-

вий для необходимого уровня качественной профессиональ-

ной подготовки. 
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Выводы 

1. В центре проводимого нами исследования — внутривузовское 

управление качеством образования будущих специалистов, 

рассматриваемое в русле новых общенаучных и психолого-

педагогических приоритетов, констатирующих необходимость 

ориентации управленческой деятельности на гуманистические 

ценности. 

2. Выделенные нами с помощью метода периодизации этапы ста-

новления проблемы управления, в общем, и управления образо-

ванием, в частности, позволили установить социально-истори-

ческие тенденции ее возникновения и развития, определить как 

уже разработанные, так и малоизученные ее аспекты. Это, в свою 

очередь, стимулировало осмысление путей поиска новых педаго-

гических задач и новой организации их решения в области 

управления качеством образования будущих специалистов. 

3. К настоящему времени сложился целый ряд социально-

исторических предпосылок и теоретико-педагогических аспектов 

проблемы управления качеством образования. Они имеют объек-

тивный характер, отражают эволюцию теоретических представле-

ний и тенденций общественного развития. 

4. К социально-историческим предпосылкам мы относим станов-

ление российской государственности, децентрализацию управ-

ления образованием, ориентацию на рыночные механизмы и 

механизмы самоуправления, преобразование форм собственно-

сти и создание конкурентной рыночной среды, развитие много-

канального финансирования, демократизацию и повышение ро-

ли общественных институтов, интеграцию в мировое политиче-

ское, экономическое и культурное пространство, эволюцию 

системно-синергетической парадигмы. 
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5. К теоретико-педагогическим аспектам становления и развития 

проблемы управления качеством образования мы относим раз-

витие теории управления, обогащение понятийно-категориаль-

ного аппарата, усложнение профессиональной управленческой 

деятельности, потребности практики. 

6. Понятийно-категориальный аппарат исследования представлен 

в следующем виде: 

 образование — целенаправленный процесс воспитания и 

обучения в интересах человека, общества, государства, со-

провождающийся констатацией достижения обучающимся 

установленных государством образовательных уровней; 

 качество образования — интегральная характеристика обра-

зовательного процесса и его результатов, выражающая меру 

их соответствия операционально заданным целям общества 

по формированию и развитию гражданских, бытовых и про-

фессиональных компетенций личности; 

 управление — сознательное, целенаправленное воздействие 

субъекта управления на управляемую систему, обеспечи-

вающее ее функционирование и развитие, через формиро-

вание и сохранение определенной структуры, поддержание 

режима деятельности, постановку и реализацию программ 

и целей; 

 внутривузовское управление качеством образования — пла-

номерное, прогнозируемое и технологически обеспеченное 

управление, направленное на создание оптимальных усло-

вий для необходимого уровня качественной профессиональ-

ной подготовки. 
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Глава 2. Теоретико-методологические 

основания внутривузовского управления 

качеством образования 

§ 1. Системный подход как общенаучная основа 

исследования проблемы внутривузовского 

управления качеством образования 

Решение задач повышения качества образования с опорой на 

идеи синергетики требует разработки соответствующей теории и 

методологии исследования проблемы. Наиболее общим и вместе с 

тем конструктивным в этом плане является системный подход. 

В современной научной литературе под системным подходом 

понимается направление методологии научного познания и соци-

альной практики, при котором объект как реальная система заме-

няется абстрактно-эмпирической системой. Основная задача ис-

следователя при этом состоит в выделении объекта из среды и 

описании его наблюдаемых свойств на соответствующем уровне 

отражения. При этом основное внимание уделяется исследованию 

внутренних и внешних системных свойств и связей, которые обу-

словливают устойчивость объекта, его внутреннюю организацию и 

функционирование именно как определенного целого, с учетом 

многомерности и иерархии при рассмотрении его как части систе-

мы более высокого порядка. 

В настоящее время существует огромное количество разнооб-

разных определений понятия «система». Многочисленные попыт-

ки установить некоторое стандартное значение этого понятия, по-

ка не привели к успеху. Это вызвано, прежде всего, разнообразием 

системных исследований, в рамках которых оно вводится. Так в 

рамках общих теорий систем основное внимание уделяется выде-
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лению в объектах тех признаков, которые могут рассматриваться в 

качестве специфицирующих эти объекты как системы. Получае-

мые при этом определения мало пригодны в конкретных систем-

ных разработках, имеющих дело с ограниченными классами сис-

темных объектов. В исследованиях такого рода понятие «система» 

должно четко выделять специфические признаки того класса объ-

ектов, которые исследуются в рамках данной теории. Более того, 

они должны быть в определенном смысле операциональными, то 

есть пригодными для оперирования объектами, удовлетворяющи-

ми данному определению.  

В связи с этим наиболее результативным в методологическом 

плане является подход В.Н. Садовского [227] к определению поня-

тия «система». Он предложил последовательно раскрывать его со-

держание через взаимосвязанную систему признаков. При этом 

добавление каждого нового признака все более ограничивает класс 

объектов, попадающих под определение, но вместе с тем расширя-

ет их содержательную характеристику. В результате получается 

иерархия системных свойств, которая с избытком покрывает все 

системные объекты, охватив, быть может, и отдельные «не систе-

мы». На основе проведенного содержательного анализа В.Н. Са-

довский выделил три группы системных признаков, характери-

зующих: 1) внутреннее строение системы, 2) специфически сис-

темные свойства, 3) поведение системы. При этом систему он оп-

ределил как «упорядоченное определенным образом множество 

элементов, взаимосвязанных между собой и образующих некото-

рое целостное единство» [227, 98]. 

Принимая в целом эти предложения, различные исследовате-

ли системного подхода выдвигают свои варианты исходного пред-

ставления о системе. Так, например, А.Н. Аверьянов определяет 
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систему как «отграниченное множество взаимодействующих эле-

ментов» [5, 43], В.Г. Афанасьев трактует систему как «совокуп-

ность объектов, взаимодействие которых вызывает появление но-

вых, интегративных качеств, не свойственных отдельно взятым 

образующим систему компонентам» [25, 18] и т.д. 

Не углубляясь в философские проблемы системного подхода, 

а также оставив в стороне многочисленные вопросы общей теории 

систем, сосредоточим свое внимание на тех положениях, которые 

необходимы для нашего исследования. Мы будем опираться на 

положения системного подхода в изложении Д.М. Мехонцевой 

[161; 162], поскольку оно наиболее соответствует целям нашего 

исследования. 

Под системой в дальнейшем будет пониматься «целостность, 

которая поддерживает упорядоченность и устойчивость своей и 

вышестоящей целостности, в которую она входит как часть, посред-

ством самоуправления и управления» [161, 17]. Здесь «самоуправ-

ление — это процесс, направленный на достижение собственной 

(главной) цели, а управление — процесс, направленный на дости-

жение функциональной цели» системы [161, 17]. Отметим сразу, 

неудачное на наш взгляд, использование терминов управление и 

самоуправление, несколько расходящееся с традиционным. Тем не 

менее, в рамках данного изложения системных идей путаницы не 

возникает, если ограничиваться приведенными определениями. 

Причиной существования любой системы является ее объек-

тивно существующая цель — самосохранение. Другой важный 

момент заключается в том, что ни одна система не существует 

изолированно, она всегда является частью более крупной системы. 

Отсюда вытекает «обязанность» по отношению к вышестоящей 

системе, то есть выполнение определенных функций в данной ие-
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рархии. Следовательно, основным системообразующим фактором 

является наличие «главной цели» — самосохранение целостности, 

упорядоченности и устойчивости системы, и «функциональной це-

ли» — сохранение вышестоящей системы по определенному пара-

метру. Это приводит к достаточно простому по формулировке за-

кону сохранения системы: «жизнь системы как целого и как части 

может сохраниться только при одном условии — одновременной 

реализации главной и функциональной целей» [161, 36]. 

Применительно к проблеме нашего исследования данный за-

кон будет отражен в системных принципах концепции внутриву-

зовского управления качеством образования. В связи с этим дадим 

его более подробное описание. С точки зрения данного закона су-

ществует четыре состояния системы, из которых только одно со-

ответствует ее нормальному функционированию. 

1. Главная и функциональная цели достигнуты. Система 

функционирует нормально и развивается стабильно. 

2. Главная цель достигнута, а функциональная не достигну-

та. Такая система относится к классу «система-паразит». Не вы-

полняя созидательные функции по отношению к вышестоящей 

системе, она способствует ее разрушению, что в результате приво-

дит к гибели. Это происходит либо в результате перестройки (или 

гибели) вышестоящей системы, либо в результате действий выше-

стоящей системы по ее расформированию в рамках самосохране-

ния, то есть главной цели более высокого уровня. 

3. Главная цель не достигнута, а функциональная достигнута. 

Такое состояние характеризует класс «система-колония». Полное 

подчинение вышестоящей системе в ущерб собственным целям неиз-

бежно приводит систему к гибели. Это происходит либо в силу на-

рушения принципа самосохранения, когда система не может уберечь 
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себя, либо в результате последующей неспособности выполнять свои 

функции по отношению к вышестоящей системе. 

4. Главная и функциональная цели не достигнуты. Система не 

существует как целостное образование, следовательно, погибла. 

Отметим, что первый и четвертый случай представляют собой 

крайние позиции в эволюции системы: нормальное функциониро-

вание и гибель. Оставшиеся два случая носят переходный характер 

и отражают неблагополучное состояние системы, ее движение к 

гибели. Однако, на наш взгляд, этот процесс не является необрати-

мым. Пока ситуация не перешла в область критических для систе-

мы значений, она может быть исправлена управлением или само-

управлением. Более того, именно эти отклонения от стабильного 

состояния и дают возможности для развития системы. Любое ка-

чественное изменение автоматически ведет к нарушению ряда па-

раметров и выводит систему в рамки второго или третьего случая. 

Последние рассуждения приводят к одному из ограничений 

системного подхода в классическом его понимании. Он не позволя-

ет провести удовлетворительный анализ идей эволюции и развития. 

Данные вопросы более целесообразно рассматривать в рамках си-

нергетического подхода. Однако это ни в коей мере не умаляет роли 

и значения системного подхода, а лишь уточняет круг задач, кото-

рые могут быть решены с его помощью. Мы еще вернемся к этому 

вопросу, а пока отметим, что в рамках устойчивого развития любой 

даже очень сложной системы на сегодняшний день наиболее эф-

фективным и разработанным средством научного познания остается 

системный подход. 

Обратимся теперь к терминам управление и самоуправление, 

использованным в определении системы, принадлежащем 

Д.М. Мехонцевой. Напомним, что они употреблены в следующем 
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значении: «самоуправление — это процесс, направленный на дос-

тижение собственной (главной) цели, а управление — процесс, 

направленный на достижение функциональной цели» системы 

[161, 17]. То есть управление и самоуправление представляют со-

бой средства реализации целей системы, при этом закон сохране-

ния системы трансформируется в данном аспекте в закон целесо-

образного и оптимального управления и самоуправления. Мы при-

ведем свою трактовку указанного закона, разбив его на два: закон 

целесообразности и закон оптимальности управления и само-

управления. Данные законы также необходимы для формулирова-

ния принципов управления качеством образования, поэтому изло-

жим их более подробно. 

Закон целесообразности управления и самоуправления: эф-

фективное функционирование системы возможно только при од-

новременной реализации целей управления и самоуправления на 

всех уровнях жизнедеятельности системы. 

Для данной формулировки также возможны четыре состояния 

системы. 

1. Цели самоуправления и управления достигнуты. Система 

функционирует нормально и развивается стабильно. 

2. Цели самоуправления достигнуты, цели управления не дос-

тигнуты. Такая система может быть классифицирована как само-

управство, анархия. Направленность на достижение только внут-

ренних целей, на самосохранение при полном игнорировании це-

лей вышестоящей системы, приводит к формированию системы-

паразита. Нежизнеспособность таких систем мы отмечали, рас-

сматривая закон сохранения системы. 

3. Цели самоуправления не достигнуты, цели управления дос-

тигнуты. Такая система может быть классифицирована как дикта-
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тура. Направленность на достижение внешних целей, при полном 

игнорировании внутренних потребностей системы и необходимости 

ее самосохранения, приводит к формированию системы-колонии. 

Неустойчивость таких систем мы также рассматривали выше. 

4. Цели самоуправления и цели управления не достигнуты. Такая 

система характеризуется хаосом и управленческим произволом. Сис-

тема неминуемо гибнет в этих условиях. На месте данной системы 

может возникнуть новая и даже более совершенная, но это, тем не 

менее, означает гибель прежней. 

Отметим здесь еще один важный момент. Системный подход 

не позволяет проследить эволюцию системы, если она содержала 

качественные скачки. С точки зрения системного подхода, два ка-

чественно различных состояния одной системы — это две различ-

ных системы. Переход в новое состояние означает гибель старой 

системы. С этого момента начинается история новой системы, 

причем начинается как бы с «нуля». Если пользоваться синергети-

ческой терминологией, системный подход достаточно эффективен 

на стадии адаптационного развития системы и совершенно не 

применим в стадии бифуркационного развития. Хаос для систем-

ного подхода — это гибель, в то время как для синергетического — 

это зарождение нового. 

Закон оптимальности управления и самоуправления: эффектив-

ное функционирование системы возможно только при совокупной 

минимизации затрат информации, энергии и времени на реализацию 

целей управления и самоуправления на всех уровнях жизнедеятель-

ности системы. Данный закон не нуждается в дополнительной рас-

шифровке, поэтому мы ограничимся лишь его формулировкой. 

Чтобы эффективно применить идеи системного подхода к сис-

теме управления качеством образования, мы в первую очередь 
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должны определить ее место среди других систем, то есть описать 

при помощи некоторых классифицирующих признаков. Это приво-

дит нас к необходимости затронуть вопросы типологизации систем. 

Как известно, одна из основных идей, обеспечивших попу-

лярность системного подхода, заключается в положении о том, что 

можно сконструировать ряд типов систем, за которыми исследова-

тели могут развернуть представления о соответствующих классах 

объектов. Именно классификация систем является основной зада-

чей общей теории систем. В настоящее время существует несколь-

ко типологизаций систем, которые вслед за А.Г. Теслиновым [272] 

мы будем называть по фамилии авторов. 

В типологии А.И. Уемова [279] основанием для классификации 

является содержание описания объектов. В зависимости от видов 

либо вещи, либо свойства, либо отношения
*
 объекта исследования 

выделяются следующие типы систем: 1) упорядоченные и неупоря-

доченные; 2) структурно-точечные, структурно-линейные и струк-

турно-пространственные; 3) регенеративные и нерегенеративные; 

4) элементарные и неэлементарные; 5) центрированные и не цен-

трированные; 6) завершенные и минимальные; 7) стабильные и не-

стабильные; 8) с опосредованием и без опосредования и т.д. 

Данная типологизация достаточно удобна для упорядочива-

ния системных описаний объектов с точки зрения их статических 

характеристик, но в связи с этим мало пригодна для описания их 

развития. В частности, она практически бесполезна для целей 

управления качеством образования. 

                                                      
* Вещь в этой теории рассматривается как носитель свойств и отношений с 

другими вещами. Свойство — то, что характеризует вещь и не образует новой 

вещи; то, что отражает некоторый способ отношения между объектами. Отноше-

ние — то, что связывает вещи по свойствам. 
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В типологии Ю.А. Урманцева [283] за основу берется прин-

цип полярности, согласно которому совокупность систем должна 

отражать противоположные и взаимосвязанные аспекты эволюци-

онных изменений. При этом выделяются следующие классы сис-

тем: 1) взаимодействующие и не взаимодействующие; 2) поли-

морфные и изоморфные; 3) симметричные и несимметричные; 

4) зависимые и независимые; 5) противоречивые и непротиворечи-

вые; 6) преобразующие и антипреобразующие; 7) «объект-

системы» и «пустые системы». 

Данная классификация позволяет отследить развитие отдель-

ных свойств объектов, процессов, явлений, что послужило основа-

нием для формирования особенной системной дисциплины — 

эволюционики. Основным ее тезисом является предположение о 

том, что выделенные выше классы систем отражают на структур-

ном уровне все свойства эволюционных преобразований. Идеи, 

заложенные в этой дисциплине, достаточно эффективны при ана-

лизе эволюции отдельных компонентов и подсистем с относитель-

но простым строением. Это, в частности, позволяет применить их 

для рассмотрения небольших структурных подразделений в обра-

зовательной сфере. 

В типологии К. Буолдинга [52] классификация осуществляет-

ся в соответствии с уровнем развития объектов, определяемого как 

уровень сложности. При этом в порядке усложнения выделяются 

следующие уровни: 1) уровень основ, то есть систем с простейши-

ми отношениями между элементами; 2)  динамических систем, 

совершающих движения под действием некоторых причин; 3) сис-

тем управления, то есть целенаправленных систем, отражающих 

простейшие субъект-объектные отношения, субъектность при этом 

связывается с некоторой целью, а объектность с элементами, пове-
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дение которых связано с достижением этой цели; 4) открытых сис-

тем, сохраняющих себя, постоянно изменяясь в ходе взаимодейст-

вия с окружающей средой; 5) растущих систем, способных к нако-

плению, размножению, закреплению качеств, объединению в коа-

лиции; 6) развивающихся систем, способных к образованию ново-

го качества по мере изменения свойств; 7) трансцендентальных 

систем, то есть идеальных, непостижимых объектов, которые по 

предположению также могут быть представлены системами. 

Данная классификация нацелена на познание систем более 

высокого уровня сложности через более простые, что позволяет в 

некоторой степени отследить эволюционные процессы. Однако в 

ней недостаточно отражены идеи самоорганизации, что является 

существенным моментом для исследования проблемы управления 

качеством образования. 

Развитием идей К. Буолдинга является типологизация 

А.Г. Теслинова [272], основанная на представлении идеи самораз-

вития объектов. В силу важности данной классификации для целей 

нашего исследования мы остановимся на ней подробнее. 

1. Динамические системы представляют собой объекты, ко-

торые изменяют свое состояние под действием некоторых воздей-

ствий, что сопровождается какими-либо следствиями (рис. 1). При 

описании таких систем учитываются: отношение между момента-

ми времени; отношение между состояниями системы (С-1, С-2 и 

т.д.) и воздействиями на нее в текущий и последующий (или 

предшествующий) моменты времени; отношение между состояни-

ем системы и выходом из него; отношение между воздействием и 

моментом времени. 
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С-1 

воздействия 

выходы 

С-3 

воздействия 

выходы 

С-2 

воздействия 

выходы 

время 

Рис. 1. Поведение динамической системы 

Поведение таких систем хорошо исследовано в теории дина-

мических систем и общей теории управления. 

2. Целенаправленные системы представляют объекты, пове-

дение которых определяется встроенной в них целью. Основным 

для таких систем является наличие управляемой и управляющей 

подсистем, замкнутых контуром управления (рис. 2). 

Объект 

управления 

Цель 

Управляемая часть 

Управляющая часть 

 

Рис. 2. Поведение целенаправленной системы 

Основным для целенаправленных систем является то, что про-

цессы, алгоритмы, функции выстроены так, чтобы состояния объекта 

изменялись в точном соответствии с заранее определенной целью. 

Причем все происходящие в системе процессы осуществляются при 

неизменных, неподвижных структурах. Поведение такого рода сис-
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тем также хорошо изучено в теории управления вообще и теории ав-

томатизированных систем управления в частности. 

3. Спонтанно самоорганизующиеся системы представляют та-

кие объекты, в которых непрерывно осуществляются процессы 

взаимодействия с внешней средой в виде потребления ее компонен-

тов, выделения собственных компонентов и обмена ими со средой. 

Это первый в рассматриваемой иерархии тип открытых систем. 

В результате обменных процессов со средой в объектах про-

исходят структурные изменения. Причем они происходят стихий-

но по мере накопления соответствующих условий. В каждом акте 

структурных изменений возможны варианты, из которых одни ос-

таются потенциальными, а другие реализуются, обеспечивая пере-

ход к новому состоянию (рис. 3). Между периодами смены струк-

тур устойчивость системы обеспечивается адаптационными меха-

низмами, а их смена осуществляется случайным выбором. 

С-1 

С-2 

С-3 

С-4 

время 

реальные переходы потенциальные переходы 

Рис. 3. Поведение спонтанно самоорганизующейся системы 

Наиболее полно такие системы исследованы в физической 

теории самоорганизации. 
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4. Системы с детерминированной самоорганизацией пред-

ставляют объекты, самоорганизация которых происходит по неко-

торому устойчивому сценарию (рис. 4). 

С-1 
С-2 

С-3 

С-4 

время  

Рис. 4. Поведение системы с детерминированной самоорганизацией 

Система выбирает возможные структурные переходы в пре-

делах некоторого общего направления, а не полностью произволь-

но как в предыдущем случае. Это направление задается, как пра-

вило, внешними условиями существования системы в окружаю-

щей среде. Влияние этих условий осуществляется «запретами» на 

выход за некоторые пределы. Внутри этих пределов система раз-

вивается как спонтанно самоорганизующаяся. Системы с детерми-

нированной самоорганизацией в некотором смысле близки и к це-

леустремленным системам, но на качественно новом уровне. Цель 

предстает здесь в виде тенденции развития и не всегда осознана на 

внутреннем уровне. Она действует скорее как некоторый идеал, к 

которому стремится система. 

Такого рода развитие характерно для «живых» систем и наиболее 

полно исследовано в биологии, экологии и близких к ним областях. 
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5. Системы с управляемой самоорганизацией представляют 

системы, эволюция структур в которых происходит под воздейст-

вием управляющего механизма. Принципиальным является суще-

ствование в системе некоторого центрального компонента, осуще-

ствляющего наблюдение за развитием, осмысление его процесса и 

выработку решений на коррекцию. Это возможно, если управ-

ляющему компоненту «известна» цель эволюции. Тогда система 

на макроуровне выглядит как целенаправленная, а внутри — как 

самоорганизующаяся целостность (рис. 5). 

Управляемая часть 

Управляющая часть 

Метацель 

Управление эволюцией 

Рис. 5. Поведение системы с управляемой самоорганизацией 

Такого рода системы характеризуются наличием «управ-

ляющего интеллекта». Само же управление осуществляется за 

счет встроенных в систему ограничений, играющих роль крите-

риев выбора пути эволюции. В этих системах на верхнем уровне 

иерархии находится неизменная структура процессов управления 

эволюцией. 

Системы данного типа могут быть положены в основу по-

строения организаций, целью которых является развитие объекта 

своей деятельности, в частности для систем управления образова-

тельными учреждениями. 
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6. Системы как саморазвивающиеся целостности представ-

ляют объекты высших уровней развития с открытой самооргани-

зацией. Для них не существует однозначных программ развития. 

В случае, когда система может осознавать промежуточные ито-

ги эволюции, обладает способностью к осуществлению различных 

траекторий эволюции, выбору этих траекторий и построению новых 

образцов эволюции, самоорганизация системы оказывается целе-

устремленной. Выбор нового направления изменения структур в 

соответствии с идеалом ограничивает свободу поведения системы 

до момента возникновения нового идеала (рис. 6). 

 

Рис. 6. Поведение целеустремленной системы с 

саморазвивающейся целостностью 

Если стратегия эволюционного развития системы подчиняет-

ся законам самоорганизации, открытость ее оказывается метау-

ровневой (рис. 7). 

Метабифуркации 

 

Рис. 7. Поведение целеустремленной системы 

с метауровневой самоорганизацией 
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Системы как саморазвивающиеся целостности относятся к 

особым образованиям и находятся на вершине построенной иерар-

хии. Наиболее характерным примером таких систем является че-

ловеческое сообщество. Современная наука находится еще только 

на подступах к осознанию общих законов развития такого рода 

образований. 

Прежде чем перейти к реализации системного подхода к ре-

шению проблем управления качеством образования, рассмотрим 

возможности его использования в педагогических исследованиях
*
. 

Данному вопросу посвящены работы С.И. Архангельского, 

Ю.К. Бабанского, В.П. Беспалько, Б.С. Гершунского, Т.А. Ильиной, 

Ю.А. Конаржевского, Ф.Ф. Королева, Н.В. Кузьминой, Я. Пруха, 

В.А. Сластенина, Г.П. Щедровицкого, В.А. Якунина и ряда других 

авторов. Однако к настоящему времени так и не сложилось обще-

признанное понимание педагогической системы. Ее отождествля-

ют с множеством взаимосвязанных структурных и функциональ-

ных компонентов, подчиненных целям воспитания, образования и 

обучения подрастающего поколения и взрослых людей 

(Н.В. Кузьмина), с упорядоченной совокупностью средств и мето-

дов реализации алгоритмов управления педагогическим процессом 

(В.П. Беспалько), с целостным единством всех факторов, способ-

ствующих достижению поставленных целей развития человека 

(В.С. Безрукова), с педагогической деятельностью как источником 

педагогических целей и средством воспитания одновременно 

(Л.Ф. Спирин, М.А. Степинский, М.Л. Фрумкин), с организован-

ной совокупностью взаимосвязанных средств, методов и процес-

                                                      
* Исследования по проблеме определения понятия «педагогическая система», 

представленные во второй части данного параграфа, выполнены совместно с 

Н.О. Яковлевой [317]. 
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сов, необходимых для создания целенаправленного и преднаме-

ренного педагогического воздействия на формирование личности с 

заданными свойствами (С.М. Вишнякова) и т.д.  

Конкретизация существующих определений понятия «педаго-

гическая система» находит отражение в выделении авторами ее 

компонентов. 

В.П. Беспалько в состав педагогической системы включает 

следующие взаимосвязанные элементы: 1) цели воспитания и обу-

чения; 2) учащиеся, их личностные особенности; 3) преподаватели 

или автоматизирующие педагогическую деятельность технические 

средства обучения; 4) содержание воспитания и обучения; 5) орга-

низационные формы педагогической деятельности; 6) дидактиче-

ские процессы как способы реализации целей педагогического про-

цесса в целом (обучения, воспитания и развития) [37]. Данная 

структура, считает, он инвариантна и наполняется тем или иным 

содержанием в зависимости от среды, в которой функционирует 

педагогическая система. 

Н.В. Кузьмина выделяет структурные и функциональные 

компоненты педагогических систем. К структурным компонен-

там, которые и характеризуют сам факт наличия педагогической 

системы, она относит: 1) воспитательные или образовательные 

цели, во имя которых система создана или создается; 2) учебную 

информацию; 3) средства педагогической коммуникации; 4) уча-

щихся; 5) педагогов. Функциональные компоненты характеризуют 

связи структурных компонентов в динамике, подчиненной целям 

формирования личности учащегося как субъекта познания, обще-

ния и труда, способного к самовоспитанию, самообразованию и 

саморазвитию. К таким компонентам Н.В. Кузьмина относит: 
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1) гностический; 2) проектировочный; 3) конструктивный; 4) ком-

муникативный; 5) организаторский. 

Можно привести еще множество вариантов выделения компо-

нентов педагогической системы, которые незначительно разнятся с 

приведенными выше по своей сути, иногда заметно отличаясь при 

этом терминологически. Подробный анализ наиболее распространен-

ных подходов к этой проблеме приведен в работе В.А. Сластенина 

«Педагогический процесс как система» [249, 195–219]. 

Мы полностью разделяем один из важнейших выводов дан-

ной статьи: главный недостаток существующих определений педа-

гогической системы — это «нестрогое понимание системы как 

множества взаимодействующих элементов, когда взаимодействие, 

в результате которого система приобретает эмеджментные свойст-

ва, то есть не принадлежащие ни одному из компонентов, вообще 

не возводится в ранг ее наиболее существенного признака» [249, 

217]. Сосредоточившись на данном взаимодействии, В.А. Сласте-

нин сделал существенный шаг в сторону категориального понима-

ния педагогического процесса и педагогической системы. Наибо-

лее важным в этом отношении нам представляется вынесение цели 

за рамки педагогической системы. 

В.А. Сластенин пишет по этому поводу: «цель, будучи выра-

жением социального заказа общества, интерпретированная в педа-

гогических терминах, выступает в роли системообразующего фак-

тора (не элемента), то есть внешней силы по отношению к педаго-

гической системе как таковой» [249, 206]. Этот вывод, в полной 

мере соответствующий идеологии системного подхода, позволяет 

отделить проблему компонентного состава педагогической систе-

мы от проблемы цели и содержания педагогического процесса. 
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Следующий шаг в данном направлении делает В.А. Якунин, 

более подробно анализируя роль цели в педагогической системе. 

Опираясь на исследования В.Г. Афанасьева [25], посвященные со-

циальным системам, он приходит к выводу, что именно посредст-

вом управления реализуется та цель, которая стоит перед педаго-

гической системой и которая предопределяет характер ее функ-

ционирования и развития. Следовательно, «общим критерием вы-

деления структурных элементов системы, обусловливающих их 

взаимную близость и интеграцию, а также обеспечивающим ком-

муникативные свойства системы и ее иерархическое строение, вы-

ступает управление» [322, 28]. Отсюда правомерность понимания 

управления как существенного системообразующего фактора. Раз-

вивая эту мысль, В.А. Якунин приходит к целесообразности рас-

смотрения обучения и воспитания в терминах управления. 

Пользуясь общей терминологией системного подхода, отме-

тим одну важную идею, неявно присутствующую в рассуждениях 

В.А. Якунина. Цель в определенном смысле представляет собой 

критерий, с учетом которого происходит функционирование и раз-

витие системы в целом, и отдельных ее компонентов в частности. 

Само же функционирование и развитие происходит под влиянием 

управления. Другими словами, цель опосредовано воздействует на 

систему через управление. Следовательно, цель представляет со-

бой внешний системообразующий фактор, в то время как управле-

ние, а точнее самоуправление, — фактор, как правило, внутрен-

ний. Это еще раз подтверждает необходимость вынесения цели за 

рамки педагогической системы, поскольку внешние факторы, как 

мы уже отмечали, не обусловливаются и не вызываются необхо-

димостью элементов системы к объединению. 
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Кроме того, наличие цели не может гарантировать образование 

системы. Примеры тому, к сожалению, очень часто встречаются в 

педагогической практике. Так, несколько случайным образом вы-

бранных мероприятий (например, выпуск стенгазеты и проведение 

классных часов) не образуют систему, например, экономического 

воспитания, даже если каждое из них имеет целью такое воспита-

ние. Следовательно, основными системообразующими факторами 

всегда являются внутренние системные характеристики. 

Как отмечает В.П. Беспалько [37], из общих положений сис-

темного подхода вытекает возможность для любого элемента сис-

темы стать системообразующим. В этом с ним согласно большин-

ство исследователей педагогических систем и, тем не менее, кроме 

цели, в данном качестве можно встретить лишь задачу и то, как 

отображение цели, достижение которой обусловлено ситуацией. 

Объяснение этому факту кроется, на наш взгляд, в упрощенном 

теоретико-множественном подходе к определению системы. Выде-

ляя компоненты педагогической системы на основании своего 

субъективного опыта, анализа научной литературы и интуитивных 

представлений о педагогическом процессе, многие исследователи 

невольно теряют идею целостности объекта. В результате получа-

ются определения педагогической системы как априорно заданного 

множества элементов, тогда как для системы первичным является 

признак целостности. 

Подтверждение этой мысли мы находим у В.А. Якунина,  ко-

торый отмечает, что «для системы элементы заранее не задаются, 

они выделяются и выбираются в процессе членения, причем каж-

дый объект допускает возможность различных его сечений в соот-

ветствии с задаваемыми критериями» [322, 26]. Далее он пишет: 

«Системный объект может быть рассмотрен с разных сторон, он 
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допускает множество оснований, принципов и критериев для его 

разбиения на элементы. Выбор же задаваемого критерия определя-

ется задачами, целями исследования, особым подходом или точкой 

зрения исследователя» [322, 27]. 

Следовательно, основной недостаток большинства определе-

ний педагогической системы вызван желанием исследователей най-

ти некоторые инвариантные компоненты и уже с их помощью оп-

ределить саму систему. Получается в некотором смысле замкнутый 

круг: система определяется через ее элементы, но выделение этих 

элементов зависит от способа рассмотрения системы. Точка захода 

в этот круг обусловливает характер получаемого определения. 

Если на основе изучения конкретного педагогического объек-

та, выделить элементы, которые затем объявить инвариантами для 

всех педагогических систем, получается небольшое по объему по-

нятие, которое охватывает ограниченный класс объектов. Харак-

терным в этом смысле является одно из определений 

Л.Ф. Спирина, М.А. Степинского и М.Л. Фрумкина, которые под 

понятие педагогической системы подводят всякое единение лю-

дей, специально организованное для осуществления целей воспи-

тания. Этот путь приводит, как правило, к признанию только 

школ, вузов и других образовательных учреждений в качестве пе-

дагогических систем.    

Если же сначала выделить какие-либо универсальные компо-

ненты, а потом на их основе ввести понятие педагогической систе-

мы, оно, имея небольшое в логическом плане содержание, получает-

ся чрезмерно широким и неконкретным. Ярким примером такого 

подхода является определение В.С. Безруковой, которая трактует пе-

дагогическую систему как целостное единство всех факторов, спо-

собствующих достижению поставленных целей развития человека. 



 

 82 

Выход из данной ситуации достаточно очевиден: чтобы не 

попасть в упомянутый выше логический круг, надо воспользо-

ваться достаточно хорошо изученным понятием «система», ле-

жащим в основе системного подхода как определенной методо-

логии исследования. 

Идущие по такому пути ученые (С.И. Архангельский, 

Ю.К. Бабанский, В.А. Сластенин, В.А. Якунин и др.) рассматри-

вают педагогические системы, прежде всего, через призму суб-

станциональной классификации. С этой точки зрения системы 

подразделяются на неорганические, органические и социальные. 

Отсюда изначальное отнесение педагогической системы к разряду 

социальных систем и особенное внимание к ее связям с выше-

стоящими в данной иерархии системами. Обосновывая такой под-

ход, В.А. Сластенин пишет: «Без учета связи педагогических сис-

тем с условиями развития общества нельзя понять их эволюцию, 

поскольку из внимания исследователя уходит феномен принятия 

на себя тем или иным элементом педагогической системы функ-

ций системообразования» [249, 195–196]. 

Применение определенной классификации является весьма 

продуктивным способом изучения конкретных систем, поскольку 

позволяет использовать уже доказавшие свою эффективность общие 

методы исследования. С  этих позиций учет бóльшего числа клас-

сификаций открывает бóльшие возможности для исследователя. 

Наиболее последователен в этом смысле В.А. Якунин, рассматри-

вающий педагогические системы как реальные по происхождению, 

социальные по субстанциональному признаку, сложные по уровню 

сложности, открытые по характеру взаимодействия с внешней сре-

дой, динамические по признаку изменчивости, вероятностные по 
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способу детерминации, целеустремленные по наличию целей и са-

моуправляемые по признаку управляемости [322, 24–26].  

На наш взгляд, такой путь наиболее точно соответствует 

идеологии системных исследований, поскольку вынуждает к стро-

гому использованию системной терминологии и устраняет неод-

нозначность в толковании таких принципиальных понятий, как 

«система», «элемент», «системообразующий фактор» и т.д. С дру-

гой стороны, изучение педагогических систем в социальном ас-

пекте вскрывает определяющую роль педагогической деятельно-

сти для понимания их сущности. 

Проанализировав наиболее распространенные подходы к оп-

ределению педагогической системы, мы пришли к следующим вы-

водам, которые убеждают, что данная проблема пока не решена в 

полной мере. 

1. Большинство определений педагогической системы носит 

теоретико-множественный характер и дается в содержательном 

плане без отражения системных аспектов, что зачастую приводит 

к избеганию термина «система» в определениях и потере идеи це-

лостности. 

2. Прослеживается устойчивая тенденция выделения инва-

риантных компонентов педагогической системы, что противоре-

чит системному подходу, так как он предполагает рассмотрение 

объекта в определенном ракурсе, что делает возможным выделе-

ние различных элементов в одном объекте при изучении различ-

ных его аспектов. 

3. Выделяемые элементы педагогической системы не обла-

дают однородностью, обязательной при едином способе расчлене-

ния системы на элементы в рамках конкретного ее рассмотрения, 
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что также противоречит фундаментальным положениям системно-

го подхода. 

4. Сохраняется тенденция к абсолютизации цели, как уни-

версального, а иногда и единственного, системообразующего фак-

тора, что ведет к игнорированию роли внутренних аспектов систе-

мообразования. 

5. Подавляющее большинство исследователей отождествля-

ет (иногда в неявном виде) педагогическую систему с социальны-

ми институтами, организационными структурами и т.д., в то время 

как системными свойствами обладает значительно более широкий 

круг педагогических объектов. 

6. Наблюдается разнобой в трактовке связи педагогической 

системы с педагогическим процессом, что приводит к широкому 

спектру взглядов: от полного ее игнорирования до отождествления 

данных понятий. 

7. Общая нечеткость имеющихся определений затрудняет 

решение вопроса о проектировании и совершенствовании педаго-

гических систем, а также управления ими. 

Учитывая отмеченные выше положения, мы пришли к необ-

ходимости предложить собственный вариант определения педаго-

гической системы, имеющий более формализованный характер. 

Опираясь в методологическом плане на системный подход, 

мы в качестве исходного термина берем категорию «система» с 

сопутствующей ей совокупностью понятий, средств и методов ис-

следования. При этом мы сознательно отказываемся от априорного 

отнесения педагогических систем к каким-либо классам систем, в 

том числе и к социальным системам. 

Одной из основных причин этого является следующая осо-

бенность любой классификации. Деление понятия по какому-либо 
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определенному признаку всегда производится с точки зрения ха-

рактеристик, существенных для решения конкретной теоретиче-

ской или практической задачи. В связи с этим возможна ситуация, 

когда некоторая совокупность объектов, единая с точки зрения 

другой исследовательской задачи, не может быть целиком отнесена 

к одному из выделенных ранее классов. Так, при делении вузов по 

числу факультетов невозможно отнести все педагогические вузы к 

одному классу. Этот несколько утрированный пример показывает, 

что, изначально ограничивая себя рамками какой-либо классифи-

кации, исследователь вынужден отбросить ряд объектов, которые 

для решения другой проблемы могут оказаться принципиально 

важными. Следовательно, при определении такого сложного поня-

тия как педагогическая система не оправдано априорное использо-

вание даже хорошо зарекомендовавших себя классификаций. 

Педагогической основой предлагаемого нами определения педа-

гогической системы послужило понятие «педагогический процесс», 

освобожденное от его внешних проявлений и конкретных реализа-

ций. Именно такой подход отстаивает В.А. Сластенин, трактуя педа-

гогический процесс как «специально организованное, целенаправлен-

ное взаимодействие педагогов и воспитанников, направленное на 

решение развивающих и образовательных задач» [191, 164]. 

Рассматривая различные аспекты указанного взаимодействия, 

можно выделить относительно самостоятельные его компоненты. 

Специально подчеркивая условность такого деления, В.А. Сласте-

нин отмечает важность выделения следующих процессов-

компонентов: «1) взаимодействие педагогов с содержанием обра-

зования и средствами (конструирование педагогического процес-

са); 2) взаимодействие педагогов и воспитанников с содержанием 

образования и между собой (осуществление педагогического про-
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цесса на деловой основе); 3) взаимодействие педагогов и воспи-

танников с использованием разнообразных средств не по поводу 

содержания образования (неформальное общение как фон образо-

вательно-воспитательного процесса); 4) взаимодействие воспитан-

ников с содержанием образования с использованием различных 

средств (самообразование и самовоспитание)» [249, 218]. 

Внимательный анализ представленных компонентов приво-

дит к осознанию возможности рассмотрения систем, в которых 

они реализуются, как систем педагогических при соответствую-

щей постановке исследовательской задачи. Кроме того, исходя из 

принципа иерархичности, подсистемы педагогических систем 

также должны трактоваться как системы педагогические. 

Таким образом, на основании системного подхода, логиче-

ских правил построения определений, а также специфики педаго-

гической науки и практики мы приходим к трактовке педагогиче-

ской системы как системы, в которой реализуется тот или иной 

аспект педагогического процесса. 

Данное определение расширяет круг педагогических объек-

тов, к которым можно в полной мере применить всю мощь сис-

темного подхода, причем применить с единых позиций. В этом 

смысле как педагогическая система может рассматриваться не 

только образовательное учреждение или система образования в 

целом, но и управление педагогическими процессами, дидактиче-

ский метод, технология и другие объекты и процессы, которые 

зачастую выпадали из этого списка. 

С учетом всего вышесказанного мы применяем системный 

подход к предмету нашего исследования через целостную реали-

зацию следующих положений: 1) внутривузовское управление ка-

чеством образования как явление в образовании и его отражение в 
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науке представляет собой, с одной стороны, сложную систему, а с 

другой — подсистему, входящую в состав метасистемы образова-

ния; 2) в основании внутривузовского управления качеством обра-

зования заложены системообразующие факторы, определяющим 

среди которых является цель; 3) внутривузовскому управлению 

качеством образования как системе присущ потенциал, реализуе-

мый через управленческие функции. 

Проведенный анализ идей системного подхода применитель-

но к предмету исследования позволил нам выделить подсистему 

принципов внутривузовского управления качеством образования, 

состоящую из принципов целостности, неаддитивности, системной 

вложенности, целенаправленности, устойчивости и управляемо-

сти. Дадим им краткую характеристику. 

Принцип целостности. Система внутривузовского управления 

качеством образования является целостным образованием, компо-

ненты которого существуют лишь благодаря существованию целого. 

Принцип неаддитивности. Свойства системы внутривузов-

ского управления качеством образования не равны простой сумме 

свойств ее компонентов, а функционирование всей системы не мо-

жет быть сведено к функционированию ее отдельных элементов. 

Принцип системной вложенности. Внутривузовское управ-

ление качеством образования представляет собой сложную систе-

му, являющуюся подсистемой метасистемы образования. 

Принцип целенаправленности. Основание внутривузовского 

управления качеством образования как системы составляют сис-

темообразующие факторы, определяющими среди которых явля-

ются главная цель — самосохранение целостности, упорядоченно-

сти и устойчивости системы, и функциональная цель — сохране-

ние вышестоящей системы по заданному параметру. 
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Принцип устойчивости. Стабильность развития системы 

внутривузовского управления качеством образования определяет-

ся законом сохранения системы — жизнь системы как целого и 

как части может сохраниться только при одновременной реализа-

ции главной и функциональной целей. 

Принцип управляемости. Эффективность системы внутриву-

зовского управления качеством образования определяется законами 

целесообразного и оптимального управления и самоуправления — 

эффективное функционирование системы возможно только при од-

новременной реализации целей управления и самоуправления на 

всех уровнях жизнедеятельности системы и совокупной минимиза-

ции затрат информации, энергии и времени на их реализацию. 

Подводя итоги параграфа, подчеркнем еще раз, что систем-

ный подход является на сегодняшний день наиболее эффективным 

средством научного познания в рамках устойчивого развития лю-

бой, даже очень сложной, системы. Однако он не позволяет про-

вести удовлетворительный анализ эволюции системы, если она 

содержала качественные скачки. Изучение таких систем более 

продуктивно с точки зрения синергетического подхода. 

Резюме 

1. Системный подход рассматривался нами как общенаучная ос-

нова исследования проблемы внутривузовского управления ка-

чеством образования будущих специалистов. При этом мы опи-

рались на общие положения теории систем и их развитие в пе-

дагогических исследованиях. 

2. В современной научной литературе под системным подходом 

понимается изучение объекта исследования преимущественно 

под углом зрения внутренних и внешних системных свойств и 
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связей, которые обуславливают устойчивость объекта, его 

внутреннюю организацию и функционирование как целого, с 

учетом многомерности и иерархии при рассмотрении объекта 

как части системы более высокого порядка. 

3. Системный подход содержит возможности междисциплинарно-

го исследования любой проблемы с точки зрения общих зако-

номерностей развития, адекватно конкретизируемых примени-

тельно к ее специфике. В рамках данного подхода происходит 

сосредоточение на выявление глубинной основы развития ис-

следуемой системы и раскрытии механизма ее действия с уче-

том динамики существенных внутрисистемных связей. 

4. В качестве объекта приложения системного подхода в нашем ис-

следовании выступают педагогические системы. Педагогическая 

система понимается как система, в которой реализуется тот или 

иной аспект педагогического процесса. Педагогический процесс 

при этом трактуется как специально организованное, целена-

правленное взаимодействие педагогов и воспитанников, направ-

ленное на решение развивающих и образовательных задач. 

5. Системный подход к внутривузовскому управлению качеством 

образования реализуется через выделенную нами систему 

принципов, включающую принципы целостности, неаддитив-

ности, системной вложенности, целенаправленности, устойчи-

вости и управляемости. 

6. Системный подход является на сегодняшний день наиболее эф-

фективным средством научного познания в рамках устойчивого 

развития любой, даже очень сложной, системы. Однако он не по-

зволяет провести удовлетворительный анализ эволюции системы, 

если она содержала качественные скачки. Изучение таких систем 

более продуктивно с точки зрения синергетического подхода. 



 

 90 

§ 2. Синергетический подход как теоретико-

методологическая стратегия внутривузовского 

управления качеством образования 

Классический подход к управлению любыми системами осно-

вывается на представлении о результате внешнего управляющего 

воздействия как однозначном, линейном следствии приложенных 

усилий, что соответствует схеме: управляющее воздействие  же-

лаемый результат. На практике эти усилия могут не дать нужного 

результата, а иногда и принести вред, если они противоречат внут-

ренним тенденциям саморазвития системы. Следовательно, задача 

управления сложной самоорганизующейся системой требует нового 

управленческого мышления. Этот вывод с полным правом можно 

отнести к системе управления качеством образования в целом и ка-

чеством подготовки будущих специалистов в частности. 

Рассматривая систему образования с синергетических пози-

ций, ученые все больше склоняются к мысли о том, что она пред-

ставляет собой открытую, сложную, нелинейную, самооргани-

зующуюся систему. При этом самоорганизующаяся система по-

нимается как сложная динамическая система, способная сохранять 

или совершенствовать свою организацию в зависимости от изме-

нения внешних и внутренних условий. Как мы уже отмечали, наи-

более полную картину эволюции таких систем дает их изучение в 

рамках системно-синергетической парадигмы. Общие ее идеи, 

этапы становления и основные научные направления были выде-

лены в первом параграфе первой главы. Там же было подчеркнуто, 

что на современном этапе данная парадигма реализуется в рамках 

теории самоорганизации или синергетики. 
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Как научное направление синергетика возникла благодаря 

достижениям в области неравновесной динамики и инициирована 

И. Пригожиным и его коллегами из Брюссельского Свободного 

университета. Ими было доказано, что в неравновесных открытых 

системах возможны эффекты, приводящие не к возрастанию эн-

тропии
*
 и стремлению термодинамических систем к состоянию 

равновесного хаоса, а к «самопроизвольному» возникновению 

упорядоченных структур, к рождению порядка из хаоса. 

В настоящее время синергетика рассматривается как новое 

движение в современной науке, знаменующее собой становление 

нового взгляда человека на мир и на самого себя в этом мире. На 

Международном Московском синергетическом форуме (май, 

1995 г.) отмечалось, что синергетика как междисциплинарное на-

правление научного поиска имеет глубокие мировоззренческие 

следствия. Дело в том, что она не просто меняет понятийный 

строй мышления, но отчасти перестраивает и наше ощущение, 

восприятие пространства и времени, наше отношение к жизни, 

жизненную позицию. Синергетика открывает другую сторону ми-

ра: его нестабильность, нелинейность и открытость, возрастаю-

щую сложность формообразований и их объединений в эволюцио-

нирующие целостности [116]. 

Синергетику ученые рассматривают как «позитивную эври-

стику» исследований в самых различных научных дисциплинах. 

                                                      
* Энтропия (от греч. entropia — поворот, превращение) в термодинамике оз-

начает функцию состояния системы, изменение которой в равномерном процессе 

равно отношению количества теплоты, сообщенного системе или отведенного от 

нее, к термодинамической температуре системы. Неравновесные процессы в изоли-

рованной системе сопровождаются ростом энтропии и приближают систему к со-

стоянию равновесия. Статистическая физика рассматривает энтропию как меру 

вероятности пребывания системы в данном состоянии [250, 1558–1559]. 
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Г. Шеффер сформулировал ее суть следующим образом: «Синер-

гетика есть новая оптимистическая попытка ученых описать, 

объяснить, распознать, а возможно даже и предсказать поведение 

самоорганизующихся динамических систем вообще, и живых сис-

тем в частности. Синергетика с самого начала перешагивает тра-

диционные границы прежних научных дисциплин и строит новую 

метанауку сложных систем» [116, 149]. 

Какие же возможности синергетики видят участники Между-

народного синергетического форума? Во-первых, синергетика мо-

жет быть использована как основа междисциплинарного синтеза 

знаний, как основа для диалога естественников и гуманитариев, 

для кроссдисциплинарной коммуникации, диалога и синтеза науки 

и искусства, диалога науки и религии, западного и восточного ми-

ропонимания. Во-вторых, синергетика может обеспечить новую 

методологию понимания путей эволюции сложных социальных и 

человекомерных систем, причин эволюционных кризисов, угроз 

катастроф, надежности прогнозов и принципиальных пределов 

предсказуемости в экологии, социологии, геополитике. 

В-третьих, синергетика позволяет выработать новые подходы к 

обучению и образованию, к эффективному информационному 

обеспечению различных слоев общества. Естественнонаучное об-

разование гуманитаризируется, а гуманитарное становится невоз-

можным без новых естественнонаучных, нелинейных математиче-

ских методов исследования. В-четвертых, методология нелиней-

ного синтеза, основанная на научных принципах эволюции и ко-

эволюции сложных структур мира, может лечь в основу современ-

ных футурологических исследований, проектирования различных 

путей человечества в будущее. 
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Значительный вклад в разработку синергетики внесли 

В. Аршинов, А. Баблоянц, Б. Бессонов, В.С. Егоров, Ю.Л. Климон-

тович, Е.Н. Князева, А.Н. Колмогоров, С.П. Курдюмов, Л. Мике-

шина, Г. Николис, И. Пригожин, В. Розин, А.П. Руденко, И. Стен-

герс, Ю. Шемякин и др. Назовем основные общие выводы, полу-

ченные учеными-синергетиками [28; 119; 138; 148; 177; 207; 208; 

293 и др.]. 

1. Для самоорганизующейся системы существует несколько 

различных путей развития, отвечающих ее природе. 

2. Сложноорганизованной системе нельзя навязывать пути 

развития, необходимо лишь способствовать раскрытию тенденций 

ее саморазвития. 

3. Хаос
*
 может выступать в качестве созидающего начала, 

конструктивного механизма развития, самоорганизации и самодо-

страивания структур. 

4. Возможно построение сложных развивающихся структур 

из простых структур-аттракторов эволюции
†
. 

5. Сложными системами можно оперировать и эффективно 

управлять. Управление осуществляется с помощью слабых резо-

нансных воздействий, которые влияют на выбор того или иного 

                                                      
* В теории динамических систем под хаосом понимают нерегулярные коле-

бания систем. В общенаучном смысле он трактуется как состояние среды с боль-

шим числом степеней свободы, где невозможно отследить все взаимосвязи частиц. 

Генератором непредсказуемости в хаотических системах является сильная чувстви-

тельность к начальным данным. 
† Под структурой в синергетике понимается локализованный в опреде-

ленных участках среды процесс. Структуры-аттракторы при этом представля-

ют собой те способы (формы) организации в открытых нелинейных средах, те 

относительно устойчивые микросостояния, на которые выходят процессы эволю-

ции в результате затухания промежуточных или переходных явлений. 
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пути развития в моменты, когда развивающаяся структура оказы-

вается в состоянии бифуркации
*
. 

6. Нельзя установить жесткий контроль над системой, кото-

рая представляет собой иерархию относительно автономных само-

организующихся подсистем. Исходящие от верхнего уровня сиг-

налы управления не имеют характера жестких команд, подчиняю-

щих себе активность всех индивидуальных элементов более низ-

ких уровней. Существенными являются лишь те сигналы, которые 

влияют на процессы самоорганизации, протекающие на более низ-

ких уровнях, и предопределяют переходы от одного устойчивого 

режима функционирования подсистемы к другому. 

7. Жесткая устойчивая система уязвима перед внешними воз-

действиями; неустойчивость — путь к выживанию, самообновле-

нию, развитию и согласованию всех ее составных частей. 

8. Если и нельзя предсказать поведение системы на длительный 

период, то вполне возможно предсказать общие тенденции, вырабо-

тать главную стратегию, оставляя детали на долю самоорганизации. 

В последние годы возрос интерес к синергетике и возможно-

стям использования ее идей в различных сферах, в том числе и в 

сфере образования. Этот интерес вызван, прежде всего, реформи-

рованием высшего образования и теми задачами, которые ставит 

перед ним общество, а именно: гармонизировать отношения чело-

века с природой через освоение современной научной картины 

мира; научить человека жить в потоке информации, создать пред-

посылки и условия для его непрерывного саморазвития; создать 

                                                      
* Бифуркация (от лат. bifurcus — раздвоенный), раздвоение, вилообразное 

разделение [250, 144]. Бифуркационные точки — критические точки разрушения 

старых структур и возникновения веера возможностей перехода системы в другое 

качество. 
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условия для приобретения широкого базового образования, позво-

ляющего достаточно быстро переключаться на смежные области 

профессиональной деятельности [265]. 

В соответствии с новой концепцией образование считается 

фундаментальным, если оно представляет собой процесс нелиней-

ного взаимодействия человека с интеллектуальной средой, кото-

рую личность воспринимает для обогащения собственного внут-

реннего мира и, благодаря этому, созревает для умножения потен-

циала самой среды [213]. 

Нелинейные явления традиционно исследуются математикой, 

естественными науками, а в настоящее время еще и гуманитарны-

ми науками. В мировоззренческом плане идея нелинейности мо-

жет быть эксплицирована посредством идей многовариантности, 

альтернативности путей эволюции и наличием выбора из имею-

щихся альтернатив, темпа эволюции и ее необратимости [119, 10]. 

С общих позиций нелинейные динамические системы изуча-

ются в теории хаоса
*
. В настоящее время ряд ученых пытается 

применить идеи этой теории к управлению системой образования. В 

этом плане представляет интерес статья Е. Пугачевой [213]. Так как 

система образования демонстрирует взаимодействие многочислен-

ных противоборствующих сил (традиции и новации, жесткое струк-

турирование и реформирование и т.п.), их столкновение, как и в лю-

бой сложной нелинейной системе, может привести к хаосу. Поэтому 

любые направления развития, навязанные системе извне, могут дать 

отрицательный результат, следовательно, действовать можно только 

соразмерно с внутренними законами нелинейной системы. Причем 

для успешного развития система постоянно должна находиться в 

                                                      
* Теория хаоса является самостоятельной научной теорией, но иногда в ли-

тературе используется как синоним синергетики.  
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неравновесном состоянии, поскольку «хаос расширяет спектр сил и 

возможностей организации для поиска новых точек зрения. Для того 

чтобы организация обновляла себя, она должна постоянно поддер-

живать неустойчивое состояние» [331]. 

На первый взгляд, кажется, что неустойчивость, непредска-

зуемость, зависимость от начальных данных нелинейных систем 

ставит под сомнение целесообразность управления ими. Однако 

исследования в теории управления показали, что это не так: следу-

ет не искоренять хаос, а управлять им, добиваясь выгодного соот-

ношения между порядком и беспорядком. Как отмечают Е.Н. Кня-

зева и С.П. Курдюмов, «главная проблема заключается в том, как 

управлять, не управляя, как малым резонансным воздействием 

подтолкнуть систему на один из собственных и благоприятных для 

субъекта путей развития, как обеспечить самоуправляемое и само-

поддерживаемое развитие. Проблема также в том, как преодоле-

вать хаос, его не преодолевая, а делая его симпатичным, творче-

ским, превращая его в поле, рождающее искры инноваций» 

[118, 71]. Это является новой задачей управления, в том числе 

управления образованием. Очевидно, что новизна и сложность по-

ставленной задачи требуют серьезной исследовательской работы. 

Идеи синергетики имеют непосредственное отношение к сфе-

ре образования в целом и управлению качеством образования в 

частности. Так различными авторами высказываются следующие 

соображения: 1) синергетический образ мышления приобретает 

возрастающее значение в школьном и университетском образова-

нии; 2) обучение, основанное на принципах синергетики, можно 

рассматривать как стимулирующее, или побуждающее, обучение 

как открытие для себя или сотрудничество с самим собой и други-

ми людьми; 3) синергетика способна модифицировать содержание 
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образования (не только за счет расширения и углубления сущест-

вующих разделов в курсе философии, но и за счет введения синер-

гетики как самостоятельного учебного предмета); 4) целесообраз-

но сочетание традиционных методов обучения (запланированная 

передача структур знаний, правил решения задач и т.п.) с метода-

ми, основанными на идеях синергетики (автономное построение 

структур знаний в индивидуальном человеческом мозгу и созна-

нии, а также в коллективном сознании в результате кооперативно-

го творческого взаимодействия в группе обучающихся). 

Опираясь на идеи синергетики, ученые пытаются строить си-

нергетическую теорию воспитательного взаимодействия педагога и 

учащихся, системно-синергетическую теорию обучения [266]. Вы-

двигаются идеи использования принципов самоорганизации в 

школьном и вузовском обучении. Так Л.Я. Зорина [92] предлагает 

при отборе содержания образования опираться на следующие два 

момента. Во-первых, учитывать необходимый минимум понятий, 

который достаточен для раскрытия сущности самоорганизации. 

Это, в первую очередь, открытые системы, сильно неравновесный 

процесс, бифуркационные точки, диссипативные структуры, струк-

турная устойчивость, самоорганизация. Во-вторых, ориентировать-

ся на основные положения синергетики: 1) в открытых сильно не-

равновесных (нелинейных) системах любой природы могут само-

произвольно возникать пространственно-временные структуры, 

энтропия которых уменьшается по сравнению с начальным состоя-

нием; 2) источником энергии возникающих из хаоса структур явля-

ется энергия самого хаоса; 3) усложнение структур (структурная 

устойчивость) происходит через равновесность, флуктуации, би-

фуркации, диссипативные структуры, при этом случайность играет 

важную роль в самоорганизации; 4) в результате бифуркационных 
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изменений будущее однозначно предсказать нельзя, так как воз-

можны различные сценарии дальнейшего развития. 

Эффективным способом погружения школьников и студентов 

в мир идей синергетики является изучение специального курса, 

отличающегося выраженным межпредметным характером. Опыт-

но-экспериментальная работа в этом направлении осуществляется 

в ряде школ Саратова [61]. Не давая оценку результатам этих по-

исков, отметим, что ученые и практики пытаются выйти за рамки 

сложившихся идей и понятий. 

Понятия «самоорганизация» и «синергетика» получили ши-

рокое распространение, однако не всегда они правильно истолко-

вываются и используются в выработке конструктивных идей. В 

связи с этим, прежде чем переходить к применению синергетиче-

ских идей к проблеме управления качеством образования, обсудим 

саму возможность такого применения. Синергетика возникла в 

рамках естественных наук, и ее основные закономерности и прин-

ципы получены в основном при исследовании проблем физики и 

химии. Это наталкивает на мысль о некорректности использования 

ее аппарата в гуманитарных исследованиях. Такие опасения, без-

условно, правомерны, но относятся они к способам переноса от-

крытий из одних областей научного знания в другие, а не к воз-

можности такого переноса. Никто не отрицает объективность су-

ществования общих законов, конкретизируемых в отдельных нау-

ках и принимающих форму частных законов. Однако открыты они 

были в отдельных областях знаний и лишь потом, на пути абстра-

гирования, приняли общую форму. Следовательно, не существует 

принципиальных препятствий для вывода общих закономерностей 

из достижений отдельных наук, а значит и для их использования в 

других областях знаний. 
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Вопрос о правомерности переноса идей синергетики в гума-

нитарные исследования должен рассматриваться как вопрос о спо-

собах такого переноса. Впервые в такой формулировке этот вопрос 

поставили сами авторы синергетической концепции познания ми-

ра, и они же дали на него ответ. Основная его идея заложена в 

«самоограничении» синергетики, то есть в четкой идентификации 

теоретических установок с исследуемым фактическим материа-

лом. Как конкретно научная дисциплина и как область междисци-

плинарных исследований синергетика имеет свой определенный 

круг объектов и проблем, к которым она применима. Прежде все-

го, к ним относится эволюция открытых сложных самооргани-

зующихся систем независимо от их природы, в частности образо-

вательных и любых других социальных систем. 

Решение конкретной проблемы с привлечением синергети-

ческих идей состоит из нескольких этапов. На первом этапе 

предмет исследования уточняется путем выделения собственно 

синергетических элементов: структуры, хаотических и флуктуа-

ционных влияний, возможных временных циклов развития и т.д. 

В результате делается вывод о междисциплинарном характере 

предстоящего исследования. На втором этапе разрабатывается 

система критериев для выделения главных и второстепенных 

факторов, прямых и косвенных зависимостей и т.д. На третьем 

этапе предлагается определенный набор моделей, призванный 

решить поставленные задачи. На четвертом этапе строится сис-

тема проверки и методик установления ограничений применения 

найденных решений. 

Описанную схему мы применим к проблеме повышения каче-

ства образования будущих специалистов. Полная ее реализация 

требует разработки соответствующей теории и методологии ис-
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следования. Подчеркнем еще раз, что наиболее общим и вместе с 

тем эффективным методологическим подходом остается в настоя-

щий момент системный подход, основные идеи которого были 

изложены в первом параграфе данной главы. Поэтому мы очертим 

контуры использования идей синергетики в образовательной сфе-

ре на базе этого подхода и дадим им интерпретацию в контексте 

исследуемой проблемы. 

Прежде всего, подчеркнем тот факт, что образование, как и 

любая социальная система, относится к большим открытым само-

организующимся системам. Эволюцию поведения таких систем в 

настоящее время наиболее точно описывает синергетика. В даль-

нейшем, приводя необходимые теоретические сведения, мы будем 

использовать трактовку Н.Н. Моисеева.  Предложенная им кон-

цепция универсального эволюционизма находится в русле идей 

синергетики, но излагается с акцентом на развитие «живых» сис-

тем, что ближе к проблеме нашего исследования.  

В основу данной концепции положены три эмпирических 

обобщения («дарвиновская триада»): изменчивость, понимаемая 

как стохастичность и неопределенность, органически присущие 

природе; наследственность — зависимость настоящего и будуще-

го от прошлого; отбор — наличие принципов, согласно которым 

реализуется некоторая совокупность возможных вариантов. Ос-

новная ее задача заключается в наполнении конкретным содержа-

нием составляющих этой триады [169]. 

Перейдем непосредственно к основным положениям, харак-

теризующим развитие самоорганизующихся систем. С точки зре-

ния синергетики организация или структура системы — это сово-

купность консервативных, медленно изменяющихся (в частном 

случае, постоянных, неизменных) характеристик объекта. Осно-
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вой механизма самоорганизации живых систем является взаимо-

действие тенденций, определяемых четырьмя базовыми принци-

пами: сохранения гомеостаза
*
, минимума диссипации энергии, 

кооперации и внутривидовой борьбы. Особую роль играют пер-

вые два принципа, а применительно к системе образования они 

являются определяющими. 

Если отойти от узкоспециальной терминологии, принцип со-

хранения гомеостаза можно сформулировать как принцип сохра-

нения основной структуры рассматриваемой системы, обеспе-

чивающий ее относительную независимость от окружающей сре-

ды. Он заключается в следующем. В процессе развития системы 

ее структура подвергается постоянным воздействиям, которые 

вызывают в ней отдельные изменения. Определяющими среди 

них являются разрушение некоторых старых структурных связей 

и установление новых. То есть в системе постоянно появляются и 

исчезают некоторые структурные образования. Следовательно, в 

любой момент времени в системе можно обнаружить небольшие 

подструктуры, которые противоречат общей схеме построения 

системы. Если эти структуры укрепятся и начнут конкурировать с 

основной структурой, система может рухнуть, распавшись на от-

дельные наиболее жизнеспособные образования. Поэтому систе-

ма стремится подавить их, чтобы сохранить свою структуру. Од-

нако, подавляя любые новообразования, она становится с течени-

ем времени очень жесткой, неспособной противостоять окру-

жающей среде. Вот почему резкое внешнее воздействие может на 

определенном этапе стать для системы губительным, она может 

                                                      
* Гомеостаз (гомеостазис) — тип динамического равновесия, характерный 

для сложных саморегулирующихся систем и состоящий в поддержании существен-

но важных для сохранения системы параметров в допустимых пределах [288, 97]. 
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развалиться в одночасье и практически исчезнуть, так как у нее в 

запасе не окажется жизнеспособных подструктур, на которые 

можно было бы опереться. 

Реализация данного принципа имеет еще одну важную осо-

бенность. Сохранение гомеостаза может осуществляться системой 

также и в направлении расширения его границ, то есть расширения 

системой возможностей своего существования. Это может быть 

достигнуто не только за счет совершенствования ее внутренних 

возможностей, но и за счет влияния на окружающую среду. Таким 

образом, открытые системы стремятся к установлению баланса 

внутреннего строения и внешней среды. 

Отметим также, что принцип сохранения гомеостаза проявляет-

ся как тенденция, а не как закон: система стремится сохранить свою 

стабильность, хотя в принципе способна ее нарушить, даже если это 

может привести к гибели. 

Следующий принцип — это принцип минимума диссипации
*
 

энергии, или принцип минимизации энтропии. Энтропия при 

этом понимается как мера неравновесия системы, как характери-

стика ее потенциальной работоспособности, определяемая той 

частью энергии, которая может произвести полезную работу. По-

нижение энтропии в этом смысле связано с повышением потен-

циальной работоспособности. При этом убывание энтропии воз-

можно в основном за счет потребления внешней энергии, а 

внешние источники не контролируются системой. Следователь-

но, данный принцип осуществляется как тенденция к максималь-

ному использованию ресурсов, потребляемых системой. Причем 

речь должна идти именно об использовании, а не о поглощении 

                                                      
* Здесь под диссипацией понимается процесс рассеяния энергии, который 

характеризует открытость системы для обмена с окружающей средой. 
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ресурсов. Максимальное использование подразумевает не столь-

ко получение системой возможно бóльшего количества энергии, 

сколько предельно эффективное использование уже полученной. 

То есть второй принцип может быть сформулирован как принцип 

максимальной эффективности использования всей совокупности 

ресурсов. Отметим сразу, что эффективность использования ре-

сурсов напрямую связана с целями системы. Именно с точки зре-

ния полезности для достижения целей нужно рассматривать эф-

фективность. Так максимальное использование ресурсов для са-

моразрушения, не может быть признано полезным, а значит и 

эффективным. В этом смысле, с нашей точки зрения, данный 

принцип точнее было бы сформулировать как принцип макси-

мальной эффективности использования всей совокупности ре-

сурсов для достижения целей системы. 

Нетрудно убедиться, что принцип сохранения гомеостаза и 

принцип минимума диссипации определяют две противоречивые 

тенденции в развитии системы. Требование максимально эффек-

тивного использования ресурсов приводит к образованию новых 

подструктур внутри системы. Эти структуры призваны расширить 

круг доступных ресурсов, усилить эффективность их использова-

ния, а значит, повысить потенциальную работоспособность систе-

мы. Очевидно, такое направление противоречит стремлению сис-

темы к сохранению старой структуры. Таким образом, важнейшей 

особенностью эволюции самоорганизующихся систем является 

противоречивое взаимодействие двух тенденций: тенденции ста-

бильности и тенденции поиска новых более эффективных форм, 

требующих ограничения этой стабильности. 

В отличие от принципов сохранения гомеостаза и минимума 

диссипации энергии принципы кооперации и внутривидовой 
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борьбы действуют на уровне взаимоотношений между частями 

системы. В результате кооперации из отдельных элементов соз-

дается новая подструктура, более приспособленная к решению 

определенных задач, чем эти отдельные элементы. Однако общая 

цель объединения может вступать в противоречие с целями от-

дельных ее составляющих, что приводит к обострению внутри-

видовой борьбы. 

Таким образом, эволюция самоорганизующейся системы обу-

словлена противоречиями между стабильностью и изменчивостью, 

между целым и его частями. Характер эволюции определяется 

степенью проявления на каждом конкретном этапе тенденций со-

хранения гомеостаза, минимума диссипации, кооперирования и 

внутривидовой борьбы. 

Прежде чем переходить к описанию возможных направлений 

развития самоорганизующихся систем, применим вышеизложен-

ные положения к системе образования. Среди принципов самоор-

ганизации, рассмотренных выше, особого внимания требует прин-

цип минимизации энтропии. Это связано, во-первых, с его особым 

значением для саморазвития системы, и во-вторых, с его новизной 

для образовательной области. 

Как уже неоднократно отмечалось, любая организация, как и 

любая система, действуют для достижения некоторой цели. В об-

щих чертах цели всякой организации заключаются в преобразова-

нии ресурсов для достижения определенных результатов. Основ-

ные ресурсы, используемые любой организацией, — это люди, ка-

питал, материалы, технология и информация. В зависимости от 

профиля организации отдельные ресурсы имеют первостепенное 

значение. Это, однако, не означает, что остальные ресурсы несу-
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щественны: отсутствие любого из них неминуемо приведет орга-

низацию к гибели. 

Все это в полной мере относится к системе высшего образо-

вания. В рамках системного подхода (первый параграф данной 

главы) были выделены две составляющих цели любой самооргани-

зующейся системы: главная цель, состоящая в сохранении целост-

ности, упорядоченности и устойчивости системы, и функциональ-

ная цель, состоящая в сохранении вышестоящей системы по опре-

деленному параметру. Функциональной целью образовательного 

учреждения является подготовка квалифицированных специали-

стов. С другой стороны, главная цель, подразумевающая стабиль-

ность развития учреждения, также связана с подготовкой специа-

листов, в частности для самовоспроизведения. Таким образом, 

полнота реализации этих целей естественным образом связана с 

качеством образования. Следовательно, качество подготовки бу-

дущих специалистов является важным связующим звеном между 

главной и функциональной целями системы. 

С другой стороны, основное направление в развитии (и само-

развитии) системы образования также заключается в повышении 

качества образования. Любое образовательное учреждение должно 

быть организовано таким образом, чтобы с наибольшей отдачей ис-

пользовать имеющиеся ресурсы для подготовки высококвалифици-

рованных специалистов. Это означает, что тенденция минимизации 

диссипации энергии, то есть тенденция максимальной эффективно-

сти использования ресурсов для достижения целей системы приме-

нительно к системе образования может быть сформулирована как 

тенденция к повышению качества образования. 

Во все времена развитие системы образования происходило 

под знаком следующей проблемы: Как повысить качество образо-
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вания, не ломая саму систему образования? Извечный вопрос по-

лучения нового качества в рамках старой структуры в сфере обра-

зования всегда стоял наиболее остро. Теперь в связи с достиже-

ниями общей теории самоорганизующихся систем появляется по-

нимание того, как можно решать данную проблему. 

Принципы сохранения структуры, кооперации и внутриви-

довой борьбы не требуют дополнительного пояснения примени-

тельно к образовательным системам, поэтому сразу перейдем к 

общим вопросам. 

Для эффективного управления качеством образования необ-

ходимо понимать особенности развития образовательной системы 

именно как большой открытой самоорганизующейся системы. 

Мы уже отмечали, что характер развития такого рода систем 

определяется степенью проявления тенденций сохранения гомео-

стаза и минимизации диссипации. В зависимости от преобладания 

одной из них система идет по адаптационному или бифуркацион-

ному пути. 

В рамках сохранения основных структурных параметров сис-

темы, определяющих ее сущность, происходит адаптационное раз-

витие. В этом случае преобладает тенденция сохранения гомеостаза 

и идет приспособление системы к изменяющимся условиям внеш-

ней среды. Система создает новые связи и новые образования в 

рамках старой структуры, чтобы сохраниться в целом. 

Выделим особенности адаптационного развития, существен-

ные с точки зрения управления системой. 

1. Адаптационное развитие происходит в рамках, заданных набором 

параметров, определяющих сущность системы. «Ни внешние 

возмущения, ни внутренние пертурбации не способны с помо-

щью адаптивного механизма вывести систему за пределы того 
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«обозримого канала эволюции», того коридора, который загото-

вила природа для развития этой системы» [168, 31]. 

2. Пределы, в которых изменяются параметры системы, во мно-

гих случаях можно определить заранее. 

3. Возможные пути дальнейшего развития обозримы, что делает 

поведение системы предсказуемым с достаточной точностью. 

4. Длительность режима адаптационного развития зависит от ди-

намики внешних условий и устойчивости внутренней структу-

ры и организации системы. Небольшие изменения внешних 

условий дают системе возможность приспособиться к новым 

условиям, однако при этом постепенно уменьшается жизне-

способность системы. С другой стороны, при незначительных 

внешних изменениях адаптационный режим может длиться 

сколь угодно долго, но развитие системы при этом практиче-

ски прекращается. 

5. Изменение условий внешней среды за пределы адаптационных 

возможностей системы приводит либо к гибели системы, либо 

к коренному изменению ее структуры. Чем более длительным 

был предшествующий процесс адаптационного развития, чем 

дольше система противилась необходимым изменениям, тем 

более вероятна ее окончательная гибель. Отсутствие внутри 

системы жизнеспособных подструктур не оставляет ей воз-

можностей для возрождения. 

Если система не может адаптироваться к новым условиям в рам-

ках старой структуры, эта структура рушится, и система либо безвоз-

вратно гибнет, либо переходит в стадию бифуркационного развития. 

Для этой стадии характерно явное превосходство тенденции миними-

зации диссипации в ущерб тенденции сохранения гомеостаза. 
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Бифуркационное развитие имеет следующие особенности: 

1. Система теряет устойчивость, и ее дальнейшая эволюция зави-

сит от множества случайных факторов. «По какому из воз-

можных «каналов эволюции» пойдет дальше развитие, какова 

будет новая организация системы — это предсказать невоз-

можно! Невозможно в принципе, ибо окончательный выбор 

пути обуславливается случайным характером неизбежно при-

сутствующих возмущений» [168, 34]. 

2. На данном этапе система оказывается на «перекрестке» различ-

ных «каналов эволюции». Выбор дальнейшего пути развития 

осуществляется из некоторого набора (теоретически бесконеч-

ного) возможных направлений. Этот набор определяется сфор-

мировавшимися на этапе адаптационного развития жизнеспо-

собными структурами, которые начинают организовывать сис-

тему по своему подобию, притягивая к себе элементы системы. 

Такие структуры называются в синергетике аттракторами. 

3. Выбор системой дальнейшего пути развития определяется 

случайными причинами. В этот период она обладает нелиней-

ной чувствительностью к внешним воздействиям. Система 

может не реагировать на достаточно сильное воздействие, если 

это воздействие не адекватно ее текущему состоянию. В то же 

время незначительное адекватное воздействие может стать оп-

ределяющим для дальнейшей эволюции системы. Это, в част-

ности, дает возможности для управления системой на бифур-

кационном этапе ее развития. 

4. Чем более сложный путь прошла система в своем развитии, 

тем богаче выбор путей эволюции на этапе бифуркации. 

5. После этапа бифуркации система «забывает свое прошлое». 

Поскольку выбор дальнейшего пути развития определяется 
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случайными причинами, анализируя современное состояние 

системы, невозможно узнать, каким путем она к нему пришла. 

Рассмотрим еще несколько особенностей развития самоорга-

низующихся систем, важных с точки зрения управления ими, и су-

щественных для решения задач повышения качества образования. 

Первая особенность связана с понятиями сложности и упоря-

доченности системы. Согласно Г. Николису [178], сложное связа-

но с субординацией уровней, иерархическим принципом построе-

ния и должно рассматриваться в эволюционном аспекте. Упорядо-

ченность же, по мнению Дж. фон Неймана, носит информацион-

ный характер, в связи с чем более упорядоченной следует считать 

ту систему, состояние которой описывается наименьшим количе-

ством информации. Кроме того, сравнение систем должно произ-

водиться на одном уровне описания. 

В русле данных определений одной из важнейших задач при 

изучении самоорганизующихся систем является изучение моде-

лей, допускающих сложные структуры-аттракторы. Одним из 

принципиальнейших для дальнейшего результатов, полученных в 

данном направлении, является следующий факт. Сложный спектр 

структур-аттракторов, отличающийся различными размерами и 

формами, существует лишь для узкого уникального класса моде-

лей со степенными нелинейными зависимостями. Это приводит к 

пониманию того, что «все сложное построено в мире чрезвычай-

но избирательно, что эволюционный коридор в сложное очень 

узок. Эволюционное восхождение по лестнице все усложняю-

щихся форм и структур означает реализацию все более малове-

роятных событий» [118]. Следовательно, чем сложнее система, 

тем меньше реальных путей ее дальнейшего развития. Это пре-

вращает отмеченную выше бесконечность возможных структур-
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аттракторов в конечный набор наиболее вероятных направлений 

развития. Рассмотрение вариантов, вероятность наступления ко-

торых близка к нулю, может иметь разве что чисто теоретиче-

ский интерес и бесполезно в практическом аспекте. 

Итак, кажущаяся теоретическая невозможность прогнозиро-

вания путей развития сложной системы оборачивается на практике 

вероятностным процессом, что является исключительно важным в 

плане прогнозирования путей развития образовательной системы в 

целом и ее качественных показателей в частности. 

Второй важной особенностью является более простой вид 

асимптотического описания любых процессов по сравнению с 

описанием самих процессов. Почти очевидный с математической 

точки зрения факт в приложении к сложноорганизованным систе-

мам приводит к следующему выводу. Сверхсложная, бесконечно-

мерная, хаотизированная на уровне элементов среда (система) мо-

жет описываться, как и всякая открытая нелинейная среда (систе-

ма), небольшим числом фундаментальных идей и образов, а затем, 

возможно, и математических уравнений, определяющих общие 

тенденции развертывания процессов в ней [149]. Следовательно, 

структуры-аттракторы эволюции системы, ее направленность и 

цели относительно просты по сравнению со сложным, извилистым 

ходом промежуточных процессов. 

Этот факт дает возможность осуществлять прогнозирование, 

исходя из целей процессов, либо исходя из общих тенденций их раз-

вертывания, не усложняя саму модель при поиске путей возможного 

развития системы. Нет необходимости учитывать большое число па-

раметров эволюции, так как открытость системы приводит к их 

«свертыванию» при асимптотическом поведении. 



 

 111 

Кроме того, данное положение еще раз подтверждает теоре-

тическую возможность моделирования любых систем. Цели моде-

лирования ограничивают уровень сложности объекта, отражаемый 

в модели, определяя тем самым конечность получаемого описания. 

Этим снимается принципиальный вопрос о возможности адекват-

ного представления объекта в модели. Точность модели должна 

соответствовать цели моделирования! Данный тезис предоставляет 

незыблемое основание для применения теории моделирования в 

любых областях научного знания. 

Как уже отмечалось выше, существует только некоторый спе-

цифический класс нелинейных зависимостей, то есть класс моделей, 

допускающий существование сложного спектра структур-

аттракторов. Следовательно, именно он должен быть использован 

для моделирования процессов в сложных системах. Изучение указан-

ного класса дает принципиальную возможность для исследования 

сложноорганизованных систем, в частности, для определения при-

мерного количества структур-аттракторов, их форм и пространствен-

но-временной «архитектуры», эволюционной иерархии и принципов 

построения сложных структур из простых, нарушения симметрии в 

связи с объединением структур «разного возраста», включением «па-

мяти» системы и т.д. [118]. 

Перечисленные вопросы достаточно сложны и пока не реше-

ны в общем виде, однако уже получен ряд методологически зна-

чимых результатов. Важнейшим из них является понимание общ-

ности ограниченного класса математических моделей, лежащих в 

основе сложных структур мира. Это обосновывает наличие общего 

корня организации мира и определяет саму возможность познания 

мира сложными структурами. 
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К более частным результатам в данной области относится 

следующий факт: чтобы исследовать количество параметров по-

рядка у сложной многомерной системы, достаточно измерять одну 

из ее характеристик в дискретные моменты времени. Это дает воз-

можность описания сложной системы достаточно простым и дос-

тупным образом. В частности, позволяет оценить возможные пути 

эволюции системы, отслеживая лишь несколько характеристик, 

что играет огромную роль в управлении. Учет отмеченной особен-

ности позволяет осуществлять процесс управления качеством об-

разования, опираясь на конечный набор достаточно простых моде-

лей, что выводит его на новый технологический уровень. 

Подводя итоги рассмотрения теоретических аспектов синер-

гетического подхода к системе внутривузовского управления ка-

чеством образования будущих специалистов, подчеркнем, что в 

нашем исследовании он базируется на гармонизации концептуаль-

ных положений философии, теории управления и педагогики. Ос-

новная идея данного подхода заключается в рассмотрении образо-

вательных учреждений и внутривузовского управления качеством 

образования как открытых, сложных самоорганизующихся систем 

и признании общих законов эволюции такого рода систем. 

Использование основных положений синергетического под-

хода позволило нам прийти к следующим выводам. Управление 

качеством образования представляет собой систему, ориентиро-

ванную на достижение определенных целей, причем эти цели не 

задаются извне, а формируются внутри самой системы. Следова-

тельно, необходимо создавать условия для их формирования. Осо-

бенность системы управления качеством образования определяет-

ся преобладанием внутрисистемных связей компонентов образова-

тельного учреждения над внешними воздействиями на них. Внеш-
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ние воздействия способны лишь поддержать желаемые позитив-

ные тенденции либо нейтрализовать негативные тенденции, кото-

рые могут увести в сторону от поставленных целей. Следователь-

но, наиболее эффективным методом управления является управле-

ние через механизмы самоорганизации. 

На основании проведенного исследования нами была выделена 

подсистема принципов управления качеством образования, вклю-

чающая принципы управляющих параметров, бифуркаций, самоор-

ганизации, кооперативности, потенциальных барьеров, необратимо-

сти, информационного характера внутрисистемного времени, опере-

жающего реагирования на информацию, дифференциации при со-

противлении. Расшифруем содержание данных принципов. 

Принцип управляющих параметров. Образовательная система 

может быть переведена из текущего состояния в качественно но-

вое изменением конечного числа параметров. 

Принцип бифуркаций. При достижении управляющими пара-

метрами определенных значений поведение образовательной сис-

темы принимает вероятностный характер и меняется скачкообраз-

но, проходя через хаотическое неустойчивое состояние. 

Принцип самоорганизации. Переход из неупорядоченного 

хаотического состояния в качественно новое упорядоченное со-

стояние является свойством самой образовательной системы и оп-

ределяется механизмами самоуправления. 

Принцип потенциальных барьеров. Перевод образовательной 

системы к новой структурной организации (более простой или бо-

лее сложной) связан с поглощением дополнительных ресурсов, то 

есть с преодолением потенциальных барьеров. Наличие этих барь-

еров удерживает систему в ее структурных рамках на этапах адап-
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тационного развития и является одним из механизмов самоуправ-

ляемого развития. 

Принцип необратимости. Любые возмущения в образова-

тельной системе, вызванные управляющими воздействиями, зату-

хают, закрепившись в устойчивых формах, что сопровождается 

преобразованием энергии воздействия в энергию структурных свя-

зей. Необратимость этого преобразования определяет необрати-

мость управленческих воздействий. 

Принцип информационного характера внутрисистемного вре-

мени. Определяющим для управления образовательной системой 

является не «внешнее», а «внутреннее» системное время, характери-

зующееся информационными единицами. Управление любыми про-

цессами, как на уровне отдельных подструктур, так и на уровне об-

разовательной системы в целом, осуществляется информационными 

сигналами. Темпы реализации информации существенно зависят от 

внешних условий, но определяются именно внутренними свойства-

ми самой системы. Следовательно, развитие системы происходит в 

соответствии с развертыванием ее внутренних процессов, скорость 

которых определяется передачей единиц информации, а не едини-

цами внешнего времени (минутами, часами и т.д.). 

Принцип кооперативности. При совместном действии от-

дельные факторы, процессы и подсистемы образовательной систе-

мы оказывают взаимное влияние друг на друга. Результат их кол-

лективного воздействия всегда отличен от простого их сложения. 

В частности, объединение слабых сил может привести к их пре-

восходству над более сильными, что определяет характер управ-

ления малыми воздействиями. 

Принцип опережающего реагирования на информацию. Обра-

зовательная система реагирует не в ответ на важное для ее сущест-
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вования воздействие, а на опережающий его информационный при-

знак — сигнал, который анализируется на основе предшествующего 

опыта. В результате система заранее готовится к получению любого 

воздействия, и чем больше путь, пройденный системой в своем раз-

витии, тем больше она приспособлена к любым изменениям, и тем 

сильнее ее сопротивление либо содействие данным изменениям. 

Принцип дифференциации при сопротивлении. Одни и те же 

воздействия на образовательную систему вызывают различный по 

силе и направленности эффект в зависимости от величины сопро-

тивления этим воздействиям. Следовательно, в зависимости от си-

туации управляющие воздействия дают широкий спектр последст-

вий от кардинальной трансформации системы до незначительных 

изменений на уровне отдельных ее подструктур. 

Отметим в заключение, что изложенные выше идеи и поло-

жения синергетики активно используются в последние десятиле-

тия для изучения различных систем, казавшихся ранее непозна-

ваемыми. Это приблизило ученых к пониманию психических и 

мыслительных процессов, проблем художественного и научного 

творчества, образования, коммуникации, социальных и историче-

ских процессов, возникновения жизни и поведения глобальных 

социальных и экологических процессов и т.д. Важные следствия 

эти положения дают и для решения проблем управления качеством 

образования. Синергетический подход обеспечивает новую мето-

дологию понимания путей эволюции сложных социальных систем, 

к которым относится и система образования. Однако его естест-

веннонаучные корни требуют качественного математического мо-

делирования и разработки квалиметрических методик. 
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Резюме 

1. Синергетический подход рассматривается нами как теоретико-

методологическая стратегия внутривузовского управления качест-

вом образования будущих специалистов и базируется на гармони-

зации концептуальных положений философии, теории управления 

и педагогики. Он заключается в рассмотрении образовательных 

учреждений и внутривузовского управления качеством образова-

ния как открытых, сложных самоорганизующихся систем и при-

знании общих законов эволюции такого рода систем. 

2. Саморазвитие образовательного учреждения как системы опре-

деляется, прежде всего, такими базовыми тенденциями, как со-

хранение структуры и максимально эффективное использование 

всей совокупности ресурсов для повышения качества образова-

ния. В каждый конкретный момент развитие этой системы мо-

жет пойти по одному из конечного числа наиболее вероятных 

направлений, которые могут быть выявлены путем отслежива-

ния нескольких определяющих параметров. 

3. Эволюционное развитие самоорганизующейся системы пред-

ставляет собой смену этапов адаптационного и бифуркационно-

го развития. На этапе адаптационного развития система при-

спосабливает свою структуру к внешним и внутренним воздей-

ствиям, для достижения своей главной и функциональной це-

лей. На этапе бифуркационного развития происходит слом 

прежней организационной структуры и на ее месте по вероят-

ностным законам формируется новая структура. Каждый из 

этапов накладывает свои ограничения на используемые методы 

управления. 

4. Приоритет внутренних направлений саморазвития системы над 

устанавливаемыми извне не отрицает возможность внешнего 
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управления, а лишь меняет его характер. Новая задача заключа-

ется в том, чтобы управлять с помощью малых резонансных 

воздействий, подталкивая систему на один из ее собственных, 

благоприятных для субъекта путей развития с целью обеспече-

ния самоуправляемого и самоподдерживаемого развития. 

5. Управление качеством образования представляет собой систе-

му, ориентированную на достижение определенных целей, при-

чем эти цели не задаются извне, а формируются внутри самой 

системы. Следовательно, необходимо создавать условия для их 

формирования. 

6. Согласно идеям синергетики, предпочтительнее говорить не об 

управляемом, а о направляемом развитии системы образования. 

Внешние воздействия способны лишь поддержать желаемые по-

зитивные тенденции либо помочь избежать негативных тенден-

ций, которые могут увести в сторону от поставленных целей. 

7. Особенность системы управления качеством образования опреде-

ляется преобладанием внутрисистемных связей компонентов об-

разовательного учреждения над внешними воздействиями на них. 

Следовательно, наиболее эффективным методом управления сис-

темой является управление через механизмы самоорганизации. 

8. Синергетический подход к внутривузовскому управлению каче-

ством образования реализуется через выделенную нами под-

систему принципов, включающую принципы управляющих па-

раметров, бифуркаций, самоорганизации, кооперативности, по-

тенциальных барьеров, необратимости, информационного ха-

рактера внутрисистемного времени, опережающего реагирова-

ния на информацию, дифференциации при сопротивлении. 
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§ 3. Квалиметрический подход как практико-

ориентированная тактика внутривузовского 

управления качеством образования 

Проблема качества образования и развития человека во всех 

звеньях системы непрерывного образования представляет собой 

одну из наиболее острых общенациональных проблем. Ее решение 

напрямую связано с проблемой оценки качества образования, что 

нашло отражение в Федеральной программе развития образования 

в России. Многогранность данной проблемы как части более об-

щей проблемы организации и управления качеством образования 

требует разработки адекватной теоретико-методологической стра-

тегии и вытекающего из нее подхода к познанию. 

В этом плане наиболее соответствующим целям нашего ис-

следования является кибернетико-математический подход (по 

терминологии Г.П. Щедровицкого). В его разработку существен-

ный вклад внесли Б.П. Битинас, Дж. Гласс, М.И. Грабарь, 

Л.Б. Ительсон, К.А. Краснянская, Л.Н. Ланда, В.И. Михеев, 

Н.М. Розенберг, Дж. Стэнли, Г. Франк и др. 

Очевидно, что идея, заложенная в этом подходе, а именно пере-

нос понятий и знаковых средств из математики и кибернетики в педа-

гогику, является весьма продуктивной. Однако всякая система фор-

мальных средств и понятий любой науки связана с особым расчлене-

нием и представлением объекта изучения. Поэтому, по мнению 

Г.П. Щедровицкий [304, 76], реальный объект при исследовании бу-

дет «видеться» сквозь призму его системного представления. Схема-

тически это можно представить следующим образом: реальный объ-

ект  системное представление  математическая форма описания. 
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Так как системное представление кибернетики или математи-

ки переносится в педагогику, уже обладающую своими системны-

ми представлениями, то они объединяются друг с другом в рамках 

третьего, более общего системного представления, так называемо-

го конфигуратора. После того как конфигуратор построен, можно 

считать перенос нового системного представления оправданным и 

обоснованным (Г.П. Щедровицкий). 

Анализ научной литературы убеждает нас в том, что частным 

случаем кибернетико-математического подхода является квали-

метрический подход, обогащенный концептуальными положения-

ми и идеями педагогики. 

Квалиметрия (от латинского «квали» — «качество» и древне-

греческого «метро» — «измерять») представляет собой область на-

учного знания, изучающую методологию и проблематику разработки 

комплексных, а в некоторых случаях и системных количественных 

оценок качества любых объектов (предметов, явлений, процессов). 

В основу квалиметрии заложены три принципиальные посылки. 

1. Подход к качеству как к единому динамическому сочетанию 

отдельных свойств, каждое из которых в силу своего характера 

и взаимосвязей с другими свойствами (с учетом их весомости 

и важности) оказывает влияние на формирование иерархиче-

ской структуры качества продукции. 

2. Теоретическое признание практической возможности измере-

ния в количественной форме, как любых отдельных свойств, 

так и их сочетаний, в том числе комплексного или интеграль-

ного качества. 

3. Признание практической необходимости методов количест-

венной оценки продукции для решения задач планирования и 

контроля на различных уровнях управления [9, 34]. 
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Квалиметрия как научная дисциплина имеет две ветви: теоре-

тическую и прикладную. В прикладной квалиметрии сформирова-

лись различные разделы: географическая квалиметрия, строитель-

ная квалиметрия, квалиметрия механизмов и т.п. В качестве само-

стоятельного направления выделилась и педагогическая квали-

метрия, под которой понимают применение методов квалиметрии 

к оценке психолого-педагогических и дидактических объектов. Ее 

основы заложены в работах отечественных (С.И. Архангельский 

[19; 21], И.Б. Ительсон [97], В.П. Мизинцев [163], Н.М. Розенберг 

[219], А.М. Сохор [252] и др.) и зарубежных (Р. Аткинсон, Г. Бау-

эр, Э. Кроттерс [23; 24], Дж. Гласс, Дж. Стэнли [74] и др.) ученых. 

На ранних этапах возникновения квалиметрии подвергалась 

сомнению правильность приложения понятия «измерение» к поня-

тию «качество», а также оспаривалась принципиальная возмож-

ность получения комплексных количественных показателей каче-

ства. Впоследствии эти возражения были сняты, о чем подробно 

написано в ряде публикаций, в частности, в работах Г.Г. Азгальдо-

ва [8], В.С. Черепанова [294; 295]. 

Педагогическая квалиметрия имеет непосредственное отно-

шение к таким наукам, как педагогика, психология, социология, 

математика и кибернетика. В частности, она привлекает из мате-

матики методы многомерного статистического, факторного и кор-

реляционного анализа. Их использование вызвало необходимость 

дополнительной разработки различных разделов прикладной ма-

тематики, а именно, теории систем, таксономии и ряда других. 

Кроме того, в педагогической квалиметрии широко используются 

методы социологической квалиметрии. Интерес в этом плане 

представляют работы В.С. Аванесова [2; 3; 4], Э.П. Андреева, 

Г.В. Осипова [185], И.А. Филипповой [287] и др. В работах 
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С.И. Архангельского [19; 21], В.П. Беспалько [36], Б.П. Битинаса 

[39], Н.В. Кузьминой [132], Е.К. Марченко [153], В.П. Мизинцева 

[163], В.И. Михеева [21; 166] и др. обосновывается применение 

кибернетических и математических методов в педагогике. При 

этом используются такие разделы кибернетики и математики как 

теория управления, теория математического моделирования, тео-

рия алгоритмов и др. 

В конце 80-х годов в целом сложилась синтетическая квали-

метрия как наука об измерении и оценке качества любых объектов 

и процессов с расширенным пониманием предмета квалиметрии 

на основе обобщения категорий «измерение», «оценивание», 

«шкалирование» и с трехуровневой методологической организа-

цией содержания — общей квалиметрией, специальных квалимет-

рий и предметных квалиметрий. 

В это же время возникла квалиметрия образования, которая 

активно развивается под воздействием стимулов реформирования 

системы российского образования, становления систем лицензи-

рования, аттестации, государственной аккредитации в системе об-

разования, разработки государственных стандартов образования. 

Подчеркнем сразу, что проблемы квалиметрии образования значи-

тельно шире проблем педагогической квалиметрии. 

А.И. Субетто [274] отмечает, что квалиметрия образования 

является «синтетической квалиметрией образования», в которой 

происходит отражение методологической организации синтетиче-

ской квалиметрии на трех уровнях: общая квалиметрия, специаль-

ные и предметные квалиметрии. На рис. 8 представлена общая ме-

тодологическая организация квалиметрии образования [274]. 
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Рис. 8. Методологическая организация квалиметрии образования 

Важно отметить, что квалиметрия образования немыслима 

без квалиметрии человека, которая входит в квалиметрию образо-

вания через проблемы: 1) структуры квалификационных характе-

ристик и требований, в которых неявно присутствует экспликация 

моделей человека, личности, специалиста, профессиональной дея-

тельности, система ценностей и т.п.; 2) структуры задач измерения 

классов свойств различных человека: психологических, педагоги-

ческих, коммуникационных, профессиональных и т.п. (задач пси-

ходиагностики, педагогической диагностики, диагностики профес-

сиональной пригодности и т.п.); 3) структуры задач динамики из-

менений качества человека и качества интеллекта в образователь-

ном процессе; 4) структуры задач образовательно-циклического, 

модульно-знаниевого, «лево-правополушарного» моделирования 

процесса фундаментализации образования как основы эталониро-

вания образовательных процессов, образовательно-профессио-

нальных программ [274, 30]. 
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Следует подчеркнуть, что в существующих педагогических 

исследованиях в основу квалиметрического подхода положена или 

теория измерения, или математическая статистика, в лучшем слу-

чае — сочетание аппарата этих научных дисциплин. Мы полагаем, 

что значительно бóльшие эвристические возможности содержатся 

в квалиметрическом подходе, базирующемся на концептуальных 

положениях и методах педагогики, теории измерения, теории мо-

делирования и математической статистики
*
. Такое понимание ква-

лиметрического подхода позволяет не только внести необходимую 

строгость, четкость в понимание исходных данных, постановку 

исследовательских задач, их решение, интерпретацию полученных 

результатов, но и осуществить прогноз. 

Охарактеризуем выделенные структурные компоненты ква-

лиметрического подхода. Вначале остановимся на основных по-

ложениях теории измерения. 

Главной проблемой количественного анализа в педагогических 

исследованиях являются процедуры измерения. Истоки использова-

ния таких процедур в отечественной науке мы находим в работах 

П.П. Блонского, Л.С. Выготского и др. В 20–30-е годы дидактические 

исследования связывали с тестовыми и статистическими методами. К 

сожалению, этот опыт не был закреплен, и к проблеме измерения 

вернулись лишь в начале 60-х годов. К этому времени изменилась 

ситуация, возникли новые разделы математики (многомерный стати-

стический анализ, непараметрические статистики, теория информа-

ции, кибернетические разделы математики и др.), которые сделали 

возможным их использование в педагогических исследованиях. 

                                                      
* Основные идеи, технологии и методы организации и оценки качества ре-

зультатов педагогического эксперимента с позиций квалиметрического подхода 

изложены в нашей монографии [313]. 
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В отечественных философских исследованиях процедуры из-

мерения рассматриваются с точки зрения своеобразного перехода 

в познании от качества к количеству. Причем процедура измере-

ния предполагает наличие знаний о качестве исследуемой пред-

метной области, сущности процедуры измерения, основных абст-

ракций, лежащих в ее фундаменте, основных гносеологических 

свойств процедуры измерения и ее результатов, определенных пе-

реходом от качества к количеству в познании. 

Измерение в педагогике рассматривается как «познаватель-

ный процесс, состоящий в том, что на основании ранее получен-

ной числовой системы (или системы классов), изоморфной эмпи-

рической системе с отношениями, экспериментально определяют 

числовые значения величин, характеризующих некоторые призна-

ки педагогических объектов или явлений, или указывают на класс, 

к которому они относятся» [219, 15]. 

При этом предлагается следующая упрощенная схема перво-

начального представления о процессах измерения и шкалирова-

ния: выявление и качественное описание предмета измерения — 

характеристик, признаков педагогических объектов и явлений  

составление измерителей — тестов, контрольных заданий, крите-

риев  шкалирование — конструирование шкал, которым соот-

ветствуют измерители  педагогический эксперимент или наблю-

дение, определение первичных, данных измерения  статистиче-

ская обработка первичных данных  содержательная интерпрета-

ция результатов измерения и обработки [219, 16]. 

Подводя итог вышесказанному, еще раз подчеркнем, что тео-

рия измерений занимается вопросами численного описания харак-

теристик объекта. Ее привлечение в целях педагогического иссле-

дования, в частности, в управлении качеством образования, позво-
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ляет решить одну из самых сложных проблем — проблему коли-

чественного описания качественных показателей. Корректное из-

мерение уровней проявления качественных показателей позволяет 

привлекать мощные методы статистического анализа. Все это вы-

водит управление на новый уровень доказательной строгости. По-

является возможность от нечетких и часто субъективных оценок 

перейти к математически обоснованным выводам. В свою очередь 

это позволяет разработать четкое технологическое обеспечение 

управленческих процессов, сопроводив каждый шаг количествен-

ной оценкой полученных результатов. 

Следующим важным компонентом квалиметрического под-

хода является моделирование. Остановимся вначале более под-

робно на проблемах математического моделирования педагоги-

ческих объектов и процессов, поскольку именно этот вид моде-

лирования является наиболее важной составной частью рассмат-

риваемого подхода. 

Не давая строгих определений, под математической моделью 

реального объекта будем понимать такое его отображение, кото-

рое позволяет описать существенные стороны объекта языком ма-

тематической логики и математических формул. Причем матема-

тическая модель, отображая объект исследования в идеальный об-

раз, дает новую, хотя возможно и не полную информацию об этом 

объекте [184, 35]. Таким образом, при построении математической 

модели исходными являются только те свойства объекта, которые 

могут быть описаны количественно и только те связи между свой-

ствами, которые поддаются описанию языком математики. 

Свойства объекта, допускающие числовую оценку, называются 

его параметрами или характеристиками. В зависимости от характера 

изменения параметров различают детерминированные и стохасти-
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ческие, непрерывные и дискретные, стационарные и динамические 

модели. Стохастическая модель в отличие от детерминированной 

строится тогда, когда параметры объекта подвергаются воздействию 

случайных неконтролируемых факторов. В непрерывных моделях в 

отличие от дискретных область допустимых значений параметров 

непрерывна. И, наконец, модель называется стационарной в отличие 

от динамической, если ее параметры меняются во времени. Следо-

вательно, математические модели в педагогике должны быть моде-

лями стохастическими, дискретными и динамическими. 

В настоящее время разрабатываются два подхода к разработ-

ке моделей: формально-аксиоматический (дедуктивный) и содер-

жательно-логический (индуктивный). При формально-аксиома-

тическом подходе основу моделирования составляет набор аксиом, 

из которых формальным путем по определенным правилам вывода 

получаются все допустимые в данной системе математические 

конструкции. При содержательно-логическом подходе математи-

ческая модель разрабатывается как идеализированный образ уже 

имеющейся содержательной системы. 

Таким образом, при формально-аксиоматическом подходе 

получается одна формальная система, которая допускает множест-

во применений (интерпретаций), а при содержательно-логическом 

подходе один содержательный объект может быть представлен 

многими моделями [153, 9]. Отметим, однако, что при любом под-

ходе выполняется общая процедура построения модели, вклю-

чающая создание первоначальной схемы, вывод теоретических 

соотношений и аналитических представлений и зависимостей, 

оценка параметров модели, получение численных предсказаний, 

уточнение модели. 
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В настоящее время существует множество классификаций ти-

пов моделирования. Однако для наших целей наиболее полезным 

является выделение содержательного и статистического моде-

лирования. Статистическое моделирование также часто называют 

моделированием типа «Монте-Карло». Основным различием этих 

методов является тип используемых для построения модели дан-

ных. С этой точки зрения выделяют априорную информацию о 

природе и характере исследуемых соотношений и совокупность 

исходных статистических данных, характеризующих процесс и 

результат функционирования анализируемой системы. 

Если доступна информация обоих типов, то из априорной ин-

формации, предварительно математически формализованной, 

можно вывести общий вид аналитических уравнений, описываю-

щих исследуемые соотношения, после чего с помощью обработки 

исходных статистических данных оценить численные значения 

неизвестных параметров этих уравнений. Такой прием носит на-

звание содержательного моделирования. 

Если же имеется только априорная информация, то можно 

попытаться сымитировать поведение анализируемой реальной 

системы при варьировании численных значений параметров, вхо-

дящих в аналитическую запись модели, чтобы получить дополни-

тельные статистические данные. Такое моделирование чаще всего 

осуществляется с использованием ЭВМ и носит название стати-

стического моделирования или метода Монте-Карло. 

Обратимся теперь к самому процессу построения математи-

ческой модели, состоящему из нескольких этапов. 

На первом этапе необходимо перейти от реального объекта к 

его схеме, называемой моделью «черного ящика». В основе такой 

модели лежит представление об объекте как о некоторой системе, 
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функционирующей по неизвестному нам принципу. Не зная, как 

этот механизм работает, мы можем наблюдать результат его работы 

и фиксировать изменения его состояния под действием каких-то 

причин. Задача исследователя — выделить эти причины в виде от-

дельных воздействий, которые принято называть факторами. В об-

щей постановке вопроса факторы — это переменные воздействия 

на объект, влиянию которых приписывается переход объекта из од-

ного состояния в другое. При этом переменные, характеризующие 

состояние объекта, называются откликами. После выделения фак-

торов и откликов заканчивается первый этап в построении модели. 

Второй этап состоит в выборе уровней варьирования факторов, 

то есть, другими словами, в выборе шкалы измерения. Несмотря на 

кажущуюся простоту, этот этап очень важен и достаточно труден. 

Выбор определенной шкалы ограничивает круг статистических ме-

тодов, применимых для дальнейшего анализа данных. Следователь-

но, слишком грубая шкала приведет к невозможности использова-

ния более тонких критериев, что в свою очередь даст очень прибли-

зительные (а, значит, и малоубедительные) результаты. С другой 

стороны, введение чрезмерно точных шкал может оказаться неоп-

равданным из-за отсутствия способов проведения измерений с вы-

бранной точностью. В результате приближенность измерений вме-

сте с достаточно тонкими статистическими критериями может дать 

гораздо худшие результаты при больших затратах сил и средств. 

После выбора шкалы измерения, то есть приписывания уров-

ням проявления факторов некоторых числовых значений, можно 

перейти к третьему этапу, который состоит в установлении соот-

ветствия между факторами и откликами. То есть, в нахождении 

функции отклика, определяющей связь между значениями факто-

ров и значениями откликов. Невозможно сразу же точно указать 
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функцию отклика. Если бы это было так просто, то изначально не 

возникало бы никаких проблем при изучении объекта. Зная, как 

связаны определенные действия с изменением состояния объекта, 

мы обладаем практически полной информацией об объекте. Он 

тогда не является для нас загадкой и становится «прозрачным» для 

наблюдателя или управленца. В таком случае часто говорят о по-

строении модели «белого ящика». К сожалению, а может быть и к 

счастью, реальные объекты намного сложнее любых моделей, ко-

торые мы можем для них построить, а, значит, задача построения 

функции отклика остается одной из наиболее сложных. 

Откуда же в таком случае исследователь может найти тре-

буемую связь? Только из внимательного изучения свойств объек-

та. Длительное и тщательное наблюдение за объектом исследова-

ния позволяет сделать некоторые предположения о законах функ-

ционирования этого «черного ящика» и выдвинуть некоторые 

предположения, гипотезы. 

Выдвижением правдоподобной гипотезы и завершается третий 

этап построения модели. Далее в дело вступает эксперимент, на-

правленный на проверку выдвинутой гипотезы. Однако этим дело 

может и не ограничиться. Где гарантия того, что гипотеза окажется 

верной? Данные эксперимента могут убедить в необоснованности 

предположений. И хотя отрицательный результат, безусловно, тоже 

результат, приходится возвращаться к этапу выдвижения гипотезы с 

учетом полученных новых знаний. Недостаток информации об объ-

екте или поспешность может превратить этот путь в заколдованный 

круг, но иного пути исследования не существует. 

Изложенная выше схема построения модели носит несколько 

упрощенный характер. В теории математического моделирования 

процесс построения модели включает в себя шесть основных эта-
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пов: 1) определение конечных целей моделирования, набора уча-

ствующих в модели факторов и показателей, их роли; 2) предмо-

дельный анализ физической сущности изучаемого явления, фор-

мирование и формализация априорной информации; 3) собственно 

моделирование, то есть вывод общего вида модели; 4) статистиче-

ский анализ модели, то есть оценка неизвестных значений участ-

вующих в описании модели параметров; 5) верификация модели; 

6) уточнение модели, в частности возвращение ко второму этапу. 

Подробно эти этапы с точки зрения математического моделирова-

ния изложены, например, в справочном издании по прикладной 

статистике под редакцией С.А. Айвазяна [11]. 

Особенности педагогического исследования накладывают 

свои ограничения на схему построения модели, что вынуждает 

прибегать к упрощенной схеме «черного ящика». Тем не менее, 

привлечение методов математического моделирования приносит 

несомненную пользу педагогу-исследователю. Даже первый 

этап — выделение факторов, влияющих на характеристики объек-

та, и откликов на их изменение вносит ясность в дальнейшее ис-

следование и позволяет избежать ошибок, связанных с недопони-

манием структурных связей изучаемого явления. Применение ме-

тодов математического моделирования открывает новые возмож-

ности для использования мощнейшего аппарата математики. 

Подчеркнем, что общее понятие модели значительно шире по-

нятия математической модели. Мы уже отмечали в первом парагра-

фе данной главы, что любой даже сверхсложный, бесконечномер-

ный объект или процесс может быть описан небольшим числом 

фундаментальных идей и образов (не обязательно математических), 

определяющих общие тенденции развертывания процессов в нем. 

То есть для любого объекта может быть построена некоторая мо-
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дель с определенным уровнем строгости, адекватно отражающим 

цели моделирования. Изучение даже самой примитивной модели 

дает исследователю возможность получения новой информации об 

объекте или процессе. Однако именно построение математической 

модели позволяет достичь наилучших результатов, так как обеспе-

чивает возможность привлечения мощного математического аппа-

рата. Математические модели педагогических процессов являются в 

некотором смысле мостиками, связывающими педагогику и мате-

матику. Они позволяют решать педагогические задачи математиче-

скими средствами, вырвавшись за рамки традиционных для педаго-

гики методов. Именно на этом пути возникла и бурно развивается в 

настоящее время экспериментальная педагогика. 

Тем не менее, именно построение математической модели, то 

есть формальная постановка задачи на языке математики, является 

на сегодняшний день самым слабым звеном. Как отмечает 

Ю.П. Адлер, «всякая формализация, по существу, представляет со-

бой насилие над задачей, втискивание ее в прокрустово ложе неко-

торой априорной формальной схемы» [7]. Однако другого пути на 

сегодняшний день нет. Для использования богатых возможностей, 

предоставляемых теорией вероятностей и математической стати-

стикой, мы должны формализовать нашу проблему. Разрабатывать 

свой математический аппарат для каждой конкретной задачи не 

представляется возможным в связи с несоизмеримостью затрачен-

ных сил и получаемой при этом разовой выгодой. Следовательно, 

мы вынуждены подбирать формальную схему, наиболее точно ха-

рактеризующую изучаемый объект, и пытаться с минимальными 

потерями представить с ее помощью решаемую проблему. 

Как мы уже отмечали, синергетический подход к изучению 

сложных объектов выявил теоретическую возможность математи-
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ческого моделирования любых сложноорганизованных систем с 

единых позиций. Кроме того, успешное построение различного 

рода моделей в психологии, социологии, экологии и т.д. позволяет 

поддержать гипотезу об общности ограниченного класса матема-

тических моделей, лежащих в основе сложных структур мира. 

Важнейшим следствием данной гипотезы является обоснование 

возможности познания мира сложными структурами. Окончатель-

ное подтверждение этой гипотезы позволило бы лишний раз под-

твердить исключительное место математического моделирования 

в познании. Но даже без этого колоссальные достижения в прило-

жениях теории математического моделирования убеждают в пора-

зительной эффективности данного метода. Кроме этого построе-

ние искусственных объектов, развивающихся по тем же законам, 

что и социальные объекты дают реальную перспективу более ши-

рокого внедрения автоматических систем управления. 

Таким образом, привлечение методов теории моделирования 

для педагогических исследований в области управления качеством 

образования позволяет, во-первых, более четко сформулировать 

проблему, отделив определяющие факторы от факторов, несуще-

ственных для данной конкретной задачи. Во-вторых, это дает воз-

можность увидеть связь данной проблемы с другими проблемами, 

имеющими сходное внутреннее строение. Более того, обнаружить 

и обосновать эту связь можно лишь на уровне модели объекта, от-

бросив все второстепенные характеристики. И, в-третьих, по-

строение математической модели управления качеством образова-

ния позволяет привлекать теорию статистического вывода для 

оценки возможных последствий управленческих решений, повы-

сив тем самым их эффективность. 
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Следующим важнейшим компонентом квалиметрического 

подхода является математическая статистика. Можно выделить 

два больших раздела математической статистики — описательную 

статистику и теорию статистического вывода. 

Понятия и методы описательной статистики довольно давно и 

активно используются для характеризации педагогических объек-

тов. Достаточно назвать средний балл, дисперсию, различные по-

казатели корреляции. В то же время теория статистического выво-

да применялась менее активно, хотя она предоставляет гораздо 

более мощный аппарат исследований. Недостаточная проработан-

ность статистических критериев и громоздкость вычислений тор-

мозили их использование, отпугивая кажущейся сложностью ма-

тематически недостаточно подготовленных исследователей. В по-

следнее время картина стала меняться к лучшему. Появилось дос-

таточное количество статистических критериев, пригодных для 

проверки гипотез практически в любой ситуации, а следовательно, 

не требующих специальных знаний в силу своей универсальности. 

Кроме того, разработано большое число специальных критериев, 

рассчитанных на конкретные типы задач, а значит и более точных. 

Вычислительные проблемы отошли на второй план в связи с бур-

ным развитием компьютерной техники. Все это позволяет нам 

включить математическую статистику одним из структурных ком-

понентов квалиметрического подхода. 

Важность применения методов математической статистики к 

управлению качеством образования связана с появляющейся воз-

можностью извлечь максимум информации из полученных ранее 

количественных оценок характеристик исследуемого объекта и с 

математической строгостью принять или отвергнуть выдвигаемые 

управленческие проекты. 
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Таким образом, включение в квалиметрический подход тео-

рии измерения, теории моделирования и математической стати-

стики приносит несомненную пользу. Но следует отметить, что 

только комплексное использование всех трех теорий позволяет 

достичь значительных результатов. Легко понять, что использова-

ние их отдельно друг от друга дает недостаточный (а иногда и ну-

левой) эффект. Так, тщательные количественные измерения какой-

либо характеристики управления качеством образования беспо-

лезны без дальнейшей статистической обработки полученных дан-

ных, а применение статистических критериев без построения ма-

тематической модели просто бессмысленно. В то же время при 

комплексном использовании эти теории взаимно дополняют и 

обогащают друг друга, придавая исследованию необходимую 

строгость и целостность, а, значит, дают максимальный эффект. 

Сделать квалиметрический подход концептуально единым и 

непротиворечивым, можно, на наш взгляд, на основе выделения 

системы принципов и требований. Попытка выделить принципы, 

лежащие в основе квалиметрического подхода, была предпринята 

Н.В. Акинфиевой [13] на основе работ Г.Г. Азгальдова, 

Э.П. Райхмана и др. К числу принципов автор относит: 

1) рассмотрение исследуемого качества как иерархическую сово-

купность свойств на уровневой основе; 2) выделение простых 

свойств и соотнесение им специфических шкал измерения; 3) при-

своение каждому свойству двух параметров (характеристик) — 

весомость и значимость; 4) весомость всех свойств одного уровня 

считается величиной постоянной; 5) весомость свойства определя-

ется как среднее арифметическое весомостей, полученных в от-

дельных экспериментах; 6) в итоге определяется комплексная 

оценка качества в целом. 



 

 135 

Как нетрудно убедиться, предложенные принципы не являются 

таковыми в строгом смысле этого слова. Скорее, это последователь-

ность действий, отражающих процедуры измерения. Кроме того, 

они охватывают лишь одну предметную область — теорию измере-

ний — в то время как квалиметрический подход, как мы уже отме-

чали, базируется еще и на концептуальных положениях и методах 

педагогики, теории моделирования и математической статистики. 

Мы полагаем, что систему принципов, лежащую в основе ква-

лиметрического подхода, применяемого к проблемам управления 

качеством образования, целесообразно строить, во-первых, на осно-

ве анализа методов исследования гуманитарных наук, во-вторых, на 

основе эвристических возможностей математики, логики, киберне-

тики, в-третьих, на основе теоретико-методологических положений 

педагогической квалиметрии, в-четвертых, на основе идей теории 

управления и информационных технологий. 

В результате мы построили подсистему принципов внутри-

вузовского управления качеством образования, включающую 

принципы информативности, оптимальности, точности, техноло-

гичности, унифицированности и доступности. Дадим им краткую 

характеристику. 

Принцип информативности. Качественная и количественная 

определенность представлений об объекте управления. 

Принцип оптимальности. Минимизация времени, усилий и 

средств при планировании, организации и внедрении управленческо-

го решения. 

Принцип точности. Обеспечение высокой степени соответствия 

полученной информации реальному состоянию объекта управления. 

Принцип технологичности. Необходимость проведения со-

держательного описания управления качеством образования, его 
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формализации и выражения на языке математической логики, с 

одной стороны, и разделение исследуемого процесса на систему 

последовательных взаимосвязанных процедур и операций, кото-

рые выполняются более или менее однозначно и имеют целью 

достижение высокой эффективности, с другой стороны. 

Принцип унифицированности. Рациональное сокращение но-

менклатуры средств оценки качества объектов или процессов и 

приведения ее к единой структуре. 

Принцип доступности. Возможность использования квали-

метрических методик управленцем, не имеющим специальной ма-

тематической подготовки. 

Реализация перечисленных принципов управления качеством 

образования должна осуществляться в соответствии со следую-

щими, выделенными нами требованиями: 1) выбрать оптималь-

ный состав показателей качества, которые отражают важнейшие 

свойства оцениваемого объекта; 2) установить критерии оценки 

возможных методов проведения измерений качества объекта; 

3) обеспечить выбор методов исследования и преобразования их в 

конкретные исследовательские методики, адекватные исследова-

тельским задачам; 4) обеспечить предварительную оценку точно-

сти, достоверности и надежности измерения, исходя из цели, задач 

и формы проведения педагогического эксперимента; 5) обеспечить 

такое сочетание методов исследования, которое позволит полу-

чить разносторонние сведения об объекте и «отследить» динамику 

изменения объекта; 6) обеспечить подбор методов исследования, 

позволяющих анализировать не только ход исследовательского 

процесса, его результаты, но и осуществить прогноз; 7) выразить 

измерения в числовой форме или в условных показателях. 
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В целом, квалиметрический подход позволяет по-новому по-

дойти к осмыслению технологического аспекта решения педагоги-

ческих и управленческих проблем. Он обеспечивает получение мак-

симально полной и предметно-конкретной информации, оптимально 

организованной во времени, что создает основания для эффективно-

го функционирования как отдельных компонентов, так и всей сис-

темы внутривузовского управления качеством образования. 

Резюме 

1. Квалиметрический подход рассматривается нами как практи-

ко-ориентированная тактика внутривузовского управления ка-

чеством образования и заключается в использовании идей ква-

лиметрии для его технологического обеспечения. При этом 

квалиметрия трактуется в наиболее широком понимании — 

как область научного знания, изучающая методологию и про-

блематику разработки комплексных, а в некоторых случаях и 

системных количественных оценок качества любых объектов, 

явлений или процессов. 

2. Квалиметрический подход базируется на понимании качества 

как единого динамического сочетания отдельных свойств, ка-

ждое из которых оказывает влияние на формирование его ие-

рархической структуры. Данный подход опирается на практи-

ческую возможность измерения в количественной форме, как 

любых отдельных свойств и качеств, так и их сочетаний. При 

этом он исходит из признания необходимости методов количе-

ственной оценки продукции для решения задач планирования 

и контроля на различных уровнях управления. 

3. В нашей трактовке квалиметрический подход базируется на 

концептуальных положениях и методах педагогики, теории 
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измерения, теории моделирования и математической статисти-

ки, рассмотренных во взаимосвязи. 

4. Такое построение квалиметрического подхода позволяет более 

четко сформулировать управленческую проблему, отделив оп-

ределяющие факторы от факторов, несущественных для дан-

ной конкретной задачи. Это дает возможность увидеть связь 

конкретной управленческой проблемы с другими проблемами, 

имеющими сходное строение, и обосновать ее на уровне моде-

ли, отбросив второстепенные характеристики. Кроме того, 

квалиметрический подход позволяет извлечь максимум ин-

формации из полученных количественных оценок и с матема-

тической строгостью принять или отвергнуть выдвигаемые ги-

потезы, предложения и управленческие схемы. 

5. Мы считаем, что основой квалиметрического подхода является 

система принципов и требований, делающих его концептуаль-

но единым и непротиворечивым. Систему принципов, лежа-

щую в основе квалиметрического подхода, применяемого к 

проблемам управления качеством образования, мы строим, во-

первых, на основе анализа методов исследования гуманитар-

ных наук, во-вторых, на основе эвристических возможностей 

математики, логики, кибернетики, в-третьих, на основе теоре-

тико-методологических положений педагогической квалимет-

рии, в-четвертых, на основе идей теории управления и инфор-

мационных технологий. 

6. Построенная нами квалиметрическая подсистема принципов 

внутривузовского управления качеством образования включает 

принципы информативности, оптимальности, точности, техно-

логичности, унифицированности и доступности. При этом ме-

тодико-технологическое наполнение и реализация данных 

принципов нашли отражение в соответствующих требованиях. 
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Выводы 

1. Внутривузовское управление качеством образования — слож-

ный процесс, поэтому его осмысление должно осуществляться 

с разных точек зрения. Анализ существующих стратегий реше-

ния управленческих задач привел нас к выделению системного, 

синергетического и квалиметрического подходов как теорети-

ко-методологических оснований внутривузовского управления 

качеством образования. При этом каждый из подходов успешно 

решает определенный круг управленческих задач, но не решает 

проблемы в целом, что определило необходимость их ком-

плексной взаимодополняющей разработки. 

2. Системный подход рассматривается нами как общенаучная ос-

нова исследования и реализуется через следующие положения: 

1) внутривузовское управление качеством образования является 

системой, входящей в состав метасистемы образования; 2) в его 

основании заложены системообразующие факторы, опреде-

ляющим среди которых является цель; 3) внутривузовскому 

управлению качеством образования как системе присущ потен-

циал, реализуемый через специальные управленческие функ-

ции. Данный подход к внутривузовскому управлению качест-

вом образования осуществляется через выделенную нами сис-

тему принципов, включающую принципы целостности, неадди-

тивности, системной вложенности, целенаправленности, устой-

чивости и управляемости. 

3. Системный подход является на сегодняшний день наиболее эф-

фективным средством научного познания в рамках устойчивого 

развития любой, даже очень сложной, системы. Однако он не по-

зволяет провести удовлетворительный анализ эволюции системы, 

если она содержала качественные скачки. Изучение таких систем 

более продуктивно с точки зрения синергетического подхода. 
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4. Синергетический подход рассматривается нами как теоретико-

методологическая стратегия внутривузовского управления ка-

чеством образования и базируется на гармонизации концепту-

альных положений философии, теории управления и педагоги-

ки. Он заключается в представлении образовательных учрежде-

ний и внутривузовского управления качеством образования как 

открытых, сложных самоорганизующихся систем и признании 

общих законов эволюции такого рода систем. Синергетический 

подход реализуется через выделенную нами систему принципов, 

включающую принципы управляющих параметров, бифуркаций, 

самоорганизации, кооперативности, потенциальных барьеров, 

необратимости, информационного характера внутрисистемного 

времени, опережающего реагирования на информацию, диффе-

ренциации при сопротивлении. 

5. Устанавливаемый данным подходом приоритет внутренних тен-

денций саморазвития системы над навязываемыми извне меняет 

характер управления. Новая задача заключается в том, чтобы 

управлять через механизмы самоорганизации, подталкивая систе-

му малыми резонансными воздействиями на один из ее собствен-

ных, благоприятных для субъекта путей эволюции, с целью обес-

печения самоуправляемого и самоподдерживаемого ее развития.  

6. Синергетический подход обеспечивает новую методологию по-

нимания путей эволюции сложных социальных систем, к кото-

рым относится и система образования. Однако его естественно-

научные корни требуют качественного математического моде-

лирования и разработки квалиметрических методик. 

7. Квалиметрический подход рассматривается как практико-

ориентированная тактика внутривузовского управления качест-

вом образования и заключается в использовании идей квалимет-

рии для его технологического обеспечения. В нашей трактовке 
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данный подход базируется на концептуальных положениях и ме-

тодах педагогики, теории измерения, теории моделирования и 

математической статистики, рассмотренных во взаимосвязи. Та-

кое построение позволяет более четко сформулировать управ-

ленческую проблему, отделив определяющие факторы от факто-

ров, несущественных для данной конкретной задачи. Это дает 

возможность увидеть связь конкретной управленческой пробле-

мы с другими проблемами, имеющими сходное строение, и 

обосновать ее на уровне модели, отбросив второстепенные ха-

рактеристики. Кроме того, такой подход позволяет извлечь мак-

симум информации из полученных количественных оценок и с 

математической строгостью принять или отвергнуть выдвигае-

мые гипотезы, предложения и управленческие схемы. 

8. Основой квалиметрического подхода является система принципов 

и требований, делающая его концептуально единым и непротиво-

речивым. Построенная нами подсистема квалиметрических 

принципов внутривузовского управления качеством образования 

включает принципы информативности, оптимальности, точности, 

технологичности, унифицированности и доступности. При этом 

методико-технологическое наполнение и реализация данных 

принципов нашли отражение в соответствующих требованиях. 

9. Комплексный анализ системного, синергетического и квалиметри-

ческого подходов позволяет утверждать, что: а) между ними суще-

ствует глубокая взаимосвязь, внутреннее единство; б) каждый из 

них имеет положительные и отрицательные стороны; в) они со-

держат идеи решения конкретной научной проблемы; г) их осо-

бенностями являются дополнительность по отношению друг к 

другу, неравновесность. В целом, разработанная совокупность 

подходов является достаточной для построения эффективной кон-

цепции внутривузовского управления качеством образования.  
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Глава 3. Концепция внутривузовского 

управления качеством образования 

§ 1. Цель, закономерности и принципы 

концепции внутривузовского управления 

качеством образования 

Разработанная нами концепция
*
 внутривузовского управле-

ния качеством образования будущих специалистов представляет 

собой сложную целенаправленную, динамическую систему тео-

ретико-методологических и методико-технологических знаний, 

базирующуюся на закономерностях и принципах системного, си-

нергетического и квалиметрического подходов. Ее информаци-

онной, правовой и методической основой выступили законы Рос-

сийской Федерации «Об образовании», «О высшем и послевузов-

ском профессиональном образовании», Государственный образо-

вательный стандарт, нормы и требования, сложившиеся в выс-

ших образовательных учреждениях, а также нормы и требования 

прогностического характера. 

Одним из основных компонентов любой концепции является 

цель. В советском энциклопедическом словаре цель определяется 

как «идеальное, мысленное предвосхищение результатов деятель-

ности» [250, 1472]. Анализ управленческой, психолого-педагоги-

ческой литературы показал наличие множества трактовок назван-

ного понятия. Вот некоторые из них. 

                                                      
* Концепция (от лат. conceptio — понимание, система) — определенный 

способ познания, трактовка каких-либо явлений, основная точка зрения, руково-

дящая идея для их освещения; ведущий замысел, конструктивный принцип раз-

личных видов деятельности [250, 625]. 
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Цель — это желаемое состояние объекта (М. Марков); желае-

мое состояние объекта в будущем (О’ Шонесси); долгосрочный 

желаемый результат (Р. Акофф, Ф. Эмери); идеально предвосхи-

щающий результат деятельности, порождаемый и определяемый 

объективными условиями (О.И. Матьяш); конкретное конечное 

состояние или желаемый результат, которого стремится добиться 

группа людей, работающих вместе (М. Мескон, М. Альберт, 

Ф. Хедоури); предписывающее представление о результате 

(О.С. Анисимов); ожидаемое желаемое состояние системы, обяза-

тельно предполагающее достижение заранее определенного ре-

зультата (В.Г. Афанасьев); конкретное состояние отдельных ха-

рактеристик организации, достижение которых является для нее 

желательным и на достижение которых направлена ее деятель-

ность (О.С. Виханский, А.И. Наумов); образ результата, во-

первых, с фиксированным временем его получения, во-вторых, 

соотнесенного с возможностями его получения к требуемому сро-

ку, в-третьих, мотивирующего субъект действовать в направлении 

его достижения, в-четвертых, операционально определенного 

(В.С. Лазарев, М.М. Поташник). 

Нетрудно заметить, что инвариантными признаками, характе-

ризующими дефиницию цели, являются, во-первых, образ будуще-

го результата, и во-вторых, стремление к его достижению. Причем, 

если в формальной теории управления цель предполагается зара-

нее заданной, то в социальных науках она дополнительно опосре-

дована целями субъектов управления. 

С точки зрения системного подхода, цель сама может высту-

пать в качестве системы. В этом случае элементами системы яв-

ляются целевые установки. Г.Н. Сериков [238] утверждает, что их 
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можно подразделить на следующие составные части: 1) цели, ори-

ентированные на учет потребностей и интересов общества; 2) цели 

отдельных участников образования; 3) цели, выражающие намере-

ния содействовать развитию целеустремленности участников об-

разования, чтобы у них, в частности, появлялись потребности и 

способности в достижении взаимосвязанного единства двух ком-

понентов. Целевые установки каждой группы представляют собой 

нечеткие компоненты некоей системы целей. Нечеткость целей в 

дальнейшем уточняется. 

С.А. Репин [217] на основании сопоставления свойств целей, 

выведенных различными авторами, делает общий вывод: цели 

управления образованием обладают свойствами соответствия на-

чальному состоянию образовательной системы, декомпозируемо-

сти и интегрируемости, нечеткости и уточняемости, иерархично-

сти, структурируемости, конкретности и временной определенно-

сти; реальности или достижимости; контролируемости.  

Прежде чем перенести решение вопроса о постановке  целей 

управления образованием в практическую плоскость, отметим, что 

основополагающим для этого служат: 1) общие цели образования с 

учетом конкретно-исторических условий и тенденций развития 

средней и высшей школы; 2) цели и задачи профессионального об-

разования в целом и педагогического образования в частности; 

3) цели и задачи управления качеством образования будущих учи-

телей; 4) социальный заказ общества, реализованный в норматив-

ных документах и объективных потребностях общества и личности; 

5) теоретические концепции, фиксирующие цели образования; 

6) традиции обучения; 7) международный опыт, традиции его раз-

вития [237; 238; 270; 326]. 
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Исходя из вышеизложенного, цель концепции внутривузов-

ского управления качеством образования мы определили как тео-

ретико-методологическое и методико-технологическое обеспече-

ние качественной профессиональной подготовки будущего спе-

циалиста, посредством целенаправленного систематического сози-

дательного взаимодействия внутривузовских структур, преподава-

телей и студентов. 

Очевидно, что эту достаточно общую стратегическую цель 

необходимо декомпозировать. Для этого целесообразно руково-

дствоваться правилами, сформулированными Ю.А. Конаржев-

ским: 1) формулировка главной (исходной для композиции) цели 

должна давать операциональное описание конечного результата; 

2) содержание главной цели должно быть развернуто в иерархиче-

скую структуру подцелей, причем каждую цель верхнего уровня 

необходимо декомпозировать не менее чем на две цели нижнего 

уровня; 3) формулировки всех целей должны описывать желаемые 

результаты, а не действия необходимые для их достижения; 

4) формулировки целей нижнего уровня по содержанию должны 

быть конкретнее формулировок целей верхнего уровня; 5) форму-

лировки целей должны обеспечивать возможные оценки их дос-

тижения; 6) цели каждого уровня должны быть сопоставимы по 

масштабу и значению, но независимы друг от друга; 7) построение 

«дерева целей» заканчивается, когда невозможно или нет смысла 

продолжать декомпозицию, после чего начинается перечисление 

мероприятий по достижению целей. 

Результат нашей работы по декомпозиции целей внутривузов-

ского управления качеством образования представлен в таблице 1. 
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Таблица 1 

Дерево целей внутривузовского управления качеством 

образования будущих специалистов 

Главная цель Подцели 

Теоретико-
методологическое 
и методико-техно-
логическое обеспе-
чение качественной 
профессиональной 
подготовки буду-
щего специалиста 

 Создание адаптивного образовательного 
пространства 

 Переход к управлению, основанному на 
идеях системного, синергетического и 
квалиметрического подходов 

 Проектирование содержания образова-
ния с учетом общечеловеческих и нацио-
нальных ценностей 

 Создание многоуровневых полифунк-
циональных программ 

 Обеспечение равнодоступного для каж-
дой личности выбора уровня и качества 
образования 

 Превращение студента из объекта управ-
ления в субъект управления 

 Фундаментализация содержательно-
смысловой системы знаний 

 Проектирование содержания учебной 
дисциплины 

 Повышение педагогического и специаль-
но-предметного мастерства преподавателя 

 Ориентация будущих специалистов на 
мотивацию деятельности, основанную на 
понимании значимости профессиональ-
ной подготовки 

 Развитие у будущих специалистов ин-
теллектуальной самостоятельности и ин-
теллектуальной инициативы 

 Разработка и реализация квалиметриче-
ского мониторинга 

 Формирование у студентов способности 
к самоуправлению (саморазвитию, само-
воспитанию, самореализации) 



 

 147 

Ядро нашей концепции составляют закономерности и принци-

пы внутривузовского управления качеством образования. Являясь 

объективно существующими, повторяющимися существенными 

связями явлений или процессов, закономерности отражают содер-

жание и преобразование педагогических или управленческих воз-

действий, условия и ограничения педагогических или управленче-

ских процессов, направления развития педагогических систем.  

На уровне конкретного методологического знания педагоги-

ческие закономерности и принципы рассматривались Ю.К. Бабан-

ским, В.С. Гершунским, М.А. Даниловым, В.И. Загвязинским, 

В.В. Краевским, И.Я. Лернером, М.Н. Скаткиным и др. Законо-

мерности и принципы внутришкольного управления рассматрива-

лись Ю.К. Конаржевским, А.А. Орловым, М.М. Поташником, 

П.И. Третьяковым, Т.И. Шамовой и др. 

Для выявления закономерностей внутривузовского управле-

ния качеством образования будущих специалистов нами был 

проведен анализ: 1) философской, психолого-педагогической, 

управленческой и специальной литературы в аспекте исследуе-

мой проблемы, 2) эффективного опыта управления образователь-

ными учреждениями, 3) данных собственной опытно-экспери-

ментальной работы. 

Следует отметить, что в научной литературе встречается боль-

шое количество всевозможных вариантов закономерностей, отли-

чающихся терминологией, но характеризующих, по сути дела, одни 

и те же связи компонентов педагогического процесса. Это объясня-

ется тем, что за основу их выделения берется одна сторона процес-

са, та, которую авторы считают определяющей (взаимодействие 

педагога и ученика, реакция на управляющие воздействия, разре-

шение противоречий и т.д.). Формулируя на этой основе свои зако-
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номерности, исследователи нарушают основное требование систем-

ного подхода — учет всех структурных связей, определяющих це-

лостность и специфику изучаемой системы. Именно этим, на наш 

взгляд, объясняется огромное количество различных вариантов за-

кономерностей педагогического процесса, характеризующих по су-

ти дела одни и те же связи его компонентов, но с разных сторон. 

Выход из сложившейся ситуации мы видим в трактовке лю-

бой педагогической системы как большой открытой самооргани-

зующейся системы с выделением ее специфических характери-

стик. Признание такого подхода позволяет выделить три важных 

группы закономерностей: 1) общие закономерности развертывания 

процессов в открытых сложных самоорганизующихся системах; 

2) закономерности, специфические для педагогического процесса; 

3) частные закономерности, характеризующие решение конкрет-

ной исследовательской задачи. Сразу отметим, что в известных 

нам списках встречаются закономерности из всех выделенных 

групп, но даже общие закономерности при этом формулируются 

иногда на языке конкретных характеристик педагогических про-

цессов, что низводит их до уровня частных закономерностей. 

Системный анализ проблемы внутривузовского управления 

качеством образования будущих специалистов привел нас к по-

строению трех групп закономерностей, составляющих ядро разра-

ботанной концепции. 

К первой группе относятся общие закономерности разверты-

вания процессов в открытых сложных самоорганизующихся сис-

темах. Они выявлены в работах ученых-синергетиков и составля-

ют основу междисциплинарных исследований самоорганизации. 

Опираясь на основные положения синергетического подхода, из-

ложенные во втором параграфе второй главы, мы выделяем сле-
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дующие закономерности, существенные для внутривузовского 

управления качеством образования. 

1. Основой самоорганизации сложных систем являются из-

менчивость (стохастичность и неопределенность), наследст-

венность (зависимость настоящего и будущего от прошлого) 

и отбор (наличие принципов, согласно которым реализуется 

некоторая совокупность возможных вариантов). 

2. Самоорганизация осуществляется через взаимодействие 

четырех базовых тенденций: сохранения основной струк-

туры, максимальной эффективности использования всей 

совокупности ресурсов для достижения целей системы, 

кооперации и внутривидовой борьбы. 

3. Эволюция самоорганизующейся системы представляет собой 

смену этапов адаптационного и бифуркационного развития. 

4. Выбор самоорганизующейся системой путей развития но-

сит вероятностный характер, при этом, чем сложнее систе-

ма, тем менее вероятно дальнейшее усложнение ее форм и 

структур. 

5. Самоорганизующаяся система обладает нелинейной чувст-

вительностью к управляющим воздействиям. 

Вторую группу составляют специфические закономерности 

педагогического процесса. Так как управленческая деятельность в 

образовательных учреждениях является частью образовательного 

процесса, ей свойственны те же закономерности, что и всему про-

цессу в целом. 

Основные закономерности образовательного процесса доста-

точно обстоятельно изложены в ряде публикаций [20; 90; 190; 198 

и др.]. Поэтому, не останавливаясь на детальной характеристике, 
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примем во внимание те из них, которые отражают аспекты нашего 

исследования. 

1. Педагогический процесс имеет «ступенчатый» характер: 

величина всех последующих изменений зависит от величи-

ны изменений на предыдущих этапах. 

2. Эффективность педагогического воздействия зависит от: 

а) интенсивности обратных связей между обучаемыми и 

педагогами; б) величины, характера и обоснованности кор-

ректирующих воздействий на обучаемых. 

3. Продуктивность педагогического процесса зависит от: 

а) действия внутренних стимулов (мотивов) учебно-воспи-

тательной деятельности; б) интенсивности, характера и 

своевременности внешних (общественных, педагогиче-

ских, моральных, материальных и др.) стимулов. 

4. Эффективность педагогического процесса обусловливает-

ся: а) качеством педагогической деятельности; б) качест-

вом собственной учебно-воспитательной деятельности 

обучаемых. 

5. Течение и результаты учебно-воспитательного процесса 

обусловлены: а) потребностями общества и личности; 

б) возможностями (материально-техническими, экономи-

ческими и др.) общества; г) условиями протекания процес-

са (морально-психологическими, санитарно-гигиенически-

ми, эстетическими и др.). 

Третья группа состоит из выявленных нами частных законо-

мерностей внутривузовского управления качеством образования. 

Мы не будем детально анализировать закономерности про-

цесса управления, предлагаемые различными авторами, так как их 

выделение существенно зависит от научных школ в теории и прак-
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тике управления. Приведем лишь один из предлагаемых в литера-

туре списков закономерностей, присущих собственно управлению 

образовательным учреждением как системе: 1) единство управле-

ния; 2) сочетание централизации и децентрализации в управлении; 

3) соотнесение управляющей и управляемой систем; 4) воздейст-

вие общих функций управления на конечный результат [195]. 

Поскольку мы рассматриваем управленческий процесс, преж-

де всего, в рамках синергетического подхода, отметим близкое 

нам по духу исследование Т.М. Давыденко [78]. С учетом идей 

синергетики она выделяет следующие закономерности рефлексив-

ного управления школой. 1. Чем больше внешние управленческие 

воздействия соответствуют «внутренней природе» образователь-

ного учреждения (его индивидуальному опыту) и обеспечивают 

условия для реализации его собственной активности, тем выше 

уровень самоуправляемого развития, характеризующийся внут-

ренней (на микроуровне) координацией участников образователь-

ного процесса, компонентов образовательного учреждения в ходе 

адаптации к этим условиям. 2. Адекватная совокупность механиз-

мов самоуправляемого развития образовательного учреждения, 

конкретизация возможностей, порождаемых изменениями внеш-

ней среды в управляющих внешних воздействиях, обеспечивает 

условия для преобразования гомеостатических механизмов в го-

меодинамические. 3. Если нарушить устойчивость консервативной 

жесткой иерархической организационной структуры управления 

образовательным учреждением, перевести ее в состояние, характе-

ризующееся гибкостью использования потенциалов компонентов, 

и обеспечить стимулирование выбора ими стратегий в рамках об-

щей стратегии и метакультуры учреждения, позволяющих компо-

нентам регулировать условия, в которых они существуют, то есть 
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сделать их активными участниками происходящих изменений, то 

они переходят в устойчивый режим самоуправляемого развития. 

4. Актуализация потенциала собственного самоуправляемого раз-

вития каждого компонента (участника образовательного процесса) 

и рост его возможностей обеспечивается открытым взаимодейст-

вием с другими компонентами на всех этапах совместной деятель-

ности. Как несложно убедиться, данные закономерности носят ха-

рактер общих закономерностей, что несколько усложняет понима-

ние идей рефлексивного управления. 

Наше исследование посвящено внутривузовскому управлению 

качеством образования, поэтому отметим, прежде всего, отличи-

тельные черты управления образовательным процессом в высшей 

школе: 1) сознательное и планомерное воздействие, которое всегда 

предпочтительнее стихийной регуляции; 2) наличие причинно-

следственных связей между управляющей подсистемой (преподава-

тель) и объектом управления (студент); 3) динамичность, то есть 

способность управляемой подсистемы переходить из одного качест-

венного состояния в другое; 4) надежность, то есть способность 

системы управления выполнять заданные функции при определен-

ных условиях протекания процесса; 5) устойчивость, то есть спо-

собность системы сохранять движение по намеченной траектории, 

поддерживать намеченный режим функционирования, несмотря на 

различные внешние и внутренние возмущения [190, 62]. 

На основании учета отмеченных особенностей и специфики 

синергетического подхода к управлению мы выявили следующую 

группу закономерностей внутривузовского управления качеством 

образования. 

1. Внутривузовское управление качеством образования явля-

ется большой открытой самоорганизующейся системой, 
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развитие которой подчиняется общим законам развития та-

кого рода систем и определяется внутренними тенденция-

ми ее самоорганизации. 

2. Сохранение организационной структуры и повышение ка-

чества образования являются основными тенденциями са-

моразвития системы высшего образования, определяющи-

ми ее эволюцию. 

3. Результативность внутривузовского управления качеством 

образования носит нелинейный вероятностный характер и 

определяется соответствием внутренним целям саморазви-

тия системы высшего образования и ее предшествующим 

развитием. 

4. Эффективность внутривузовского управления качеством 

образования будущих специалистов определяет эффектив-

ность управления образовательным процессом в целом. 

Выделенные нами группы закономерностей определяют, в 

свою очередь, соответствующие принципы внутривузовского 

управления качеством образования. 

В своем исследовании мы придерживаемся определения прин-

ципа, сформулированного В.И. Загвязинским: «Принцип — это ин-

струментальное, данное в категориях деятельности выражение педа-

гогической концепции, это методологическое отражение познанных 

законов и закономерностей; это знание о целях, сущности, содержа-

нии, структуре обучения, выраженные в форме, позволяющей ис-

пользовать их в качестве регулятивных норм практики» [86, 67]. 

Закономерности в обществе и природе существуют объектив-

но, а принципы формулируются людьми. Принципы призваны вы-

полнять регулятивную функцию в управленческой деятельности. 

Методологи отмечают: «Принципы не применяются к природе и к 
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человеческой истории, а абстрагируются из них: не природа и че-

ловечество сообразуются с принципами, а наоборот, принципы 

верны лишь постольку, поскольку они соответствуют природе и 

истории» [306, 34]. 

Основные принципы управления — единоначалие, коллеги-

альность, дисциплина, ответственность, централизация (децентра-

лизация), единство обязанностей, прав, ответственности и т.п. — 

разработаны в трудах Ф. и Л. Гилбертов, Э. Мэйо, Ф. Тейлора, 

А. Файоля, М.П. Фоллета и др. 

В отечественных исследованиях мы находим множество ва-

риантов формулирования принципов управления. 

Так, опираясь на опыт менеджмента в работе с персоналом, 

Ю.А. Конаржевский выделяет: 1) принцип уважения и доверия к 

человеку, 2) принцип целостного взгляда на человека, 3) принцип 

сотрудничества, 4) принцип социальной справедливости, 5) прин-

цип индивидуального подхода, 6) принцип обогащения работы 

учителя, 7) принцип личного стимулирования, 8) принцип перма-

нентного повышения квалификации, 9) принцип консенсуса, 

10) принцип коллективного принятия решений, 11) принцип уча-

стия в управлении учителей и делегирование полномочий, 

12) принцип целевой гармонизации, 13) принцип горизонтальных 

связей, 14) принцип автоматизации управления, 15) принцип по-

стоянного обновления [120, 46–58]. Нетрудно заметить, что пред-

ложенный перечень принципов не в полной мере отражает специ-

фику управленческой деятельности, содержит повторы и явно не 

имеет системной логики. 

В.Н. Кеспиков предлагает следующую классификацию прин-

ципов управления: 1) принцип приоритетности; 2) принцип реле-

вантности; 3) принцип постепенности; 4) принцип деконцентрации; 
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5) принцип саморазвития; 6) принцип перспективности; 7) принцип 

трансверсальности [111, 6]. Эти принципы носят еще более общий 

характер, чем предложенные предыдущим автором. 

Можно привести еще ряд перечней принципов управления, но 

все они отражают образовательный процесс в целом. Наиболее ха-

рактерным в этом плане является группа принципов, выделяемых 

Н.Н. Булынским. К числу принципов внутриучилищного управл-

ения он относит научность, демократизацию, плановость, гумани-

зацию, активность, оптимальность, действенность, компетентность, 

деловитость, системный подход, обратную связь [51, 156–157]. 

В этой связи уместно привести следующее высказывание 

А. Файоля: «Беда не в недостатке принципов. Если бы вслед за их 

провозглашением сразу наступило их господство, у нас повсюду 

было бы уже самое лучшее управление. … Надо уметь опериро-

вать принципами, это трудное искусство, требующее вдумчивости, 

опыта, решимости и чувства меры» [284, 31]. 

Мы считаем, что в соответствии с системным подходом целе-

сообразно рассматривать номенклатуру выделяемых принципов как 

специфическую систему. При этом система принципов, лежащая в 

основе управления качеством образования, должна строиться, 

во-первых, на основе анализа закономерностей процесса образова-

ния в целом и особенностей управления образования в частности; 

во-вторых, на основе сопоставительного анализа особенностей 

управления образованием и управления качеством образования в 

вузе; в-третьих, исходя из специфики синергетического и квали-

метрического подходов к управлению качеством образования, 

в-четвертых, в результате обобщения эмпирического материала, 

накопленного в практике работы высших учебных заведений. 
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Исходя из вышеизложенного, мы построили систему принци-

пов внутривузовского управления качеством образования. Она 

включает в себя три подсистемы принципов, «работающих» на 

системном, синергетическом и квалиметрическом уровнях. Они 

подробно рассмотрены во второй главе в параграфах, характери-

зующих соответствующие подходы, поэтому ограничимся их про-

стым перечислением. 

Первая подсистема принципов, отражающая системный под-

ход, включает принципы целостности, неаддитивности, системной 

вложенности, целенаправленности, устойчивости, управляемости. 

Вторая подсистема принципов отражает синергетический 

подход и включает принципы управляющих параметров, бифурка-

ций, самоорганизации, потенциальных барьеров, необратимости, 

информационного характера внутрисистемного времени, коопера-

тивности, опережающего реагирования на информацию, дифферен-

циации при сопротивлении. 

Третья подсистема отражает квалиметрический подход и 

включает принципы информативности, оптимальности, точности, 

технологичности, унифицированности, доступности. 

Отметим в заключение границы применимости концепции 

внутривузовского управления качеством образования будущих 

специалистов, которые являются по сути дела факторами, состав-

ляющими основания ее разработки. К ним относятся: 

 достигнутый уровень знания в области теории, методологии 

и технологии построения сложных систем, осуществления 

управления ими с позиций основных идей и положений сис-

темного, синергетического и квалиметрического подходов; 

 цели и задачи, стоящие перед высшей школой (настоящие 

и перспективные); 
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 возможности концепции к своему развитию; 

 существующий уровень освоенности вузовской практикой 

современных идей управления с позиций системного, си-

нергетического и квалиметрического подходов. 

Подводя итоги параграфа, подчеркнем, что построенная кон-

цепция, через систему закономерностей и принципов, обеспечива-

ет рассмотрение управления качеством образования не только с 

общенаучных позиций, но и с учетом новых для данной сферы 

идей, вытекающих из системного, синергетического и квалимет-

рического подходов.  Это создает фундаментальный базис для по-

строения системы внутривузовского управления качеством обра-

зования на теоретико-методологическом, методико-технологиче-

ском и организационно-педагогическом уровнях.  

Резюме 

1. Концепция внутривузовского управления качеством образова-

ния будущих специалистов представляет собой сложную целе-

направленную, динамическую систему теоретико-методологи-

ческих и методико-технологических знаний, базирующуюся на 

закономерностях и принципах системного, синергетического и 

квалиметрического подходов. 

2. Целью концепции является теоретико-методологическое и ме-

тодико-технологическое обеспечение качественной профессио-

нальной подготовки будущего специалиста, посредством целе-

направленного систематического созидательного взаимодейст-

вия внутривузовских структур, преподавателей и студентов. 

3. Ядро концепции составляют закономерности и принципы внутри-

вузовского управления качеством образования. Являясь объектив-

но существующими, повторяющимися существенными связями 

явлений или процессов, закономерности отражают содержание и 
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преобразование педагогических или управленческих воздействий, 

условия и ограничения педагогических или управленческих про-

цессов, направления развития педагогических систем. 

4. Процесс внутривузовского управления качеством образования 

будущих специалистов подчиняется общим закономерностям 

развертывания процессов в открытых сложных самооргани-

зующихся системах, специфическим закономерностям педаго-

гического процесса и частным закономерностям внутривузов-

ского управления качеством образования. 

5. Система принципов внутривузовского управления качеством 

образования будущих специалистов содержит три подсистемы, 

отражающие системный, синергетический и квалиметрический 

подходы. 

6. Выявленная система закономерностей и принципов создает 

фундаментальный базис для построения системы внутривузов-

ского управления качеством образования на теоретико-методо-

логическом, методико-технологическом и организационно-

педагогическом уровнях.  

7. К границам применимости концепции внутривузовского 

управления качеством образования будущих специалистов от-

носятся достигнутый уровень знания в области теории, методо-

логии и технологии построения сложных систем, осуществле-

ния управления ими с позиций основных идей и положений 

системного, синергетического и квалиметрического подходов; 

цели и задачи, стоящие перед высшей школой (настоящие и 

перспективные); возможности концепции к своему развитию; 

существующий уровень освоенности вузовской практикой со-

временных идей управления с позиций системного, синергети-

ческого и квалиметрического подходов. 
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§ 2. Деятельностное выражение концепции 

внутривузовского управления качеством 

образования 

Деятельностным выражением разработанной нами концепции 

является система функций внутривузовского управления качест-

вом образования. При этом функция понимается как обособившая-

ся часть управленческой деятельности, продукт разделения и спе-

циализации в управлении [121, 38]. 

Большинство исследователей придерживаются мнения автора 

классической теории управления А. Файоля, выделившего пять 

управленческих функций: предвидение, организация, распоряди-

тельство, координация и контроль [284; 285]. В контексте этой 

теории предвидение и распорядительство практически соответст-

вуют общепринятым планированию и руководству. На более зре-

лом этапе развития идей «классической» школы Л. Гьюлик не-

сколько расширил и уточнил эту классификацию, предложив 

функции планирования, организации, работы с персоналом, опера-

тивного руководства, координирования, контроля, отчетности и 

составления бюджета. Г. Кунц и С. Одоннел выделили такие 

функции, как планирование, организацию, набор персонала, руко-

водство и лидерство, контроль [136; 137]. 

Ю.А. Конаржевский в число управленческих функций пред-

ложил включать педагогический анализ, подготовку управленче-

ского решения, плана (планирование), организацию, контроль и 

регулирование [122; 123]. В других работах наряду с названными 

функциями выделяют коммуникацию, исследование, оценку, при-

нятие решения, подбор персонала, представительство или заклю-

чение сделок. В некоторых публикациях руководство (лидерство) 

рассматривается как самостоятельная деятельность [159]. 
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Есть группа ученых, которые, ориентируясь на деятельност-

ную теорию в трактовке Б.Ф. Ломова [146; 147], считают, что каж-

дой сфере в структуре личности (интеллектуальной, эмоциональ-

но-волевой и действенно-практической) с позиции процесса обу-

чения соответствуют определенные функции деятельности: а) ин-

формативно-коммуникативная, ориентированная преимуществен-

но на интеллектуальную сферу (сознание); б) аффективно-

коммуникативная, ориентированная преимущественно на эмоцио-

нально-волевую сферу (отношения); в) регулятивно-коммуника-

тивная, ориентированная преимущественно на действенно-

практическую сферу (поведение). Эти же функции переносятся и 

на управленческую деятельность в сфере образования. 

Мы не считаем продуктивным копирование и автоматический 

перенос данной концепции на всю практику управления, посколь-

ку не можем ограничиться лишь одной стороной деятельности — 

общением, на котором, по сути дела, и строится вся представлен-

ная концепция. 

Отметим своеобразие подхода к выделению функции управ-

ления, предложенного Р.Х. Шакуровым [298]. Им выделены целе-

вые (производственные, социальные), социально-психологические 

(организация педагогического коллектива, его активизация, спло-

чение, совершенствование, развитие самоуправления) и операци-

онные функции (планирование, инструктирование, контроль). Ак-

цент в раскрытии данных функций автор делает на их психологи-

ческой составляющей. 

Анализ научной литературы и управленческой практики при-

вел нас к мнению, что наибольший интерес представляет система 

функций управления, предложенная П.И. Третьяковым. Он выде-

ляет информационно-аналитическую, мотивационно-целевую, пла-

ново-прогностическую, организационно-исполнительскую, кон-
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трольно-диагностическую и регулятивно-коррекционную функции 

управления. При этом регулятивно-коррекционная функция вы-

ступает в качестве связующего звена. Соглашаясь с таким по-

строением управленческих функций в целом, Н.С. Речкин [218] 

предлагает другой порядок их взаимодействия и считает информа-

ционно-аналитическую деятельность функционально связываю-

щей и обеспечивающей своим продуктом практически все другие 

виды управленческих действий. 

Рассматривая предложенную систему функций с позиций 

управления качеством образования и выделенных закономерностей 

и принципов нашей концепции, мы считаем необходимым допол-

нить ее мобилизационной функцией. Данная функция, трактуемая 

как мобилизация всех имеющихся ресурсов (материальных, кадро-

вых и т.д.) на решение задач повышения качества образования бу-

дущих специалистов, «центрирует», на наш взгляд, остальные 

функции и является «двигателем» всей образовательной деятельно-

сти. Взаимосвязь функций внутривузовского управления качеством 

образования будущих специалистов представлена на рис. 9.  

Регулятивно-
коррекционная 

функция 

Информационно-
аналитическая 

функция 

Планово-
прогностическая 

функция 

Контрольно-
диагностическая 

функция 

Организационно-
исполнительская 

функция 

Мотивационно-
целевая 
функция 

Мобилизационная 
функция 

Рис. 9. Взаимосвязь функций внутривузовского управления 

качеством образования 
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Проанализируем предложенную систему функций внутри-

вузовского управления качеством образования. 

Информационно-аналитическая предполагает выявление со-

стояния управляемой и управляющей подсистем с точки зрения 

качества образования, его анализ и доведение до сведения профес-

сорско-преподавательского состава и студентов. Для каждой под-

системы выделяется три уровня информации: административно-

управленческий (ректорат, учебно-методический отдел), коллек-

тивно-коллегиальный (совет вуза, кафедра, общественные органи-

зации), уровень студенческого самоуправления (профком, студком 

и т.д.). На каждом из них информация о качестве образования 

должна отвечать требованиям: 1) простоты — объем данных 

должен быть таким, какой необходим в конкретном случае; 2) на-

глядности — сведения должны быть представлены так, чтобы бы-

ла возможность быстро вычленить главное (таблицы, схемы, гра-

фики и т.п.); 3) однозначности — сведения должны толковаться 

семантически, синтаксически и логически однозначно; 4) систе-

матичности — информация должна поступать систематически, 

оперативно и непрерывно; 5) достоверности — информация 

должна формироваться в ходе достаточно точных измерений. 

Изложенные выше требования относятся к информации о лю-

бой управляемой системе и неявно содержат в себе ряд принципи-

альных положений, касающихся возможности ее моделирования. 

Фактически реализация информационно-аналитической функции 

подразумевает построение динамичной (а не статичной) модели 

соответствующего процесса или явления. Данная модель должна 

развиваться вместе с моделируемой системой, не меняясь принци-

пиально, пока кардинально не изменилась сама система. 

Возможность такого моделирования в общем случае является 

достаточно сложной проблемой, пока не имеющей общепризнан-
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ного решения. Отсутствие на современном этапе однотипных мо-

делей, адекватно отражающих управленческие процессы в различ-

ных сферах человеческой деятельности, приводит к построению 

различных управленческих теорий. Промышленный, рекламный 

или педагогический менеджмент, управление социальными про-

цессами и управление персоналом организации идут в своем раз-

витии почти параллельными путями, часто используя одни и те же 

термины для различных понятий или различные наименования для 

однотипных процессов. К сожалению, пока не будет окончательно 

решен принципиальный вопрос о единстве законов развития лю-

бого рода систем, эта ситуация сохранится. 

Одной из попыток положительного решения описанной про-

блемы является синергетический подход к исследованию сложных 

самоорганизующихся систем. Подробно этот вопрос обсуждался 

во второй главе нашего исследования. Мы вернулись к нему еще 

раз, чтобы подчеркнуть новое содержание, которое приобретает 

информационно-аналитическая функция в связи с признанием 

возможности получения информации, отвечающей требованиям 

динамического моделирования, адекватного целям внутривузов-

ского управления качеством образования. 

Кроме того, следует отметить и то обстоятельство, что мак-

симально полная и предметно-конкретная информация, оптималь-

но организованная во времени, создает основания для эффектив-

ного функционирования как отдельных компонентов, так и всей 

системы управленческой деятельности. Она же обеспечивает и 

обратную связь, поддерживая оптимальную степень дифферен-

циации информации и ее интегрированности в процессе аналити-

ческих работ. Таким образом, информационно-аналитическая дея-

тельность выполняет помимо прочего еще и функции своеобраз-

ной рефлексивной составляющей. 
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Рис. 10. Развертывание информационно-аналитической функции 

внутривузовского управления качеством образования 
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Мотивационно-целевая функция управления заключается в 

достижении такого состояния системы внутривузовского управле-

ния качеством образования, при котором все ее участники выпол-

няли бы работу в соответствии с делегированными им обязанно-

стями и сообразуясь с личными и общественными целями. Цен-

тральным пунктом этого положения является согласованность 

личных целей и целей коллектива. 

Мотивационно-целевая функция с элементами самоцелепола-

гания всегда носит стратегический характер. Определение целей 

управления качеством образования базируется на прогнозировании 

потребности производства данного региона в специалистах. Для 

этого необходимо знать: 1) какие специалисты востребованы на 

рынке труда; 2) какие требования предъявляются к профессио-

нальным качествам; 3) какова база оценивания этих качеств; 4) ка-

ковы средства для их измерения и оценки. В результате создается 

некий идеальный образ современного специалиста, достижение 

которого образовательным учреждением является целью управле-

ния качеством образования
*
. 

Согласно базовым положениям, изложенным в предыдущем 

параграфе, общие цели должны быть декомпозированы до уровня 

конкретных подсистем. В частности, они должны быть уточнены и 

на уровне отдельных участников образовательного процесса с уче-

том мотивации их деятельности. Сдвиг мотива на цель, а точнее на 

процесс ее выработки, имеет принципиальное значение, поскольку 

здесь возможно органичное соединение внутренних и внешних 

целей. Именно по отношению к ним определяется либо субъект 

управления, принявший цель как собственную, либо объект управ-

                                                      
* Идеальный образ специалиста, задающий цель управления качеством 

образования, представляется в различного рода моделях специалиста. Подробно 

этот вопрос обсуждается нами в четвертой главе исследования. 
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ления, вынужденный подчиняться необходимости движения к 

принятой другими цели. 

Отметим одну особенность нашего понимания мотивационно-

целевой функции. Согласно синергетическому подходу, лежащему в 

основе очерчиваемой концепции, системе нельзя навязывать цели, 

не отвечающие внутренним тенденциям ее саморазвития. Это в 

полной мере относится и к проблеме мотивации участников образо-

вательного процесса, как элементов рассматриваемой системы. От-

сюда следует важный вывод: эффективность реализации мотиваци-

онно-целевой функции определяется, прежде всего, учетом прошло-

го и настоящего образовательной системы и происходящих в ней 

процессов самоорганизации. Не любые цели могут быть достигну-

ты, и не любая мотивация способствует их достижению. Это один из 

центральных пунктов, отличающих наш подход от линейного пони-

мания управления (управленческое действие → результат). 

Развертывание мотивационно-целевой функции в плане тех-

нологии уточнения целей внутривузовского управления качеством 

образования представлено на рис. 11. 

Планово-прогностическая функция представляет собой соотне-

сение целей внутривузовского управления качеством образования с 

основными этапами процесса их достижения. По сути дела плани-

рование и прогнозирование представляют собой деятельность, на-

правленную на оптимальный выбор целей и разработку программ 

их достижения. П.И. Третьяков выделяет следующие требования, 

которые следует учитывать при реализации этой функции: единство 

целевой установки и условий реализации; единство долгосрочного и 

краткосрочного планирования; осуществление принципа сочетания 

государственных и общественных начал; обеспечение комплексного 

характера прогнозирования; стабильность и гибкость планирования 

на основе прогнозов [275, 23]. 
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Рис. 11. Технология уточнения цели внутривузовского управления 

качеством образования 

Б

2 

Б

3 

Б1 

 

Построение 
модели 

содержания 
учебного 

материала 

Построение 
модели 

управляющей 
деятельности 

преподавателя 

Идентификация цели управления качеством образования 

Знание Понимание Применение Умение Анализ 

Б

1 

Постановка общей цели 
управления качеством образования 

Декомпозиция общей цели 
управления качеством образования 

Цели 
содержания 

учебного 
материала 

Цели 
управляющей 
деятельности 
преподавателя 

Цели учебно-
познавательной 
деятельности 

студентов 

 

Б4 

Б3 

Б2 

Формализация цели управления качеством образования 

Построение 
модели учебно-
познавательной 
деятельности 

студентов 



 

 168 

          Эффективная реализация планово-прогностической функции 

возможна лишь тогда, когда каждое управленческое решение вы-

страивается на основе предшествующего «удержания» принятой 

цели на всех уровнях управления. В этом случае оптимальность 

сочетания текущего планирования и перспективного прогнозиро-

вания достигается управленческим усилием, равномерно распре-

деленным по всем уровням. Следовательно, данная функция тесно 

связана с реализацией мотивационно-целевой функции. 

Подчеркнем необходимость двухкомпонентного определения 

планово-прогностической функции. Планирование и прогнозиро-

вание представляют собой два неразрывных процесса: не может 

быть плана, не учитывающего последствий его осуществления, 

также как прогноз не может быть построен, если не известен план 

дальнейших действий. 

Изложенное классическое понимание планово-прогностиче-

ской функции приобретает качественно новые черты при опоре на 

идеи синергетики. Прежде всего, это вероятностный характер про-

гнозирования, результаты которого существенно зависят от стадии 

развития системы. Как мы уже отмечали во второй главе, вероят-

ностный характер не только не отрицает прогнозирование, но на-

оборот обогащает его новыми возможностями. Понимание много-

вариантности путей развития системы, с одной стороны, предот-

вращает последствия возможного неверного предсказания при ли-

нейной управленческой модели, подразумевающей одновариант-

ный прогноз, с другой стороны, позволяет выбирать управленче-

ские воздействия, оказывающие нужное влияние сразу по не-

скольким направлениям. 

Все это выводит на ведущее место составление развернутых 

планов, учитывающих вероятности наступления тех или иных со-
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бытий. Такие планы, основанные на различных математических мо-

делях, давно и эффективно используются в экономике. В управле-

нии образовательными процессами нам такие примеры не известны. 

Развертывание планово-прогностической функции внутриву-

зовского управления качеством образования будущих специали-

стов представлено на рис. 12. 
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Рис. 12. Развертывание планово-прогностической функции 

внутривузовского управления качеством образования 

Организационно-исполнительская функция внутривузовского 

управления качеством образования функция предполагает по-

строение управленческих моделей, которые соответствовали бы 

поставленным целям управления качеством образования, и их реа-

лизацию через систему учебных планов, программ, технологий, 

управленческих решений. Общие положения, связанные с возмож-

ностями моделирования, были рассмотрены во второй главе ис-
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следования, а содержательному описанию самих моделей будет 

посвящена четвертая глава. Поэтому ограничимся здесь краткими 

замечаниями общего характера. 

Из множества значений термина «организация» в смысле 

управленческой функции чаще всего используют два: 1) организа-

ция — это структура системы в виде взаимоотношений, прав, це-

лей, ролей, видов деятельности и других факторов, которые имеют 

место, когда люди объединены совместным трудом; 2) организа-

ция — это процесс, посредством которого создается и сохраняется 

структура системы. 

Наиболее полно отражает аспект нашего исследования сле-

дующее определение. Организация — это деятельность субъекта 

(объекта) управления по формированию и регулированию опреде-

ленной структуры (линейной, функциональной или матричной) 

организационных взаимодействий посредством совокупности спо-

собов, средств и воздействий, необходимых для эффективного 

достижения целей. В этом смысле реализация организационно-

исполнительской функции носит в основном технологический ха-

рактер выстраивания определенного типа отношений. Вторым 

важным аспектом реализации данной функции является ее направ-

ленность на разрешение противоречий между потребностями про-

цесса достижения цели и условиями, в которых этот процесс про-

текает. Повышенное внимание к реализации данного аспекта от-

личает синергетический подход от традиционных линейных 

управленческих схем. 

На рис. 13 представлена организация управления качеством 

образования будущих специалистов. 
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Стратегическое решение, направленное 
на повышение качества подготовки 
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работой 

Рис. 13. Развертывание организационно-исполнительской 

функции внутривузовского управления качеством образования 

Контрольно-диагностическая функция внутривузовского 

управления качеством образования направлена на обеспечение 

разработки и применения конкретных измерителей качества обра-

зования на разных стадиях образовательного процесса. Кроме то-

го, она предполагает анализ и оценку получаемой информации на 

основе квалиметрического подхода, а затем осуществление кор-

рекции деятельности с учетом этой информации. 

Отметим основные требования к контролю, которые выделя-

ются всеми разработчиками функций управления. Во-первых, это 

необходимость предварительного, текущего и заключительного 

(итогового) контроля. Во-вторых, выделение таких этапов контро-

ля, как: а) установка стандартов, то есть целей, допускающих из-

мерение; б) сравнение показателей контроля с заданными стандар-

тами и определение допустимых отклонений; в) измерение резуль-

татов. В-третьих, стратегический характер контроля, его нацелен-
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ность на достижение конкретных результатов, простота и эконо-

мичность. В-четвертых, упреждающий характер контроля, позво-

ляющий удерживать процесс в заданных параметрах. 

Кроме того, следует подчеркнуть, что контроль должен осуще-

ствляться в рамках соответствующего предмета управления и в со-

ответствии с распределением управленческих уровней. В частности, 

контроль управленческой деятельности не должен подменяться кон-

тролем непосредственной организации педагогического процесса. 

Аналитическая обработка результатов диагностического кон-

троля в рамках рассматриваемой функции должна быть направлена, 

во-первых, на осмысление состояния системы в целом, во-вторых, 

на определение динамики его изменения, и в-третьих, на оценку 

соответствия текущего состояния заданным в планово-прогностиче-

ской функции параметрам. Такой многофакторный анализ позволя-

ет установить совокупность противоречий, способствующих разви-

тию образовательной системы (движущие силы) и мешающих этому 

развитию (механизмы торможения). Изучение причинно-

следственных связей этих противоречий позволяет определить точ-

ки коррекционного воздействия, что обеспечит в дальнейшем воз-

можность осуществления регулятивно-коррекционной функции. 

Отметим в заключение, что контрольно-диагностическая 

функция всегда включается в набор управленческих функций. 

Специфика нашего понимания ее реализации заключается в ква-

лиметрическом подходе, включающем моделирование, измерение 

и статистическую обработку информации, характеризующей про-

исходящие в системе процессы. 

На рис. 14 представлено развертывание контрольно-диагно-

стической функции внутривузовского управления качеством обра-

зования. 
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Рис. 14. Развертывание контрольно-диагностической функции 

внутривузовского управления качеством образования 

Регулятивно-коррекционная функция осуществляется как дея-

тельность, ориентированная на своевременное внесение корректив 

в процесс управления качеством образования, для обеспечения его 

требуемого уровня [158; 275]. Психологи, рассматривая регуля-

тивную функцию в связи с принятием решения, отмечают, что в 

этом случае субъект всегда опирается на развернутую систему 

предписаний, вытекающую из содержания ситуаций и условий 

деятельности, которые целесообразно рассматривать в качестве 

факторов, регулирующих этот процесс. Эти предписания, по су-

ществу, составляют совокупность правил, регулирующих и на-

правляющих процесс принятия решений в соответствии с целью, 

предметом и условиями деятельности [55; 104; 223 и др.]. 

Эффективность реализации регулятивно-коррекционной функ-

ции существенно зависит от реализации контрольно-диагности-
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ческой функции. Чем более объективную информацию предоставит 

последняя, тем более надежными с точки зрения коррекции будут 

действия «регуляторов» управленческого процесса. Следовательно, 

новый подход к реализации контрольно-диагностической функции 

обязательно вызывает изменения и в регулятивно-коррекционной 

функции. Кроме того, рассматриваемый нами синергетический под-

ход содержит в себе новое понимание возможностей и способов 

воздействия на систему. В частности, это касается управления не-

большими, но точно направленными воздействиями, что является 

очень важным для процесса регуляции. В зависимости от истоков и 

характера противоречий, выявленных посредством информационно-

аналитической функции, регулятивно-коррекционная функция 

обеспечивает выход на любой из видов деятельности управленче-

ской цепочки, приводя нарушенное взаимодействие к оптимальному 

уровню по отношению к прогностически заданному состоянию. 

На рис. 15 представлено развертывание регулятивно-коррек-

ционной функции. 
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Рис. 15. Развертывание регулятивно-коррекционной функции 

внутривузовского управления качеством образования  
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Мобилизационная функция заключается в мобилизации мате-

риальных, кадровых и других видов ресурсов на повышение каче-

ства образования. 

Для успешного решения этих задач необходимо, прежде всего, 

наличие кадров, способных организовать соответствующую дея-

тельность. В зарубежных исследованиях подобные вопросы реша-

ются в рамках проблемы лидерства. Наибольший интерес для наше-

го исследования представляют работы Шпанбауэра, который разра-

ботал план лидерства по созданию новой образовательной среды. В 

частности, полезным представляется перечень функций лидера в 

учреждении, которое использует систему управления качеством. В 

составе этих функций предусмотрено: 1) предвидеть всеобщее каче-

ство для своего учреждения; 2) нести ответственность за процесс 

улучшения качества; 3) информировать о качестве; 4) быть уверен-

ным, что интересы потребителя находятся в центре политики и 

практической деятельности учреждения; 5) гарантировать, что же-

лания потребителя будут также приниматься во внимание; 6) руко-

водить повышением квалификации штата; 7) быть внимательным и 

не осуждать без наличия доказательств других при возникновении 

проблем, поскольку большинство проблем является результатом 

образа действий учреждения, а не неудач штата; 8) руководить ин-

новациями в рамках своего института; 9) гарантировать четкое рас-

пределение среди организационных структур ответственности, мак-

симально соответствующей их функциям; 10) быть способным уби-

рать искусственные барьеры организационного или культурного 

характера; 11) создавать эффективно действующие команды; 

12) развивать соответствующие механизмы наблюдения и оценки 

результатов процесса [цит. по 301, 121–122]. 
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Отметим также, что в системе внутривузовского управления 

качеством образования возрастает роль педагогического и управ-

ленческого мастерства преподавателя, который должен участво-

вать в принятии решений. При анализе особенностей внутривузов-

ского управления качеством образования, который будет дан в пя-

той главе нашего исследования, мы подробно остановимся на роли 

педагогического мастерства преподавателя в образовательном 

процессе и его влиянии на результат управления. Сейчас же отме-

тим следующее: с точки зрения синергетической концепции моби-

лизационная функция должна быть ориентирована на поддержа-

ние внутренних тенденций саморазвития системы, отвечающих 

целям повышения качества образования. Именно это положение 

определяет ведущую роль данной функции в системе внутриву-

зовского управления качеством образования. 

Действие всех рассмотренных нами функций подчинено од-

ной цели: обеспечить максимальное соответствие внутренних, ча-

стных целей системы или ее элементов желательному для управ-

ленца направлению. Это достигается, прежде всего, обеспечением 

соответствующих тенденций ресурсами. А поскольку людские ре-

сурсы являются основными для социальных систем, именно их 

мобилизация создает благоприятные условия для движения систе-

мы в нужном направлении. 

В развернутом виде мобилизационная функция внутривузов-

ского управления качеством образования с точки зрения активиза-

ции кадрового состава представлена на рис. 16. 
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Рис. 16. Развёртывание мобилизационной функции управления  качеством образования  

будущих специалистов 
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Функциональные механизмы внутривузовского управления 

качеством образования представлены в таблице 2. 

Таблица 2 

Функциональные механизмы внутривузовского управления 

качеством образования будущих специалистов 

Функции 

управления 
Методы управления Критерии оценки 

Информационно-

аналитическая 

Информационно-аналити-

ческие: визуальные, вер-

бальные, практические. 

Направленность на изу-

чение и анализ состояния 

качества образования и 

самообразования через 

анализ и оценивание  

Соответствие содержа-

ния информации целям 

анализа 

Полнота 

Объективность 

Стандартизация 

Мотивационно-

целевая 

Мотивационно-целевые: 

методы постановки об-

щей цели, декомпозиция, 

формализация, идентифи-

кация 

Доминирование мотивов 

достижения: а) стремле-

ние к успеху, б) избежа-

ние неудач. 

Степень интенсивности 

мотивов. 

Степень удовлетворен-

ности работой 

Планово-

прогностическая 

Планово-прогностичес-

кие: структурирование, 

моделирование, програм-

мирование, планирова-

ние, прогнозирование 

Учет реальных условий. 

Учет директивных до-

кументов. 

Прогноз ресурсов 

Организационно-

исполнительская 

Организационно-испол-

нительские: оптимальный 

выбор форм и методов 

управления, трудовое 

сотрудничество, методы 

рациональной организа-

ции труда 

Реализация демократи-

ческих принципов в 

управлении. 

Охват всех основных 

видов управленческой 

деятельности. 

Реальность управленче-

ских решений. 

Культура управления 



 

 179 

Продолжение таблицы 2 

Контрольно-

диагностическая 

Контрольно-диагностиче-

ские: проверка, анализ, 

оценивание, классифика-

ция, типизация, сравнение 

данных, обобщение ре-

зультатов, самоконтроль, 

экспертные методы 

Охват контролем всех 

объектов системы. 

Контроль исполнения 

управленческих реше-

ний. 

Тестовый анализ по-

вышения качества об-

разования 

Регулятивно-

коррекционная 

Регулятивно-коррекцион-

ные: установление соот-

ветствия, коррекция, регу-

ляция, саморегуляция  

Качество предписаний 

(правил). 

Результативность ра-

боты 

Мобилизационная Мобилизационно-активи-

зирующие: актуализация, 

мотивация, стимулирова-

ние, изучение и анализ 

эффективного педагогиче-

ского опыта 

Результативность ра-

боты. 

Эффективность систе-

мы повышения квали-

фикации кадров 

Подводя итоги, отметим, что содержание разработанной кон-

цепции внутривузовского управления качеством образования бу-

дущих специалистов характеризуется нами на социально-

историческом, теоретико-педагогическом, психолого-педагогиче-

ском и технолого-практическом уровнях. При этом на социально-

историческом уровне внутривузовское управление качеством об-

разования предстает с позиций анализа развертывания целей обра-

зования и теоретико-методологических стратегий их реализации в 

историческом контексте. На теоретико-педагогическом уровне 

выделены и проанализированы функции внутривузовского управ-

ления качеством образования, их компонентный состав и взаимо-

связи, уточнен понятийно-терминологический аппарат. Психолого-

педагогический уровень предусматривает анализ особенностей 

системы внутривузовского управления качеством образования и 
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педагогических условий ее эффективного функционирования. Тех-

нолого-практический уровень подразумевает перевод управления 

качеством образования будущих специалистов в плоскость прак-

тико-ориентированных технологий с учетом идей квалиметриче-

ского подхода. Два последних уровня будут представлены в по-

следующих главах. 

Резюме 

1. В практической плоскости содержание концепции внутриву-

зовского управления качеством образования представлено ее 

структурно-функциональной характеристикой, рассматривае-

мой на социально-историческом и теоретико-педагогическом 

уровнях. Основными понятиями при этом являются управле-

ние, функция управления, цикл управления. 

2. Функция управления представляет собой обособившуюся часть 

управленческой деятельности, продукт разделения и специали-

зации в управлении. Как и любая деятельность, она имеет двух-

компонентный состав: действие и объект (субъект), по отноше-

нию к которому это действие осуществляется. 

3. Мы выделяем следующие функции внутривузовского управ-

ления качеством образования. Информационно-аналитическая 

функция предполагает выявление состояния управляемой и 

управляющей подсистем с точки зрения качества образования, 

его анализ и доведение до сведения профессорско-преподава-

тельского состава и студентов. Мотивационно-целевая функ-

ция заключается в достижении такого состояния системы 

внутривузовского управления качеством образования, при ко-

тором все ее участники выполняли бы работу в соответствии с 

делегированными им обязанностями и сообразуясь с личными 
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и общественными целями. Планово-прогностическая функция 

представляет собой соотнесение целей управления качеством 

образования с основными этапами процесса их достижения. 

Организационно-исполнительская функция предполагает по-

строение управленческих моделей, которые соответствовали 

бы поставленным целям управления качеством образования, и 

их реализацию через систему учебных планов, программ, тех-

нологий, управленческих решений. Контрольно-диагности-

ческая функция направлена на обеспечение разработки и при-

менения конкретных измерителей качества образования на 

разных стадиях образовательного процесса. Регулятивно-

коррекционная функция осуществляется как деятельность, 

ориентированная на своевременное внесение корректив в про-

цесс управления качеством образования, для обеспечения его 

требуемого уровня. Мобилизационная функция является цен-

тральной в этой системе и означает мобилизацию всех имею-

щихся ресурсов (материальных, кадровых и т.д.) на повыше-

ние качества образования. 

4. Каждая функция рассматривалась нами не только с классиче-

ских позиций, но и с позиций выделенных выше подходов к 

внутривузовскому управлению качеством образования. Основ-

ной упор при этом делался на изложении новых возможностей, 

вытекающих из выявленных закономерностей и принципов 

разработанной концепции. Это позволило уточнить взаимосвя-

зи между управленческими функциями и представить схемы их 

развертывания в системе внутривузовского управления качест-

вом образования. 
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Выводы 

1. Концепция внутривузовского управления качеством образова-

ния будущих специалистов представляет собой сложную целе-

направленную, динамическую систему теоретико-методологи-

ческих и методико-технологических знаний, базирующуюся на 

закономерностях и принципах системного, синергетического и 

квалиметрического подходов. Ее информационной, правовой и 

методической основой выступили законы РФ «Об образова-

нии», «О высшем и послевузовском профессиональном образо-

вании», Государственный образовательный стандарт, нормы и 

требования, сложившиеся в высших образовательных учрежде-

ниях, а также нормы и требования прогностического характера. 

2. Целью является теоретико-методологическое и методико-техно-

логическое обеспечение качественной профессиональной под-

готовки будущего специалиста, посредством целенаправленно-

го систематического созидательного взаимодействия внутриву-

зовских структур, преподавателей и студентов. Ядро концепции 

составляют закономерности и принципы внутривузовского 

управления качеством образования. 

3. Процесс внутривузовского управления качеством образования 

будущих специалистов подчиняется общим закономерностям 

развертывания процессов в открытых сложных самооргани-

зующихся системах, специфическим закономерностям педаго-

гического процесса и частным закономерностям внутривузов-

ского управления качеством образования. 

4. Система принципов внутривузовского управления качеством 

образования содержит три подсистемы. Первая подсистема, 

отражающая системный подход, включает принципы целостно-

сти, неаддитивности, системной вложенности, целенаправлен-

ности, устойчивости, управляемости. Вторая подсистема от-
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ражает синергетический подход и включает принципы управ-

ляющих параметров, бифуркаций, самоорганизации, потенци-

альных барьеров, необратимости, информационного характера 

внутрисистемного времени, кооперативности, опережающего 

реагирования на информацию, дифференциации при сопротив-

лении. Третья подсистема отражает квалиметрический подход 

и включает принципы информативности, оптимальности, точ-

ности, технологичности, унифицированности, доступности. 

5. Деятельностным выражением концепции является система 

функций внутривузовского управления качеством образования, 

включающая информационно-аналитическую, мотивационно-

целевую, планово-прогностическую, организационно-исполни-

тельскую, контрольно-диагностическую, регулятивно-коррек-

ционную и мобилизационную функции. 

6. К границам применимости концепции внутривузовского 

управления качеством образования будущих специалистов, ко-

торые являются по сути дела факторами, составляющими осно-

вания ее разработки, мы относим: достигнутый уровень знания 

в области теории, методологии и технологии построения слож-

ных систем, осуществления управления ими с позиций основ-

ных идей и положений системного, синергетического и квали-

метрического подходов; цели и задачи, стоящие перед высшей 

школой (настоящие и перспективные); возможности концепции 

к своему развитию; существующий уровень освоенности вузов-

ской практикой современных идей управления с позиций сис-

темного, синергетического и квалиметрического подходов. 

7. Построенная концепция обеспечивает фундаментальный базис 

для построения системы внутривузовского управления качест-

вом образования на теоретико-методологическом, методико-

технологическом и организационно-педагогическом уровнях.  
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Глава 4. Моделирование 

в системе внутривузовского управления 

качеством образования 

§ 1. Моделирование образовательного 

учреждения с позиций концепции 

внутривузовского управления качеством 

образования 

Реализация предлагаемой нами концепции внутривузовского 

управления качеством образования подразумевает в первую оче-

редь учет тенденций самоорганизации. Для их выявления необхо-

димо постоянное отслеживание основных параметров, характери-

зующих вуз, с целью выделения тех факторов, которыми можно 

реально управлять, и определения взаимосвязей между ними. Наи-

более эффективно это можно сделать при помощи моделирования.  

В.В. Давыдов и А.У. Варданян [79] определяют моделирова-

ние как метод познания интересующих нас качеств объекта через 

модель. А.И. Уемов определяет модель как систему, исследование 

которой служит средством для получения информации о другой 

системе [278, 48]. 

Широкое использование метода моделирования в педагогиче-

ских исследованиях объясняется многообразием его функций, а, 

следовательно, и возможностей. К началу 80-х годов в дидактику 

были введены теоретико-множественные, функциональные, ин-

формационно-детерминированные, вероятностно-статистические, 

эвристические и другие модели. К настоящему времени наиболь-

шее распространение получили следующие дидактические модели: 

модель периодичности контроля знаний учащихся [182], модель 
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управления процессом усвоения информации [6], модель уровня 

психолого-дидактических возможностей учащихся [105], инфор-

мационно-семантическая модель обучения [276], модель оптими-

зации самостоятельной работы студентов [69], модель эвристиче-

ского поиска решений [134], интегративно-модульная модель под-

готовки будущего учителя [320] и другие. 

Моделируя различные взаимосвязи элементов системы и про-

цессов, в ней протекающих, исследователь получает целый набор 

моделей: структурных, функциональных, математических и т.д. 

Каждая из них представляет собой приблизительную схему иссле-

дуемого объекта, отражающую одну его сторону. Модель являет-

ся, образно говоря, воспоминанием очевидца, сохранившего в па-

мяти те детали, которые наиболее значимы для него. Только со-

брав большое количество свидетельств и перепроверив их, можно 

получить адекватное представление о реальном объекте или про-

цессе. Другим важным обстоятельством, которое необходимо учи-

тывать, является определяющая роль целей исследования для спо-

соба и точности моделирования. Каждая конкретная модель долж-

на адекватно отражать существенные на данном этапе свойства, 

«забывая» несущественные, чтобы обеспечить доступность по-

строенных моделей для детального изучения. 

Недопонимание отмеченных моментов приводит зачастую к 

спорам о возможности моделирования сложных явлений. Подчерк-

нем еще раз нашу точку зрения на этот вопрос. Изучение отдельных 

сторон объекта или процесса более эффективно на языке конкрет-

ной модели, в то время как всестороннее его описание возможно 

лишь через комплекс частных моделей. Причем никакая отдельно 

взятая модель, даже очень сложная, не может дать адекватного 

представления об изучаемом объекте. Это противоречило бы мето-
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дологическому положению о неисчерпаемости материи, а также 

общенаучной интерпретации теоремы Геделя, утверждающей, что 

не существует конечного набора сведений о системе, достаточного 

для дедуктивного построения модели, описывающей (предсказы-

вающей) все элементы ее «поведения». Разрешение в определенной 

мере противоречия между объективной неполнотой модели и необ-

ходимостью адекватного отражения объекта определяет процесс 

совершенствования модели и прогноза ее «поведения». 

Изложенный выше подход к модельному исследованию 

сложных систем приводит к необходимости построения комплекса 

моделей для управления качеством образования в высшем учеб-

ном заведении. Причем речь должна идти именно о комплексе в 

системном смысле, а не о произвольной совокупности. Как мы уже 

отмечали, каждая модель является идеализацией отдельных сторон 

объекта или процесса. Следовательно, произвольный набор не-

скольких моделей может дать лишь отрывочные сведения о систе-

ме, не образуя целостной картины. Только установление взаимо-

связей между моделируемыми подсистемами и отражение их в 

связях между построенными моделями способно дать адекватное 

представление об объекте исследования. 

Прежде чем переходить непосредственно к построению моде-

лей, изложим общие положения, касающиеся моделирования кон-

кретных сторон исследуемого явления. 

Развитие любого образовательного учреждения, в том числе и 

высшего учебного заведения, определяется, прежде всего, сле-

дующими факторами: 

 окружающей средой, под которой понимается националь-

ная система образования, экономическая ситуация, соци-

альный заказ общества и т.д.; 



 

 187 

 организационной системой группировки преподавателей, 

включающей методы группировки, структуру управления, 

распределение обязанностей и т.д.; 

 образовательной системой преподавания, подразумеваю-

щей цели образования, учебные планы, методы, модели 

группировки обучаемых и т.д.; 

 людскими ресурсами, а именно управленцами, преподава-

телями, обучаемыми с их взглядами, возможностями, мо-

тивациями. 

Существует, безусловно, еще огромное количество факторов, 

влияющих на образовательное учреждение, более того, они связа-

ны в единое целое и находятся в тесном взаимодействии. Измене-

ние одного из них обязательно влечет изменения в других. Мы вы-

делили здесь только четыре фактора, поскольку именно они явля-

ются основными в контексте моделирования процесса внутриву-

зовского управления качеством образования будущих специали-

стов. Кроме того, выделенные факторы играют самостоятельную 

роль. Следует отметить, что первый фактор — влияние окружаю-

щей среды оказывает наибольшее влияние на все остальные и от-

ражает открытость любой образовательной системы. Этот аспект, 

конечно, не поддается моделированию, но его всегда необходимо 

учитывать в конкретных моделях. 

Прежде чем переходить к рассмотрению общих положений, 

связанных с моделированием по направлениям, задаваемым ука-

занными факторами, отметим его значение для решения задач 

управления качеством образования. Как мы уже отмечали, важ-

нейшим положением нашей концепции является учет процессов 

самоорганизации в вузе. Для принятия верных управленческих 

решений необходимо знать, направление этих процессов, степень 
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их влияния, а также структурные единицы, участвующие в них. 

Следовательно, необходимо иметь компактное описание организа-

ционной и образовательной структур вуза. Кроме того, важно 

иметь комплекс таких описаний, выполненных единообразно и 

охватывающих различные временные периоды. Наиболее эффек-

тивно эта задача решается системным построением комплекса мо-

делей самого вуза. Более того, без данного комплекса учет тенден-

ций самоорганизации в управлении практически невозможен. 

Организационные модели. Любая организация предполагает 

дифференциацию труда, с одной стороны, и взаимодействие, с 

другой стороны. Следовательно, если существует разделение 

труда, то организационные единицы должны быть устроены та-

ким образом, чтобы иметь возможность взаимодействовать друг 

с другом. Это означает, что при построении модели необходимо 

учитывать два структурных уровня описания: уровень организа-

ционных единиц и уровень координационных механизмов. В ча-

стности, это означает, что невозможно ограничиться только опи-

санием элементов системы. Без выявления координирующих свя-

зей такая модель бесполезна. 

Широко известна типология моделей произвольной организа-

ции, предложенная Г. Минтцбергом еще в 1979 году. Он выделяет 

пять организационных типов: 1) простая структура, 2) машинная 

бюрократия, 3) форма подразделений, 4) адхократия, 5) миссионер-

ская организация. Различаются они, прежде всего, доминирующим 

координационным механизмом. Г. Минтцберг выделяет шесть та-

ких механизмов: 1) взаимное согласование, 2) прямое управление, 

3) стандартизация работы, 4) стандартизация результатов, 

5) стандартизация мастерства, 6) социализация в направлении об-

щей идеологии. Развитие этих механизмов представлено на рис. 17. 
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Рис. 17. Усложнение координационных механизмов по 

Г. Минтцбергу 

Необходимо отметить особое положение механизма взаимно-

го согласования в данной типологии. Сначала он представляет со-

бой неформальную коммуникацию между коллегами, а затем про-

цедуру консультаций для решения возникающих задач. 

Охарактеризуем кратко выделенные модели организаций. В 

простой структуре основной формой координационного меха-

низма является прямое управление. Машинная бюрократия отли-

чается преобладанием стандартизации работы и прямым управле-

нием иерархического менеджмента. Для формы подразделений 

определяющим является стандартизация результатов. Адхократия 

базируется на стандартизации профессионального мастерства. 

Миссионерская организация координируется общей идеологией, 

обеспечиваемой сильными процессами социализации. Следует от-

метить, что в двух последних формах организации координацион-

ные механизмы настолько сильны, что позволяют обойтись мини-

мумом формальных структур. 

Очевидно, что эти и любые другие организационные модели 

являются некоторой идеализацией и представляют крайние пози-

ции. В действительности организации могут находиться на пути от 

одной формы к другой, причем не обязательно в кратчайшем на-
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правлении. Это означает, что реальная ситуация может оказаться 

близкой сразу к нескольким моделям и даже на «одинаковом рас-

стоянии» от них. Такое положение является скорее общим прави-

лом, чем исключением. Отмеченная особенность является одним 

из основных недостатков любой типологизации, ограничивающих 

возможности применения моделей. Тем не менее, этот подход яв-

ляется наиболее эффективным, что подтверждается успехами об-

щей теории функционирования и развития организаций. 

Возвращаясь к организационным структурам образователь-

ных учреждений вообще и высших учебных заведений в частно-

сти, отметим особую роль человека в образовательном процессе. 

Именно она определяет место образовательного учреждения среди 

профессиональных организаций, то есть организаций, состоящих 

из индивидуумов, чья деятельность рассматривается в контексте 

той или иной профессии. Выделим несколько принципиальных 

особенностей профессиональных организаций: 

 профессиональные качества работников ярко выражены и 

проявляются в повседневной деятельности; 

 деятельность работников базируется (по крайней мере час-

тично) на научной основе; 

 взаимоотношения между работником и клиентом сущест-

венно влияют на эффективность проделываемой работы; 

 происходит постоянная корректировка профессиональной 

пригодности, которая приводит к формированию более или 

менее ярко выраженного кодекса профессии. 

Все вышесказанное приводит к тому, что базовым координа-

ционным механизмом в профессиональных организациях является 

профессиональное мастерство. Это, в частности, приводит к необ-
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ходимости уточнения общей типологизации организаций на более 

конкретном уровне. 

Мы не будем детально разбирать возникающие на этом пути 

проблемы, поскольку не это является основной целью нашего ис-

следования. Отметим лишь несколько принципиальных моментов, 

отражающих наш подход к построению организационных моделей 

образовательных учреждений и вытекающих из базовых положе-

ний разработанной концепции внутривузовского управления каче-

ством образования будущих специалистов. 

1. Организационная модель должна отражать в первую оче-

редь следующие три аспекта: организационные единицы, коорди-

национные механизмы и вытекающую из них управленческую 

схему. В силу особого статуса управленческого блока, представ-

ляющего и организационные единицы, и координационные меха-

низмы, мы считаем необходимым специальное моделирование 

процессов управления. В связи с этим в организационной модели, 

на наш взгляд, следует отражать лишь принципиальные аспекты 

управленческой схемы. 

2. При рассмотрении определенного класса образовательных 

учреждений (школ, вузов и т.д.) следует строить модели, исходя из 

идеи самоорганизации, рассматривая данные учреждения не как 

застывшие формы, а как промежуточные состояния на пути их 

эволюции. Отсюда вытекает требование построения иерархии мо-

делей, отражающей пути развития их компонентов при переходе 

от одной модели к другой. 

3. Построенные модели должны носить характер четкой идеа-

лизации конкретных аспектов данного развития и представлять со-

бой крайние позиции развития этих аспектов. Пространство, огра-
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ниченное данными моделями, должно включать в себя все реальные 

состояния моделируемых систем. Описание конкретных состояний 

должно производиться в терминах выделенных моделей. 

4. При указанном выше описании конкретного учреждения 

организационные единицы остаются неизменными на протяжении 

адаптационного периода развития. Структурные связи между вы-

деленными структурными единицами и координационные меха-

низмы изменяются, определяя близость к той или иной идеализи-

рованной модели. 

5. Одновременное изменение организационных элементов 

образовательного учреждения и механизмов координации в кор-

не меняет структуру учреждения, переводя его в новое простран-

ство, ограниченное другими идеализированными моделями. Та-

кой скачок отражает состояние системы после этапа бифуркаци-

онного развития. 

6. Полное описание текущего состояния системы с учетом 

принципа эволюционности должно включать несколько идеализи-

рованных пространств, отражающих качественно различные этапы 

эволюции системы. 

Более детально организационное моделирование высшего 

учебного заведения будет представлено в третьем параграфе дан-

ной главы. 

Образовательные модели. В наиболее общем понимании обра-

зовательная модель — это «согласованная модель (образец) или 

группа взаимосвязанных, согласующихся элементов, таких как 

структура образовательных целей (в широком смысле), содержание 

учебного курса, построение учебного курса, конкретные цели управ-
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ления учащимися, модели группирования учащихся, методы тести-

рования и оценки, а также оценка процесса обучения» [102, 64]. 

Отражая подходы к преподаванию, каждая из таких моделей с 

необходимостью базируется на конкретных образовательных тео-

риях, которые и определяют, в конечном счете, подсистемы и 

компоненты соответствующей модели. Вслед за Л. де Калувэ, 

Э. Марксом и М. Петри [102] в качестве основных компонентов 

образовательных моделей мы выделяем: 1) основную структуру; 

2) содержание курса обучения; 3) организацию учебного курса; 

4) групповую организацию обучаемых; 5) управление обучаемы-

ми; 6) тесты и проверки; 7) оценку процесса обучения. 

Описание основной структуры образовательной модели под-

разумевает общее отображение групповой организации и критери-

ев группировки обучаемых. Содержание и организация курса обу-

чения зависят от предыдущего компонента и определяются общей 

концепцией образования. Анализ системы групповой организации 

обучаемых и управления ими отражает связь образовательной мо-

дели с организационными компонентами и позволяет выявить их 

согласованность. Соотнесение функций и методов контроля с ре-

зультатами обучения позволяет оценить возможности модели для 

корректировки образовательного процесса. 

Отметим, что конструирование образовательных моделей 

аналогично ситуации с организационными моделями. Наиболее 

эффективным путем их построения следует признать описание 

крайних моделей, ограничивающих реальное образовательное 

пространство. Анализ конкретной ситуации в этом случае будет 

происходить в терминах ранее зафиксированных моделей, что по-

зволит увидеть тенденции ее развития. Определенную сложность в 
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этом плане представляет описание самого образовательного про-

странства в терминах образовательных теорий. 

Потребности общества на каждом конкретном этапе его раз-

вития ставят перед системой образования определенные цели и 

задачи, сообразно которым она и развивается. Однако в силу своей 

изначальной консервативности образование всегда несколько от-

стает от запросов общества. Данное противоречие является в неко-

тором смысле «вечным двигателем», обеспечивающим развитие 

системы образования. В первую очередь это касается соответствия 

образовательных теорий как сиюминутному, так и перспективному 

социальному заказу. 

Все ускоряющееся развитие современного мира приводит об-

разовательные системы всех стран к необходимости частых изме-

нений, носящих порой кардинальный характер. Отсюда огромное 

количество различных образовательных теорий, подходов, мето-

дик и т.д., появившихся в последние десятилетия. Часть из них 

развивает классические теории в новых условиях, часть возникает 

практически на пустом месте. Это обусловливает более частые пе-

реходы конкретного образовательного учреждения в качественно 

новое состояние и усложняет описание образовательного про-

странства в терминах конечного набора «граничных» моделей. 

Тем не менее, отмеченная особенность не отрицает возможность 

построения такого пространства. Она лишь требует бόльшей точ-

ности в отражении конкретного временного периода, с одной сто-

роны, и более частой смены моделей, ограничивающих исследуе-

мое пространство, с другой.  

Тесная связь организационных и образовательных моделей 

оправдывает единую схему их построения. При этом взаимное 

влияние организационных компонентов и образовательных идей 
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определяет необходимость комплексного рассмотрения указанных 

типов моделей. В свою очередь единство подходов к их построе-

нию позволяет утверждать, что принципиальные выводы, сделан-

ные относительно применения организационных моделей, спра-

ведливы и для образовательных моделей. 

Более подробно построение образовательной модели высшего 

учебного заведения представлено в четвертом параграфе данной 

главы, поэтому ограничимся на данном этапе несколькими общи-

ми замечаниями, касающимися построения образовательных мо-

делей в духе нашей концепции внутривузовского управления ка-

чеством образования будущих специалистов. 

1. Образовательная модель должна отражать господствую-

щий подход к образованию в данной стране в конкретный времен-

ной период. Это касается, прежде всего, целей образования и 

взглядов на возможности обучаемых. 

2. С учетом синергетического подхода образовательная кон-

цепция должна рассматриваться как внешний фактор, влияющий на 

развитие образовательного учреждения и очерчивающий границы 

его допустимых изменений. 

3. Также как и для организационной структуры следует стро-

ить модели, рассматривая образовательные учреждения не как за-

стывшие формы, а как промежуточные состояния на пути их эво-

люции. То есть необходимо конструирование иерархии моделей, 

отражающей пути развития их компонентов при переходе от од-

ной модели к другой. 

4. Построенные модели должны носить характер идеализации 

отдельных аспектов данного развития и представлять собой край-

ние позиции. Пространство, ограниченное данными моделями, 

должно включать в себя все реальные состояния моделируемых 
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систем. Описание конкретных состояний должно производиться в 

терминах выделенных моделей. 

5. Изменение образовательной концепции в корне меняет об-

разовательную модель учреждения, что приводит в свою очередь к 

перестройке организационных компонентов. В результате учебное 

заведение переходит в качественно новое состояние, характери-

зующееся другим комплексом моделей. 

6. Абсолютная согласованность организационной и образова-

тельной моделей учебного заведения возможна только в состоянии 

«застоя», а, следовательно, представляет собой некоторую абст-

ракцию. В силу постоянного протекания процессов самоорганиза-

ции в действительности наблюдается рассогласование этих моде-

лей по отдельным параметрам, что свидетельствует о развитии 

образовательного учреждения. Только анализ предыдущих состоя-

ний системы позволяет определить направление этого развития. 

Завершая рассмотрение общих вопросов построения органи-

зационных и образовательных моделей, отметим их значение для 

теории и практики управленческой деятельности. 

1. Модели как шаблоны полезны при анализе различных си-

туаций и проблем, возникающих в практической деятельности. Они 

достаточно эффективны при конструировании возможных будущих 

ситуаций и анализе возможных путей дальнейшего развития. 

2. Анализ изменений организационной модели во времени 

позволяет проследить развитие организации и выявить внутренние 

тенденции, определяющие происходящие изменения. 

3. Анализ изменений образовательной модели дает возмож-

ность оценить влияние господствующей в обществе образователь-

ной концепции на деятельность учреждения и проанализировать 

соответствие его структуры внешним и внутренним целям. 
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Модели специалиста. Как уже неоднократно подчеркива-

лось, личность играет огромную роль в протекании образователь-

ных процессов и в управлении ими. Поэтому мы считаем модели-

рование личности специалиста необходимым элементом, обеспе-

чивающим эффективное управление качеством образования в 

высшей школе. 

Существует несколько аспектов, определяющих важную роль 

такого моделирования. Прежде всего, это наличие трех ярко вы-

раженных групп людей, непосредственно влияющих на развитие 

вуза. Это студенты, преподаватели и управленцы. Необходимо 

сразу отметить следующую специфику учреждений высшего обра-

зования: управленцы в вузе сами являются преподавателями, по-

этому более корректным было бы выделение в отдельную группу 

преподавателей, занимающих административные должности. Кро-

ме того, все преподаватели являются специалистами с высшим 

образованием и зачастую являются выпускниками этого же вуза. 

Отмеченная особенность определяет особое положение модели 

специалиста с высшим образованием в вузовской структуре управ-

ления. Во-первых, это ориентир для подготовки студентов, и в то же 

время эталон, по которому оценивается качество их подготовки. Во-

вторых, это критерий для подбора преподавательских кадров и 

оценки их деятельности. В-третьих, это показатель, на который ори-

ентируются при назначении на административные должности. 

Другим важным моментом, определяющим роль модели спе-

циалиста, является то, что люди, участвующие в процессах функ-

ционирования и развития вуза, выступают одновременно и как 

объекты, и как субъекты в различного рода деятельностях. Буду-

щие специалисты (обучающиеся) выступают в системе внутриву-

зовского управления качеством образования, во-первых, как субъ-



 

 198 

екты познания, во-вторых, как объекты педагогического воздейст-

вия (студент — преподаватель, студент — студент, студент — 

группа), в-третьих, как субъекты самоуправления, саморегулиро-

вания. Преподаватели выступают, во-первых, в роли субъекта 

управления и педагогического воздействия на студентов, во-

вторых, в роли субъекта взаимодействия в учебно-познавательном 

общении, в-третьих, в роли объекта управления со стороны адми-

нистрации. Административные работники являются, в первую 

очередь, субъектами управления. 

В связи с отмеченной особенностью необходимо подробнее 

остановиться на понятии субъекта. Категория субъекта является 

одной из центральных в философии со времен Аристотеля. Назо-

вем существенные характеристики субъекта с точки зрения обще-

философских и психолого-педагогических представлений: 

1) субъект предполагает объект, их противоположность не абсо-

лютна, а «порождается развитием, причем на всем протяжении его 

сохраняются взаимопереходы между ними, уничтожающие их 

«односторонность»» [141, 157]; 2) познающий субъект — «это об-

щественный субъект, осознающий познаваемое им бытие в обще-

ственно-исторически сложившихся формах» [141, 326]; 

3) общественный субъект имеет и конкретную, индивидуальную 

форму реализации; 4) субъект предполагает некоторую деятель-

ность и, наоборот, «произвольная, управляемая, сознательно регу-

лируемая деятельность необходимо предполагает действующее 

лицо, субъекта этой деятельности» [141, 334]; 5) субъект индиви-

дуальной деятельности — сознательно действующее лицо; 

6) субъектность определяется в системе отношений с другими 

людьми как активность и пристрастность; 7) субъект деятельности 

сам формируется и создается в этой деятельности; 8) субъектность 
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есть неразложимая целостность общения деятельности, самосоз-

нания и бытия. 

Психологи полагают, что к субъектным характеристикам че-

ловека целесообразно добавлять его характеристику как личности 

в качестве субъекта. В.А. Петровский пишет в связи с этим: «быть 

личностью … означает быть субъектом деятельности, общения, 

самосознания» [193, 42]. В частности студент как субъект учебной 

деятельности должен обладать системой личностных качеств (ин-

теллектуальных, нравственных, волевых), которые позволяют ему 

самостоятельно управлять процессом своего учения. 

Е.А. Климов включает в личностные качества направленность; 

мотивы; отношение к окружающему, к деятельности, к себе; само-

регуляцию, выражающуюся в таких качествах как собранность, 

организованность, терпеливость, самодисциплина; креативность, 

интеллектуальные черты индивидуальности [115, 89]. 

Вернемся к общим вопросам построения модели специалиста. 

Л.М. Фридман отмечает, что с психологической точки зрения мо-

дельные отношения должны рассматриваться иначе, чем в теории 

познания. В ней отношения трактуются как бинарные, в которые 

входят оригинал и его модель, а при рассмотрении моделирования в 

широком смысле модельное отношение будет тернарным или даже 

квартернионным. Кроме того, наряду с моделируемым объектом и 

его моделью необходимо рассматривать еще и субъекта, который 

конструирует или выбирает модель, и ту цель, ради которой он это 

делает [292, 91]. В этом проявляется некоторый субъективизм моде-

лирования в психолого-педагогических исследованиях, который 

необходимо учитывать. 
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Мы остановились здесь только на общих аспектах построения 

модели специалиста, поскольку более подробно данный вопрос 

будет рассмотрен в следующем параграфе. 

Подводя итоги, отметим, что комплексное моделирование об-

разовательных систем позволяет приблизиться к решению основ-

ной проблемы моделирования в педагогических исследованиях — 

адекватности модели оригиналу. Опираясь на основные идеи сис-

темного подхода при выделении узловых связей между несколь-

кими принципиально важными моделями, можно составить цело-

стное представление о системе на формальном языке моделей. От-

ражая системообразующие связи и компоненты образовательного 

учреждения, мы получаем новое качество модельного представле-

ния, которое выводит на новый уровень строгости рассуждений и 

выводов. Это является существенным моментом для практической 

реализации разработанной нами концепции внутривузовского 

управления качеством образования будущих специалистов. 

Резюме 

1. Изучение отдельных сторон любого объекта или процесса бо-

лее эффективно на языке конкретной модели, в то время как 

всестороннее его описание возможно лишь через комплекс ча-

стных моделей. Никакая отдельно взятая модель не может дать 

адекватного представления об изучаемом объекте. 

2. Развитие любого образовательного учреждения определяется, 

прежде всего, окружающей средой, организационной системой 

группировки преподавателей и обучаемых, системой препода-

вания и людскими ресурсами. Эти факторы связаны в единое 

целое и в то же время играют самостоятельную роль. Первый 
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фактор не поддается моделированию, но он оказывает наи-

большее влияние на образовательное учреждение, отражая его 

открытость, поэтому должен учитываться во всех моделях. 

3. Для эффективного управления образовательным учреждением с 

позиций самоорганизации необходим учет вышеперечисленных 

факторов. Это приводит к необходимости построения комплек-

са моделей образовательного учреждения, состоящего как ми-

нимум из трех моделей — организационной, образовательной и 

модели специалиста. 

4. Модели необходимо строить, исходя из идеи самоорганизации, 

рассматривая образовательные учреждения не как застывшие 

формы, а как промежуточные состояния на пути их эволюции. 

Отсюда вытекает требование построения иерархии моделей, 

отражающей пути развития их компонентов при переходе от 

одной модели к другой. 

5. Построенные модели должны носить характер четкой идеали-

зации конкретных аспектов данного развития и представлять 

собой крайние позиции. Пространство, ограниченное данными 

моделями, должно включать в себя все реальные состояния мо-

делируемых систем. Описание конкретных состояний должно 

производиться в терминах выделенных моделей. 

6. Кардинальное изменение образовательного учреждения пере-

водит его в новое пространство, ограниченное другими идеали-

зированными моделями. Следовательно, полное описание те-

кущего состояния системы должно включать несколько идеали-

зированных пространств, отражающих качественно различные 

этапы эволюции системы. 
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§ 2. Модель специалиста как ориентир 

качественной профессиональной подготовки 

Немаловажным аспектом для процесса управления качеством 

образования является понимание студента как объекта педагогиче-

ского воздействия. И здесь на первый план выходит цель управле-

ния, преломляемая через образовательный процесс. В этом смысле 

основной целью внутривузовского управления является качест-

венная профессиональная подготовка студентов, а ориентиром для 

нее является модель специалиста. 

В психологии труда модель специалиста разрабатывается как 

отражение объема и структуры профессиональных и социально-

психологических качеств, знаний, умений, в совокупности пред-

ставляющих его обобщенную характеристику как члена общества 

[114]. В таком понимании модель специалиста, как правило, вклю-

чает следующие компоненты: профессиограмму — описание психо-

логических норм и требований к деятельности и личности специа-

листа; профессионально-должностные требования — описание 

конкретного содержания деятельности специалиста, а именно того, 

что и как он должен делать при решении профессиональных задач в 

условиях конкретной должности; квалификационный профиль — 

сочетание необходимых видов профессиональной деятельности и 

степени их квалификации, квалификационные разряды для оплаты. 

Остановимся подробнее на первом компоненте модели специа-

листа. Профессиограмма как компонент модели специалиста пред-

ставляет собой эталонную модель успешного специалиста. Сущест-

вуют различные подходы к содержанию и структуре профессио-

граммы. В комплексной профессиограмме (К.К. Платонов, Ю.В. Ко-

телова и др.) указывается цель, предмет, способ, критерии оценки 

результатов, характеристика нужной квалификации, средства, усло-
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вия, организация, кооперация труда и его интенсивность, виды 

опасности, воздействия на работника, польза для работника. Анали-

тическая профессиограмма (Е.М. Иванова) представляет собой не 

отдельные характеристики компонентов профессии и профессио-

нально-важные качества человека, а обобщенные нормативные и 

морфологические показатели структуры профессии и психологиче-

ской структуры профессиональной деятельности. В такой профес-

сиограмме дается, во-первых, описание объективных характеристик 

профессиональной деятельности, не зависящих от конкретного че-

ловека и выработанных в общественном опыте, во-вторых, описа-

ние психологической деятельности человека и его качеств, симмет-

ричных объективной деятельности, но не совпадающих с ней. 

Для нас наибольший интерес представляет задачно-

личностный подход к профессиограмме, предложенный А.К. Мар-

ковой. Суть подхода заключается в следующем: выделяется еди-

ница анализа — модуль, основой которого является профессио-

нальная задача. Каждая профессиональная задача связывается с 

профессиональными личностными качествами. Отметим также, 

что модуль профессии при этом рассматривается как совокупность 

единиц объекта и субъекта трудовой деятельности. Отсюда в ха-

рактеристику типового элемента деятельности включены объек-

тивно необходимые профессиональные задачи, предмет труда, 

профессиональные знания, трудовые и профессиональные умения, 

результат профессиональной деятельности. 

В целом, констатирует А.К. Маркова, профессиограмма 

должна отвечать следующим требованиям: 1) четко выделять 

предмет и основные результаты труда; 2) подчеркивать направ-

ленность каждого труда, в конечном счете, на благо конкретного 

человека; 3) выделять не отдельные компоненты и стороны про-

фессии, а отыскивать ее целостно в системе характеристик, особо 
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подчеркивая при этом стержневые, приоритетные составляющие; 

4) показывать возможные линии развития человека средствами 

профессии, динамику психических новообразований в ходе труда, 

из которых человек может выбрать направление роста с учетом 

своей индивидуальности; 5) показывать перспективные изменения 

в самой профессии; 6) иметь направленность на решение практи-

ческих задач; 7) описывать необходимые некомпенсируемые пси-

хологические профессиональные качества, а также психологиче-

ские свойства человека, которые хотя и отсутствуют у него, но мо-

гут быть компенсированы [151, 26]. 

При построении модели специалиста возможны различные ва-

рианты: модель личности специалиста, модель деятельности спе-

циалиста, модель подготовки специалиста и т.д. Видимо поэтому 

достаточно часто эти понятия используются как рядоположенные. 

Попытку развести их делают Г.Н. Александров и Ф.В. Шарипов 

[14], полагая, что если рассматривается совокупность качеств и 

свойств работника, то речь идет о модели личности специалиста; 

если даются описание видов деятельности или списки решаемых 

задач, то речь идет о модели деятельности; если в модели представ-

лены такие компоненты, как содержание образования, его структу-

ра, система методов, средств и приемов обучения и воспитания сту-

дентов, то речь идет о модели подготовки студентов. 

Как справедливо отмечает Н.М. Яковлева, с таким термино-

логическим разграничением следует согласиться только в первом 

приближении, уточнив при этом, что модель личности специали-

ста должна предусматривать не только его актуальные, но и пер-

спективные качества и свойства. В противном случае она лишает-

ся своей развивающей силы. В модели деятельности должны быть 

заложены свойства и качества личности, необходимые для успеш-

ного выполнения этой деятельности. Модель подготовки целесо-
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образно строить с учетом модели деятельности. Ведущей в этой 

триаде является модель личности специалиста [320, 130–131]. 

Обращаясь к модели личности специалиста, мы не можем 

обойти вниманием саму категорию «личность». В общей психоло-

гии в качестве важнейших психологических структур личности 

как системы выделяют направленность, характер, способности и 

самосознание. Каждая из этих структур также представляет собой 

сложную систему, изучение которой имеет огромное значение для 

понимания законов развития личности. 

В настоящее время существует два наиболее разработанных 

направления в изучении личности. Первое направление, иногда 

называемое традиционным или естественнонаучным, в методоло-

гическом плане опирается на идеи системного подхода. Оно за-

ключается в исследовании отдельных составляющих личности, их 

связей и влияний друг на друга и на личность в целом. При всех 

своих несомненных достоинствах такой подход имеет один суще-

ственный недостаток. Ни отдельные описания, взятые сами по се-

бе, ни их совокупности не способны дать целостного представле-

ния о человеческой личности. В живых системах целое определяет 

части, а не части целое. Указанный недостаток непреодолим внут-

ри данного направления, так как вызван естественными ограниче-

ниями системного подхода. Все это приводит к проблемам обще-

философского, методологического характера. 

Второе направление, получившее название гуманитарного, 

связано с поиском того, что относится к личности в целом, к лично-

сти как совершенно особому психологическому образованию, как к 

функциональному органу. Такой взгляд восходит к идеям Л.С. Вы-

готского, А.Н. Леонтьева, С.Л. Рубинштейна. В рамках данного на-

правления делается попытка целостного понимания человека. Пы-

таясь вычленить сущность личности, ученые натыкаются на огра-
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ниченность традиционных методов анализа и пытаются привлечь 

новые (а иногда и ранее отброшенные психологией) идеи. 

На наш взгляд, принципиальной позицией, объединяющей эти 

поиски, является признание того факта, что человек является от-

крытой самоорганизующейся системой, если использовать терми-

нологию синергетики. В настоящее время бесспорным является то, 

что функционирование и развитие таких систем подчиняется их 

внутренним целям, а потому происходят, в конечном счете, в за-

данном направлении. 

Именно толкование этого направления дает пищу для построе-

ния различных теорий личности и человека вообще: от опирающих-

ся на достижения различных разделов физики, до признания теоло-

гических постулатов. Как это ни парадоксально, наибольшее рас-

пространение получили теории, объединяющие воедино науку и 

теологию. Это и явилось одной из причин того, что естественнона-

учная и гуманитарная парадигмы принципиально размежевались. 

Тем не менее, рациональное зерно, лежащее в основании гумани-

тарного подхода, приносит свои плоды. Изучение современной нау-

кой традиционных для теологии областей сближает эти подходы, и в 

первую очередь это заслуга синергетики как междисциплинарного 

направления научного поиска, открывающего новые грани мира. 

Учитывая вышесказанное, остановимся на теории «личност-

ных смыслов», разработанной Б.С. Братусем [49; 50]. С точки зре-

ния данной теории развитие человека определяется переходами с 

одного личностно-смыслового уровня на другой. Выделяется пять 

таких уровней: почти неличностный, эгоцентрический, группо-

центрический, гуманистический и эсхатологический (духовный). 

Кратко опишем эти уровни в порядке их иерархии. 

На почти неличностном уровне у человека нет личного от-

ношения к выполняемым действиям, он отождествляет себя с дру-
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гим, не имея «своего лица» в единстве, скрепленном жесткими 

связями вместо отношений. Эгоцентрический уровень предполага-

ет получение человеком выгоды и успеха для себя, отношение к 

себе как к самоценности, к другому — как к средству для дости-

жения своих целей. Гуманистический уровень связан с устремле-

ниями общечеловеческой направленности, человек сам решает за 

себя, имея свободу для поиска своего смысла жизни и ответствен-

ность за его реализацию [291]. На духовном уровне «устанавлива-

ются личные отношения человека с Богом, ищется смысл Жизни, 

освященной вечным светом» [164]. 

Оставив в стороне спорность толкования духовного уровня, 

сосредоточимся на главном. Б.С. Братусь и его последователи по-

казывают, что в каждом человеке присутствует то или иное число 

уровней, и в тот или иной момент в зависимости от ситуации по-

беждает один из них. Изменение личностно-смысловых уровней 

сопровождается глубоким кризисом, в результате которого воз-

можны «восходящие» (развитие, прогресс) и «нисходящие» (де-

градация, регресс) изменения личности. Изменение содержания 

смысловых структур является общепсихологической закономерно-

стью. Отметим, что в данном описании за психологической терми-

нологией несложно увидеть традиционные для синергетического 

подхода понятия и идеи (структуры-аттракторы, точки бифурка-

ции, принципы самоорганизации и т.д.). 

Придерживаясь синергетического подхода к изучению обра-

зовательных систем, мы не можем обойти стороной достижения 

гуманитарной психологии в практическом плане. К одному из дос-

таточно последовательных приложений данной теории следует 

отнести модель развития личности учителя, предложенную 

М.Н. Мироновой [164]. Используя рациональное синергетическое 

ядро теории Б.С. Братуся, она предлагает рассматривать личность 
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как некое идеальное «тело», помещенное в трехмерное простран-

ство с координатами «личностные смыслы», «самосознание», 

«личностная негэнтропия». С точки зрения М.Н. Мироновой, раз-

витие личности происходит в виде развертывания универсальной 

формы развития — спирали, направление оси которой совпадает с 

направлением оси «личностные смыслы» (рис. 18). 

Рис. 18. Развитие личности учителя (по М.Н. Мироновой) 

Отметим сразу, что М.Н. Миронова не упоминает синергети-

ку, хотя на наш взгляд, ее модель носит явно синергетический ха-

рактер, если не акцентировать внимание на религиозной направ-

ленности развития личности. 

Вернемся к осям координат. Первые две координаты не тре-

буют пояснений. Остановимся на третьей. Под энтропией в гума-

нитарной психологии понимается мера необратимого рассеяния 

энергии, хаоса в живых и неживых системах. Негэтропия же озна-

чает негативную энтропию, то есть энтропию с противоположным 

знаком. М.Н. Миронова дает следующее определение: личностная 

Самосознание 

Личностная негэнтропия 

Личностные смыслы 

Личностная негэнтропия Личностная энтропия 

Личностные смыслы 

Стабильные фазы 

Кризисные фазы 

Духовный 
уровень 

Гуманистиче-
ский уровень 

Группоцентриче-
ский уровень 

Эгоцентрический 
уровень 

Почти нелично-
стный уровень 
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негэнтропия — это «универсальное свойство личности, характери-

зующее меру ее способности противостоять разрушению; меру ее 

возможности реализации потенций, заложенных в человеке; меру 

продуктивности, плодотворности ее деятельности, осуществлен-

ности жизни» [164, 46]. 

Развитие личности, согласно данной модели, происходит по 

спирали от низших уровней к высшим. Каждый смысловой уро-

вень соответствует сдвоенному витку спирали. Каждый виток со-

стоит из двух фаз — кризисной и стабильной. В кризисных фазах 

личность становится источником энтропии и несет в себе тенден-

цию к разрушению. Во внутреннем плане это разрушение прежних 

смысловых образований, что необходимо для создания новых. Во 

внешнем — это возможное разрушительное влияние человека на 

окружающих людей и мир в целом. Исход кризиса непредсказуем 

(прямой аналог точек бифуркации — Е. Я.). 

Мы не будем далее углубляться в предложенную схему. От-

метим лишь, что каждый уровень развития личности учителя на-

кладывает отпечаток на модель его взаимодействия с учениками, 

а, значит, влияет на эффективность его работы. Это очень важный 

момент, поскольку он вскрывает еще одну сторону модели спе-

циалиста — личностное развитие происходит не только через уве-

личение профессиональной компетентности, но и в кризисных 

подъемах на новые смысловые уровни. 

Вернемся теперь от психологических аспектов модели лично-

сти к их практическому применению. Под моделью личности спе-

циалиста в настоящее время принято понимать «совокупность 

обобщенных качеств, которыми должен обладать специалист дан-

ного профиля для успешного решения всех задач, возникающих в 

условиях производственной деятельности, а также для саморазви-

тия и самосовершенствования» [10, 53]. 
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В научной литературе разрабатываются несколько моделей 

специалиста высшей квалификации. Их анализ представлен в ряде 

публикаций [10; 318; 319 и др.]. В основу модели специалиста уз-

кого профиля положена подготовка специалиста к конкретному 

виду деятельности, которая включает в себя формирование у него 

ориентировочной основы профессиональной деятельности. Рацио-

нальность данного подхода видится в переходе от предметного 

принципа подготовки по областям знаний к функциональному 

принципу в конкретном виде деятельности. В моделях специали-

ста широкого профиля, кроме требований, предъявляемых к кон-

кретному виду деятельности, заложен целый комплекс специаль-

ных требований. В моделях специалиста-профессионала учитыва-

ется единство ролевых, психофизиологических и личностных ха-

рактеристик определенного вида деятельности и образа жизни. 

И.П. Яковлев [318] отмечает, что специалист узкого профиля — 

это специалист с узким диапазоном знаний и умений и преимуще-

ственным развитием аналитических способностей и методов в 

практической деятельности. Специалист интегрального профиля 

отличается универсализмом знаний и функций деятельности на 

основе их синтеза. Специалист широкого, комплексного профиля 

владеет совокупностью свойств, тяготеющих к узкому или инте-

гральному профилю. 

Очевидно, что переход от подготовки специалиста узкого 

профиля к подготовке специалиста широкого и универсального 

профиля остается на сегодня одной из самых актуальных задач 

высшей школы. 

Хорошо известна связь содержания образования с моделями 

специалиста: разрабатываемые модели специалиста оказывают 

влияние на конструирование содержания образования, а новые 

подходы к содержанию образования влияют на построение дина-
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мических моделей специалистов. Содержание образования, ориен-

тированное на овладение студентами знаниями и умениями, опре-

делило модель специалиста узкого профиля. Иные подходы к со-

держанию образования в плане выделения его новых компонентов, 

а именно: опыта творческой деятельности; эмоционально-ценност-

ного отношения к изучаемым объектам и реальной действительно-

сти, в том числе и отношения к другим людям и самому себе; по-

требностей и мотивов общественной, научной и профессиональ-

ной деятельности (И.Я. Лернер), определили построение моделей 

специалиста широкого и интегрального профиля. Поэтому совре-

менные модели специалиста расширяются за счет включения в них 

социального контекста будущей профессии, опыта самостоятель-

ной, творческой деятельности, опыта эмоционально-ценностного 

отношения к действительности. 

Мы достаточно много внимания уделили модели специалиста с 

высшим образованием и учителя в частности потому, что препода-

ватели высшей школы не только ориентируются в своей деятельно-

сти на данные модели, но и сами должны соответствовать требова-

ниям, заложенным в них. Следовательно, модель специалиста явля-

ется немаловажным моментом в управленческой деятельности. 

Подводя итог вышесказанному, подчеркнем еще раз роль мо-

дели специалиста для внутривузовского управления качеством об-

разования. Выступая в качестве эталона, модель специалиста явля-

ется незаменимым инструментом квалиметрической оценки про-

цессов, происходящих в вузе. Оценивая с ее помощью деятель-

ность студентов и преподавателей, можно сделать вывод об эф-

фективности и качестве процесса обучения, определить перспек-

тивы их профессионального роста и т.д.  
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Резюме 

1. Основной целью внутривузовского управления является качест-

венная профессиональная подготовка студентов, ориентиром ко-

торой выступает модель специалиста. В научной литературе мо-

дель специалиста разрабатывается как отражение объема и струк-

туры профессиональных и социально-психологических качеств, 

знаний, умений, в совокупности представляющих его обобщен-

ную характеристику как члена общества. При этом возможны 

различные варианты: модель личности, деятельности, подготовки 

специалиста и т.д. Кроме того, для специалиста высшей квалифи-

кации разрабатываются модели специалиста узкого профиля, ши-

рокого профиля и модель специалиста-профессионала. 

2. В настоящее время существует два наиболее разработанных на-

правления в изучении личности: естественнонаучное и гумани-

тарное. Второе ближе к синергетической трактовке человека как 

открытой самоорганизующейся системы. В рамках этого направ-

ления признается, что функционирование и развитие таких сис-

тем подчиняются внутренним целям, а потому происходят, в ко-

нечном счете, в заданном направлении по спирали от низших 

уровней к высшим. Каждый виток состоит из кризисной и ста-

бильной фазы. В кризисных фазах личность становится источни-

ком энтропии и несет в себе тенденцию к разрушению прежних 

смысловых образований, что необходимо для создания новых. 

3. Разрабатываемые модели специалиста оказывают влияние на 

конструирование содержания образования, а новые подходы к 

содержанию требуют построения динамических моделей спе-

циалистов, которые расширяются за счет включения социально-

го контекста будущей профессии, опыта самостоятельной твор-

ческой деятельности и эмоционально-ценностного отношения к 

действительности. 
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§ 3. Организационная модель 

высшего учебного заведения 

Существует достаточно много подходов к построению 

структурных моделей образовательных учреждений, но все они 

естественным образом опираются на общие положения структур-

ной типологизации организаций. В первом параграфе данной гла-

вы мы привели ставшую уже классической типологизацию 

Г. Минтцберга. Она носит достаточно общий характер, что позво-

ляет охватить всевозможные типы организаций, выделяя глав-

ное — структурные компоненты и координационные механизмы. 

Это дает возможность использовать ее в качестве базовой, уточ-

няя для конкретных областей деятельности. Именно по этому пу-

ти идет большинство западных исследователей. Разнообразие по-

лучаемых при этом классификаций связано с ответом на главный 

вопрос: Какие объекты охватываются данной типологизацией? 

Только после ответа на него можно обсуждать полноту и всесто-

ронность предлагаемых классификаций. 

Мы не предполагаем разрабатывать свою собственную 

структурную типологизацию образовательных учреждений, по-

скольку не это является целью нашего исследования. Централь-

ная задача данного параграфа — рассмотрение наиболее удачно-

го, на наш взгляд, подхода к такой типологизации и построение 

на ее основе модели вуза, учитывающей основные положения 

нашей концепции. 

Данная классификация предложена Л. де Калувэ, Э. Мар-

ксом и М. Петри [102] и относится к школам, удовлетворяющим 

следующему набору условий: 1) школа должна быть средней или 

крупной; 2) образование получают полноценные в умственном 
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отношении учащиеся одного возраста в течение трех–пяти лет; 

3) для обучения принимаются учащиеся с разными способностя-

ми, все они учатся в одном здании; 4) обучение проводится в 

смешанных группах, включающих обучаемых с различными ум-

ственными способностями. 

Построенная изначально на основе анализа школ Голландии, 

данная классификация была модифицирована и с успехом исполь-

зуется в большинстве европейских стран. Достаточно эффектив-

ной она оказалась и для анализа российских школ. Как легко убе-

диться, небольшая корректировка введенных авторами условий 

позволяет применить данную классификацию к отечественным 

вузам с соответствующими поправками. Безусловно, предлагаемая 

типологизация будет верна лишь в первом приближении, но этого 

приближения оказывается достаточно для выявления основных 

тенденций развития высшего учебного заведения. 

Итак, обратимся к моделям, предложенным Л. де Калувэ, 

Э. Марксом и М. Петри. Таких моделей пять: 1) сегментная (сек-

торная) организация (S); 2) линейная организация с горизонталь-

ной структурой советников (L); 3) коллегиальная организация 

(K); 4) матричная организация (Mt); 5) модульная организация 

(Md). Все модели построены на 16 компонентах и отличаются 

друг от друга их значимостью. Сами компоненты классифициру-

ются следующим образом: 

I. Организационные компоненты: 

1. Образовательные секции: 1) природа, 2) размер, 3) авто-

номность. 

2. Методические объединения: 1) обязательность участия, 

2) статус, 3) влияние. 
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3. Финансово-секретарские единицы: 1) центральная функ-

ция, 2) компетенция. 

4. Органы управления обучаемыми: 1) центральная функция, 

2) исполнители. 

5. Органы совершенствования образовательного процесса: 

1) центральная функция, 2) инициатор. 

6. Преподаватели: 1) личная автономность, 2) управление 

обучаемыми. 

II. Координационные механизмы: 

7. Регулирование: 1) внешнее, 2) внутреннее. 

8. Профессиональное мастерство. 

9. Иерархический контроль. 

10. Консультационные структуры: 1) количество, 2) принятие 

решений, 3) основная группа. 

11. Культура. 

III. Администрация и менеджмент: 

12. Основные задачи администрации. 

13. Менеджмент: 1) центральная функция, 2) позиция руко-

водителя, 3) задачи заместителей, 4) подчиненность ад-

министрации. 

14. Срединные элементы менеджмента (средний менеджмент). 

IV. Степень организации: 

15. Структурный уровень. 

16. Самосознание организации [102, 19–20]. 

Охарактеризуем кратко каждую группу компонентов. 

Организационные компоненты исследуются в основном на 

групповом уровне, то есть каждая организационная единица опи-

сывается как группа людей, выполняющих определенные функ-
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ции. Понимание образовательного учреждения как организации 

профессионалов позволяет (и обязывает) рассматривать препода-

вателей в качестве «индивидуальных групповых единиц». Таким 

образом, организационная структура описывается в терминах 

групп, которые характеризуются выполняемыми функциями. 

Координационные механизмы определяются исходя из схемы 

Г. Минтцберга с учетом специфики образовательной сферы. Регу-

лирование внешними и внутренними инструкциями включает в 

себя стандартизацию деятельности и стандартизацию результатов 

этой деятельности. Иерархический контроль и консультационные 

структуры представляют в данном случае понятия более структу-

рированные, чем взаимное согласование. Понятие «культура орга-

низации» рассматривается как более широкое по отношению к по-

нятию «идеология». 

Администрация и менеджмент представляют по сути дела 

организационные единицы, но с явно выраженными функциональ-

ными обязанностями, специфичными по отношению к остальным 

подсистемам. Основная их функция — координация с использова-

нием всего комплекса имеющихся для этого способов и механиз-

мов. Следовательно, данная группа компонентов занимает своеоб-

разное положение, затрагивая первые две группы: организацион-

ную и координационную. Отметим попутно, что, на наш взгляд, 

положение администрации и менеджмента настолько специфично, 

что заслуживает отдельного моделирования. 

Уровень организации рассматривается по отношению к эво-

люционным функциям, проявляющимся в способности к гибкости, 

усложнению и организационному развитию. 
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Прежде чем переходить к непосредственному описанию ор-

ганизационных моделей, сделаем несколько важных для дальней-

шего выводов. 

1. Рассмотренный выше набор компонентов является необхо-

димым и достаточным для получения эффективной типологизации 

любых образовательных учреждений на любом этапе их эволюции. 

2. Применение этих компонентов для разных классов образо-

вательных учреждений может привести к построению разных на-

боров моделей, более адекватно характеризующих данный класс. 

3. Построенные на основе данных компонентов модели могут 

быть использованы для описания конкретных объектов в конкрет-

ной ситуации в качестве первого приближения, позволяющего по-

лучить адекватное представление после некоторой доработки. 

Итак, обратимся непосредственно к моделям. 

Сегментная организация характеризуется высоко развитой 

автономностью: секторы слабо связаны между собой, велики фор-

мальные внешние отношения между преподавателями и обучае-

мыми, учебный курс основывается на получении когнитивных 

знаний, участники образовательного процесса имеют право на 

участие в выработке решений. В то же время организация носит 

преимущественно закрытый характер. Одним из результатов от-

сутствия выработки стратегии является минимальная возможность 

для планирования изменений и, следовательно, для развития. 

Линейная организация с горизонтальной консультативной 

структурой по сравнению с сегментной организацией более 

структурирована, поскольку кроме вертикальных образовательных 

секций существуют и горизонтальные секции, а образовательные 

единицы берут на себя также выполнение функций управления. 
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Данная организация характеризуется узаконенной авторитарно-

стью и формализацией, роль и задачи четко определены, в органи-

зации превалирует дух справедливости. В то же время способно-

сти такой организации к изменению не являются значительными, 

влияние руководителя на преподавателей в плане собственно пре-

подавания продолжает оставаться минимальным. 

Коллегиальная организация в отличие от линейной содержит 

больше организационных элементов. Почти все образовательные 

секции построены горизонтально. Важным механизмом связи ме-

жду элементами является взаимное согласование, которое обеспе-

чивает поток неформальной информации и позволяет принимать 

соответствующие решения. Принцип выработки решений — кон-

сенсус. Высшим органом, вырабатывающим стратегию, является 

собрание. В то же время достаточно сложно принимать оператив-

ные управленческие решения, поскольку согласование может за-

нять слишком много времени. В целом же, коллегиальная органи-

зация отличается большей способностью к развитию, чем сегмент-

ная и линейная организации. 

Матричная организация ориентирована на дальнейшее со-

вершенствование функций управления обучаемыми, реализуемое 

в специальных подразделениях управления (подразделение 

управления обучаемыми, подразделение преподавания, подразде-

ление поддержки). Четкая дифференциация подразделений пре-

подавания, управления и поддержки является отличительным 

признаком матричной организации. Она успешно справляется с 

управлением гибкими комплексными образовательными процес-

сами, а также развитием процессов организационных изменений. 

Но поскольку матричная организация, во-первых, нарушает клас-
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сические принципы «целой власти», во-вторых, имеет нетради-

ционные цели обучения, то она может быть изолирована или от-

вергнута окружающей средой. 

Модульная организация полностью интегрирует преподавание 

и управление. Основные положения модульной организации тако-

вы: координация и принятие решений лучше всего происходит на 

низших уровнях, две роли преподавателя и управленца обучаемы-

ми интегрированы в одном лице, люди в организации рассматри-

ваются как команда, создающая собственную учебную программу 

в соответствии со своими целями и потребностями обучаемых. 

Отличительной особенностью модульной организации является 

наличие небольших самостоятельных команд, работающих с кон-

кретной группой обучаемых на протяжении всего обучения. Одна-

ко культура команды и потребности обучаемых задают жесткие 

рамки для самореализации преподавателей. 

Как уже отмечалось в начале параграфа, мы возьмем описан-

ную типологию образовательных учреждений за основу построе-

ния организационной модели вуза. Чтобы изложение было более 

четким и не привело к недопониманию принципиальных положе-

ний, вызванных терминологией, мы сочли возможным привести 

здесь таблицу из работы Л. де Калувэ, Э. Маркса, М. Петри [102, 

57–62], внеся небольшие изменения (табл. 3). 

Применим описанную выше схему для анализа организаци-

онной структуры Челябинского государственного педагогического 

университета и построим аналогичную таблицу, более подробно 

раскрыв каждый компонент и соотнеся его затем с представлен-

ными моделями. Схематично организационное строение вуза по 

состоянию на конец 2000 года представлено на рис. 19.  
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Таблица 3 

Организационные модели учебного заведения 
 Сегментная (S) Линейная (L) Коллегиальная (K) Матричная (Mt) Модульная (Md) 

I. Организационные компоненты 
1. Образовательные секции 
Природа Вертикальная Горизонтальная 

и вертикальная 
Как в L + акцент 

на горизонтальную 
Как в K (внутри 
подразделений) 

«Командная» 

Размер Средний Большой Большой Большой Маленький 
Автономность Большая Ограничена ие-

рархией 
Ограничена 

взаимной 
договоренностью 

Ограничена вы-
работанной стра-

тегией 

Большая 

2. Методические объединения 
Участие Не обязательно Обязательно Допускается Как в K Как в K 
Статус Небольшой Средний Большой Средний Средний 
Влияние Неформальное 

информативное 
Консультатив-
ный менедж-

мент 

Выработка страте-
гии, взаимная под-

держка 

Как в K Консультатив-
ный менедж-

мент «команд» 
3. Финансово-секретарские единицы 
Центральная 
функция  

Управление и 
контроль за 
бюджетом 

Как в S + 
учет обучаемых 

Как в L + 
внимание 

к образованию 

Как в K Как в K 

Ответственные 
за использование 
бюджета 

Менеджмент Как в S Как в S + отделы Как в K + органы, 
вырабатывающие 
стратегию, и годо-
вые команды 

«Команды» и 
менеджмент 
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 Сегментная (S) Линейная (L) Коллегиальная (K) Матричная (Mt) Модульная (Md) 

4. Органы управления обучаемыми 
Центральная 
функция  

Информативная 
относительно 
предметов и 

будущей про-
фессии 

Как в S + 
помощь в вы-

полнении требо-
ваний по пред-

мету 

Как в L + 
акцент на под-

держку индивиду-
альной и группо-

вой работы  

Ориентация на 
самосовершенст-
вование в совме-
стном регулиро-
вании с препода-
вателями 

Как в Mt + 
обслуживающий 

тренинг 
наставников 

Исполнители Групповой 
руководитель 

Как в S + 
корректор 

Как в L + 
консультант 

Как в K Как в K 

5. Органы совершенствования образовательного процесса 
Центральная 
функция  

Существует не-
формально 

Умеренное при-
нуждение 

Как в L + 
дидактическое 

улучшение  

Как в K + инте-
грация обучения 

и управления 

Как в Mt + 
актуализация 
образования 

Инициатор Индивиды Менеджмент Отделы Менеджмент, 
группы 

по задачам 

«Команды», ме-
неджмент, орган, 

вырабатываю-
щий стратегию 

6. Преподаватели 
Личная 
автономность 

Большая Лимитирована 
иерархией 

Лимитирована 
отделами 

Лимитирована 
стратегией 

Лимитирована 
«командой» 

Управление 
обучаемыми 

Слабое Ограниченное 
единицами 
управления 

Как в L + комму-
никация с группо-
выми руководите-

лями 

Прямое 
и интенсивное 

Интегрирован-
ное в «команде» 

II. Координационные механизмы 
7. Регулирование 
Внешнее Много специ-

альных правил 
Меньше специ-
альных, больше 
общих правил 

Как в L Весьма 
обобщенные 

правила 

Как в Mt 
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 Сегментная (S) Линейная (L) Коллегиальная (K) Матричная (Mt) Модульная (Md) 

внутреннее Напрямую ис-
ходит из внеш-

них правил 

Внешние прави-
ла трансформи-

руются ме-
неджментом 

Внешние правила 
полностью преоб-
разуются менедж-
ментом для обес-
печения деятель-

ности учреждения 

Много правил, 
определяемых 
собственной 
стратегией 

Использование 
общих и форму-
лирование собст-
венных правил, 
ориентация на 

благоприятство-
вание деятельно-

сти 
8. Профессио-
нальное 
мастерство 

Внешние пути, 
фиксированные 

в тренинге 

Как в S + 
саморазвитие 

Как в S + 
углубленное зна-

ние дидактики 

Развивается 
внутри 

учреждения 

Как в Mt 

9. Иерархиче-
ский контроль 

Строгий Средний, ориен-
тированный на 
постановочную 

модель 

Ориентированный 
на процесс 

Средний, ориен-
тированный на 

стратегию 

Сигнализирую-
щий, оцени-

вающий, защи-
щающий страте-

гию 
10. Консультационные структуры 
Количество Малое Среднее Большое Большое Среднее 
Принятие 
решений 

Хаотичное В соответствии 
с иерархией 

Личностные связи 
с принципом кон-

сенсуса 

Значительная 
роль среднего 
менеджмента 

Внутригруппо-
вое 

Основная группа Собрание 
работников 

Методическое 
объединение 

Методическое 
объединение 

Групповые на-
ставники, «годо-

вые команды» 

«Команда» 

11. Культура Малая Малая или 
средняя 

Основана на про-
фессиональной 

работе 

Развивается 
внутри 

Большая, 
сильная 
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 Сегментная (S) Линейная (L) Коллегиальная (K) Матричная (Mt) Модульная (Md) 

III. Администрация и менеджмент 
12. Основные 
задачи 
администрации 

Контроль Как в S + 
прямое управ-

ление 

Как в S + 
выработка 
стратегии 

Как в K Как в K + 
ориентация 
на будущее 

13. Менеджмент 
Центральная 
функция  

Администриро-
вание бюджета, 

контроль 

Дизайн структу-
ры и правил, 

координирую-
щий контроль 

Ориентация 
на процесс 

Как в K + 
выработка 
стратегии 

Как в K + 
развитие 

Позиция руково-
дителя  

Индивидуальная Формально 
иерархическая 

«Первый 
среди 

равных» 

Как в K + сосре-
доточенность на 
существующем 

содержании 

Член «коман-
ды», сосредото-
чен на будущем 

Задачи 
заместителей  

Ассистирование 
директору 

Ответствен-
ность за образо-
вательный отдел 

Как в L + 
ответственность за 
отдел управления 

Как в K + 
ответственность 

за отдел 
развития  

Члены 
«команды» 
руководства 

Ответственные 
перед выше-
стоящим органом 

Руководитель Как в S Как в S + 
команда 

руководства 

Как в K Как в K 

14. Срединные 
элементы 
менеджмента  

Отсутствуют Помощь 
заместителям 
руководителя 

Собственная пози-
ция между ме-
неджментом и 

преподавателями 

Как в K Как в K 

IV. Уровень организации 
15. Число 
структур 

Малое Среднее Выше 
среднего 

Большое Значительное 

16. Самосозна-
ние организации 

Небольшое Среднее Существенное Высокое Высокое 
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Конференция ЧГПУ 

Учёный совет ЧГПУ 

Ректор 

Первый проректор 
Проректор по 

научной работе 
Проректор по учебной 

работе и ОЗО 
Проректор по 

АХЧ 

Профкомы 

- учебный отдел 
- отдел пед. практики 
- библиотека 
- отдел ТСО 
- учебно-методическая      

комиссия 
- аттестационная 

комиссия 
- компьютерный центр 
- агробиостанция 

- аспирантура 
- докторантура 
- НИС сектор 
- НСО 
- НОУ 
- издательство 
- диссертационные 

советы 
- научные центры и 

лаборатории 

- бухгалтерия 
- финансово-

экономическое 
управление 

- отдел кадров 
- канцелярия 
- архив 
- типография 
- ВУС 

- приёмная комиссия 
- ОЗО 
- музеи 

- склад 
- гараж 
- студ. городок 
- база отдыха 

Специальные 
кафедры 

Общеуниверситетские 
кафедры 

Факультеты 
1. Ест.-тех          2. Информатики 
3. УНК                4. Математический 
5. Ин. языков      6. Филологический 
7. Физический     8. Исторический 
9. Физ. к. и безопасности жизн. 

Институты 
1. ИЗЭЧ     2. ИДТПП 
3. ИП          4. ИСИДО 
5. ИДП       6. РИПОДО 

 Рис. 19. Организационная структура управления  

Челябинского государственного педагогического университета
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Опишем существенные черты выделенных выше групп орга-

низационных компонентов применительно к ЧГПУ по состоянию 

на конец 2000 года. 

Организационные компоненты 

1. Подразделение вуза на образовательные секции осуществ-

ляется в соответствии с дифференциацией на специальности. В 

качестве самостоятельных образовательных единиц при этом вы-

ступают 9 факультетов и 6 институтов. Все факультеты и три ин-

ститута — институт психологии, институт социального и допол-

нительного образования, Региональный институт педагогического 

образования и дистанционного обучения осуществляют полный 

цикл подготовки специалистов с высшим образованием. Институт 

здоровья и экологии человека и институт дополнительных творче-

ских педагогических профессий проводят обучение студентов по 

выделенным блокам подготовки. Институт довузовской подготов-

ки осуществляет работу с будущими абитуриентами. Факультеты 

и институты представляют собой достаточно крупные образования 

с ярко выраженной вертикальной структурой группирования пре-

подавательского состава по кафедрам. Преподаватели сгруппиро-

ваны по учебным дисциплинам, а не по годовым потокам (курсам) 

как при горизонтальном построении. Более того, специфика вузов-

ского преподавания, глубина изложения предмета и количество 

учебных предметов не позволяют реализовать горизонтальную 

дифференциацию. Факультеты и институты обладают значитель-

ной самостоятельностью и при наличии достаточных территори-

альных, ресурсных и организационных возможностей могут выде-

ляться в рамках вуза в самостоятельное юридическое лицо. В пре-

делах стратегии, определенной вузом, каждый факультет или ин-

ститут решает все вопросы, связанные с отбором абитуриентов и 

обучением студентов. 
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2. Среди методических объединений вуза выделяется методи-

ческий совет, представляющий собой постоянно действующий ра-

бочий орган при Совете вуза. Он призван: 

 вырабатывать рекомендации по принципам и правилам ве-

дения методической работы в вузе; 

 давать рекомендации по предпочтительным направлениям 

ведения учебной, методической работы, по внедрению от-

дельных разработок в учебный процесс; 

 обобщать опыт методической работы отдельных препода-

вателей, кафедр и других вузов; 

 контролировать уровень методической и учебной деятель-

ности по отдельным дисциплинам, кафедрам и факульте-

там и готовить соответствующие предложения для реше-

ний Совета по ее улучшению; 

 организовывать и проводить научно-методические конфе-

ренции. 

Следующим уровнем методических объединений являются 

научно-методические советы факультетов и кафедр. Строя свою 

деятельность в соответствии со стратегией, определенной методи-

ческим советом, они вырабатывают решения и рекомендации, обя-

зательные для образовательного процесса. Их влияние на общую 

стратегию вуза небольшое и опосредовано методическим советом. 

В целом методические объединения, имея формально доста-

точно высокий статус, играют, как правило, подчиненную роль и 

оказывают небольшое влияние на образовательные процессы в 

вузе. Это и определяет в конечном итоге их статус. 

3. Основной функцией финансово-секретарских единиц явля-

ется планирование расходов и доходов, а также контроль исполне-

ния бюджета. Ответственность за использование бюджета при 

этом несет в первую очередь руководство вуза. 



 

 227 

4. Органами управления студентами являются деканат и ка-

федры соответствующего факультета. Основной их функцией в 

этом плане является управление учебной и научно-исследователь-

ской деятельностью с ориентацией на самосовершенствование в 

совместном регулировании с преподавателями. Основными ис-

полнителями данной функции являются декан, его заместители, 

заведующие кафедрами, а также кураторы студенческих групп. 

При формальном подходе данная функция реализуется на уровне 

информации относительно предметов и будущей профессии. 

5. Высшим законодательным органом управления является  Со-

вет вуза. Он разрабатывает правила и контролирует их соблюдение 

при учебной, научной и производственной деятельности, взаимоот-

ношениях внутри коллектива вуза и при его совместной деятельно-

сти с другими организациями, определяет стратегию совершенство-

вания образовательного процесса. Целями деятельности Совета яв-

ляются выработка приоритетов и принципов развития вуза, создание 

законодательного механизма для сохранения его целостности, каче-

ственной подготовки выпускников, сохранения и наращивания ма-

териальных ресурсов и квалификации работников, эффективной 

деятельности коллектива. Нормативное оформление принятых Со-

ветом вуза решений и контроль их выполнения осуществляется 

учебно-методическим отделом. Однако инициатива принятия стра-

тегических решений может исходить также и от методических объе-

динений факультетов, поддержанных Советом факультета. 

6. Преподаватели достаточно автономны в выборе средств и 

методов изложения учебного материала. Свобода в методах пре-

подавания и построения учебных курсов ограничена учебным пла-

ном и решением соответствующей кафедры. Управление студен-

тами слабое и осуществляется в основном на уровне коммуника-

ции с групповыми руководителями. 
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Координационные механизмы 

7. Регулирование образовательной деятельности в вузе осу-

ществляется стандартизацией требований к учебному процессу и 

качеству подготовки выпускников. Внешнее регулирование при 

этом осуществляется принятием Государственных стандартов и 

носит характер обобщенных правил. Внутреннее регулирование 

осуществляется нормативными распоряжениями, основанными на 

требованиях стандарта с учетом собственной стратегии вуза. 

8. Профессиональное мастерство работников развивается, как 

правило, внутри учреждения в основном саморазвитием, а также 

при прохождении стажировок и обучении на факультетах повы-

шения квалификации. 

9. Иерархический контроль, осуществляемый в вузе, ориенти-

рован, прежде всего, на стратегию развития вуза и включает кон-

троль учебного процесса в течение семестра и контроль результа-

тов в период сессии. 

10. Помимо профессионального мастерства важным координа-

ционным механизмом является консультационная структура, охва-

тывающая весь вуз на различных уровнях. Она включает в себя Со-

вет вуза, ученый совет факультета, заседание кафедры, еженедель-

ное производственное совещание, рабочее совещание деканов и за-

ведующих кафедрами и т.д. Основную роль в их консультационной 

деятельности играют соответствующие методические объединения. 

Решения принимаются в соответствии с иерархией. 

11. Общая культура организации вуза находится на доста-

точно высоком уровне, основана на профессиональной компе-

тенции и отдает предпочтение методам кооперации. Работники 

осознают полезность менеджмента, часть рядовых сотрудников 

сама готова к выполнению функций средних менеджеров.  
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Администрация и менеджмент 

12. Основными задачами администрации являются 

 организация учебного процесса, научной, международной, хо-

зяйственной и иной деятельности работников и обучающихся; 

 организация разработки программ обучения, формирова-

ние контингента обучающихся, контроль успеваемости и 

промежуточной аттестации обучающихся; 

 совершенствование подготовки специалистов, выработка 

стратегии развития вуза; 

 подбор и расстановка кадров, определение должностных 

требований; 

 реализация решений Совета вуза. 

13. Центральной функцией менеджмента является ориентация 

на процесс, выработка стратегии дальнейшего развития. Руководи-

тель при этом занимает иерархическую позицию, являясь первым 

в своем подразделении, и неся ответственность за выполнение им 

своих функций. 

14. Срединный менеджмент занимает собственную позицию 

между преподавателями и высшим руководством. 

Уровень организации 

15. В вузе существует большое число структурных подразде-

лений с относительной самостоятельностью. 

16. Самосознание организации высокое, способность к гибко-

сти, усложнению и организационному развитию обусловлена на-

личием самостоятельных структур с иерархической структурой 

построения. 

Для большей наглядности сведем выявленные характеристики 

организационной структуры вуза в таблицу 4, воспользовавшись 

терминологией и обозначениями таблицы 3. 
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Таблица 4 

Организационная модель Челябинского государственного педагогического университета 

Компонент Характеристика Модель 

I. Организационные компоненты 

1. Образовательные секции 

Природа Вертикальная S 
Размер Большой L 
Автономность Большая S 

2. Методические объединения 
Участие Обязательно L 
Статус Средний L 
Влияние Выработка стратегии, взаимная поддержка K 

3. Финансово-секретарские единицы 
Центральная функция  Управление и контроль за бюджетом + учет студентов L 
Ответственные за использование бюджета Менеджмент + отделы K 

4. Органы управления обучаемыми 
Центральная функция  Ориентирование на самосовершенствование 

 совместном регулировании с преподавателями 
Mt 

Исполнители Групповые руководители S 
5. Органы совершенствования образовательного процесса 

Центральная функция  Дидактическое улучшение + 
актуализация образования 

Md 

Инициатор Менеджмент + отделы Mt 
6. Преподаватели 

Личная автономность лимитирована отделами K 
Управление студентами Коммуникация с групповыми руководителями K 
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Компонент Характеристика Модель 

II. Координационные механизмы 

7. Регулирование 

Внешнее Обобщенные правила Mt – Md 
Внутреннее Использование общих 

и формулирование собственных правил 
Md 

8. Профессиональное мастерство Развивается внутри учреждения Mt – Md 
9. Иерархический контроль Ориентирован на стратегию Mt 
10. Консультационные структуры 

Количество Большое K 
Принятие решений В соответствии с иерархией L 
Основная группа Методическое объединение K 

11. Культура Основана на профессиональной работе K 
III. Администрация и менеджмент 
12. Основные задачи администрации Контроль, управление L 
13. Менеджмент 

Центральная функция  Дизайн структуры и правил, координирующий кон-
троль 

L 

Позиция руководителя  Формально иерархическая L 
Задачи заместителей  Ответственность за учебную, научную 

и хозяйственную деятельность 
K 

Ответственные перед вышестоящим органом Руководитель + заместители K 
14. Срединные элементы менеджмента  Собственная позиция 

между менеджментом и преподавателями 
K 

IV. Уровень организации 
15. Число структур Большое Mt – Md 
16. Самосознание организации Высокое Mt – Md 
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Итак, организационная модель Челябинского государственно-

го педагогического университета имеет следующие характеристи-

ки в терминах выделенных ранее моделей: 

 сегментная (S) — 3 признака; 

 линейная (L) — 8 признаков; 

 коллегиальная (K) — 10 признаков; 

 матричная (Mt) — 3 признака; 

 матричная (Mt) и модульная (Md) — 4 признака; 

 модульная (Md) — 2 признака. 

Наиболее четко проявляются характеристики линейной моде-

ли с горизонтальной консультативной структурой и коллегиальной 

модели. При этом построение организационных компонентов и 

администрации отвечает, за небольшим исключением, схеме ли-

нейной организации. Работа преподавателей, консультационных 

структур и срединного менеджмента соответствует коллегиальной 

модели. Элементы матричной и модульной организаций явно про-

сматриваются в работе органов управления студентами, механиз-

мах регулирования и общем уровне организации. 

Как видно из проведенного анализа, организационная структура 

вуза по-прежнему носит ярко выраженный строгий иерархический 

характер, больше соответствующий стабильной, командно-админи-

стративной системе, господствовавшей в нашей стране на протяже-

нии нескольких десятилетий. Однако современная экономическая 

ситуация поставила перед высшим образованием ряд проблем, по-

пытка решения которых вызвала изменения в неформальных связях 

между подразделениями и отдельными преподавателями, что приве-

ло к совершенствованию координационных механизмов. 

Отмеченные характеристики свойственны в настоящее время 

типичному российскому государственному вузу. На современном 

этапе в развитии высшего образования наблюдается тенденция к 
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переходу от линейной организации к модульной через формирова-

ние структур, присущих коллегиальной модели. Элементы мат-

ричной организации возникают лишь как переходные, поскольку 

соответствуют в основном и модульной модели. Следует отметить, 

что развитие организационной структуры ЧГПУ происходит плав-

но, без резких изменений, что позволяет сделать вывод о ее жизне-

способности на данном этапе. Основные изменения касаются со-

вершенствования координационных механизмов в рамках имею-

щихся структур. Это свидетельствует о том, что вуз находится в 

стадии адаптационного развития. Тенденции его саморазвития не 

противоречат на данном этапе организационной структуре, и сле-

довательно, вуз находится далеко от точки бифуркации.  

В связи с вышеизложенным в организационном плане основная 

задача управления вузом на ближайшее будущее состоит в укрепле-

нии более совершенных координационных механизмов и развитии 

общей культуры организации. Попутное развитие крупных струк-

турных подразделений (институтов, факультетов) в направлении 

коллегиальной модели с постепенным ростом их самостоятельности 

позволит в дальнейшем перейти к более гибкой модульной схеме. 

Согласование организационной структуры и координационных ме-

ханизмов даст возможность поднять качество подготовки специали-

стов на новый уровень без революционных потрясений. 

Отметим, что тенденции развития организационной структуры, 

выявленные при анализе ЧГПУ, согласуются с общими тенденциями 

развития вузов России. К основным из них относятся [46]: 

 углубление организационного разделения учебной и научной 

деятельности (вплоть до отделения и создания самостоятель-

ных научных и проектно-конструкторских организаций); 

 переход от жестких к гибким организационным структурам 

или деструктуризация отдельных видов деятельности вуза; 
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 усиление внутренней структурной дифференциации; 

 выделение новых малых форм организационных структур, 

стремящихся к экономической и юридической самостоя-

тельности; 

 вхождение вуза или его научно-производственной части в бо-

лее крупные структуры (ассоциации, консорциумы, концерны) 

или вступление в параллельные структуры (совместные пред-

приятия, хозяйственные ассоциации, акционерные общества). 

Соответствие полученных нами при помощи описанной мето-

дики выводов итогам исследований других авторов подтверждает ее 

пригодность для анализа высших учебных заведений. Как мы уже 

отмечали в начале параграфа, результаты такого анализа носят пред-

варительный характер и нуждаются в дальнейшей проработке. Од-

нако их оказывается достаточно для первоначальной оценки состоя-

ния организационных процессов в вузе. Это позволяет сделать вы-

вод о перспективности дальнейшего развития проблем организаци-

онного моделирования для управления качеством образования. 

Резюме 

1. Организационная модель образовательного учреждения включа-

ет в себя описание 16 компонентов, сгруппированных следую-

щим образом: 1) организационные компоненты, рассматривае-

мые в терминах групп, которые характеризуются выполняемыми 

функциями; 2) координационные механизмы, включающие регу-

лирование внешними и внутренними инструкциями, иерархиче-

ский контроль и консультационные структуры; 3) администрация 

и менеджмент, рассматриваемые как организационные единицы с 

явно выраженными функциональными обязанностями; 4) уро-

вень организации, характеризующийся способностью к гибкости, 

усложнению и организационному развитию. 
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2. Перечисленный набор компонентов является необходимым и дос-

таточным для получения эффективной типологизации высших 

учебных заведений. Построенные на их основе модели целесооб-

разно использовать для описания конкретных объектов в конкрет-

ной ситуации в качестве первого приближения, позволяющего по-

лучить адекватное представление после некоторой доработки. 

3. В организационной модели типичного российского государст-

венного вуза наиболее четко проявляются характеристики ли-

нейной модели с горизонтальной консультативной структурой 

и коллегиальной модели. При этом построение организацион-

ных компонентов и администрации отвечает, за небольшим ис-

ключением, схеме линейной организации. Работа преподавате-

лей, консультационных структур и срединного менеджмента 

соответствует коллегиальной модели. 

4. На современном этапе в развитии высшего образования наблю-

дается тенденция к переходу от линейной организации к модуль-

ной через формирование структур, присущих коллегиальной мо-

дели. Развитие организационной структуры происходит плавно 

без резких изменений, что позволяет сделать вывод о ее жизне-

способности. Основные изменения касаются совершенствования 

координационных механизмов в рамках имеющихся структур. 

Это свидетельствует о том, что высшее образование находится в 

стадии адаптационного развития. Тенденции саморазвития вузов 

не противоречат на данном этапе их организационной структуре, 

и следовательно, находятся далеко от точки бифуркации.  

5. В организационном плане основная задача управления вузом на 

ближайшее будущее состоит в укреплении более совершенных 

координационных механизмов и развитии общей культуры ор-

ганизации. Их согласование позволит перейти на качественно 

новый уровень без революционных потрясений. 
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§ 4. Образовательная модель 

высшего учебного заведения 

Как мы уже отмечали в первом параграфе данной главы, по-

нятие образовательной модели включает в себя множество про-

цессов, способов, средств и т.д., позволяющих учитывать различия 

между обучаемыми. Основой для выделения образовательных мо-

делей служат различные образовательные теории. Принятие кон-

кретной теории, безусловно, влечет за собой соответствующую 

организацию образовательного процесса, что ведет к закреплению 

конкретной образовательной модели. 

Вслед за Л. де Калувэ, Э. Марксом и М. Петри [102] при по-

строении образовательных моделей мы будем выделять следую-

щие компоненты, распределенные по семи группам. 

I. Основная структура. 

1. Тип структуры. 

II. Содержание курса обучения.  

2. Тип содержания. 3. Связь между содержаниями и предме-

тами. 4. Временнóе распределение содержания. 5. Предлагаемый 

курс обучения. 6. Объем требуемых знаний по предмету. 

III. Организация учебного курса. 

7. Основные структурные единицы. 8. Дифференциация: 

1) дидактическая, 2) по интересам обучаемых. 9. Пути обучения: 

1) возможные в предлагаемом учебном курсе, 2) степень фикса-

ции, 3) характеристика. 10. Требования и нормы. 

IV. Групповая организация обучаемых. 

11. Доминирующая модель. 12. Постоянство групп. 13. Прин-

ципы группировки. 14. Принципы подбора педагогических кадров 

для групп обучаемых. 



 

 237 

V. Управление обучаемыми. 

15. Функции управления. 16. Время на реализацию управле-

ния. 17. Связь между управлением и преподаванием. 18. Кто осу-

ществляет управление. 

VI. Тесты и проверки. 

19. Цели. 20. Функции. 21. Представление результатов. 

22. Кто осуществляет. 23. Стандартизация. 

VII. Оценка процесса обучения. 

24. Цель. 25. Кто осуществляет. 26. Кто задает критерии. 

В силу очевидности конкретного наполнения выделенных 

групп компонентов мы не будем сейчас останавливаться на их об-

щем описании, а вернемся к ним при характеризации Челябинско-

го государственного педагогического университета. 

Для дальнейшего изложения нам понадобятся пять образова-

тельных моделей, построенных Л. де Калувэ, Э. Марксом и 

М. Петри [102]. Опираясь на перечисленные выше компоненты, 

они выделяют следующие модели: 1) отборочно-поточную (OP), 

2) постановочную (P), 3) «смешанных способностей» (SS), 4) ин-

тегративную (Int), 5) инновационную (In). Дадим им краткую ха-

рактеристику, обращая внимание в основном на реализуемую кон-

цепцию обучения. 

Отборочно-поточная модель характеризуется наличием в 

рамках одного учебного заведения нескольких жестко определен-

ных потоков. Обучаемые локализуются в тот или иной поток в со-

ответствии с интеллектуальными способностями вскоре после по-

ступления. Образованные в результате группы состоят из обучае-

мых с примерно равными способностями и подготовленностью. 

Отбор происходит на основе тестов достижений по предметам. Не 

прошедшие тест остаются на повторное обучение, либо переводят-
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ся в более низкий поток. Во всех потоках особое внимание уделя-

ется когнитивным или специфическим образовательным целям. На 

более высоком уровне ставятся более сложные и жесткие цели. 

Образование, полученное на разных потоках, имеет разный вес и 

дает разные возможности на перспективу. 

Постановочная модель предполагает объединение обучаемых 

в группы смешанных способностей для изучения одних предметов 

и их перераспределение по группам равных способностей для изу-

чения других предметов. В группы равных способностей обучае-

мых объединяют по результатам тестов. При этом обучаемый име-

ет возможность выбора одного из уровней изучения конкретного 

предмета. В фиксированные моменты времени существует воз-

можность перехода с одного уровня на другой по результатам 

прошедшего обучения. Постановочная модель ориентирована, 

прежде всего, на достижение хороших результатов в терминах 

когнитивного обучения, основана на «вертикальном» изучении 

предметов и направлена на заключительный экзамен. 

Модель смешанных способностей подразумевает изучение всех 

предметов в группах смешанных способностей. Учебный материал 

при этом делится на несколько периодов обучения. Сначала изучается 

базовый учебный материал, после чего проводится диагностическое 

тестирование. На его основе проводится дифференциация обучаемых: 

одним дается для изучения дополнительный материал, другим мате-

риал для повторного изучения. Изучение следующего базового разде-

ла начинается, когда почти все усвоили предыдущий. Большую роль 

при этом играет диагностическое тестирование. В данной модели 

особое внимание уделяется работе с небольшой группой и индивиду-

альной дифференциации, кроме того, большое значение придается 

функционированию класса как социальной группы. 
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Интегративная модель отличается повышенным вниманием 

к индивидуализации, индивидуальному развитию и самостоятель-

ности. Обучение происходит в небольших постоянных группах, 

перегруппировки происходят крайне редко, обычно для реализа-

ции какого-либо проекта. Наличие альтернативных путей обуче-

ния и учебных ситуаций расценивается как необходимое условие 

индивидуального развития. Процесс управления обучаемыми иг-

рает важную роль, имеет собственные цели, базирующиеся на 

личных и социальных ценностях. Именно управление задает и оп-

ределяет сущность учебного курса, который максимально адапти-

руется под индивидуальные характеристики обучаемого. Эта адап-

тация осуществляется благодаря максимально эффективному ис-

пользованию таких методов, как наблюдение за обучаемыми, тес-

тирование, взаимные консультации преподавателей и т.д. 

Инновационная модель характеризуется наличием «команды» 

преподавателей, полностью обеспечивающей учебный процесс в 

группе обучаемых. Каждая команда формирует собственное учебное 

расписание, ставит приоритетные цели и вырабатывает собственные 

педагогические подходы. Объем и содержание предметного материа-

ла строго не определены и не ограничены. На их формирование могут 

влиять как преподаватели, так и обучаемые. Ограничения в выборе 

путей обучения устанавливаются самой командой на основе диагно-

стики положения дел в небольших группах учащихся. Социальные 

процессы, протекающие в таких группах, являются частью учебного 

курса. Сам же курс обучения является открытым и часто перестраи-

вается по предложениям преподавателей и обучаемых. 

В сжатом виде характеристики описанных выше моделей 

представлены в таблице 5, которая взята из работы Л. де Калувэ, 

Э. Маркса и М. Петри [102, 57–62] с необходимыми терминологи-

ческими изменениями. 
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Таблица 5 

Образовательные модели учебного заведения 

 Отборочно-
поточная (OP) 

Постановочная (P)  «Смешанных спо-
собностей» (SS) 

Интегративная 
(Int) 

Инновационная 
(In) 

I. Основная структура 
1. Тип структу-
ры 

Поточный Постановочный Группы смешан-
ных способностей 

(в основном 
когнитивных) 

Группы смешан-
ных способностей 
(не только когни-

тивных) 

Как в Int 

II. Содержание курса обучения 
2. Тип 
содержания 

Разнообразное, 
в основном 

когнитивное 

Когнитивное Как в P + 
 внимание к 

функционирова-
нию группы 

Когнитивные, 
аффективные, 
нормативные и 
экспрессивные 
знания и умения 

Как в Int + 
актуальность со-
держания внутри 
социальных груп-
повых процессов 

3. Связь между 
содержаниями 
и предметами 

Четкие границы 
между предмета-
ми, фрагментар-
ность, слабая связь 
тем внутри пред-
метов 

Четкие границы 
между предметами, 
более тесные связи 
между содержа-
ниями 

Как в P + 
более тесная 

длительная связь 
между предметами 

Родственные 
предметы объе-

динены в группы, 
строгая лонги-

тюдность 

Как в Int + 
более размытые 
границы между 

предметами 

4. Временнóе 
распределение 
содержания 

В соответствии 
с нормативами 

Выделение 
особо важных 

предметов 

Как в P Много времени на 
изучение не толь-
ко когнитивных 
предметов 

Много времени на 
актуальную тема-
тику и коллектив-
ную работу 
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 Отборочно-
поточная (OP) 

Постановочная (P)  «Смешанных спо-
собностей» (SS) 

Интегративная 
(Int) 

Инновационная 
(In) 

5. Предлагае-
мый курс обу-
чения 

Зависит от соста-
ва преподавате-
лей и их квали-
фикации 

Возможен выбор 
предметов, когни-
тивная сущность 
курсов  

Как в P «Группы» предме-
тов обязательны, 
возможен выбор 
внутри группы, 
есть не когнитив-
ные предметы 

На содержание 
курса могут влиять 
«команды» и обу-
чаемые, утвер-
жденное содержа-
ние обязательно 

6. Объем тре-
буемых знаний 
по предмету 

Определяется 
требованиями к 
получению сер-
тификата 

Как в OP + 
возможность вы-

бора 
предметов 

Как в P Как в SS + 
всестороннее раз-

витие 
личности 

Как в Int + 
необходимость 
социализации 

III. Организация учебного курса 
7. Основные 
структурные 
единицы 

Предметно-
классное 

преподавание 

Как в OP Как в OP + 
малые группы 

обучаемых 

Проективность, 
тематичность 

обучения 

Как в Int + 
актуальные темы 

8. Дифференциация 
Дидактическая Незначительна Как в OP Значительна Как в SS Как в SS 
По интересам 
обучаемых 

Незначительна Как в OP Как в OP Значительна Как в Int 

9. Пути обучения 
Возможные в 
предлагаемом 
учебном курсе 

Каждый поток 
имеет свой един-
ственный путь 

Для каждого 
предмета 

возможен свой 
уровень 

изучения 

В каждой базовой 
единице есть воз-
можность для кор-
рекции и дополни-
тельного обучения 

Возможно много 
путей, адаптируе-
мых к возможно-
стям и потребно-
стям обучаемых 

Внутренние и 
внешние события, 
а также обучаемые 
могут влиять на 
пути обучения 
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 Отборочно-
поточная (OP) 

Постановочная (P)  «Смешанных спо-
собностей» (SS) 

Интегративная 
(Int) 

Инновационная 
(In) 

Степень 
фиксации 

Каждый поток 
имеет 

фиксированный 
путь 

Фиксация на раз-
ных, четко разгра-
ниченных уровнях 

Менее фиксирова-
ны, имеется воз-
можность коррек-
тировки 

Адаптация 
к обучаемым 

Возможность 
влияния 

со стороны 
обучаемых 

Характери-
стика 

Один путь, все 
предметы должны 
быть усвоены, в 
противном случае 
переход на более 
низкий поток 

Тестирование не-
сколько раз в год, 
по его результатам 
обучаемые распре-
деляются по уров-
ням  

Изучение базовой 
единицы после 
усвоения преды-
дущей, деятель-
ность обучаемых 
корректируется в 
зависимости от 
усвоения этих еди-
ниц 

Определяется 
индивидуальны-
ми способностя-
ми, большие воз-
можности для 
самореализации 

Большое влияние 
«команды» и от-
дельного ученика 
на образователь-
ные процессы,  
большие возмож-
ности самореали-
зации 

10. Требования 
и нормы 

Фиксированы для 
каждого потока 

Фиксированы для 
каждого предмета и 
уровня, локализа-
ция уровней по 
результатам тестов 

Фиксированные 
требования, боль-
шая временная сво-
бода, возможность 
выделения допол-
нительного време-
ни  

Индивидуальные 
требования, инте-
ресы личности 
важнее единооб-
разия подготовки 

Как в Int 

IV. Групповая организация обучаемых 

11. Домини-
рующая модель 

Однородные по 
составу группы в 
каждом потоке 

Комбинация одно-
родных и разно-
родных подгрупп в 
группе 

Разнородные груп-
пы, однородное 
группирование на 
короткий период 
внутри группы 

Базовая группа с 
большими воз-
можностями для 
индивидуальной 
работы 

Базовая группа, 
подразделенная на 
несколько более 
мелких 
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 Отборочно-
поточная (OP) 

Постановочная (P)  «Смешанных спо-
собностей» (SS) 

Интегративная 
(Int) 

Инновационная 
(In) 

12. Постоянст-
во групп 

Постоянные 
группы в потоке 

Смешанные груп-
пы, частые изме-
нения внутри од-
нородных групп 

Фиксированные 
группы, частые 
изменения внутри 
этих групп 

Стабильная 
группа 

Как в Int 

13. Принципы 
группировки 

Незначительная 
перегруппировка 
по строгому 
предварительно-
му отбору 

Перегруппировка 
на основе периоди-
ческого (несколько 
раз в год) тестиро-
вания 

Перегруппировка 
на основе тестиро-
вания знаний по 
базовым единицам 

Незначительная 
перегруппировка 
в зависимости от 
интересов и по-
требностей обу-
чаемого 

Очень 
незначительная 

перегруппировка 

14. Принципы 
подбора педа-
гогических 
кадров для 
групп обучае-
мых 

Нет целенаправ-
ленного отбора, 
преподаватели ме-
няются каждый год, 
что определяется 
квалификацией 

Как в OP + влия-
ние уровня, груп-

повой 
консультант отно-
сительно постоян-

ный 

Как в P Постоянная ко-
манда преподава-
телей на протя-
жении несколь-
ких лет 

Как в Int 

V. Управление обучаемыми 

15. Функции 
управления 

Коррекционные 
или дисципли-
нарные, индиви-
дуальное кон-
сультирование по 
серьезным про-
блемам 

Помощь в изуче-
нии предметов, 
выборе 
уровня 

Как в P + 
организация 

самостоятельной 
и групповой 

работы 

Помощь обучае-
мым в решении 
проблем, преду-
преждение их 
возникновения 

Как в Int + 
большее внимание 

процессам 
социализации 

16. Время на 
реализацию 
управления 

Мало Как в OP Мало или среднее 
количество 

Много Как в Int 



 

 244 

 Отборочно-
поточная (OP) 

Постановочная (P)  «Смешанных спо-
собностей» (SS) 

Интегративная 
(Int) 

Инновационная 
(In) 

17. Связь меж-
ду управлени-
ем и препода-
ванием 

Строгое 
разделение 

Как в OP + 
поддержка 

предметного пре-
подавания 

Как в P + 
внимание 

к групповому 
функционирова-

нию 

Интеграция Как в Int 
 

18. Кто осуще-
ствляет управ-
ление 

Групповой 
руководитель 

Консультант с ог-
раниченным набо-
ром задач 

Консультант, 
преподаватели-

предметники 

Консультант, 
преподаватели-

предметники 

Все преподаватели 

VI. Тесты и проверки 

19. Цели Проверка 
когнитивных 
достижений 

Как в OP + 
прогностическая 

Как в OP + 
диагностическая 

Индивидуальная 
диагностика, про-
верка не только 
когнитивных дос-
тижений 

Как в Int + 
социализирован-

ное развитие 

20. Функции Отбор, принятие 
решения о соот-
ветствии 

Распределение по 
уровням 

Проверка усвоения 
единиц 

Определение тем 
дальнейшего изу-
чения 

Как в Int + обеспе-
чение обратной 
связи с «командой» 

21. Представ-
ление резуль-
татов 

Оценки 
по предметам 

Распределение по 
уровням 

Достигнуты ли це-
ли и что нужно 

повторно изучить 

Письменная 
оценка и устный 

комментарий 

Как в Int 

22. Кто 
осуществляет 

Преподаватели-
предметники 

индивидуально 

Преподаватели-
предметники, кон-

сультант 

Как в P Консультант с по-
мощью преподава-
телей-предметни-
ков и при участии 
ученика 

Как в Int + 
«команда» 
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 Отборочно-
поточная (OP) 

Постановочная (P)  «Смешанных спо-
собностей» (SS) 

Интегративная 
(Int) 

Инновационная 
(In) 

23. Стандарти-
зация 

Нормы 
зафиксированы 

Как в OP Более гибкие нормы, 
описывающие базо-
вый материал, срав-
нение индивидуаль-
ных и групповых 
результатов 

Несколько основ-
ных норм, описы-
вающих тему или 
проект; обучае-
мые сами оцени-
вают свои дости-
жения 

Как в Int + 
социальное функ-

ционирование 

VII. Оценка процесса обучения 

24. Цель Оптимальный 
отбор обучаемых 

Перераспределе-
ние по уровням 

Переход к новой 
теме, повторное 
или дополнитель-
ное изучение 

Коррекция обра-
зовательной про-
граммы и дея-
тельности препо-
давателя 

Как в Int + 
адаптация 
«команды» 

к потребностям 
обучаемых 

25. Кто 
осуществляет 

Преподаватели 
индивидуально 

Как в OP Как в P Консультант 
и преподаватель-

предметник 

«Команда» 
и обучаемые 

26. Кто 
задает крите-
рии 

Четкие критерии 
отсутствуют 

Преподаватели в 
метод. объедине-

нии 

Как в P Преподаватели 
совместно 

с обучаемыми 

«Команда» 
и обучаемые 
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При анализе образовательной структуры Челябинского госу-

дарственного педагогического университета мы будем опираться 

на описанную выше схему и построим аналогичную таблицу, бо-

лее подробно раскрыв каждый компонент и соотнеся его затем с 

выделенными моделями. Общая структура образовательного про-

цесса представлена на рисунке 20. 

Социальный заказ 

Основные функции университета 

Передача знаний Производство знаний Распространение знаний 

НИР профессорско-
преподавательского 

состава 

Формирование и 
распространение 
нравственных и 

культурных ценностей 

Процесс 
образования 

Функции управления 

Информационно-
аналитическая 

Мотивационно-
целевая 

Планово-
прогностическая 

Организационно-
исполнительская 

Контрольно-
диагностическая 

Мобилизационная 
Регулятивно-

коррекционная 

 
Рис. 20. Система университетского образования 

Основная структура образовательной системы ЧГПУ на ко-

нец 2000 года имеет ярко выраженный поточный характер. Для 

каждого потока формируется своя программа обучения. Переходы 

между различными потоками практически исключены, поскольку 

связаны со сменой специальности. Всего же в вузе производится 

подготовка студентов по 40 основным и дополнительным специ-

альностям в различных комбинациях. 
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Содержание курса обучения. Временнóе распределение со-

держания обучения и объем требуемых знаний определяется обра-

зовательными стандартами и нормативами. Требования, содержа-

щиеся в них, касаются комплексной подготовки специалиста и 

включают не только когнитивные, но и аффективные и экспрес-

сивные знания и умения. Изучаемые предметы четко разграниче-

ны, но не изолированы. На протяжении всего курса обучения на-

блюдается тесная связь их содержаний. 

Организация учебного курса. Основой обучения является пред-

метно-классное преподавание. Путь обучения фиксирован на уровне 

требований к объему и качеству знаний по базовым единицам каждо-

го учебного курса. Само преподавание строится каждым преподава-

телем автономно в рамках, заданных кафедрой, факультетом и учеб-

но-методическим отделом. Имеется возможность для постоянной 

корректировки путей и способов прохождения учебного материала. 

Однако дифференциация по интересам студентов незначительная. 

Групповая организация обучаемых. В начале обучения сту-

денты разбиваются на группы смешанных способностей. Даль-

нейшая перегруппировка рассматривается в индивидуальном по-

рядке при желании студента изменить специализацию. Преподава-

тели, как правило, не закреплены за группами студентов, происхо-

дит их частая смена, в основном раз в год, реже раз в семестр. 

Специальный подбор преподавателей для конкретных групп обу-

чаемых не проводится. 

Управление студентами носит коррекционный характер и 

реализует в основном дисциплинарную функцию. Прослеживается 

четкая грань между управлением и предметным преподаванием. 

Сам процесс управления осуществляется групповыми руководите-

лями (кураторами, заведующими кафедрами и т.д.). Время на реа-
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лизацию управленческих функций практически не выделяется 

специальным образом. 

Тесты и проверки носят контролирующий характер. Основная 

их задача — на основе проверки когнитивных достижений оценить 

соответствие нормативам знаний по конкретным предметам. По 

результатам таких проверок в летнюю и зимнюю сессии принима-

ется решение о дальнейшем обучении каждого студента. 

Для более четкого описания образовательной структуры вуза 

сведем полученные характеристики в таблицу 6. Из нее видно, что 

образовательная модель Челябинского государственного педаго-

гического университета имеет следующие характеристики в тер-

минах выделенных выше моделей: 

 отборочно-поточная (OP) модель — 17 признаков; 

 отборочно-поточная и постановочная (OP–P) модели — 

5 признаков; 

 модель «смешанных способностей» (SS) — 5 признаков; 

 постановочная модель и модель «смешанных способно-

стей» (P–SS) — 5 признаков. 

Таким образом, наиболее четко проявляются черты отбороч-

но-поточной модели. Кроме того, наблюдаются элементы модели 

«смешанных способностей». Характеристики постановочной мо-

дели проявляются как промежуточные элементы, присущие также 

двум указанным выше моделям и касаются в основном совершен-

ствования организации учебного процесса. Доминирование отбо-

рочно-поточной модели выражается, прежде всего, в групповой 

организации студентов, управлении ими и контроле их знаний, 

умений и навыков. Элементы модели «смешанных способностей» 

просматриваются в возможностях гибкой организации обучения 

отдельным предметам. 
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Таблица 6 

Образовательная модель Челябинского государственного педагогического университета  

Компонент Характеристика Модель 

I. Основная структура 
1. Тип структуры Поточный OP 
II. Содержание курса обучения 
2. Типы содержания Разнообразное, в основном когнитивное OP 
3. Связь между содержаниями (предметами) Четкие границы между предметами 

и длительная тесная связь между ними 
SS 

4. Временнóе распределение содержания В соответствии с нормативами OP 
5. Предлагаемый курс обучения Зависит от состава преподавателей 

и их квалификации 
OP 

6. Объем требуемых знаний по предмету Определяется требованиями экзаменов 
на получение диплома 

OP 

III. Организация учебного курса 
7. Основные структурные единицы Предметно-классное преподавание OP – P 
8. Дифференциация 

дидактическая Незначительная OP – P 
по интересам обучаемых Незначительная OP – P 

9. Пути обучения 
Возможные в предлагаемом учебном курсе В каждой базовой единице есть возможность 

для коррекции и дополнительного обучения 
SS 

Степень фиксации Есть возможность для коррекции SS 
Характеристика Все предметы должны быть усвоены OP 

10. Требования и нормы Фиксированы OP 
IV. Групповая организация обучаемых 
11. Доминирующая модель Смешанные группы SS 
12. Постоянство групп Постоянные группы в потоке OP 
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Компонент Характеристика Модель 

13. Принципы группировки Незначительная перегруппировка OP 
14. Принципы подбора педагогических кад-
ров для групп студентов 

Нет целенаправленного подбора, 
преподаватели меняются каждый год 

OP 

V. Управление обучаемыми 
15. Функции управления Коррекционные или дисциплинарные, 

индивидуальное консультирование по серьезным 
проблемам 

OP 

16. Время на реализацию управления Мало OP – P 
17. Связь между управлением и преподава-
нием 

Строгое разделение + 
внимание к групповому функционированию 

SS 

18. Кто осуществляет управление Групповой руководитель OP 
VI. Тесты и проверки 
19. Цели Проверка когнитивных достижений OP 
20. Функции Отбор, принятие решения о соответствии OP 
21. Представление результатов Оценки по предметам OP 
22. Кто осуществляет Преподаватели предметники индивидуально OP 
23. Стандартизация Нормы зафиксированы OP – P 
VII. Оценка процесса обучения 
24. Цель Отбор обучаемых OP 
25. Кто осуществляет Преподаватели P – SS 
26. Кто задает критерии Преподаватели в методическом объединении P – SS 
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Отмеченные общие положения позволяют сделать следующие 

выводы.  Образовательный процесс в вузе строится в рамках отбо-

рочно-поточной модели, что больше соответствует сегментному 

построению организационной структуры. Преобладание в органи-

зационной структуре черт линейной и коллегиальной моделей, вы-

явленное в предыдущем параграфе,  приводит к некоторой рассо-

гласованности, так как им более соответствуют постановочная об-

разовательная модель или модель «смешанных способностей». 

Отмеченная рассогласованность вызывает стремление большей 

части преподавательского состава совершенствовать образова-

тельный процесс в рамках отдельных предметов. Данное стремле-

ние в основном поддерживается средним менеджментом, что оп-

ределяет тенденцию развития образовательной модели в сторону 

модели «смешанных способностей» путем формирования элемен-

тов поточной модели, как переходной формы. 

Общая тенденция развития организационной структуры че-

рез коллегиальную модель к модульной согласуется с тенден-

циями развития образовательной модели к системе «смешанных 

способностей». Это свидетельствует о наличии явно выраженной 

направленности саморазвития вуза, соответствующей требовани-

ям государственной системы образования и запросам общества. 

Отмеченная выше рассогласованность организационной и обра-

зовательной моделей с этих позиций является проявлением про-

цессов эволюции, а не показателем кризиса. Выделенные харак-

теристики в целом совпадают с характеристиками типичного 

российского государственного вуза, что подтверждает эффектив-

ность предложенной схемы. 

Из проведенного анализа следует, что вуз находится в стадии 

адаптационного развития. Основная задача управления в связи с 
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этим — поддержка тенденции формирования образовательной мо-

дели «смешанных способностей» на базе сложившихся организа-

ционных структур коллегиальной модели.  

Резюме 

1. При построении образовательной модели вуза необходимо вы-

делять следующие компоненты: основную структуру, содержа-

ние курса обучения, организацию учебного курса, групповую 

организацию студентов, управление обучаемыми, тесты и про-

верки, оценку процесса обучения. 

2. На современном этапе в образовательной модели вуза наиболее 

четко проявляются черты отборочно-поточной модели. Кроме 

того, наблюдаются элементы модели «смешанных способно-

стей». Характеристики постановочной модели проявляются как 

промежуточные элементы, присущие также двум указанным 

выше моделям и касаются в основном совершенствования ор-

ганизации учебного процесса. Доминирование отборочно-

поточной модели проявляется, прежде всего, в групповой орга-

низации студентов, управлении ими и контроле их знаний, уме-

ний и навыков. Элементы модели «смешанных способностей» 

просматриваются в возможностях гибкой организации обуче-

ния отдельным предметам. 

3. Отборочно-поточная модель образовательного процесса в со-

временном государственном вузе больше соответствует сег-

ментному построению организационной структуры. Преобла-

дание в организационной структуре вуза черт линейной и кол-

легиальной моделей, выявленное в предыдущем параграфе, 

приводит к некоторой рассогласованности, так как им более со-
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ответствуют постановочная образовательная модель или мо-

дель «смешанных способностей». 

4. Общая тенденция развития организационной структуры через 

коллегиальную модель к модульной согласуется с тенденциями 

развития образовательной модели к системе «смешанных спо-

собностей». Это свидетельствует о наличии явно выраженной 

направленности саморазвития вуза, соответствующей требова-

ниям системы образования в целом и запросам общества. От-

меченная выше рассогласованность организационной и образо-

вательной моделей с этих позиций является проявлением про-

цессов эволюции, а не показателем кризиса. 

5. Из проведенного анализа следует, что система высшего образо-

вания находится в стадии адаптационного развития. Основная 

задача управления вузом в связи с этим — поддержка тенден-

ции формирования образовательной модели «смешанных спо-

собностей» на базе сложившихся организационных структур 

коллегиальной модели, укрепление координационных меха-

низмов и развитие общей культуры организации. 

Выводы 

1. Развитие любого образовательного учреждения определяется, 

прежде всего, окружающей средой, организационной системой 

группировки преподавателей и обучаемых, системой препода-

вания и людскими ресурсами. Следовательно, для эффективно-

го управления вузом с позиций самоорганизации необходим 

учет выделенных факторов. Это приводит к необходимости по-

строения комплекса, состоящего как минимум из трех моде-

лей — организационной, образовательной и модели специали-
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ста. Фактор окружающей среды не поддается моделированию, 

но он отражает открытость вуза и учитывается во всех моделях.  

2. Вышеперечисленные модели следует строить, исходя из идеи 

самоорганизации, рассматривая их не как застывшие формы, а 

как промежуточные состояния на пути эволюции. Отсюда вы-

текает требование построения иерархии моделей, отражающей 

пути развития их компонентов при переходе от одной модели к 

другой. Эти модели носят характер идеализации конкретных 

аспектов данного развития и представляют собой крайние по-

зиции. Пространство, ограниченное ими, включает в себя все 

реальные состояния моделируемой системы, что обеспечивает 

возможность эффективного описания ее реальных состояний в 

терминах выделенных моделей. 

3. Основной целью внутривузовского управления является каче-

ственная профессиональная подготовка студентов, ориентиром 

которой является модель личности специалиста. В настоящее 

время существует два наиболее разработанных направления в 

изучении личности: естественнонаучное и гуманитарное. Вто-

рое направление ближе к синергетической трактовке человека 

как открытой самоорганизующейся системы. В рамках этого 

направления признается тот факт, что функционирование и раз-

витие таких систем подчиняется внутренним целям, а потому 

происходят, в конечном счете, в заданном направлении по спи-

рали от низших уровней к высшим. 

4. Использование моделей специалиста является немаловажным 

моментом в управленческой деятельности. Выступая в качестве 

эталона, они являются незаменимым инструментом квалимет-
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рической оценки процессов, происходящих в вузе. Оценивая с 

ее помощью деятельность студентов и преподавателей, можно 

сделать вывод об эффективности и качестве процесса обучения, 

определить перспективы их профессионального роста и т.д. 

5. Разрабатываемые модели специалиста оказывают влияние на кон-

струирование содержания образования, а новые подходы к содер-

жанию образования влияют на построение динамических моделей 

специалистов. Современные модели специалиста расширяются за 

счет включения в них социального контекста будущей профессии, 

опыта самостоятельной, творческой деятельности, опыта эмоцио-

нально-ценностного отношения к действительности. 

6. Организационная модель вуза содержит описание организаци-

онных компонентов, координационных механизмов, админист-

рации и менеджмента, уровня организации. Образовательная 

модель включает в себя основную структуру, содержание курса 

обучения, организацию учебного курса, групповую организа-

цию студентов, управление обучаемыми, тесты и проверки, 

оценку процесса обучения. Построенные на основе перечис-

ленных компонентов модели целесообразно использовать для 

описания конкретных объектов в конкретной ситуации в каче-

стве первого приближения, позволяющего получить адекватное 

представление после некоторой доработки. 

7. Анализ построенных нами моделей Челябинского государст-

венного педагогического университета показал, что его органи-

зационная модель развивается в направлении от линейной ор-

ганизации к модульной через формирование структур, прису-

щих коллегиальной модели. Развитие организационной струк-
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туры происходит плавно без резких изменений, что позволяет 

сделать вывод о ее жизнеспособности на данном этапе. Образо-

вательный процесс строится в рамках отборочно-поточной мо-

дели, что больше соответствует сегментному построению орга-

низационной структуры. Это приводит к некоторой рассогласо-

ванности. Однако общая тенденция развития организационной 

структуры через коллегиальную модель к модульной соответ-

ствует тенденции развития образовательной модели к системе 

«смешанных способностей». Это свидетельствует о наличии 

явно выраженной направленности саморазвития вуза, соответ-

ствующей требованиям системы образования в целом и запро-

сам общества. Отмеченная выше рассогласованность организа-

ционной и образовательной моделей с этих позиций является 

проявлением процессов эволюции, а не показателем кризиса. 

8. Проведенный анализ свидетельствует о наличии явно выражен-

ной направленности саморазвития вуза, отвечающей требова-

ниям системы образования в целом и запросам общества. С 

этих позиций имеющаяся рассогласованность господствующих 

организационной и образовательной моделей является прояв-

лением процессов эволюции, а не показателем кризиса, то есть 

вуз находится в стадии адаптационного развития. 

9. Основная задача управления вузом в связи с этим — поддержка 

тенденции формирования образовательной модели «смешанных 

способностей» на базе сложившихся организационных струк-

тур коллегиальной модели и укреплении более совершенных 

координационных механизмов и развитии общей культуры ор-

ганизации. 
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Глава 5. Особенности системы 

внутривузовского управления 

качеством образования 

и педагогические условия ее реализации 

§ 1. Особенности системы внутривузовского 

управления качеством образования 

Управление в вузе отличается рядом принципиальных осо-

бенностей, которые определяются, прежде всего, следующими 

факторами [48; 53; 126]: высоким интеллектуальным уровнем пер-

сонала; «плоской» управленческой структурой (причастностью 

большого числа работающих к принятию управленческих реше-

ний); объективно неполной информированностью вовлеченных в 

руководство работников о будущей и сложившейся ситуациях; 

высокой дефицитностью обеспечивающих ресурсов; нечетким 

описанием показателей объекта воздействия. 

Прежде чем перейти к обсуждению особенностей системы 

внутривузовского управления качеством образования, отметим, 

что они представляют собой характеристики управления, отра-

жающие ключевые идеи его совершенствования. 

Анализ отечественных и зарубежных работ по обновлению со-

циального управления [190; 203; 275], показал, что для повышения 

общей эффективности управления управляющим системам прида-

ются такие свойства, как: ценностный характер управления; адап-

тивность, релевантность управления; целевой характер управления; 

прогностический характер управления; интегрирующий, консоли-

дирующий характер управления; побуждающий, мотивирующий, 

вовлекающий характер управления; демократический, партисипа-
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тивный характер управления; гуманный, личностно-ориентирован-

ный характер управления; гибкость, мобильность управления, его 

органичность; ресурсосберегающий характер управления; индиви-

дуальность системы управления; рефлексивный характер управле-

ния, ориентация на саморазвитие системы управления. 

Очевидно, что все эти свойства действительно важны, взаим-

но совместимы, способны усиливать друг друга и порождать более 

высокие интегративные функциональные возможности. Тем не 

менее, очевидно и другое — они не исчерпывают всего многооб-

разия характеристических средств различных систем управления, 

поскольку это невозможно в принципе. С другой стороны, пере-

численные свойства содержат и общие требования к управлению, 

и особенности отдельных подходов, и специфику отдельных 

управленческих подсистем. В силу этого для решения каждой кон-

кретной управленческой проблемы приходится заново выделять 

существенные черты управления, что снижает методологическое 

значение такого подхода. 

Опираясь на основные положения системных исследований, 

мы пришли к необходимости выделения тех особенностей управ-

ления качеством образования, которые являются принципиально 

важными для реализации нашей концепции и приобретают новое 

наполнение в связи с использованием квалиметрического и синер-

гетического подходов. Анализ системы высшего образования с 

точки зрения выделенных моментов привел нас к комплексу осо-

бенностей системы внутривузовского управления качеством обра-

зования будущих специалистов, включающему изменчивость про-

текающих в системе внутривузовского управления процессов, ее 

инновационный характер, рефлексивность, информационность, 

технологичность и прогностичность. 
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Охарактеризуем их, опираясь на концептуальные положения, 

выделенные в предыдущих главах. 

1. Изменчивость протекающих в системе внутривузовского 

управления процессов связана в немалой степени с наличием «че-

ловеческой переменной», которая понимается в управленческой 

литературе как многообразие индивидуальных человеческих ха-

рактеров и отношений личности с внешней средой [174]. Включе-

ние человека как элемента системы порождает определенные 

трудности на всех этапах и определяет невозможность разработки, 

изучения и внедрения данной системы без учета, а иногда и изме-

нения других смежных с ней систем. Любая управленческая схема, 

как бы тщательно она ни была продумана, может быть реализова-

на лишь в той мере, в какой она соответствует возможностям, зна-

ниям и потребностям персонала. Именно эта особенность является 

определяющей для принципа дифференциации при сопротивле-

нии, выделенного нами ранее. Одни и те же воздействия на обра-

зовательную систему вызывают различный по силе и направлен-

ности эффект в зависимости от величины сопротивления этим воз-

действиям со стороны коллектива. Уровень подготовленности 

кадров определяет широкий спектр последствий управленческих 

действий от кардинальной трансформации системы до незначи-

тельных изменений на уровне отдельных ее подструктур. 

Отсюда, в частности, следует необходимость введения в сис-

тему принципов внутривузовского управления качеством образо-

вания принципа партисипативного управления и принципа созда-

ния положительного эмоционального фона и соответствующей 

творческому характеру управленческой деятельности мотивации. 

Именно вовлечение работников в управленческий процесс и соз-

дание благоприятных условий для развития личности преподава-
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телей и студентов, реализации их запросов и удовлетворения по-

требностей позволяет направить деятельность коллектива в сози-

дательное русло и обеспечить наилучшие условия для реализации 

управленческих решений. Кроме того, это делает результаты 

управления более предсказуемыми. 

Изменчивость протекающих в образовательной среде процес-

сов обусловливает помимо прочего необходимость уровневого 

подхода к системе внутривузовского управления. В теории уров-

невого подхода под уровнем понимают отношение «высших» и 

«низших» ступеней развития структур каких-то объектов или про-

цессов. Основными критериями определения уровня являются: 

принадлежность систем к разным классам сложности; специфич-

ность законов и закономерностей каждого уровня; подчинение за-

конов и систем низших уровней законам и системам высших уров-

ней; происхождение систем каждого последующего уровня из ос-

новных структур предыдущего, при этом образование каждого по-

следующего уровня относится к образованиям предыдущего как 

система к своим элементам [214]. 

Мы выделяем два уровня системы внутривузовского управле-

ния качеством образования: уровень функционирования и уровень 

развития. При этом в понимании различий между функциониро-

ванием и развитием мы разделяем точку зрения Р.Ф. Абдеева, ут-

верждающего, что развитие «есть не просто изменение вообще, 

присущее всякому движению, а представляет собой изменения, 

связанные с процессами отражения (как всеобщего свойства мате-

рии), сопровождаемые упорядочением связей, накоплением ин-

формации, возникновением новых структур, их усложнением и 

детерминацией. Это процесс самоорганизации, в котором важней-

шее значение имеет генезис механизма управления» [1, 36]. 
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Рассматривая уровень развития с позиций синергетики, сле-

дует выделять уровни экстенсивного и интенсивного самоуправ-

ляемого развития. В первом случае главной целью системы стано-

вится адаптационное экстенсивное развитие без существенных 

изменений основных параметров жизнедеятельности. Во втором 

случае определяющей целью является резкое изменение структуры 

и параметров жизнедеятельности системы (механизмов само-

управляемого развития). 

Во второй главе мы отмечали, что характер развития системы 

управления качеством образования в высшей школе с позиций си-

нергетики определяется степенью проявления тенденций сохране-

ния гомеостаза и минимизации диссипации. В зависимости от пре-

обладания одной из них система идет по адаптационному или би-

фуркационному пути. 

В рамках сохранения основных структурных параметров сис-

темы, определяющих ее сущность, происходит адаптационное раз-

витие. В этом случае преобладает тенденция сохранения гомеоста-

за и идет приспособление системы к изменяющимся условиям 

внешней среды. Система создает новые связи и новые образования 

в рамках старой структуры, чтобы сохраниться в целом. 

Если система не может адаптироваться к новым условиям в рам-

ках старой структуры, эта структура рушится, и система либо безвоз-

вратно гибнет, либо переходит в стадию бифуркационного развития. 

Для данной стадии характерно явное превосходство тенденции ми-

нимизации диссипации. Система стремится к максимально эффек-

тивному использованию всей совокупности ресурсов для укрепления 

структуры, наиболее полно отвечающей новым условиям. 

Переход системы между уровнями экстенсивного адаптаци-

онного и интенсивного бифуркационного развития имеет, как пра-
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вило, резкий скачкообразный характер. При этом эволюция систе-

мы идет по одному из следующих путей: 1) усложнение развития 

элементов, приводящее к усложнению структуры; 2) создание бо-

лее совершенной системы отношений между элементами, то есть 

создание более совершенной структуры с последующим доразви-

тием элементов до уровня развития структуры; 3) одновременное 

совершенствование элементов и структуры. 

Отметим, что выделение уровней функционирования и разви-

тия системы внутривузовского управления качеством образования 

носит условный характер, поскольку в «чистом» виде данные 

уровни не существуют, они «проникают» друг в друга, но при 

этом в любом случае доминирует один из них. Кроме того, они 

находятся в диалектической взаимосвязи: функционирование яв-

ляется точкой отсчета для развития, а развитие работает на по-

строение качественно новых моделей функционирования. Отсюда 

вытекает некоторая схематичность представления изменчивости 

протекающих процессов в системе внутривузовского управления 

качеством образования. Следовательно, технологический учет 

данной особенности неизбежно возвращает нас к важности ком-

плексного моделирования внутривузовских процессов.    

2. Инновационный характер системы внутривузовского управ-

ления качеством подготовки будущих специалистов. Проблемами 

инноваций в образовании занимаются К. Ангеловски, В.А. Бордов-

ский, Н.В. Коноплина, В.С. Лазарев, А.Я. Найн, Л.С. Подымова, 

М.М. Поташник, В.А. Сластенин, Н.Р. Юсуфбекова и др. В настоя-

щее время введены в научный оборот понятия «инновация», «ново-

введение», «инновационный процесс» и ряд других с ними связан-

ных; выявлены виды инноваций в образовании и предложены клас-

сификации новшеств по различным основаниям; охарактеризованы 
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личностные и профессиональные качества, которыми должны обла-

дать участники инновационного процесса; установлены некоторые 

закономерности протекания инноваций. 

Ради объективности отметим, что в современной инноваци-

онной теории нет единого подхода к определению понятий. Тем не 

менее, в качестве «рабочих» определений можно использовать те, 

в которых наиболее полно представлены совокупности их харак-

терных признаков. Опираясь на работы А.Е. Капто, А.В. Лоренсо-

ва, А.М. Моисеева, О.Г. Хомерики, под инновационным процессом 

в системе внутривузовского управления мы будем понимать сово-

купность отдельных инноваций (нововведений), каждая (каждое) из 

которых, в свою очередь, понимается как отдельный, частный ин-

новационный процесс. А нововведения (инновации) — это процесс 

введения новых постоянных элементов в систему внутривузовско-

го управления или в ее отдельные элементы, связи и отношения. 

По сути дела нововведение является носителем новшества, сред-

ством его «доставки» в нужную точку обновляемой системы. 

В научно-педагогической литературе инновационными пред-

лагают считать «процессы создания новшеств, их освоения педа-

гогическим обществом и использование в практике обучения» 

[308, 21]. Тонко устанавливает связь инноваций с новшеством 

В.Н. Виноградов. Он считает, что «фонд микроэволюций в педаго-

гической системе составляют новшества, возникающие в поле 

свободного, не регламентируемого потенциала системы на основе 

ее восприимчивости к спросу на перспективу развития» [96, 48]. 

Наиболее разработана в научной литературе проблема внут-

ришкольных управленческих нововведений. При этом существует 

несколько их классификаций. В первой выделяют нововведения в 

зависимости от предметной отнесенности, то есть в какой об-
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ласти системы управления происходит данное нововведение: но-

вое в управлении функционированием и в управлении развитием 

школы; новое в управлении процессами основного и дополнитель-

ного образования; новое в управлении межпредметными связями в 

образовательном процессе; новое в управлении реализацией от-

дельных функций (познавательных, воспитательных, творческого 

и психического развития, оздоровительных) и т.д. 

В основу второй классификации положен масштаб нововведе-

ния, то есть в какой мере система управления охвачена преобразо-

ванием. Выделяют локальные, модульные и системные нововведе-

ния. К локальным относятся нововведения в отдельных частях, эле-

ментах выделенных компонентов системы управления, выделение 

новых функций и т.д., то есть происходят изменения не системы 

управления, а в системе управления. К модульным нововведениям 

относятся управленческие нововведения, охватившие либо отдель-

ные компоненты системы управления образовательным учреждени-

ем, либо его отдельные значимые области как объекта управления. 

К системным нововведениям относятся преобразования в управле-

нии, которые охватывают все компоненты и звенья и приводят к 

возникновению новых интегративных (системных) качеств. 

Третья классификация основана на анализе глубины нововве-

дения, его инновационных возможностей (потенциала) и последст-

вий для системы. В этом контексте выделяют  модифицирующие и 

радикальные, прогрессивные и регрессивные, созидательные и 

разрушительные нововведения. 

Рассматривая инновационный характер системы внутриву-

зовского управления качеством образования, необходимо учиты-

вать общие закономерности протекания инновационных процес-

сов. Это, прежде всего, закон необратимой дестабилизации педа-
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гогической инновационной среды; закон финальной реализации 

инновационного процесса; закон стереотипизации педагогических 

инноваций; закон цикловой повторяемости, возвращаемости педа-

гогических инноваций [309; 310]. 

Вводимые новшества не всегда соответствуют гуманистической 

направленности развития образования и, поэтому не всегда стано-

вятся фактором, стимулирующим творческую активность субъектов 

вуза. В значительной мере такое положение в практике обусловлено 

тем, что внешние воздействия реализуются в вузах без учета их 

прежнего опыта развития, возможностей педагогов и студентов. 

Кроме того, вводимые инновации иногда слабо связаны с реальной 

программой саморазвития участников педагогического процесса, что 

нередко приводит к возникновению разного рода конфликтов. 

Другой важной особенностью инновационных процессов в ву-

зе, отмечаемой рядом исследователей [48; 126] является их сложная 

структура. Как правило, одновременно развертывается несколько 

единичных инновационных процессов, которые тесно связаны друг 

с другом и оказывают сильное взаимное влияние. При этом структу-

ра инновационных процессов всегда существует в единичном эк-

земпляре и динамично изменяется: одни нововведения завершают-

ся, начинаются другие, трансформируя общую структуру. 

Отмеченные закономерности протекания инновационных про-

цессов в вузе учитывались нами при построении концепции внутри-

вузовского управления качеством образования. В частности, они 

нашли отражения в принципах эволюционности, перспективности и 

цикличности управления, а также в принципе необратимости. 

Говоря о введении инноваций, следует отметить, что сложно-

организованной социально-педагогической системе «вуз» нельзя 

насильственно навязывать пути становления. Необходимо понять, 
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как способствовать ее собственным тенденциям развития. В этом 

аспекте проблема управляемого развития вуза все больше прини-

мает форму проблемы самоуправляемого развития. В то же время 

саморазвитие вуза не отрицает внешнего управления, но предпола-

гает принципиальное изменение его сути. Это положение, лежа-

щее в основе синергетического подхода, позволяет с новой точки 

зрения взглянуть на процесс введения инноваций и лучше понять 

проблемы, возникающие при их реализации. 

3. Рефлексивность. Изучение рефлексии было начато еще в 

античной философии и продолжается до сих пор. На современном 

этапе развития научного знания исследования рефлексии осущест-

вляются на философском, социально-философском, психологиче-

ском и педагогическом уровнях. 

И.Н. Семеновым [236] были выделены основные аспекты 

анализа рефлексии в философии
*
. В онтологическом аспекте 

рефлексия анализировалась как способность индивида сосредо-

точиться на содержании своих мыслей, абстрагируясь от всего 

внешнего, телесного (Р. Декарт, Г. Лейбниц и др.). В логико-

гносеологическом аспекте рефлексия изучалась как особый ис-

точник знания (внутренний опыт в отличие от внешнего, осно-

ванного на свидетельствах органов чувств), полученного в ре-

зультате отражения человеком самого себя (Дж. Локк, В.А. Лек-

торский, А.И. Ракитов, А.Г. Спиркин, И.Г. Фихте и др.); в мето-

дологическом — как модальность взаимодействия категорий по-

знания (И. Кант и др.). 

                                                      
* В отечественную философскую мысль термин «рефлексия» пришел в 30–

40-е годы XIX века. Связано это было с распространением идей классической 

немецкой философии. Впервые это понятие использовал В.Г. Белинский при ана-

лизе романа М.Ю. Лермонтова «Герой нашего времени». 
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Социально-философский уровень исследования рефлексии свя-

зан с пониманием рефлексии как самосознания социальной системы, 

являющегося элементом и фактором ее развития (М.В. Розов), либо 

как интеллекта системы, отражающего не только саму систему, но и 

взаимодействующие в ней системы (В.А. Лефевр). 

Психологический уровень исследования рефлексии связан с 

осмыслением данного феномена как фундаментальной способно-

сти сознательного существа быть в отношении к собственному 

сознанию, мышлению и способам существования жизнедеятельно-

сти (С.Л. Рубинштейн, Б.Д. Эльконин). Психологи (Б.Г. Ананьев, 

П.П. Блонский, Л.С. Выготский, С.Л. Рубинштейн и др.) рассмат-

ривают рефлексию в качестве одного из объяснительных принци-

пов организации и развития психики человека, и, прежде всего, ее 

высшей формы — самосознания. Исследование рефлексии прохо-

дит в четырех направлениях: кооперативном (Н.Г. Алексеев, 

В.Е. Лепской, В.В. Рубцов, А.А. Тюков, Г.П. Щедровицкий и др.), 

коммуникативном (И.Е. Берлянд, В.Н. Дружинин, Н.И. Гуткина, 

К.Е. Данилина, Д.С. Конторов, А.В. Петровский и др.), личност-

ном (Н.И. Гуткина, В.К. Зарецкий, Е.Р. Новикова, И.Н. Семенов, 

С.Ю. Степанов и др.) и интеллектуальном (Н.Г. Алексеев, 

Л.Л. Гуртовая, А.З. Зак и др.). 

На педагогическом уровне рефлексия изучалась К.Я. Вазиной, 

И.Ф. Исаевым, И.И. Казимирской, Б.П. Ковалевым, С.В. Кондратье-

вой, Ю.Н. Кулюткиным, А.К. Марковой, Г.Н. Сухобской и др. 

Таким образом, согласно имеющимся исследованиям: а) реф-

лексия является конструктивным фактором саморазвития лично-

сти, социальной группы, б) результативность воздействия педагога 

на обучаемых значительно повышается благодаря рефлексивным 

процессам. 
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Термин «рефлексивное управление» был введен в научный 

оборот Ю.Н. Кулюткиным и Г.С. Сухобской. Развивая идеи 

Т.М. Давыденко [78], можно сделать вывод о том, что рефлексив-

ное управление вузом можно рассматривать как: 

 социально-психологический феномен, имеющий место в 

любом межличностном, индивидуально-групповом и межгруппо-

вом взаимодействии и выполняющий в нем функцию управления 

процессами самоуправления; 

 специально организованную управленческую деятельность, 

обеспечивающую на определенном временном интервале изменение 

мотивации управляемого субъекта таким образом, что он начинает 

действовать в соответствии с намерениями управляющего субъекта; 

 условие обеспечения субъективной позиции управляемых 

(обучаемых) в ходе взаимодействия с управляющим и развития у 

них способностей к самоуправлению собственной деятельностью; 

 фактор, ориентирующий на необходимость изменения 

«профессиональной психики» (П. Вейлл) управляющих. 

Отмеченные черты рефлексивного управления качеством обра-

зования были отражены нами в принципах партисипативного управ-

ления и сочетания прямой и обратной связей, а также в принципе 

создания положительного эмоционального фона и соответствующей 

творческому характеру управленческой деятельности мотивации. 

4. Информационность системы внутривузовского управления 

качеством образования означает всесторонность представлений о 

состоянии системы, ее качественную и количественную определен-

ность. Существует несколько подходов к построению информаци-

онной структуры педагогической системы и управления ею. Ученые 

в качестве основы классификации педагогической информации вы-
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бирают либо объект, либо пользователя, либо источник информа-

ции. В этом плане представляет интерес классификация, предлагае-

мая Л.И. Фишманом, которая позволяет учесть «субъектность» ин-

формации. На основе субъект-субъектного подхода Л.И. Фишман 

строит классификацию, дающую возможность достаточно точно 

определить каналы коммуникации, внешние и внутренние обратные 

связи. В качестве основы для моделирования Л.И. Фишман исполь-

зует граф типа: субъект-источник — объект — субъект-пользователь 

[289]. Этот граф позволяет описать информационные потоки на ка-

ждом этапе управления качеством образования. 

Такой методикой в своем исследовании, посвященном реф-

лексивному управлению школой, пользовалась Т.М. Давыденко 

[78]. Она выделила три блока информации: 1) информацию о сис-

темной рефлексии школы, то есть данные о самоопределении 

школы на основе самоопределения прежнего опыта; 2) информа-

цию, используемую управляющим для рефлексии своего индиви-

дуального опыта (качеств личности, своей деятельности и обще-

ния); 3) информацию, полученную в результате рефлексии управ-

ляющими своих личностных качеств, взаимодействия с другими, а 

также рефлексии других (их индивидуального опыта). 

Нетрудно заметить, что эти блоки информации прослежива-

ются на таких уровнях рефлексивного управления вузом, как 

«внешняя среда — вуз», «вуз — компонент вуза», «компонент ву-

за — компонент вуза», «вуз — личность». 

Мы уже отмечали особую роль, которую информация играет 

для функционирования и развития самоорганизующихся систем, и 

особенно для социальных систем, к которым, безусловно, относит-

ся вуз. Учет этой роли и ее конкретизация для системы внутриву-
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зовского управления качеством образования привели нас к выде-

лению целой группы «информационных» принципов. В первую 

очередь это принципы информативности, информационного ха-

рактера внутрисистемного времени, опережающего реагирования 

на информацию и сочетания прямой и обратной связи. 

5. Технологичность системы внутривузовского управления 

качеством образования включает в себя два основных момента. 

Во-первых, она означает необходимость проведения содержатель-

ного описания системы внутривузовского управления, его форма-

лизации и выражения на языке различных моделей (математиче-

ских, графических и т.д.). Во-вторых, подразумевает разделение 

исследуемого процесса на систему последовательных взаимосвя-

занных процедур, которые выполняются более или менее одно-

значно, и имеют целью достижение высокой эффективности. 

Следовательно, технологичность управленческой деятельно-

сти предполагает формализацию решения управленческих задач в 

той части, в какой процесс их решения стандартизируется и может 

воспроизводиться на основе имеющихся методов и средств. Это 

подразумевает составление и реализацию целевых программ как 

средств направления и интеграции усилий коллектива на повыше-

ние эффективности работы вуза, а значит и на повышение качества 

подготовки будущих специалистов. При этом программа пред-

ставляет собой модель процесса скоординированных действий, 

определяющую, какой результат должен быть достигнут, а также 

что, когда и как для этого необходимо сделать. Управленческий 

аспект составления и реализации программ на внутривузовском 

уровне отражен на рис. 21. 
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Рис. 21. Управленческая схема реализации программы 

В предыдущих главах исследования мы уделили достаточно 

много внимания теоретическим предпосылкам моделирования 

сложных систем, поэтому не будем подробно останавливаться на 

них в этом пункте. Отметим лишь, что мы учитываем технологич-

ность системы внутривузовского управления качеством образования 

в принципах технологичности, устойчивости, точности, доказатель-

ности. При этом теоретические основания технологизации системы 

внутривузовского управления нашли отражения в общих принципах 

подчиненности, управляющих параметров и кооперативности. 

Следует отметить, что технологичность управленческой систе-

мы неразрывно связана с достижением возможно большего полез-

ного эффекта при минимизации времени, усилий и средств в про-

цессе управления. Данный момент отражается в нашей концепции в 

принципе оптимальности, который ассимилирует спектр разнород-

ных концептуально-содержательных аспектов. Во-первых, это оп-
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тимизация научного знания, то есть выбор среди множества конку-

рирующих гипотез, согласующихся с практикой, наилучшей, удов-

летворяющей определенным условиям (В.А. Лекторский и др.). 

Во-вторых, оптимизация в научно-поисковом творчестве, озна-

чающая выбор в интуитивном акте среди многочисленных вариан-

тов наилучшего (С.Т. Мелюхин, И.К. Радионова и др.). В-третьих, 

оптимизация управления, то есть выбор управленческих воздейст-

вий, наилучшим образом отвечающих цели (В.Г. Афанасьев, 

И.Д. Ермолаев, Л.В. Конторович, В.А. Черкасов и др.). 

В этом плане мы разделяем определение оптимизации обра-

зовательных процессов, в том числе и управленческих, данное 

В.А. Черкасовым. Оптимизация — это «приведение субъективных 

факторов воспитания, обучения, педагогического управления в 

соответствие с объективной основой образовательного процесса и 

развития деятельности каждого его участника от преимуществен-

но информационно-знаковой (формирование отношения организа-

ции деятельности «субъект-объект» — создание условий) до пре-

имущественно отражательно-преобразующей (отношение «цель-

средство-результат» — доставление условий) и практически-

духовного освоения мира (отношение «интерес-предназначение 

результата»)» [296, 23]. 

Следует отметить, что принцип оптимальности, выделенный в 

нашей концепции, в силу своей достаточной обобщенности не может 

во всех деталях отразить многообразие аспектов внутривузовского 

управления качеством образования, характеризующие рассматривае-

мую особенность. На наш взгляд, всесторонний учет данной особен-

ности возможен лишь при комплексной реализации принципа опти-
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мальности с принципами оперативности, устойчивости и адаптивно-

сти, а также с принципом унифицированности управления. 

6. Прогностичность управления отражает необходимость и 

возможность прогнозирования развития системы внутривузовско-

го управления качеством образования. Перед системой всегда сто-

ят определенные цели, однако в силу ряда причин (неопределен-

ность внешних и внутренних условий, степень сложности и дина-

мичности внешних и внутренних состояний и т.п.) они не могут 

быть достигнуты в идеальном варианте. Предсказание возможной 

степени достижения этих целей составляет важнейшую сторону 

содержания процесса прогнозирования как одного из существен-

ных этапов и функций управления. В научной литературе отмеча-

ется, что «механизм предвидения представляет собой процесс по-

знания будущего, процесс формирования плана будущих дейст-

вий, оценки их результатов и последствий на основе соотнесения 

текущих процессуальных и результативных характеристик с про-

шлым опытом и целями управления» [322, 93]. 

Среди этапов прогнозирования выделяют анализ и диагноз 

возникновения проблем управления, а также соотнесение их с про-

шлым опытом. При этом особенно важными являются параметры 

постоянности и повторяемости событий или действий, которые от-

ражаются в прошлом опыте. В зависимости от них происходящие 

события позволяют описывать систему в детерминистических или 

вероятностных моделях. В этом аспекте социально-педагогические 

системы имеют, несомненно, вероятностную природу. 

Если принять повторяемость за меру предсказания, то все 

происходящие явления можно подразделить на трудно предска-

зуемые (неповторяющиеся события), слабо предсказуемые (регу-
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лярно повторяющиеся события, имеющие вероятностную приро-

ду) и легко предсказуемые события (постоянные, устойчиво повто-

ряющиеся события, имеющие детерминированный характер). 

В.А. Якунин отмечает, что «прогнозирование связано, с одной 

стороны, с предвидением событий, то есть с определением пер-

спектив изменений в состояниях среды и самой системы, с другой 

стороны — оценкой ожидаемых последствий тех или иных дейст-

вий самого человека или поведения системы в наличной или воз-

можной ситуации» [322, 100]. 

Особенности понимания прогностичности в русле нашей 

концепции внутривузовского управления качеством образования 

достаточно подробно были рассмотрены в предыдущих главах. 

Поэтому подчеркнем лишь, что в наиболее концентрированном 

виде они отражены в принципах научности, эволюционности, по-

тенциальных барьеров и самоорганизации. 

Таким образом, особенности протекания внутривузовских 

процессов проявляют себя в совокупности управленческих меха-

низмов. Следовательно, они должны находить свое отражение в 

принципах построения системы внутривузовского управления ка-

чеством образования, которые, в свою очередь опираются на соот-

ветствующую концепцию. С другой стороны, изложенная в треть-

ей главе концепция внутривузовского управления качеством обра-

зования, позволяет по-новому взглянуть на эти особенности и 

учесть их при построении управленческой системы. Именно на 

этот аспект мы обращали основное внимание при изложении мате-

риала данного параграфа. 
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Резюме 

1. Особенности системы внутривузовского управления качеством 

образования представляют собой характеристики управления, 

отражающие ключевые идеи его совершенствования. Имею-

щиеся в научной литературе наборы характеристических 

средств различных систем управления не исчерпывают всего 

их многообразия, поскольку это невозможно в принципе. С 

другой стороны, перечисленные свойства содержат и общие 

требования к управлению, и особенности отдельных подходов, 

и специфику отдельных управленческих подсистем, что сни-

жает их методологическое значение. 

2. Учет основных положений системного подхода приводит к не-

обходимости выделения тех особенностей протекания внутриву-

зовских процессов, которые являются принципиально важными 

для реализации разработанной концепции управления качеством 

образования и приобретают новое наполнение в связи с исполь-

зованием квалиметрического и синергетического подходов. С 

этой точки зрения особенностями системы внутривузовского 

управления качеством образования являются: изменчивость 

протекающих процессов, инновационный характер, рефлексив-

ность, информационность, технологичность, прогностичность. 

3. Выделенные особенности проявляют себя в совокупности 

управленческих механизмов и находят свое отражение в прин-

ципах построения системы внутривузовского управления каче-

ством образования, которые, в свою очередь, опираются на со-

ответствующую концепцию. С другой стороны, данная кон-

цепция, позволяет по-новому взглянуть на эти особенности и 

учесть их при построении управленческой системы. 
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§ 2. Организационно-содержательные условия 

реализации системы внутривузовского 

управления качеством образования 

Философская интерпретация понятия «условие» отражает от-

ношение предмета к окружающим его явлениям, без которых он 

существовать не может. Такая трактовка этой категории, верная в 

целом, требует педагогического осмысления в исследованиях, 

ориентированных на управление качеством образования. Под пе-

дагогическими условиями реализации системы внутривузовского 

управления качеством образования мы понимаем совокупность 

мер, способствующих переводу системы на качественно новый 

уровень развития и проявляющихся: а) в изменении компонентов 

системы, их связей друг с другом и системой в целом; б) в преоб-

разовании одних компонентов и возникновении новых.
 
При этом 

развитие системы управления качеством образования следует по-

нимать в двух смыслах: во-первых, как разовые переходы в преде-

лах одного качественного состояния, во-вторых, как переход из 

одного качественного состояния в другое. 

Для выявления комплекса педагогических условий, способст-

вующих эффективной реализации системы внутривузовского 

управления качеством образования будущих специалистов, нами 

были намечены следующие пути: 

 учет социального заказа общества высшей школе; 

 выявление особенностей образовательного процесса в це-

лом и системы внутривузовского управления в частности, с 

акцентом на идеи синергетики и квалиметрии; 

 моделирование комплекса педагогических условий, исходя 

из сущности управленческой деятельности, структурно-
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функциональной характеристики внутривузовского управ-

ления качеством образования. 

Реализация намеченных путей привела нас к выделению двух 

групп условий — организационно-содержательных и ценностно-

педагогических. При этом мы исходили из того, что отдельные, 

случайно выбранные условия не могут существенно повлиять на 

эффективность внутривузовского управления качеством образова-

ния будущих специалистов. Необходим гибкий, динамично разви-

вающийся комплекс условий, учитывающий развертывание обра-

зовательных процессов. Весомость и конкретное наполнение от-

дельных условий данного комплекса могут видоизменяться в зави-

симости от частных целей управления на различных этапах, но их 

функциональная направленность должна оставаться неизменной. 

В данном параграфе будут рассмотрены организационно-

содержательные условия, к числу которых мы относим: 

 разработку и реализацию квалиметрического мониторинга; 

 фундаментализацию содержательно-смысловой системы 

знаний; 

 проектирование содержания и результатов изучения учеб-

ной дисциплины. 

2.1. Разработка и реализация квалиметрического мониторинга 

Создание комплексных систем управления качеством подго-

товки специалистов связывают с решением трех взаимосвязанных 

задач: 1) формирование эталона качества; 2) сравнение достигну-

того уровня подготовки с эталоном и на этой основе оценка каче-

ства; 3) выработка управляющих воздействий с целью минимиза-

ции обнаруженных отклонений. Вместе с тем все большее число 

ученых и практиков склоняются к мысли о том, что при оценке 

конкретной образовательной структуры необходимо учитывать не 
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только оценку степени подготовленности специалистов, но и 

оценку образовательного процесса в целом. Причем управление 

качеством результатов и соответственно эффективностью педаго-

гических систем должно обеспечиваться через управление качест-

вом процессов в педагогических системах [231; 262 и др.]. Отсюда 

и два основных класса объектов оценки. Первый — класс студен-

тов и выпускников как носителей высшего образования. Второй — 

класс систем высшего образования разных уровней — вуза в це-

лом, отдельных специальностей и т.д. 

В. Качалов и Б. Прудковский [106], анализируя эволюцию 

принципов менеджмента качества, отмечают эволюцию перемеще-

ния механизмов управления качеством с последних стадий произ-

водства продукции (оказания услуг) на более ранние. Если вначале 

это был только контроль готовой продукции, то в дальнейшем в 

управление качеством стали вовлекать более ранние стадии — 

управление качеством в ходе производства продукции и далее — 

вплоть до управления на стадиях маркетинга и разработки. 

В журнале «US News and World Report» ежегодно публикует-

ся список лучших университетов и колледжей США, рейтинги ко-

торых определяются исходя из следующих показателей: репута-

ция, вступительный конкурс, научный потенциал профессорско-

преподавательского состава, финансовые ресурсы, удовлетворен-

ность студентов [15]. 

Рейтинг британских университетов формируется на основе сле-

дующих показателей: отношение количества студентов к персоналу 

университета; объем проводимых научных исследований; количество 

докторов наук; затраты на библиотеку; обеспеченность общежитием; 

доля окончивших университет по отношению к поступающим; коли-

чество принимаемых на первый курс; занятость выпускников; доля 
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зарубежных студентов; оценка преподавателей. Первые места в этом 

рейтинге занимают университеты Кембриджа, Оксфорда. 

Рейтинговая оценка немецких университетов формируется на 

базе следующих показателей: приближенность к практике, уровень 

обучения (качества), коммуникации (связи), теоретический уровень, 

сотрудничество в исследованиях, исследовательские достижения, 

деятельность студентов, уровень административного управления. 

В отечественной литературе предлагается рейтинговая оценка 

вузов по следующим показателям: качественный состав препода-

вателей; показатели материальной базы; показатели научно-

исследовательской активности вуза; показатели бытовых условий 

для студентов; ряд общих показателей [216]. В рейтинговую оцен-

ку включают также внешние критерии: адаптация выпускника на 

производстве, его профессиональная устойчивость (или миграция), 

темпы роста профессионального мастерства и связанное с ними 

должностное продвижение (служебная карьера) и др. [322]. 

В настоящее время существуют три подхода при расчете рей-

тинга: 1) оценка достигнутых показателей по результатам работы; 

2) оценка показателей, характеризующих фактическое состояние 

организации; 3) оценка показателей, характеризующих потенци-

альные возможности организации. 

В методике расчета рейтинга вузов, принятой Министерством 

образования, учитываются элементы всех трех подходов. Часть 

показателей взята из первой группы, часть — из второй, часть — 

из третьей [53]. 

Несмотря на различные подходы к оценке вуза, все сходятся во 

мнении, что необходима специальная разработка методологии и ме-

тодики измерения качественных показателей его деятельности. Ис-

следование такого рода вопросов проводится в рамках квалиметрии. 
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Следует подчеркнуть, что в последнее время статус квали-

метрии как науки об измерении и оценке качества в системе наук 

об обществе, природе и человеке заметно повысился. Это связано, 

прежде всего, с потребностью цивилизации в надежных оценоч-

ных механизмах. Ученые полагают, что механизмы цивилизаци-

онного развития на рубеже ХХ и ХХI веков переживают синтети-

ческую революцию, представляющую собой систему из пяти 

взаимодействующих революций развития: 1) системной револю-

ции, отражающей сдвиги в системности общества и экономики; 

2) человеческой революции, представляющей собой качественное 

изменение в зависимостях качества экономики, производительных 

сил общества и качества жизни от качества общественного интел-

лекта; 3) интеллектуально-инновационной революции, отражаю-

щей сдвиги в инновационной динамике экономики, социальной 

жизни, техники и производства, управления и организации: 

а) творчество становится главной функцией управления; б) спо-

собность к внутренней инновационной динамике знаниевых, про-

фессионально-квалификационных структур личности и к творче-

ству становится важным элементом качества человека; в) форми-

руется креативное управление и креативный менеджмент; 4) ква-

ликативной революции, отражающей сдвиги в механизмах эконо-

мического и социального развития в сторону качества, сдвиги в 

конкуренции экономик стран мира на мировом рынке от ценового 

фактора — к качеству товаров, от качества товаров к качеству тех-

нологий, от качества технологий — к качеству человека, качеству 

образования, качеству общественного интеллекта; 5) рефлексивной 

революции, связанной со скачком в массовой рефлексии человече-

ства механизмов своей выживаемости [263, 7–8]. 
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К концу 80-х годов в целом сложилась синтетическая квали-

метрия как наука об измерении и оценке качества любых объектов 

и процессов с расширенным пониманием предмета квалиметрии 

на основе обобщения категорий «измерение», «оценивание», 

«шкалирование» и с трехуровневой методологической организа-

цией содержания — общей квалиметрией, специальными квали-

метриями и предметными квалиметриями. 

В рамках общей квалиметрии раскрываются и развиваются 

теории сравнения и логики оценок, квалиметрических шкал, тео-

рия свертывания, в которую входят квалиметрическая теория 

средних, теория выбора лучших оценок или показателей, теория 

коэффициентов весомости и приоритетов и др., аксиоматика и 

принципы квалиметрии и т.п. К числу специальных квалиметрий 

относят экспертную, индексную, таксономическую, вероятностно-

статистическую, нечеткую квалиметрии, а также теорию исчисле-

ния эффективности как меры качества систем и процессов. К чис-

лу предметных квалиметрий относят квалиметрию продукции, 

квалиметрию труда и работы, квалиметрию управления, педагоги-

ческую, эргономическую, экономическую квалиметрии, квалимет-

рию образования и т.п. Как отмечает А.И. Субетто, предметные 

квалиметрии используют «аппараты» теорий общей и специаль-

ных квалиметрий, преобразуя их методологию через «призму» 

специфики предметных областей оценивания. 

В образовательной сфере наибольшее распространение полу-

чил квалиметрический мониторинг, который понимается как пла-

номерное диагностическое отслеживание профессионально-

образовательного процесса, включающее диагностику, прогнози-

рование и коррекцию профессионального развития личности и 

процесса образования [62, 173–174]. 
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Одной из особенностей квалиметрического мониторинга яв-

ляется широкое использование экспертных методов. Более того, 

они являются базой для организации любого рода педагогических 

исследований. 

Согласно общим положениям квалиметрии экспертный ме-

тод — это метод решения задач, характеризующийся тем, что: 1) в 

решении участвует группа людей; 2) эти люди являются эксперта-

ми; 3) задача состоит в получении новой информации; 4) эта ин-

формация имеет общественную значимость; 5) при решении зада-

чи используется определенный, общий для всех экспертов алго-

ритм; 6) решение базируется на опыте и интуиции экспертов, а не 

на непосредственных результатах расчетов или экспериментов. 

При этом под экспертом понимается специалист, компетентный в 

решении данной задачи. 

Экспертные методы основаны на использовании эвристиче-

ских возможностей человека по оцениванию каких-либо явлений. 

Эксперт выступает в качестве датчика, фиксирующего проявления 

каких-либо свойств объектов, процессов и т.д. Очевидно, резуль-

тат работы эксперта неизбежно будет содержать отпечаток субъ-

ективизма. Однако при соблюдении ряда условий данный субъек-

тивизм может быть сведен к допустимому уровню. Как отмечает 

Н.Н. Китаев [112], этот допуск является платой за возможность 

получить количественные оценки там, где раньше ограничивались 

лишь качественным описанием. 

В силу отмеченных особенностей экспертного метода его ис-

пользование целесообразно только в задачах особого класса, ха-

рактеризующихся наличием одного из двух условий: 1) задача не 

может быть решена никаким другим существующим способом; 

2) другие возможные способы являются менее точными или более 

трудоемкими. Очевидно, большинство задач, возникающих в об-
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разовательной сфере, относятся к указанному классу. Кроме того, 

традиционными областями применения экспертного метода явля-

ются оптимизация управленческих решений, прогнозирование и 

оценка качества различных объектов. 

Теоретическую основу метода экспертных оценок составляют 

следующие два положения. Во-первых, экспертная оценка имеет 

вероятностный характер и основывается на способности эксперта 

давать оценочную информацию в условиях неопределенности, то 

есть при недостаточной полноте или достоверности имеющихся 

данных. Во-вторых, истинное значение исследуемой характери-

стики находится внутри диапазона оценок отдельных экспертов. 

Развитие данных положений привело к построению хорошо разра-

ботанного аппарата экспертных методов. В частности, изучены 

вопросы оценки компетентности экспертов, расчета численности 

экспертной группы, организации их работы и т.д. 

В целом метод экспертных оценок достаточно хорошо разра-

ботан, что позволяет отнести его к одному из наиболее действен-

ных квалиметрических методов. 

Следующим мощным средством квалиметрического монито-

ринга является использование различного рода тестов. Тесты 

имеют давнюю историю, насчитывающую, по мнению некоторых 

авторов, более четырех тысяч лет. Педагогическое направление в 

тестировании «отпочковалось» в конце 30-х годов XX века. Это 

было вызвано актуализацией большого числа научно-прикладных 

проблем. Характерной чертой этого этапа развития тестирования 

было «вторжение» аппарата математики и идей метрологии. Не 

останавливаясь на истории развития проблемы тестирования (по 

этому вопросу есть специальная литература [4; 166; 185]), отме-

тим, что всегда были и остаются актуальными такие вопросы, как: 

сущность тестирования и его статус, конструирование тестов и 
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шкал, оценка их качества, эффективность процедуры отбора и ряд 

других смежных с ними вопросов. 

В научной литературе (философской, социологической, пси-

хологической …) представлен достаточно большой спектр опреде-

лений теста [2; 3; 34; 271 и др.]. Для целей нашего исследования 

основной является принятая в педагогике и психологии трактовка 

теста как стандартизированных заданий, градуированных для 

каждого возраста, по результатам выполнения которых судят о 

психофизиологических и личностных характеристиках, а также 

знаниях, умениях и навыках испытуемого [250, 1328]. При этом 

педагогический тест — это «совокупность взаимосвязанных зада-

ний возрастающей сложности, позволяющих надежно и валидно 

оценить знания и другие интересующие педагога характеристики 

личности» на определенном этапе обучения [3, 42], а также «сис-

тема определенным образом расположенных заданий, позволяю-

щих выявить структуру знаний, умений и измерить их (курсив 

наш, Е.Я.)» [271, 10]. 

Исходя из целевого назначения, выделяют: тесты достижений; 

критериально-ориентированные тесты, позволяющие сопоставить 

уровень индивидуальных учебных достижений с полным объемом 

знаний, умений и навыков; нормативно-ориентированные тесты, 

сравнивающие испытуемых друг с другом по уровню их учебных 

достижений; аттестационные тесты, определяющие степень обу-

ченности; тесты прогнозирования результатов обучения по вы-

бранной технологии обучения. 

Многие авторы отмечают, что конструирование тестов есть 

специально организованное исследование, нацеленное на создание 

новых методов. Так, в социологических исследованиях конструи-

рование теста предусматривает: а) разработку программы исследо-

вания (обоснование проблемы, краткая теория вопроса, объект 
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изучения, предмет измерения, понятийный аппарат, включающий 

понятийные и эмпирические индикаторы, методы сбора информа-

ции и ее статистическая обработка, критерии качества инструмен-

тария); б) разработку плана исследования (примерное число эмпи-

рических индикаторов к каждому понятийному индикатору, число 

понятийных индикаторов, общее число высказываний, их вид, 

число альтернатив); в) формулировку суждений и высказываний; 

г) проведение эмпирического методического исследования по сбо-

ру тестовой информации; д) проверку теста по критериям надеж-

ности и валидности; е) интерпретацию результатов; ж) совершен-

ствование теста (расширение сферы его применения, стандартиза-

ция) [4; 287 и др.]. 

Анализ вышеназванных этапов и компонентов позволяет ут-

верждать, что они имеют место и при конструировании педагоги-

ческих тестов. Так, ученые-педагоги предлагают выделять сле-

дующие этапы: определение цели тестирования; отбор педагогиче-

ских ситуаций; перевод (моделирование) педагогической ситуации 

на язык учебных задач; переконструирование учебных задач в тес-

товые задания; выбор и оценка эталонов ответов; разработка плана 

теста (раскладка числа заданий, исходя из общего предельного 

числа заданий разного уровня сложности); выделение аспектов 

тестирования; составление теста; расположение заданий в тесте с 

учетом системообразующих связей; экспериментальная проверка 

разработанного теста [271, 19]. 

В аспекте нашего исследования особенно важным представ-

ляется вопрос качества проводимых измерений. В этом плане не-

обходимо учитывать философский тезис: «Всякое измерение чего 

бы то ни было … всегда заключает некоторую погрешность» [230, 

24]. Научное сообщество пришло к выводу, что средством преодо-
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ления этого философского скепсиса является идея о приближен-

ном измерении с достаточной (приемлемой) точностью. В науке 

выделяют два основных критерия качества теста, относящихся к 

области измерения, — это надежность и валидность. 

Прежде всего определим понятие надежности. Целью любо-

го измерения является установление истинного значения измеряе-

мой величины, то есть существующей в действительности неиска-

женной величины признака, присущего данному индивиду. Этот 

изучаемый признак должен устойчиво проявляться в тестах, под-

готовленных для его измерения. 

Однако хорошо известен постулат о неизбежности погрешно-

сти измерения. Как отмечает Л. Яноши, «результат эксперимента 

всегда содержит ошибку, как бы тщательно не проводились изме-

рения» [325, 15]. Принятие этого постулата неизбежно приводит к 

одному из основных положений теории измерения — к тезису о 

невозможности знания абсолютного значения измеряемой величи-

ны. Следовательно, измерениям подвергается только наблюдаемый 

результат измерения, искаженный под влиянием различных факто-

ров. Можно выделить множество факторов, искажающих истинное 

значение измеряемой величины, например, влияние цели, задач и 

характера исследования, условия тестового опроса и т.д.  

Итак, всякое измерение всегда содержит ошибку. Считается, 

что ошибки носят случайный характер, причем их распределение 

описывается нормальным Гауссовским законом. Кроме того, 

предполагается, что вектор ошибок не коррелирует с вектором ис-

тинных значений, поскольку ошибки не зависят от учитываемых 

факторов. В этих предположениях надежностью теста называет-

ся отношение дисперсии истинного компонента измерения к дис-

персии результата измерения. 
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Практическое использование данного определения затрудни-

тельно, так как мы знаем только результат измерения некоторой 

величины, но не знаем ее истинное значение и значение ошибки. 

Тем не менее, разработано несколько методов определения надеж-

ности теста, в основе которых лежит какое-либо определение оши-

бочного компонента измерения, связанное с результатами измере-

ний. Основными из этих методов являются повторное и параллель-

ное тестирование, раздельное коррелирование и факторный анализ
*
. 

Перейдем теперь к более обширному понятию валидности. 

Б.П. Битинас [39] выделяет содержательную, конструкционную, 

конкурентную, прогностическую и перекрестную валидность. 

Содержательная валидность определяется охватом тех об-

ластей информации и деятельности, в которых проявляется изме-

ряемое свойство. Она не оценивается количественно и достигается 

путем составления качественной схемы сбора необходимой ин-

формации. Конструкционная валидность указывает на степень 

отражения того свойства, для определения которого предназначена 

методика, и определяется теоретическим содержанием признаков и 

их внутренней согласованностью. Конкурентная валидность пока-

зывает возможность замены одной диагностической методики 

другой и определяется с помощью внешнего критерия, по которо-

му информация собирается одновременно с проверяемой методи-

кой. Прогностическая валидность также определяется по внеш-

нему критерию, но информация при этом собирается некоторое 

время спустя после применения проверяемой методики. Перекре-

стная валидность выявляется сопоставлением результатов изме-

рения в некоторой выборке с результатами измерения в новой вы-

борке испытуемых из той же генеральной совокупности. 

                                                      
* Подробнее данные методы рассмотрены в нашей монографии [314] 
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Приведем в заключение пример из монографии В.И. Михеева 

[166, 20]. «Соотношение между надежностью и валидностью луч-

ше представить аналогией с часами: часы могут иметь точный (на-

дежный) ход, но, будучи поставленными на неверный час, они не-

пригодны (невалидны) для получения ответа на главный вопрос — 

который час?». 

Вернемся теперь от вопросов, связанных с технологией по-

строения тестов как инструмента квалиметрического мониторинга, 

к самим объектам мониторинга. На рис. 22 представлена схема 

оценки внутривузовского управления качеством образования бу-

дущих специалистов. Мы уделим основное внимание первому по-

казателю — качеству образования студентов. 

Эффективность управления 

Результаты управления 

Качество 
образования будущих 

специалистов 

Качество 
преподавательских 

кадров 

Качество специалистов 
в подразделениях 

управления и 
обеспечения 

Предметная 
область 

Область 
управления 

Область 
преподавания 

1. Теоретическая подготовка 
2. Владение технологиями 
3. Стремление к профессиональному росту 

Предметные знания, 
умения и навыки 

Самоуправление 

Творческая 
активность 

Познавательная 
самостоятельность 

Интеллектуальная 
инициатива 

 

Рис. 22. Оценка эффективности внутривузовского управления 

качеством образования 
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С общих позиций категория «качество» подробно обсужда-

лась в предыдущих главах. Здесь мы остановимся только на тех 

моментах, которые необходимы в связи с определением признаков 

качества знания. Выделим следующие положения: 

1. качество знания — это соответствие предмета как резуль-

тата труда стандартам профессионального образования; 

2. качественное состояние знания не является постоянным, 

оно меняется по мере выявления новых его свойств, поэто-

му при исследовании качества само знание должно рас-

сматриваться в динамике; 

3. качество знания не есть нечто неизменное, поскольку ос-

новные его показатели зависят от управления процессом 

обучения, индивидуальных особенностей обучающихся и 

других факторов. 

В отечественной дидактике по рассматриваемому вопросу су-

ществует ряд глубоких исследований. Так, В.П. Стрезикозин [257] к 

параметрам, характеризующим качество знаний учащихся, относит: 

идейно-теоретический уровень, глубину, осознанность и прочность 

знаний. М.А. Данилов [81] выделяет такие признаки качества зна-

ний, как правильность, точность, осознанность, обоснованность и 

систематичность. Эти и другие исследования [32; 45] позволили оп-

ределить систему признаков качества знаний, в которую вошли пол-

нота, глубина, правильность, прочность, действенность, сознатель-

ность, систематичность, осознанность и точность. В более поздних 

работах [107] выделяют следующий набор признаков: полнота, глу-

бина, оперативность, гибкость, конкретность и обобщенность, свер-

нутость и развернутость, систематичность, осознанность и проч-

ность. В то же время следует отметить, что любые предметные зна-

ния, а, следовательно, и методы их оценивания имеют также и свою 
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специфику. Например, к особенностям математического знания от-

носятся введение основных понятий, абстрактность, идеализация и 

использование специальных обозначений [113]. 

В целом же основным показателем качества знания традицион-

но является академическая успеваемость. Остановимся подробнее 

на этом показателе и рассмотрим его связь с учебной активностью и 

учебной успешностью. В терминах управления академическая успе-

ваемость определяется как степень совпадения реальных результа-

тов учебной деятельности студентов с запланированными, а успеш-

ность обучения — как эффективность управления учебно-познава-

тельной деятельностью студентов, обеспечивающего высокие пси-

хологические результаты при минимальных затратах (материаль-

ных, финансовых, кадровых, психологических и т.д.) [322, 274]. При 

этом критерием учебной успешности является обычно академиче-

ская успешность, отражающая в балльной оценке уровень учебных 

достижений, а также качество и способы умственной работы. 

Ученые выделяют три блока факторов, определяющих учеб-

ную успешность студентов: социологический, психологический и 

педагогический [211]. В русле нашего исследования основным яв-

ляется блок педагогических факторов, к которым относятся общая 

организация учебного процесса, его материально-техническая база 

и наличие технических средств обучения, уровень педагогического 

мастерства преподавателей и т.д. 

Возвращаясь к общему определению квалиметрического мо-

ниторинга, напомним, что он включает в себя три составляющих: 

диагностику, прогнозирование и коррекцию. Мы остановились на 

первом компоненте, поскольку именно он является определяю-

щим. Вполне очевидно, что без грамотно организованной диагно-

стики невозможно ни прогнозирование, ни коррекция. С другой 
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стороны, проблемы, возникающие на этапе прогнозирования, дос-

таточно обширны и требуют глубокого самостоятельного исследо-

вания. Мы не станем углубляться в их рассмотрение, отметив 

лишь, что при этом активно используются теория оптимизации и 

теория статистического вывода. Коррекция же состоит в целена-

правленном воздействии на выделенные на основе данных диагно-

стики и прогнозирования параметры. В управленческом аспекте 

коррекция неотделима от этих компонентов.      

Подводя итоги, подчеркнем, что разработка и реализация ква-

лиметрического мониторинга является существенным звеном в 

организации системы управления качеством образования. Его осо-

бенная роль в процессах управления и самоуправления позволяет 

рассматривать мониторинг не только как управленческий элемент, 

но и как важное педагогическое условие, обеспечивающее эффек-

тивность реализации любой управленческой системы. 

2.2. Фундаментализация содержательно-смысловой системы 

знаний 

В свете требований Закона РФ «Об образовании» все больше 

внимания на современном этапе уделяется профессиональной под-

готовке студентов в части овладения ими фундаментальными зна-

ниями как наиболее долговечными и значимыми в современном 

образовании. Качество подготовки будущих специалистов в нема-

лой степени зависит от качества преподавания и как следствие от 

качества усвоения фундаментальных знаний. Следовательно, фун-

даментализация содержательно-смысловой системы знаний требу-

ет специального внимания в системе внутривузовского управления 

качеством образования. Чтобы более четко обрисовать содержание 

данного условия, обратимся к общим понятиям. 
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Согласно общетеоретическим положениям знание есть «про-

веренный практикой результат познания действительности, вер-

нее, ее отражение в мышлении человека» [250, 466]. Знание опре-

деляется также и как «продукт общественной материальной и ду-

ховной деятельности людей; идеальное выражение в знаковой 

форме объективных свойств и связей мира, природного и челове-

ческого» [288, 150]. С позиций общей психологии [224] знания 

есть определенная форма отражения внешнего мира в сознании 

обучаемого в виде соответствующих образований — представле-

ний и понятий, которые сохраняются в его памяти и направлены 

на регулирование и организацию его практической деятельности. 

В педагогике и педагогической психологии знания обучаемого 

рассматриваются с позиций общего содержания образования, ви-

дов знаний, уровней его усвоения, качественных параметров зна-

ний и структуры признаков, определяющих эти качества. 

В целом термин «знание» употребляется в трех основных смыс-

лах: 1) способности, умения, навыки, которые базируются на осве-

домленности, как что-либо сделать, осуществить; 2) любая познава-

тельно значимая информация; 3) особая познавательная единица, 

гносеологическая форма отношения человека к деятельности, суще-

ствующая наряду и во взаимосвязи с практическим отношением. 

Выделяют обыденное знание, формирующееся в повседнев-

ном опыте и отражающее внешние стороны и связи окружающей 

действительности; научное знание, представляющее собой систе-

матизированные, обобщенные знания, формирование которых ос-

новано не только на опытных, но и на теоретических формах от-

ражения мира и закономерностей его развития; учебное знание, 

являющееся производным от научного знания и адаптированное к 

возможностям обучаемых. В.И. Гинецинский [73] отмечает, что 
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учебное знание существует в трех формах: в форме учебной дис-

циплины, в виде учебного текста и в форме учебной задачи. При 

этом учебная дисциплина включает как предметную область зна-

ний, так и знание закономерностей познавательной деятельности. 

Учебный текст представляет собой языковую форму выражения 

учебного знания. Учебная задача может выступать и как этап 

учебно-познавательной деятельности, и как проблемная  ситуация. 

Специалисты, изучающие проблемы образования (В.В. Кра-

евский, И.Я. Лернер, М.Н. Скаткин и др.), среди тенденций совре-

менного научного знания, которые следует отражать в учебных 

курсах, называют: 1) интеграцию наук, в частности естественных и 

гуманитарных; 2) генерализацию знаний, усиление роли научных 

теорий; 3) усиление роли методологического анализа науки; 4) по-

вышение роли науки в развитии современного производства и об-

щества; 5) фундаментализацию предметных знаний. 

Поскольку последняя тенденция, на наш взгляд, пронизывает 

все остальные, остановимся на ней более подробно. 

Современный подход к определению фундаментальных и 

специальных знаний основан на общей классификации научных 

знаний. Данная классификация строится с учетом основных форм 

движения материи и связана с ответом на три главных вопроса: 

что познается? как познается? для чего познается? Как отмечает 

Б.М. Кедров, «ответ на первый вопрос ложится в основу клас-

сификации наук по объективному (предметному) признаку, то есть 

соответственно характеру самого изучаемого объекта. Ответ на 

второй вопрос составляет краеугольный камень классификации 

наук по методологическому (познавательному) признаку, отве-

чающему характеру применяемых при изучении данного объекта 

приемов, средств и методов его познания. Ответ на третий вопрос 
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дает возможность классифицировать науки по субъективному (це-

левому, практическому) признаку, то есть сообразно практической 

значимости получаемых результатов, позволяя учитывать их целе-

вое назначение» [109, 50]. 

Данный подход берется за основу при определении фунда-

ментальных и специальных знаний, что в свою очередь служит 

базой для построения содержания образования (общего, специаль-

ного, высшего и т.д.). 

К основным показателям фундаментального знания в содер-

жании образования относят [194; 244; 270 и др.]: 1) направлен-

ность на обеспечение целостности восприятия научной картины 

мира; 2) направленность на обеспечение системности знаний; 

3) высокую степень обобщенности структурных единиц знаний, 

явлений действительности, по отношению к которым все другие 

варианты структурных единиц знания являются специальными или 

частными случаями при определенных ограничениях исходных 

структурных единиц; 4) направленность на обеспечение гибкости 

знаний, то есть готовности будущего специалиста к самостоятель-

ному нахождению способа применения знаний при изменении си-

туации, а также его способность предлагать самостоятельно най-

денные или сконструированные способы их применения для ана-

логичных ситуаций; 5) раскрытие сущности фактов и явлений в 

области профессии и специальности; 6) формирование способно-

сти к синтезу со знаниями из других областей, к формированию 

междисциплинарного знания. 

Делая акцент на различные показатели, исследователи выде-

ляют в качестве основных различные компоненты  фундаменталь-

ных знаний. Так, Л.Я. Зорина [93] считает главным определение 

таких структурных единиц, которые являлись бы основой для всех 
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знаний рассматриваемой области. В связи с этим она выделяет 

предметные знания, знания о специфических методах познания и 

историко-научные знания. Н.Ф. Талызина [267; 268] к фундамен-

тальным относит инвариантные знания, характеризующие суть 

данной предметной области и порождающие систему частных зна-

ний. И.Я. Лернер [143], в качестве основы фундаментальных зна-

ний выделяет: основные понятия и термины; факты повседневной 

действительности и науки; основные законы науки; основные тео-

рии о конкретных совокупностях объектов, о связях между зако-

нами и о методах объяснения и предсказания явлений; основные 

методологические знания; оценочные знания. 

Поскольку данные подходы не являются принципиально раз-

личными, конкретный состав фундаментальных знаний, положен-

ный в основу, скажем, общего образования, также близок у раз-

личных авторов. Приведем в качестве примера состав, предложен-

ный А.И. Маркушевичем [152]: знание родного и, по крайней ме-

ре, одного из иностранных языков; знание истории человеческого 

общества, законов, движущих сил и направления его развития; 

знание основных сил природы, закономерностей, которым они 

подчиняются, важнейших способов и средств их использования на 

благо человека; владение языком математических формул, черте-

жей, графиков, схем и диаграмм; владение наиболее общими и 

существенными понятиями и методами математики; знакомство с 

важнейшими памятниками мировой литературы и культуры. 

Перейдем теперь к более строгим определениям. Вслед за 

И.А. Володарской и Т.А. Арташкиной под  фундаментальными 

знаниями будем понимать «структурные единицы научного зна-

ния, которые имеют такой уровень обобщения в них явлений дей-

ствительности, их свойств и отношений, что все другие варианты 
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этих единиц знания являются специальными случаями при опре-

деленных ограничениях параметров исходных структурных еди-

ниц» [63, 36]. При этом специальные знания будут рассматриваться 

как «знания, служащие средством решения некоторой прикладной 

задачи» (там же). 

Так, основные понятия и факты линейной алгебры, изучаю-

щей свойства абстрактных векторных пространств, представляют 

собой фундаментальные знания. Перенесение этих фактов на слу-

чай евклидовой плоскости и пространства приводят к «школьной» 

геометрии. В частности, мы получаем обоснование метода коор-

динат, который активно используется при решении задач на вы-

числение длин отрезков и площадей  различных фигур. Данный 

метод представляет собой пример специальных знаний. 

Однако первоначальное разделение знаний на фундаменталь-

ные и специальные оказывается недостаточным для решения про-

блем фундаментализации и профессионализации вузовской подго-

товки специалистов с точки зрения ее качества. Следует учитывать 

тот факт, что при решении практических задач часть фундамен-

тальных знаний теряет статус абстрактности, приобретая специ-

фичность и предметность, и в то же время часть специальных зна-

ний обобщается на некоторый класс задач, приобретая при этом 

теоретическую значимость. В связи с этим мы разделяем подход 

И.А. Володарской и Т.А. Арташкиной [63], которые выделяют две 

группы фундаментальных и две группы специальных знаний. Это: 

1) специальные фундаментальные знания, то есть фундамен-

тальные знания, служащие средством решения определен-

ного класса профессиональных задач; 

2) обобщенные фундаментальные знания, то есть фундамен-

тальные знания, не попавшие в первый класс; 
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3) фундаментальные специальные знания, то есть специаль-

ные знания, имеющие статус фундаментальных; 

4) частные специальные знания, имеющие специфический 

предметный характер. 

Подчеркнем еще раз, что выделение фундаментальных специ-

альных и специальных фундаментальных знаний основано на реше-

нии конкретных профессиональных задач, а значит существенно 

зависит от конкретной модели специалиста. Так для любых инже-

нерных специальностей математика выступает как специальное 

фундаментальное знание. В большей или меньшей степени это 

справедливо и для гуманитарных специальностей. Наиболее яркими 

примерами могут служить психология и социология, где математика 

давно вышла из рамок узко специальных средств обработки число-

вых данных эксперимента [24; 38; 189]. Это еще раз подчеркивает 

особую роль математических знаний для фундаментализации обра-

зования, что в немалой степени связано с общей тенденцией мате-

матизации научного знания. На современном этапе эта тенденция 

характеризуется, во-первых, доминированием не столько использо-

вания готовых математических средств, сколько разработки новых 

нетрадиционных средств применительно к проблеме и специфике 

каждой отдельной области знания; во-вторых, возрастанием много-

образия практических приложений математических знаний [63]. 

Вторая из отмеченных особенностей проявляется в выделении фун-

даментальных специальных знаний в подготовке математиков. 

На более частном уровне выделение фундаментальных специ-

альных и специальных фундаментальных знаний происходит в 

рамках каждой конкретной учебной дисциплины. Так решение 

систем линейных уравнений приобретает статус фундаментально-

сти после применения к нахождению пересечений прямых и плос-
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костей в пространстве. А общие факты теории групп приобретают 

специальный характер после применения в качестве классифика-

ции геометрий на основе групп преобразований. 

Вернемся к общим проблемам управления качеством профес-

сиональной подготовки. Как мы уже отмечали, полноценность выс-

шего образования немыслима без фундаментализации содержатель-

но-смысловой системы знаний. Безусловно, эта фундаментализация 

должна реализовываться через соответствующие изменения в учеб-

ных планах, программах и учебно-методической литературе. 

В связи с этим в учебных планах должно быть предусмотрено оп-

тимальное сочетание учебных курсов по различным видам подготов-

ки. В качестве примера приведем данные по структуре учебных пла-

нов в Челябинском государственном педагогическом университете.  

Таблица 7 

Характеристика блоков дисциплин согласно учебному плану 

Блок дисциплин Характеристика 

Общекультурный Ориентирован на формирование научной картины 
мира, развитие общей культуры, создание условий 
для жизненного и профессионального самоопределе-
ния личности. Изучается на 1–3 курсах. Удельный 
вес учебных часов —17–22 % 

Психолого-
педагогический 

Направлен на развитие педагогического самосозна-
ния будущего учителя, воспитание его творческой 
индивидуальности в педагогической деятельности. 
Изучается на 1–3 курсах. Удельный вес учебных ча-
сов составляет 12–18 % 

Медико-
биологический 

Формирует медико-биологические знания, умения и 
навыки.  Изучается на 1–2 курсах. Удельный вес 
учебных часов составляет 3,8–4,3 %  

Предметный  Предполагает усвоение конкретных научных знаний 
по основным предметам, интегрированным в квали-
фикационной характеристике. Удельный вес учеб-
ных часов составляет 43,7–49,4 %  

Предметный  
(дополнительная 
специальность) 

Предполагает усвоение знаний по дополнительной 
специальности. Удельный вес учебных часов этого 
блока составляет 12,5–18,2 %  
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В учебных программах должны быть достигнуты: 1) полнота 

раскрытия целей подготовки будущего специалиста и единство 

методологических основ их построения с учетом диагностичности 

целей (дерево целей представлено во втором параграфе третьей 

главы); 2) гармонизация знаний об учебной, профессиональной и 

квазипрофессиональной деятельности; 3) обеспечение взаимосвязи 

по всем учебным дисциплинам на основе всех видов интеграции 

(межпредметные связи на уровне понятий, дидактический синтез 

идей, интеграция учебных дисциплин в целом).  

В учебниках и учебных пособиях должны быть представлены: 

1) методологические знания (научные факты, структура научной 

теории, общие методы познания и т.д.) и предметно-научные зна-

ния, предусматривающие углубление и повышение удельного веса 

фундаментальной подготовки с более тесной и логической ее 

увязкой с характером будущей профессиональной деятельности; 

2) материалы, ориентирующие студентов на самоуправление учеб-

но-познавательной деятельностью. 

Рассмотрим основные технологические аспекты фундамента-

лизации содержательно-смысловой системы знаний. Как мы уже 

отмечали, практическая реализация теоретических положений, 

характеризующих внутривузовское управление качеством образо-

вания, существенно опирается на квалиметрический подход. На-

помним, что данный подход базируется на концептуальных поло-

жениях и методах педагогики, теории измерений, теории модели-

рования и математической статистики. Во второй главе мы уже 

рассматривали необходимость комплексного использования дан-

ных теорий, поэтому отметим здесь лишь один аспект: для реше-

ния каждой конкретной задачи применяются достижения всех тео-

рий, но в разной степени. Чтобы не перегружать изложение част-
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ными квалиметрическими методиками, мы ограничимся описани-

ем наиболее существенных для каждой проблемы положений. 

Для постановки и решения проблемы фундаментализации со-

держательно-смысловой системы знаний важнейшими являются 

методы моделирования. На них мы и сосредоточим свое внимание. 

Схематично общий процесс определения содержания обуче-

ния представлен на рис. 23.  

Модель специалиста 

Профессиональные задачи 

... ... ... ... ... 

Области научного знания 

... ... ... ... ... 

Учебные предметы 

... ... ... ... ... 

Рис. 23. Модель определения содержания обучения 

Данный процесс начинается с определения требований к буду-

щему специалисту, в частности с выделения профессиональных за-

дач, которые ему придется решать в дальнейшем. Соотнося эти зада-

чи с областями научного знания, проектировщик составляет номенк-

латуру учебных предметов. По такой схеме строится и определение 

системы знаний, необходимых для каждой конкретной специально-

сти. В частности, на этом пути выделяются специальные и фунда-

ментальные знания. Однако, как мы уже отмечали, для решения про-

блем фундаментализации недостаточно такой классификации. Сле-

дует выделить еще специальные фундаментальные и фундаменталь-
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ные специальные знания. Именно при таком подходе наиболее полно 

вскрывается потенциал, заложенный в приведенной схеме. 

Мы считаем, что в рамках нормативных требований к буду-

щему специалисту фундаментализация наиболее эффективно осу-

ществляется путем придания части специальных знаний статуса 

фундаментальных и выделения фундаментальных знаний для каж-

дой специализации. При таком подходе происходит смещение ак-

центов в подготовке будущего специалиста в сторону фундамен-

тальности без ущерба для специализации. Для наглядной иллюст-

рации данного процесса приведем следующую схему (рис. 24). 

Фундаментальные знания 

 Обобщенные 
фундаментальные знания 

 Специальные 
фундаментальные знания 

Специальные знания 

 Фундаментальные 
специальные знания 

 Частные 
специальные знания 

Фундаментализация 

Рис. 24. Процесс фундаментализации системы знаний 

Выделение отмеченных выше четырех групп знаний может 

осуществляться на разных уровнях: от уровня общего содержания 

образования до уровня отдельного предмета. Мы остановимся 

подробнее на уровне содержания подготовки будущего специали-

ста в рамках конкретной специальности и выделим основные эта-

пы этого процесса. 

Первый этап отражен на рисунке 23 и относится к определе-

нию общего содержания образования. Этот этап для нормативных 

специальностей, как правило, осуществляется вне стен вуза. Одна-
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ко при введении дополнительных специальностей, при организа-

ции системы послевузовской подготовки и т.д. его осуществление 

полностью лежит на самом учебном заведении. Полная реализация 

данного этапа подразумевает составление структурной схемы со-

держания образования с четким выделением иерархических связей 

и уровней. Межпредметные связи при этом выделяются лишь в 

самых общих чертах. Приблизительный общий вид получаемой 

схемы, представлен на рис. 25.  

ОК ПП ПР МБ 

математика педагогика физика ... 

история 

педагогики 
алгебра геометрия ... 

... ... ... ... уравнения 

... 

Блоки 

подготовки 

Науки 

Учебные 

курсы 

Разделы 

... 

Фунд. 

спец. 

знания 

Спец. 

фунд. 

знания 

Обобщ. 

фунд.  

знания 

Частные 

спец.  

знания 

ДС 

Примечание:    ПП - психолого-педагогическая подготовка;     ПР - предметная подготовка; 

                          МБ - медико-биологическая подготовка;          ОК - общекультурная подготовка; 

                          ДС - подготовка по дополнительной специальности 

 

Рис. 25. Содержание подготовки в рамках одной специальности 

Второй этап заключается в выделении элементарных знаний, 

необходимых для решения каждой профессиональной задачи в 

каждой научной области. Попутно знания делятся на основные и 

вспомогательные с подсчетом числа задач, в которые они входят. 

В результате определяется набор знаний с двумя характеристика-

ми (например, (3;6) — знание является основным для трех и вспо-

могательным для шести профессиональных задач). Затем знания 
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лексикографически упорядочиваются по полученным характери-

стикам. Элементы, имеющие первую характеристику, большую 

единицы, являются кандидатами на отнесение к группе фундамен-

тальных специальных знаний. 

Третий этап состоит в перегруппировке выделенных знаний. 

Прежде всего, выявляются обобщенные знания (ОЗ), в которые 

входят выделенные на предыдущем этапе элементарные знания 

(З). Затем обобщенные знания ранжируются по числу входящих 

связей. Среди элементов наивысшего ранга выбирается множест-

во, имеющее наименьшую мощность и наибольшую площадь по-

крытия элементарных знаний. При получении нескольких вариан-

тов выбор осуществляется содержательным анализом на основе 

экспертных оценок. На нашей схеме выбор производится между 

системами {ОЗ-1, ОЗ-2, ОЗ-3} и {ОЗ-1, ОЗ-3, ОЗ-4}, имеющи-

ми одинаковые наборы рангов и покрывающими систему {З-1, 

З-2, … З-6}. Выделенные в результате обобщенные знания изу-

чаются в дальнейшем как фундаментальные специальные. Затем 

такие же действия можно провести при выделении разделов учеб-

ных дисциплин (Р). 

Р-2 

ОЗ-1 

З-2 З-3 З-4 З-5 З-6 ... 

ОЗ-2 ОЗ-3 ОЗ-4 ... 

Р-1 Р-3 ... 

З-1 

 

Рис. 26. Выделение фундаментальных специальных знаний 
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Мы не стали детально останавливаться на изложении всех воз-

никающих на данном пути задач, чтобы оставить прозрачной саму 

схему. Отметим лишь, что при ее реализации используется анализ 

структурных графов, теория оптимизации и экспертные методы. 

Итак, фундаментализация содержательно-смысловой системы 

знаний, отвечающая основным направлениям реформирования со-

временной высшей школы, является важным условием повышения 

качества профессиональной подготовки будущих специалистов. 

Наиболее полно она реализуется при проектировании учебной дис-

циплины, основанном на методах систематизации и моделирования. 

2.3. Проектирование содержания и результатов изучения 

учебной дисциплины 

Любая учебная дисциплина должна повышать профессиональ-

ную и общую культуру студента, развивать мышление, воспитывать 

его мировоззрение, формировать прочные знания, готовность к бу-

дущей профессиональной деятельности, влияя в конечном итоге на 

качество подготовки будущего специалиста. Эти цели могут быть 

достигнуты только, если курс обладает целеустремленностью, цело-

стностью, четко проводит основную линию предмета, указывает его 

происхождение из проблем науки и практики, связь с другими учеб-

ными предметами, выясняет методологические основы науки и до-

водит все эти сведения в ясной форме до сознания студента. 

Чтобы построить курс на этих началах, необходимо, по мнению 

М.В. Потоцкого: 1) выделить основную линию курса, то есть четко 

сформулировать его цели и задачи; 2) признать, что курс должен 

содержать лишь важнейший с принятой точки зрения материал и 

представлять собой единое целое, от постановки задач вначале до 

их разрешения в конце; 3) исключить из курса все те вопросы, кото-
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рые являются необязательными с принятой точки зрения; 4) изла-

гать в качестве обязательного лишь тот материал, который в данных 

условиях может изучить и освоить студент [206, 104–105]. 

Развивая эту идею, М.В. Потоцкий говорит об управляемом 

обучении, подразумевающем более строгую регламентацию про-

цесса обучения. Применительно к любой математической дисцип-

лине это означает, что программа курса «должна содержать не 

только перечень материала, … но должна указывать, какие разде-

лы наиболее важны, что требуется знать в первую очередь, как 

связаны между собой отдельные разделы курса и теоремы, форму-

лировать наиболее важные предложения, разъяснять приемы ре-

шения задач и т.д.» [206, 124]. 

В настоящее время решение задач управляемого обучения 

наиболее эффективно осуществляется с позиций технологического 

подхода. Его суть заключается в построении учебного материала и 

организации всего хода обучения в соответствии с целями, ориен-

тированными на достижение конкретных результатов. Отсюда не-

обходимость создания максимально ясного языка для построения 

и описания четкой системы целей обучения, с выделением в ней 

категорий и последовательных уровней. 

С точки зрения внутривузовского управления качеством обра-

зования основным в проектировании любой учебной дисциплины 

является ориентация на конечный результат, в частности, на знания 

и умения, которые должен приобрести студент в результате ее изу-

чения. При осуществлении такого проектирования мы опирались на 

общие идеи, разработанные И.И. Ильясовым и Н.А. Галатенко  [94], 

реализовав их с учетом целей нашего исследования. 

Отметим сразу, что проектирование знаний и проектирование 

умений не могут рассматриваться как два независимых процесса. 
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При отборе знаний необходимо учитывать умения, которые долж-

ны приобрести обучаемые, а умения в свою очередь не могут про-

ектироваться без учета знаний по данной дисциплине. Общая схе-

ма проектирования учебной дисциплины представлена на рис. 27. 

Модель специалиста 

Знания Умения 

обобщение 

обеспечение 
полноты 

обеспечение 
преемственности 

предметные логические творческие учебные 
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определение по видам деятельности 

определение по содержательной отнесённости 

схематизация и моделирование 

определение уровней усвоения 

составление программы дисциплины 

I этап 

II этап 

 

Рис. 27. Проектирование содержания и результатов 

изучения дисциплины 

 Обратимся сначала к отбору знаний, составляющих содержа-

ние обучения конкретной дисциплине. Он состоит из двух круп-

ных этапов: 1) определение системы знаний по дисциплине с уче-

том требований данного курса и специальности, 2) структурирова-

ние отобранного содержания знаний с выделением разделов, тем, 

учебных вопросов и т.д. 

Первый этап — определение системы знаний по дисципли-

не — осуществляется в соответствии со следующими требования-
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ми: 1) обобщенность; 2) полнота; 3) преемственность. Рассмотрим 

подробнее каждое из них. 

1. Обобщенность знаний позволяет, прежде всего, выделить 

«ядро» изучаемой дисциплины. Это дает возможность свести мно-

гообразие конкретных знаний о различных объектах и процессах, 

исследуемых данной предметной областью к относительно не-

большому объему обобщенных знаний. Такой подход закладывает 

основу для аксиоматического построения курса, что является не-

обходимым требованием для естественнонаучных дисциплин и 

желательным — для дисциплин гуманитарных. 

Обобщение материала осуществляется по следующему пути: 

1) выделение обобщенных объектов изучения; 2) выделение видов 

обобщенных объектов изучения; 3) выделение общих свойств объ-

ектов изучения; 4) выделение обобщенных структурных компо-

нентов, составляющих объекты изучения; 5) выделение общих ви-

дов процессов, характеризующих объекты изучения; 6) выделение 

общих свойств процессов. 

Так, например, для курса общей алгебры обобщенными объек-

тами изучения являются множества с заданными на них операциями. 

В зависимости от наличия операций и их свойств выделяют такие 

виды объектов как группы, кольца, поля. По отношению к таким 

свойствам, как коммутативность, унитарность, симметричность и т.д. 

выделяют абелевы группы, модули, тела и пр.  

2. Полнота знаний означает степень представленности харак-

теристик объектов и процессов. Данное требование подразумевает 

полноту представления основных фактов, законов и теорий, а так-

же описание способов решения основных типовых задач. При этом 

важно учитывать единство описательных и объяснительных зна-

ний. Более того, обучаемый должен понимать особенности каждо-
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го вида усваиваемых знаний, специфику их построения и исполь-

зования как в науке, так и на практике. 

Следует отметить, что полнота знаний всегда относительна и 

зависит от специальности и уровня подготовки слушателей. По-

этому одни и те же учебные дисциплины могут характеризоваться 

разной полнотой знаний. Однако это различие касается в основном 

более частных знаний, полнота которых зависит в первую очередь 

от требований специализации. 

Реализация полноты знаний происходит по следующим на-

правлениям: 1) выделение описания отдельных видов явлений, их 

свойств и связей и обобщение этих характеристик в частные клас-

сы и законы; 2) выделение обобщения частных знаний в общие 

законы разных уровней; 3) выделение знаний в гипотезы и пред-

положения о существовании ненаблюдаемых объектов, объяс-

няющих все предыдущие знания с общих позиций; 4) подбор при-

меров выведения знаний данного уровня из вышестоящих уров-

ней; 5) выделение фундаментальных знаний по дисциплине; 

6) описание действий по решению типовых задач. 

Так, например, в теории многочленов от описания отдельных 

свойств корней и разложения многочленов на множители перехо-

дят к понятию кратности корня и теореме Виета, затем к свойст-

вам неприводимых многочленов и понятию алгебраического и 

трансцендентного числа. 

3. Преемственность знаний подразумевает в первую очередь 

учет усвоенных ранее знаний с тем, чтобы, во-первых, исключить 

дублирование одних и тех же знаний; во-вторых, не допустить пута-

ницы, вызванной  новым толкованием усвоенных ранее знаний, в-

третьих, обеспечить введение нового материала только после пред-

варительного усвоения всех необходимых для этого компонентов. 
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Реализация такого понимания преемственности знаний пре-

дусматривает проработку содержания дисциплины по следующим 

направлениям: 1) определение преемственности со знаниями, ус-

военными в школе; 2) определение преемственности по отноше-

нию к дисциплинам, изучавшимся в вузе ранее; 3) обеспечение 

последовательности введения материала и преемственности самой 

дисциплины; 4) выделение всех знаний, которые должны быть ус-

воены к началу обучения данной дисциплине. 

Так, например, для темы «Теория сравнений» в курсе «Алгеб-

ра и теория чисел» необходимы определение и простейшие свой-

ства целых чисел, свойств делимости, понятие простого числа, 

наибольшего общего делителя и наименьшего общего кратного. 

Причем изложение этих вопросов несколько отличается от тради-

ционного школьного изложения, что также необходимо учитывать. 

Второй этап проектирования содержания учебной дисцип-

лины — структурирование отобранных знаний — включает: 

1) схематизацию и моделирование; 2) определение уровней усвое-

ния знаний; 3) составление программы дисциплины. 

1. Схематизация и моделирование подразумевает представле-

ние выделенных знаний в виде таблиц, схем, графов и т.д. с целью 

четкого и наглядного представления структуры знаний по дисцип-

лине и связей между ними. 

Данное требование реализуется в следующих действиях: 

1) классификация материала и его схематизация; 2) осуществление 

различного рода моделирования (графического, компьютерного, 

вещественного и т.д.) объектов изучения; 3) схематизация процес-

сов, происходящих в изучаемых объектах; 4) схематизация и алго-

ритмизация решения различного рода задач (вычислительных, по-

знавательных,  проектно-конструкторских и т.д.). 
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2. Определение уровней усвоения знаний может производиться 

с учетом различных классификаций. С точки зрения проектирова-

ния результатов обучения и возможностей управления ими нам 

кажется наиболее удачным подход, основанный на таксономии 

целей, разработанный Б. Блумом еще в 1956 году. Он состоит в 

том, что цели обучения формулируются через результаты обуче-

ния, выраженные в действиях обучаемых. 

Таксономия Б. Блума получила широкую международную из-

вестность и активно используется при планировании обучения и 

оценке его результатов. В последующие годы было создано еще 

несколько вариантов таксономий педагогических целей в различ-

ных областях деятельности человека. Однако в когнитивной об-

ласти система Б. Блума остается наиболее эффективной. Выделен-

ные в ней основные категории целей могут трактоваться как уров-

ни усвоения учебного материала. К ним относятся: 1) знание, по-

нимаемое как запоминание и воспроизведение изученного мате-

риала; 2) понимание, характеризующееся способностью интерпре-

тировать учебный материал, преобразовывать его из одной формы 

выражения в другую; 3) применение, означающее возможность 

использовать изученный материал в новых ситуациях и условиях; 

4) анализ, характеризующийся способностью разбить материал на 

составляющие так, чтобы ясно выступала его структура; 5) синтез, 

означающий способность комбинировать элементы, чтобы полу-

чить целое, обладающее новизной; 6) оценка, означающая способ-

ность оценивания значения того или иного материала. 

Последние три категории больше относятся к умениям, фор-

мирующимся в результате учебной деятельности, но могут тракто-

ваться и как уровни усвоения конкретных знаний, обеспечивающих 

возможность данных умений.  
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3. Составление программы дисциплины является завершаю-

щим этапом и существенно опирается на все предыдущие. Основ-

ным для него является выбор основания для разделения курса на 

темы, главы и т.д. В качестве такого основания может выступать, 

например, выделение классов объектов или процессов, изучаемых 

в данной дисциплине. Выбор первого уровня структурирования 

определяет дальнейшее разбиение дисциплины. Определение базы 

структурирования зависит от специфики дисциплины и выявляет-

ся на предыдущем этапе. 

Результатом осуществления данного этапа является програм-

ма дисциплины, включающая в себя: 1) краткую справку об исто-

рии дисциплины и ее месте в современной науке и практике; 

2) структуру и описание основных частей курса, состав разделов и 

подразделов; 3) принципы введения эмпирических и теоретиче-

ских знаний. Такая же работа проделывается с каждой выделенной 

частью, разделом и т.д. с доведением до уровня учебных вопросов, 

рассматриваемых в каждой теме. 

Осуществление выделенных этапов означает завершение про-

ектирования знаний, составляющих содержание данной учебной 

дисциплины. 

Перейдем теперь к обсуждению проектирования умений. Оно 

также состоит из двух основных блоков: 1) определение системы 

умений по дисциплине с учетом требований данного курса и спе-

циальности, 2) структурирование отобранных умений в соответст-

вии с выделением учебных разделов, тем и т.д.  

Первый этап — определение системы умений по дисциплине 

состоит из 1) выделения видов умений в соответствии с требования-

ми к учебной дисциплине; 2) определение умений по видам деятель-

ности; 3) определение умений по содержательной отнесенности. 
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1. Выделение видов умений в соответствии с требованиями к 

учебной дисциплине. В результате изучения любой учебной дисци-

плины должны формироваться четыре основных вида умений: 

1) предметные (типовые) — умения решать типовые предметно 

специфические задачи; 2) логические — умение осуществлять ло-

гические приемы; 3) творческие —  умение решать нестандартные 

задачи; 4) учебные —  умение осуществлять общие приемы учеб-

ной работы. Опишем кратко эти виды умений. 

Предметные (типовые) умения определяются профессио-

нальным профилем специалиста и характеризуются иерархично-

стью. Сначала выделяется конечный уровень умений специалиста, 

включающий умение решать итоговые профессиональные задачи. 

Эти задачи определяют необходимый набор промежуточных задач 

разной степени конкретности. 

Формирование умений решать типовые предметно-

специальные задачи естественным образом связано с осуществле-

нием типологии задач. Она является необходимым средством упо-

рядочения работы по определению состава задач и умений любого 

уровня для любой дисциплины. 

Задачи, а следовательно, и умения классифицируются по 

предметно-содержательной отнесенности и по видам деятельно-

сти. Предметная отнесенность указывает на знания об объектах, 

процессах и их свойствах, с которыми связаны формируемые уме-

ния. Она характеризуется широтой охвата учебных тем, а также 

характеристиками используемых знаний (уровнем обобщенности, 

степенью абстрактности и т.д.). По видам деятельности примени-

тельно к учебным умениям выделяют исследовательскую и прак-

тическую деятельность. 
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Логические умения определяются с использованием приемов 

формальной логики: определение понятий, подведение под поня-

тие, выведение характеристик объекта по понятию о нем, построе-

ние суждений, осуществление умозаключений, построение клас-

сификаций, доказательств, опровержений и т.д. Данные умения 

носят общий характер и должны формироваться в рамках любого 

курса. Кроме того, должны учитываться специфические логиче-

ские умения, характерные для конкретных областей знания. 

Творческие умения связаны с решением задач, которые не мо-

гут быть решены стандартными логическими рассуждениями. К 

таким задачам относятся задачи, ориентированные на развитие 

способности к обобщению, на развитие гибкости, критичности, 

самостоятельности мышления, на формирование способности ви-

деть проблему, генерировать новые идеи и т.д. 

Учебные умения связаны, прежде всего, с уяснением учебного 

материала, полученного из различных источников, на основе ана-

лиза, обобщения и т.д., а также с самостоятельной отработкой и 

закреплением знаний и умений. 

В первую очередь при проектировании умений выделяются 

предметные умения, а затем логические, творческие и учебные уме-

ния, в развитие которых должна внести вклад данная дисциплина. 

Выделение требований к составу рассмотренных типов уме-

ний подразумевает определение требований со стороны специаль-

ности и со стороны последующих дисциплин. 

Для определения требований со стороны специальности не-

обходимо располагать моделью специалиста или достаточно под-

робной квалификационной характеристикой. Если таких данных 

нет, следует самостоятельно выделить указанные требования, по-

вторив, быть может приближенно, этапы построения модели спе-
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циалиста. При этом можно пойти тремя путями: 1) оттолкнуться от 

профессиональных задач, которые будет решать специалист, 

2) проанализировать объем знаний, необходимый специалисту, а 

затем перейти к умениям, 3) представить себе процесс подготовки 

специалиста и определить в нем требования к данной дисциплине. 

В силу своей трудности и масштабности каждый из этих путей бу-

дет пройден с некоторой долей условности, а потому полученные 

результаты необходимо будет перепроверить. 

Определение требований к учебной дисциплине со стороны 

последующих дисциплин вызывает меньше трудностей. На данном 

этапе основным инструментом является анализ учебно-

методического обеспечения данных дисциплин и беседы с препо-

давателями соответствующих кафедр. 

2. Определение умений по видам деятельности позволяет бо-

лее четко структурировать предметные знания, выделив теорети-

ческие и практические умения. 

К теоретическим умениям относятся: 1) изучение и установ-

ление эмпирических характеристик объектов на уровне явлений; 

2) установление неявных внешних причин, обусловливающих свой-

ства изучаемых объектов; 3) установление внутренних причин, оп-

ределяющих внешние свойства объектов; 4) установление внутрен-

них причин состава и структуры объектов более высоких порядков. 

К практическим умениям относят: 1) анализ конкретных объ-

ектов и ситуаций, их оценка и обследование с использованием об-

щих научных эмпирических и теоретических знаний; 2) действия 

по созданию новых объектов, процессов, способов деятельности; 

3) действия по применению искусственных объектов и методов 

деятельности. 
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3. Определение умений по их содержательной отнесенности 

связано с выделением задач и умений их решать применительно ко 

всем темам содержания данной дисциплины. Данные умения 

должны иметь четкую спецификацию. Необходимо выделить за-

дачи, которые встретятся обучаемым в их профессиональной дея-

тельности, и задачи, которые не понадобятся в практической дея-

тельности. Если задачи второго типа не являются методологически 

важными, умение их решать не следует включать в список пред-

метных умений. Например, решение задач линейного программи-

рования симплекс-методом следует включать в предметные уме-

ния по специальности «Математика и экономика», но не следует 

для специальности «Математика и физика».  

Второй этап — структурирование отобранных умений вклю-

чает те же действия, что и для проектирования знаний, а именно: 

1) схематизацию и моделирование; 2) определение уровней усвоения 

умений; 3) составление программы дисциплины. Мы остановимся 

только на втором пункте, поскольку он имеет свою специфику.  

Усвоение умений рассматривается как усвоение действий, его 

составляющих. При этом под уровнями усвоения действий понима-

ется степень их сформированности, характеризуемая достигнутыми 

в обучении показателями по всем возможным параметрам действий. 

Анализ данных показателей осуществляется с учетом требований к 

соответствующим умениям со стороны будущей профессиональной 

деятельности и со стороны последующих дисциплин. 

Возможны различные подходы к выделению уровней овладе-

ния умениями, в зависимости от определяющего параметра. 

Так, по параметру формы операций в усвоении действий вы-

деляют три уровня: 1) от неумения до умения выполнять дейст-

вия с опорой на подробное описание (материальная форма); 2) от 
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предыдущего уровня до умения выполнять действия без опоры на 

инструкцию, но предварительно вспоминая (или проговаривая) 

его в развернутом виде (речевая форма); 3) от предыдущего 

уровня до умения выполнять действия без опоры на текст и без 

предварительного воспроизведения развернутого описания дей-

ствия (автоматическая форма). 

По параметру полноты и автоматизированности, как правило, 

выделяют следующие уровни сформированности умений: 1) не 

сформированы — не более 30%; 2) низкий уровень — от 31 до 

40%; 3) средний уровень — от 41 до 75%; 4) высокий уровень — 

выше 75%. 

Существуют и другие параметры характеризации умений — 

обобщенность, правильность, прочность и т.д. Поскольку необхо-

димо располагать всесторонней оценкой сформированности уме-

ний, как правило, используют комплекс таких показателей, позво-

ляющий получить более точную картину. 

Определение уровней сформированности выделенных умений 

позволяет сформулировать их сводное представление. Данное пред-

ставление удобнее всего строить в виде таблицы, матрицы, графа 

или любого другого четко структурированного объекта. В качестве 

примера приведем две табличные формы, предлагаемые в пособии 

И.И. Ильясова, Н.А. Галатенко  [94, 32–33].  

Первая форма (табл. 8) представляет собой таблицу с двумя 

«входами».  Строки отражают предметную отнесенность умений 

по темам и разделам курса. Столбцы представляют собой стан-

дартную рубрикацию видов предметной деятельности и их состав-

ляющих. На пересечении строк и столбцов отмечается число дей-

ствий, соответствующих описанному предмету. Наименование 

умений и их характеристика даются в приложении к таблице.
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Таблица 8 

Типовая форма для определения видов умений 
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Вторая форма (табл. 9) более компактна и как следствие ме-

нее конкретна. В строках данной таблицы указывается предметная 

отнесенность и наименование умений. В столбцах записывается 

стандартный набор характеристик умений. На пересечении строки 

и столбца отмечаются указанные характеристики каждого умения. 

Данная форма может быть развита в направлении создания инте-

гративного показателя уровней сформированности умений. 

Таблица 9 

Форма единой таблицы для систематизации умений 

Предметная 
отнесенность, 
наименование 

умения 

Характеристика умений 

правильность 
(%) 

время 
(мин) 

форма др. 

1 Тема: _______     

1.1 Уметь ______ 100 5–10 материальная  

1.2 Уметь ______     

 … … … … … 

Для описания видов деятельности по конкретной теме полез-

ным оказывается представление учебного содержания в виде гра-

фа, отражающего отношения подчиненности или включения одних 

умений в другие. 

Мы представили здесь только схему процесса проектирования 

знаний и умений, определяющих содержание данного учебного 

курса. Аналогично можно проектировать и процесс обучения дан-

ной дисциплине, включая выбор форм, методов и средств обуче-

ния по каждой теме, а также средств мотивации и контроля. 

Изложенный выше подход эффективен не только при по-

строении новых учебных курсов, но и при усовершенствовании 

уже имеющихся. Четкое структурное представление учебной 

дисциплины позволяет, с одной стороны, улучшить качество 
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преподавания, а с другой стороны, сделать ее более гибкой, бы-

стро отзывающейся на появление новых требований к подготовке 

специалиста. Более того, логическая структура любого учебного 

предмета определяется целями обучения, состоянием развития 

науки, значимостью учебной дисциплины для будущей профес-

сии, уровнем исходной подготовки студентов и самих преподава-

телей и т.д. Следовательно, любое изменение в действии этих 

факторов требует и соответствующей перестройки учебного кур-

са, причем возможно более оперативной. Структурирование 

учебного материала и алгоритмизация этого процесса придают 

дисциплине большую гибкость, а значит, способствуют решению 

данной проблемы.  

Отметим еще одно преимущество такого подхода к проекти-

рованию учебной дисциплины. Четкое выделение необходимых 

знаний и умений, формируемых на протяжении всего обучения, а 

также определение уровней их усвоения позволяет вести постоян-

ный контроль и оценку качества подготовки каждого студента. 

Одной из форм такого контроля, наиболее полно использующей 

данную особенность, является рейтинг. 

Таким образом, проектирование содержания учебной дисципли-

ны является важным условием, обеспечивающим эффективность 

внутривузовского управления качеством образования. Его реализа-

ция, с одной стороны, позволяет сделать учебный процесс более тех-

нологичным, гибким и «удобным» для студента, а с другой стороны, 

дает возможность организации четкого и понятного контроля качест-

ва преподавания и изучения конкретных дисциплин. 

Подводя итоги параграфа, еще раз подчеркнем важность обес-

печения группы организационно-содержательных условий для це-

лей повышения качества подготовки будущих специалистов. Чтобы 
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разработанная нами концепция внутривузовского управления каче-

ством образования могла наиболее эффективно реализовываться в 

управленческих действиях, необходимо специально создавать усло-

вия для раскрытия заложенных в ней новых идей. Этим и вызвана 

необходимость выделения конкретных условий. В свою очередь 

правильность выделения педагогических условий определяется по 

результатам реальной управленческой деятельности. 

Резюме 

1. Группа организационно-педагогических условий управления 

системой внутривузовского управления качеством образования 

включает: а) разработку и реализацию квалиметрического мо-

ниторинга; б) фундаментализацию содержательно-смысловой 

системы знаний; в) проектирование содержания учебной дис-

циплины. 

2. Квалиметрический мониторинг — это планомерное отслежива-

ние профессионально-образовательного процесса, включающее 

диагностику, прогнозирование и коррекцию профессионально-

го развития личности и процесса образования. Особая роль ква-

лиметрического мониторинга в процессах управления в области 

образования позволяет рассматривать его не только как управ-

ленческий элемент, но и как важное педагогическое условие, 

обеспечивающее эффективность реализации любой управлен-

ческой системы. 

3. Фундаментализация содержательно-смысловой системы знаний 

осуществляется, прежде всего, за счет более четкой ее структу-

ризации с выделением двух видов фундаментальных и двух ви-

дов специальных знаний с учетом требований каждой конкрет-

ной специальности. Это служит необходимой базой для форми-
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рования обоснованных требований к будущему специалисту и 

их учета в преподавании, что, в конечном счете, способствует 

повышению качества их образования.  

4. В рамках нормативных требований к будущему специалисту 

фундаментализация содержательно-смысловой системы знаний 

наиболее эффективно осуществляется путем придания части 

специальных знаний статуса фундаментальных. Данный про-

цесс состоит из следующих основных этапов: 1) определение 

общего содержания образования на основе составления его 

структурной схемы с четким выделением иерархических связей 

и уровней; 2) выделение элементарных знаний, необходимых 

для решения каждой профессиональной задачи в каждой науч-

ной области; 3) перегруппировка выделенных знаний с опреде-

лением обобщенных знаний, которые будут изучаться в даль-

нейшем как фундаментальные специальные. 

5. Проектирование содержания и результатов изучения учебной 

дисциплины лежит в основе идеи управляемого обучения. Тех-

нологизация данного процесса позволяет, с одной стороны, 

улучшить качество преподавания, а с другой стороны, сделать 

его более гибким, быстро отзывающимся на появление новых 

требований к подготовке специалиста. Основным для внутриву-

зовского управления качеством образования будущих специа-

листов является ориентация на конечный результат, в частно-

сти, на знания и умения, которые должен приобрести студент в 

результате изучения данного курса. Проектирование учебной 

дисциплины при этом представляется как многоэтапный техно-

логический процесс.  
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§ 3. Ценностно-педагогические условия 

реализации системы внутривузовского 

управления качеством образования 

К числу ценностно-педагогических условий реализации сис-

темы внутривузовского управления качеством образования буду-

щих специалистов мы относим: 

 повышение профессиональной компетентности преподава-

телей; 

 ориентацию студентов на мотивацию деятельности, осно-

ванную на понимании значимости качественной профес-

сиональной подготовки; 

 развитие творческого потенциала будущих специалистов. 

3.1. Повышение профессиональной компетентности препода-

вателей 

За рубежом одно время была популярна теория, рассматриваю-

щая персонал как издержки, которые надо сокращать. На смену ей 

пришла теория, в соответствии с которой персонал представляет со-

бой один из ресурсов организации, которым надо грамотно управ-

лять, создавать условия для его развития, вкладывать в него средства 

[281]. В русле этой теории и лежит наше понимание роли профессио-

нальной компетентности преподавателей. Сравнительные характери-

стики двух отмеченных подходов представлены в таблице 10. 

Таблица 10 

Различия в подходах к рассмотрению персонала 

Персонал — издержки Персонал — ресурс 

Принуждение 
Минимизация 
Малый период планирования 
Результаты 
Количество 
Негибкий 
Зависимый 

Целесообразность 
Оптимизация 
Длительный период планирования 
Средства + результаты 
Качество 
Гибкий 
Автономный 
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В отечественной литературе до недавнего времени в основ-

ном исследовалось повышение профессионального мастерства как 

одно из существенных условий оптимизации управления. При 

этом профессиональное мастерство рассматривалось как доведен-

ная до высокой степени совершенства обучающая и воспитатель-

ная умелость, отражающая особую отшлифованность методов и 

приемов применения психолого-педагогической теории на практи-

ке и обеспечивающая высокую эффективность учебно-воспита-

тельного процесса. Исследования в этой области тесно связаны с 

проблемой повышения компетентности преподавателей и внесли 

существенный вклад в ее разработку. 

На наш взгляд, ни профессиональное мастерство, ни профес-

сиональную компетентность нельзя рассматривать в отрыве от пе-

дагогической деятельности в целом. Среди множества подходов к 

исследованию педагогической деятельности наиболее авторитет-

ными являются структурный, функциональный и динамический 

подходы. Дадим характеристику этих подходов на предмет при-

сутствия в них идеи развития, предусматривающей системность, 

деятельность и собственно развитие. 

В рамках структурного подхода проводится социологический, 

психологический и педагогический анализ педагогической деятель-

ности. Социологический анализ (З.Ф. Есарева, З.Л. Житницкий, 

В.В. Спивакова и др.) направлен на исследование типов педагогиче-

ской деятельности (собственно педагогическая, исследовательская, 

методическая) и «социологической эффективности», то есть опти-

мальных затрат времени и средств на осуществление ее видов. Пси-

хологический анализ (Н.В. Кузьмина, В.А. Сластенин, А.И. Щерба-

ков и др.) нацелен на выделение компонентов структуры педагоги-

ческой деятельности (конструктивный, проектировочный, организа-
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торский, коммуникативный, гностический). Педагогический анализ 

(О.А. Абдуллина, Л.Ф. Спирин, Н.М. Яковлева и др.) ориентирован 

на выявление совокупности педагогических умений и возможности 

их формирования в различных видах деятельности. Следовательно, 

идея развития в структурном подходе к исследованию педагогиче-

ской деятельности присутствует в неявной форме. 

Более выразительно идея развития как обучаемого, так и обу-

чающего проявляется при функциональном подходе, рассматри-

вающем педагогическую деятельность как систему функций 

(В.М. Антипова, Н.Д. Левитов, Л.В. Семенова и др.). 

Динамический подход заключается в анализе развития мастер-

ства педагога с позиций постановки новых задач, совершенствова-

ния личности, уровней мастерства, обоснования системности дей-

ствий педагога-мастера (З.Ф. Есарева, Н.Ф. Талызина, А.В. Явно-

шан, Н.М. Яковлева и др.). В рамках этого подхода выделяются 

уровни развития педагогического мастерства (репродуктивный, 

адаптивный, локально-моделирующий, системно-моделирующий, 

творческий и др.). 

В каждом из вышеназванных подходов в той или иной мере 

присутствует идея развития мастерства педагога, его профессио-

нальной компетентности как необходимое условие совершенст-

вования образовательного процесса в средней и высшей школе. 

Однако свою наибольшую завершенность эта идея получила в ис-

следованиях В.Я. Лившица и Н.Н. Нечаева. Они вводят понятие 

«развивающаяся педагогическая деятельность», под которой по-

нимается «такая деятельность преподавателя, которая как необхо-

димое условие обеспечивает развитие студента, развитие самого 

педагога, и постоянно учитывает изменения социальных требова-

ний к подготовке специалистов» [144, 13]. 
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В настоящее время проблема развивающейся педагогической 

деятельности не разработана и не сформулирована в общем виде. 

Однако идеи, которые уже «просматриваются», можно использо-

вать и развивать. В плане внутривузовского управления нам пред-

ставляются плодотворными следующие положения: 

 подготовка специалистов происходит наилучшим образом 

в том случае, когда преподаватель в своей деятельности 

ориентируется не только на результаты обучаемых, но и 

на способы их достижения; 

 совместная деятельность преподавателя и студента составляет 

педагогическую деятельность как целостное образование; 

 модель, отражающая потенциальные возможности препо-

давателя, включает: непрерывный поиск способов педаго-

гических действий, адекватных ситуации; накопление но-

вых способов педагогических действий за счет «снятия» в 

новых способах старых, находящихся в обращении; 

 модель, отражающая реальное развитие преподавателя, 

включает: практическую реализацию разнообразных педа-

гогических способов; способность к их конструированию; 

постоянную готовность к их использованию на практике; 

создание способов адекватных конкретной ситуации. 

Остановимся кратко на развитии понятий компетентность и 

компетенция
*
. Впервые термин «компетентность» был использо-

ван в работах немецкого психолога Хабермаса в контексте теории 

речевой коммуникации. Дальнейшее развитие это понятие полу-

                                                      
* Компетенция (от лат. compe добиваюсь; соответствую; подхожу) — 

1) круг полномочий, предоставленных законом, уставом или иным актом кон-

кретному органу или должностному лицу; 2) знания и опыт в той или иной облас-

ти [250, 614]. 
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чило в работах по социальной психологии, где оно трактуется как 

доскональное знание своего дела, сущности выполняемой работы, 

возможных способов и средств достижения намеченных целей. 

Так, например, Д. Брунер рассматривал компетентность как сово-

купность качеств, присущих наиболее авторитетному специалисту, 

точнее тот уровень их проявления, которого должен достичь каж-

дый овладевающий профессией индивид.  

Затем термин «компетентность» начал появляться в работах 

по управлению. При этом компетентность стала рассматриваться 

как совокупность компетенций, связанная с конкретной профес-

сиональной деятельностью. Так Кяэрст считает, что «компетент-

ность вообще» не существует, она должна рассматриваться только 

в области конкретной проблематики, в определенной «сфере ком-

петентности». Подчеркивая роль компетентности для управления, 

В. Макелвил (США) утверждал, что сутью организации является 

именно компетенция всех работников. Г. Канак (Франция) доказал 

необходимость развития компетенции каждого работника для ус-

пеха всей деятельности любой организации. При этом в компетен-

цию они включали следующие три компонента: знания, как ре-

зультат образования личности, навыки, как результат опыта рабо-

ты и обучения, и способы общения, с точки зрения умения общать-

ся с людьми и работать в группе. Отсюда вытекало, что управле-

ние персоналом, по сути дела, есть управление компетенциями, 

которое включает их приобретение, стимулирование и развитие. 

Более того, В. Врум предложил формулу: 

результативность = f (компетенция  мотивация). 

Управление компетенцией может происходить как на уровне 

организации в целом, так и на уровне личности. На уровне органи-

зации управление компетенцией включает в себя: 1) оценку 
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имеющихся ресурсов по составляющим компетенции, а также воз-

можностей, знаний и навыков персонала; 2) оценку потребностей 

организации в персонале в соответствии с целями, задачами орга-

низации и выбранной ею стратегией на ближайшие годы; 

3) сопоставление ресурсов и потребностей. На основе полученных 

данных определяется: 1) какое количество персонала соответству-

ет выбранной стратегии и не нуждается в переучивании; 2) какое 

количество персонала необходимо переучивать (или доучивать); 

3) какое количество работников нужно нанять (или уволить) для 

успешной реализации поставленных задач. 

На уровне личности управление компетенцией состоит в оценке 

индивидом своих возможностей в соответствии с требованиями 

должности. Такая оценка позволяет работнику активизировать полу-

ченные им ранее знания, навыки, информацию и т.д. На этой основе 

он формирует цель своей деятельности на выбранной должности и 

принимает для себя решение: соответствует ли его компетенция тре-

бованиям должности или необходимо дополнительное обучение. 

В отечественной литературе вопрос управления компетенци-

ей обсуждается как в контексте проблемы качества образования 

[301], так и в разрезе аттестации педагогических и руководящих 

работников образовательных учреждений [172]. В первом направ-

лении акцент делается на развитии компетенций обучающихся, во 

втором — на оценке управленческой компетенции. В рамках вто-

рого подхода представляет интерес составной подход к оценива-

нию социально-профессионального статуса управленца. Выделя-

ют следующие составляющие статуса: управленческая готовность 

(управленческая подготовленность, собственно управленческая 

деятельность, продуктивность (результативность) управленческой 

деятельности, поисковая или исследовательская деятельность в 
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области управления); реализация функций управленческой дея-

тельности (информативно-коммуникативная, регулятивно-

коммуникативная, аффективно-коммуникативная); проявленность 

компонентов управленческой деятельности (гностический, ком-

муникативный, конструктивно-проектировочный, организатор-

ский); стиль управления (либеральный, демократический, автори-

тарный); реализация целей управленческой деятельности (предо-

хранение, поддержание, обеспечение, моделирование, прогнозиро-

вание, внедрение)
 *
 [172]. 

Рассмотрение педагогической деятельности с позиций идей 

развития и опорой на исследования компетенций личности позволи-

ло нам выработать показатели готовности преподавателя высшей 

школы к осуществлению управленческой деятельности, направлен-

ной на повышение качества образования будущих специалистов. 

При их разработке мы учитывали тот факт, что понятие профессио-

нальной готовности используется как категория теории деятельно-

сти (состояние и процесс), категория теории личности (отношения и 

установки) и категория теории профессиональной подготовки спе-

циалистов (знания, способы деятельности, результативность). 

Готовность к профессионально-управленческой деятельности, 

в нашем понимании, включает три составляющие — подготовлен-

ность к этому виду деятельности, собственно профессионально-

управленческую деятельность и ее результативность (табл. 11). 

                                                      
* При характеристике персонала используют также понятия «квалификация 

работы» и «квалификация работника». В первом случае — это характеристика 

данного вида работы, устанавливаемая по степени ее сложности, точности и от-

ветственности. Обычно определяется разрядом в соответствии с тарифно-

квалификационным справочником. Квалификация работника — это степень и вид 

профессиональной обученности, необходимые для выполнения конкретного вида 

работы. Устанавливается в виде разряда или категории. 
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Таблица 11 

Матрица оценивания готовности преподавателя высшей 

школы к осуществлению управления качеством образования 

 Показатели професси-
онально-управленче-

ской готовности 

Критерии выявления 
показателей 

Методы 
диагностики 

1 Профессионально-
управленческая подго-
товленность. 
1.1. Теоретическая 
подготовка в предмет-
ной области (матема-
тика, физика и др.). 
1.2. Теоретическая 
подготовка в области 
методики вузовского 
преподавания. 
1.3. Теоретическая 
подготовка в области 
управления качеством 
образования 

Фонд знаний в облас-
ти предметной подго-
товки (математика, 
физика и др.). 
Фонд знаний в облас-
ти методики вузов-
ского преподавания. 
Фонд знаний норма-
тивно-правовых до-
кументов в области 
образования. 
Фонд знаний по про-
блеме управления 
качеством образова-
ния студентов 

Анализ выступле-
ний на научно-
практических кон-
ференциях и семи-
нарах. 
Анализ научных и 
учебно-
методических пуб-
ликаций. 
Анализ учебных 
занятий. 
Самооценка, рей-
тинг, тестирование 

2 Собственно профес-
сионально-управлен-
ческая деятельность. 
2.1. Использование 
педагогических техно-
логий в области 
управления. 
2.2. Использование 
диагностики, форм и 
методов контроля зна-
ний студентов, мони-
торинга качества 
предметной подготов-
ки на основе квали-
метрического подхода. 
2.3. Использование 
методов и приемов 
коррекционной работы 
со студентами. 

Степень владения 
управленческими 
технологиями, ориен-
тированными на по-
вышение качества 
знаний студентов. 
Степень владения 
количественными и 
качественными мето-
дами мониторинга 
(методы теории изме-
рения, теории моде-
лирования, математи-
ческой статистики). 
Степень использова-
ния методов исследо-
вания (специальных, 
педагогических и т.д.). 

Анализ учебных 
занятий, анализ 
учебно-методиче-
ского комплекса. 
Анализ используе-
мых тестов, анкет, 
форм контроля; 
анализ документа-
ции по индивиду-
альной работе со 
студентами. 
Анализ используе-
мых методов, 
приемов и форм 
коррекции; анализ 
документации по 
индивидуальной 
работе со студен-
тами 
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Продолжение таблицы 

 2.4. Самоанализ науч-

но-исследовательской 

и педагогической 

управленческой дея-

тельности 

Степень рефлексив-

ной оценки деятель-

ности. 

Степень владения 

организаторскими и 

коммуникативными 

технологиями 

Самооценка, ин-

декс печатных ра-

бот, индекс ссылок, 

самоанализ, рей-

тинг 

3 Результативность 

профессионально-

управленческой дея-

тельности. 

3.1. Уровень организа-

ции образовательного 

процесса. 

3.2. Качество образо-

вания студентов. 

3.3. Уровень самоор-

ганизации преподава-

теля 

Эффективность учеб-

ных занятий. 

Уровень усвоения 

студентами знаний, 

умений и навыков в 

предметной области. 

Уровень самоуправ-

ления студентов в 

учебно-познаватель-

ной деятельности. 

Уровень творческой 

активности, само-

стоятельности и ини-

циативы студентов. 

Уровень самооргани-

зации преподавателя 

Анализ учебных 

занятий, исполь-

зуемых форм и ме-

тодов работы со 

студентами. 

Опросы студентов 

и преподавателей. 

Рейтинги препода-

вателей и учебных 

предметов. 

Самооценка, само-

анализ 

Опыт работы высших учебных заведений показывает, что ук-

репление кадрового потенциала, повышение профессиональной 

компетентности преподавателей требует особого внимания. При-

ведем в подтверждение этого некоторые данные, полученные Цен-

тром социологических исследований Госкомвуза в результате оп-

росов, проведенных в 50 вузах 12 городов [300]. Итак, какую 

оценку дают участники образовательного процесса качеству пре-

подавания в вузах? 
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Таблица 12 

Мнение студентов, преподавателей и руководителей вузов 

о качестве преподавания (%) 

Уровень 
 преподавания в вузе 

По мнению 
студентов преподавателей руководителей 

В основном соответствует 
требованиям времени 

44 43 45 

Лишь частично удовлетво-
ряет требованиям времени 

38 49 48 

В целом не соответствует 
требованиям времени 

14 6 3 

Другое 4 2 4 

Как следует из данных таблицы 12, менее половины опро-

шенных считает, что качество преподавания в основном соответ-

ствует требованиям времени. Бóльшая часть опрашиваемых вы-

сказала мнение, что качество преподавания в вузах лишь частично 

удовлетворяет современным требованиям профессиональной под-

готовки. Сходность оценок, данных студентами, преподавателями 

и руководителями вузов, подтверждает объективную недостаточ-

ность качества вузовского преподавания. В связи с этим важным 

становится выявление факторов, его определяющих. К одному из 

важнейших таких факторов, безусловно, относится профессио-

нальная подготовленность преподавательских кадров. 

Таблица 13 

Оценка студентами профессиональных качеств 

преподавателей (%) 

Качество преподавателя 
Оценка, высказанная студентами 

Высокая Средняя Низкая 
Затруднились 

ответить 

Знание предмета 62 26 1 11 
Умение обучать 21 61 8 10 
Восприимчивость к новому 20 51 10 19 
Способность к саморазвитию 25 51 10 14 
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Как свидетельствуют данные таблицы 13, около 1/3 студентов 

в целом оценивают знание предмета педагогами как среднее или 

низкое. В то же время остальные профессиональные качества пе-

дагогов, по их мнению, еще ниже — лишь 1/5 часть студентов 

оценила их высоким уровнем. 

Рассматривая факторы, влияющие на качество образования, 

нельзя обойти вниманием и общий уровень культуры препода-

вателей. Как показывают данные таблицы 14, ситуация в этом 

плане также далека от совершенства. Только 30–40% преподавате-

лей высоко оценивают своих коллег по различным показателям 

культурного уровня. Полученные результаты являются достаточно 

тревожными, поскольку, как известно, преподаватели формируют 

«себе подобных», причем зачастую на более низком уровне. Этот 

вывод подтверждается и распределением оценок культурного 

уровня студентов со стороны преподавателей. 

Таблица 14 

Оценка преподавателями уровня культуры 

своих коллег и студентов (%) 

Показатель 
Оценка, высказанная преподавателями 

Высокая Средняя Низкая 
Затруднились 

ответить 

Качества преподавателя: 
общая эрудиция 41 51 1 7 
культура общения со 
студентами 

28 63 3 6 

культура взаимоотношений 
между преподавателями 

32 59 3 6 

культура речи 30 60 3 7 
Качества студента: 

общая эрудиция 5 66 24 5 
культура общения с 
преподавателями  

2 50 42 6 

культура взаимоотноше-
ний между студентами 

7 72 15 6 

культура речи 2 48 44 6 
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Приведенные в таблицах данные показывают, что укрепление 

кадрового потенциала, повышение профессиональной компетентно-

сти преподавателей требует особого внимания. В этой работе руко-

водство вуза должно ориентироваться на следующие направления: 

 укрепление научно-педагогического потенциала вуза на 

основе использования всех форм повышения квалифика-

ции профессорско-преподавательского состава; 

 ориентацию на подготовку кандидатов и докторов наук; 

 создание условий для профессионального роста молодых 

преподавателей через аспирантуру, докторантуру, институт 

соискателей; 

 укрепление вузовских исследовательских тем, ориентацию 

на разработку региональных научно-исследовательских 

программ; 

 создание системы материальной поддержки преподавате-

лей и сотрудников университета, работающих над диссер-

тациями; 

 расширение связей университета с другими вузами России, 

а также научными центрами зарубежных стран. 

В практике работы высшей школы выделены различные пути 

повышения профессиональной компетентности преподавателей. К 

их числу относятся: организация постоянной учебы преподавате-

лей (семинары, лекции, деловые игры, консультации) в рамках ка-

федры и вуза; прохождение курсов и факультетов повышения ква-

лификации в других вузах и институтах повышения квалифика-

ции; самообразование преподавателей (систематическая самостоя-

тельная познавательная деятельность преподавателя по овладению 

и совершенствованию специальной и педагогической подготовки); 

участие в научно-исследовательской и опытно-экспериментальной 

работе кафедры, вуза. 
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Отметим, что при организации такой работы следует учиты-

вать приоритетную направленность преподавателей на определен-

ный вид деятельности. Так, некоторые исследователи [190] под-

разделяют преподавателей на следующие три группы: 1) препода-

ватели с преобладанием педагогической направленности (пример-

но 2/5 от общего числа); 2) преподаватели с преобладанием иссле-

довательской направленности (примерно 1/5); 3) преподаватели с 

одинаковой выраженностью педагогической и исследовательской 

направленности (немного более 1/3). 

Подводя итоги, отметим, что совершенствование профессио-

нального мастерства преподавателей на основе идей развивающей 

педагогической деятельности способствует повышению результа-

тивности управления образовательного процесса в высшей школе. 

3.2. Ориентация студентов на мотивацию деятельности, осно-

ванную на понимании значимости качественной профессио-

нальной подготовки 

Исследования, проведенные группой Санкт-Петербургских 

ученых под руководством В.А. Якунина, выявили связь ценност-

ного отношения к профессии с учебной активностью и успешно-

стью. В результате ученые пришли к выводу, что «ценностное от-

ношение к учебным предметам оказывает непосредственное влия-

ние на интенсивность и качество учебной работы студентов, при-

чем учебная активность зависит от осознания студентами профес-

сиональной значимости учебных дисциплин, а качество и резуль-

таты учебной работы — от степени интереса к ним» [322]. Это еще 

раз подтвердило, что мотивы являются необходимыми условиями 

для любой, в том числе учебно-познавательной, профессиональной 

и тем более профессионально-творческой деятельности. 
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В плане управления качеством образования для нас являются 

важными результаты исследования, проведенного А. Рошка [222]: 

творческий характер мыслительных процессов не может быть вы-

работан только путем развития мыслительных операций, особая 

роль принадлежит мотивационным факторам. 

Философы с давних пор пытались определить побудительные 

мотивы активности личности. Некоторые предполагали, что ос-

новным мотивом поведения человека является его стремление к 

удовольствию (учение гедонизма), другие — чувство долга (уче-

ние Э. Канта), третьи — совокупность реакций организма на сти-

мулы внешней среды (учение бихевиоризма). В  целом к настоя-

щему времени по проблеме мотивации личности и ее деятельности 

наукой накоплен обширный исследовательский материал
*
. 

Все современные теории мотивации (Ф. Герцберг [327; 328], 

А. Маслоу [329], Д. Мак Клеланд [330]) основаны на результатах 

психологических исследований и акцент в них сделан на потреб-

ностях людей. Потребности понимаются как осознанное отсутст-

вие чего-либо, вызывающее побуждение к действию. Наиболее 

четко эти идеи изложены в теории мотивации А. Маслоу, который 

выделяет пять основных типов потребностей: потребности физио-

логии, безопасности, социума, успеха, самовыражения. А. Маслоу 

отмечает, что потребности высших уровней не мотивируют чело-

века, пока не удовлетворены хотя бы частично потребности ниж-

                                                      
* Отметим, что и в зарубежной, и в отечественной науке под мотивами чаще 

понимают осознанные побуждения для удовлетворения потребностей личности, а 

под мотивацией — совокупность мотивов поведения и деятельности. 

Психологи сделали одно любопытное наблюдение: систематическое изучение 

мотивации не позволяет определить точно, что же побуждает человека к труду, в то 

время как исследование поведения человека в труде дает некоторые общие объясне-

ния мотивации и позволяет создать прагматические модели мотивации.  
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него уровня. В то же время ученый отмечает, что эта иерархия по-

требностей не является жесткой. 

Классификацию потребностей, предложенную А. Маслоу, до-

полнил Д. Мак Клеланд, введя потребности власти, успеха и при-

надлежности, а затем и Ф. Герцберг, добавив к ним гигиенические 

и мотивирующие факторы. 

Отечественная психологическая наука большое внимание 

уделяет проблемам формирования и развития учебной познава-

тельной деятельности. Развивая теорию деятельности, Б.Г. Анань-

ев, Л.И. Божович, Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, В.Н. Мясищев, 

С.Л. Рубинштейн и др. создали основу для решения этих проблем. 

Для вузовского обучения создание предпосылок, позволяю-

щих студенту перейти от учебной познавательной деятельности к 

профессиональной, является, быть может, основной проблемой. 

Одним из важных средств решения этой проблемы является фор-

мирование познавательных и профессиональных мотивов в рамках 

контекстного обучения [30; 56; 57; 60 и др.]. Дело в том, что в кон-

текстном обучении содержание представлено не только в логике 

науки, но и в логике будущей профессиональной деятельности. В 

рамках контекстного обучения выделяются три основных формы 

деятельности: собственно учебная (лекция, семинар и др.), квази-

профессиональная (деловая игра и др.) и учебно-профессиональ-

ная (научно-исследовательская, производственная практика, ди-

пломное проектирование и др.). В соответствии с этими формами 

деятельности разрабатываются семиотические, имитационные и 

социальные обучающие модели. 

Анализируя работы отечественных педагогов и психологов по 

проблемам мотивации, можно обозначить следующие концепту-

альные положения. 
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1. Потребность индивида — это осознанное отсутствие чего-

либо, вызывающее у человека побуждение к действию. Мотив — 

это осознанные побуждения для удовлетворения потребностей 

личности. Интерес — форма проявления познавательной потреб-

ности личности, направленная на тот или иной предмет, который 

вызывает положительные эмоции. 

2. Взаимосвязь понятий «потребность», «мотив», «интерес» 

можно представить следующим образом: 

Потребности 

Мотив 

Интерес 
Объект 

интереса 
Цель 

деятельности 

Степень удовлетворения потребностей 

Рис. 28. Взаимосвязь понятий «потребность», «мотив», «интерес» 

3. Учебно-познавательные и профессиональные мотивы воз-

никают, развиваются и формируются на основе потребностей. 

Между потребностями, учебно-познавательными и профессио-

нальными мотивами существует определенная зависимость, при-

чем учебно-познавательный и профессиональный мотивы являют-

ся функцией от потребности. 

4. Учебно-познавательные мотивы релевантны учебной дея-

тельности, а профессиональные адекватны как учебной, так и про-

фессиональной деятельности будущего специалиста. 

5. Учебно-познавательные и профессиональные мотивы име-

ют общую познавательную природу. Вместе с тем они выступают 

как относительно независимые сущности, характер взаимодейст-

вия которых обусловлен содержательными и динамическими ха-

рактеристиками учебно-познавательных и профессиональных мо-

тивов осуществления деятельности. 
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6. Учебно-познавательный и профессиональный мотивы как по-

буждение одномодальны, они могут выступать только в своем поло-

жительном значении. Двумодальной может быть лишь деятельность. 

7. Учебно-познавательные и профессиональные мотивы по-

ведения и деятельности человека индивидуально специфичны и 

изменчивы. Важнейшими характеристиками мотива являются сила 

(степень и глубина сознания потребности и самого мотива), ус-

тойчивость (наличие во всех основных видах деятельности, со-

хранение влияния на поведение и деятельность личности на опре-

деленный период и в сложных условиях). 

Ориентация будущих специалистов на мотивацию деятельно-

сти, основанную на понимании значимости качественной профес-

сиональной подготовки, связана с перестраиванием мотивацион-

ной сферы студентов. Этот процесс всегда носит поэтапный харак-

тер и обусловливается наличием определенных факторов, условий, 

средств и методов. При этом ведущим моментом формирования 

мотивов выступает определение цели деятельности, а учебно-

познавательная деятельность является фактором, движущей силой 

развития мотивов. В связи с этим большую роль играет организа-

ция учебного процесса. 

В плане решения проблемы мотивации учебно-познаватель-

ной деятельности студентов одним из наиболее эффективных ме-

тодов является внедрение рейтинговой системы оценки, которая 

рассматривается и как составная часть технологии обучения и как 

самостоятельная технология. Сегодня рейтинговая система до-

вольно широко используется в практике вузов, что связано с реа-

лизацией одного из направлений реформирования системы высше-

го образования. Однако результаты ее применения в целом по 

стране неоднозначны. 
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В 1994 году Центром социологических исследований Мини-

стерства общего и профессионального образования был проведен 

опрос студентов и преподавателей 50 вузов 12 городов России 

[300]. Нужно было ответить на вопрос «Ваше отношение к одному 

из направлений реформы в учебном процессе высшей школы — 

введению рейтинговой системы оценки знаний?» 

Результаты исследования показали, что почти каждый третий 

студент (29%) и почти каждый четвертый преподаватель (23%) 

уверены, что рейтинговая система в их вузах не действует, а 36% 

студентов и 41% преподавателей затруднились ответить на этот 

вопрос. Те же, кто подтвердил существование в их вузах рейтин-

говой системы, в целом невысоко оценили ее эффективность. Так, 

из опрошенных лишь 13% студентов и 16% преподавателей указа-

ли, что данное нововведение способствует систематическим заня-

тиям студентов и повышает их учебную активность, в то время 

столько же опрошенных полагают, что рейтинговая система, на-

оборот, ограничивает познавательную активность студентов вузов. 

Кроме того, 3% студентов и 2% преподавателей убеждены, что эта 

система усиливает субъективизм преподавателей при оценке зна-

ний студентов. А еще 6% опрошенных студентов и 3% преподава-

телей высказали мнение, что рейтинговые системы в их вузах дей-

ствуют формально, практически ничего не меняя. 

Приведенные данные свидетельствуют, прежде всего, о не-

эффективности формального подхода к реализации идей рейтин-

говой оценки. Тем не менее, рейтинговая система обладает рядом 

безусловных преимуществ перед системой балльных оценок с точ-

ки зрения управления процессом обучения. Во-первых, — это гиб-

кость такой системы, проявляющаяся в том, что преподаватель 

имеет возможность управлять качеством образования студентов 
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через увеличение или уменьшение балльного показателя в том или 

ином направлении. Если в силу каких-либо обстоятельств возник-

ла необходимость повысить уровень образования студентов в ка-

кой-то области (например, в теоретической подготовке), то повы-

шение соответствующих рангов достижений приводит к увеличе-

нию интереса студентов к этой области, а следовательно, к повы-

шению качества их образования. Во-вторых, рейтинговая система 

психологически более комфортна для студента. Оценки, получае-

мые в результате выполнения учебной работы, пусть даже не са-

мые высокие, не портят картину успеваемости. Для повышения 

рейтинга главное — накопление бόльшего числа баллов. Студент 

имеет возможность следить за своим местом в рейтинговом списке 

и постепенно, накапливая баллы, повышать свой рейтинг. В-

третьих, рейтинговая система достаточно демократична, так как 

студент самостоятельно выстраивает стратегию своей деятельно-

сти благодаря тому, что перечень видов деятельности и их балль-

ный вес известны заранее. В-четвертых, рейтинговая система по-

зволяет оценить работу студента с высокой степенью объективно-

сти, так как содержит четкие критерии оценивания. В-пятых, бла-

годаря независимости оценки от характера межличностных отно-

шений между преподавателем и студентом рейтинговая система 

способствует дружеской деловой атмосфере образовательного 

процесса. В-шестых, рейтинговая система повышает активность, 

самостоятельность студентов, способствует раскрытию их творче-

ских способностей, формирует познавательный интерес. 

Содержание рейтинговой системы подчиняется специфике 

факультета, особенностям учебного материала, а также уровню 

подготовленности студентов, то есть тому опыту учебной работы, 

которым они обладают. 
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Так рейтинговая система, разработанная на факультете ин-

форматики Челябинского государственного педагогического уни-

верситета, включает в себя следующие компоненты: 

 модульную программу учебной дисциплины; 

 многопараметрическую модель диагностирования обучен-

ности студентов по каждому модулю; 

 педагогические контрольные материалы; 

 математическую модель расчета рейтинговых показателей; 

 рейтинговые квалиметрические шкалы по оценке обучен-

ности студентов. 

Анализ, внедрения рейтинговой системы на факультете ин-

форматики и математическом факультете ЧГПУ показывает, что 

применение рейтинга оживило учебный процесс и значительно 

улучшило его основные показатели: 

 возросла посещаемость лекций и практических занятий в 

среднем на 28% и 20% соответственно; 

 доля студентов, постоянно работающих на практических и 

семинарских занятиях, в среднем возросла до 60%; 

 доля студентов, выполняющих учебный график к началу 

сессии, увеличилась на 40%; 

 качественная успеваемость возросла на 8%,; 

 распределение итоговых оценок, полученных на экзамене, 

хорошо коррелирует с результатами рейтинга. 

Подобные результаты были получены при разработке анало-

гичных рейтинговых систем в Красноярской государственной ар-

хитектурно-строительной академии и Московской сельскохозяй-

ственной академии им. К.А. Тимирязева [67; 303]. 

Разработка и внедрение рейтинговой системы в реальный об-

разовательный процесс осуществляется в несколько этапов, кото-
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рые мы проиллюстрируем на примере курса «Педагогические тео-

рии, системы, технологии», изучаемого на математическом фа-

культете ЧГПУ. 

Первый этап — построение перечня плановых учебных меро-

приятий. В рамках курса запланированы следующие мероприятия: 

а) лекции; б) семинары; в) лабораторно-практические занятия; 

г) контрольные работы; д) творческие задания; е) зачет и экзамен. 

Второй этап касается составления перечня видов учебной дея-

тельности и критериев их оценивания. Так, составленный на лекции 

конспект оценивается по следующим показателям: умение конспек-

тировать, делать обобщения, приводить примеры, самостоятельно 

работать над конспектом лекции, подбирать дополнительную лите-

ратуру по теме. В условиях семинарского занятия оценивается уст-

ный и письменный ответ на вопрос, творческое выступление, актив-

ность студента, составленные к занятию конспекты. Результаты ла-

бораторно-практического занятия оцениваются по выступлению 

студента с результатами изучения литературных источников и соб-

ственных мини исследований, а также с точки зрения правильности, 

полноты и глубины выполнения заданий. Контрольные работы про-

водятся два раза в течение курса и содержат два вопроса: первый 

вопрос направлен на проверку знаний фактического мономатериала, 

второй — на проверку знаний интегративного характера, требую-

щих творческого подхода. Перечень творческих заданий включает в 

себя написание и защиту реферата, подготовку видеофильма об 

учебно-воспитательном учреждении, оформление газеты к юбилею, 

педагогический фольклор (стихи, песни, эссе и т.п. собственного 

сочинения студентов), составление кроссвордов по педагогической 

тематике, выступления с докладом на студенческой конференции по 

итогам научно-исследовательской работы и т.д. Этот перечень до-
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полняется самими студентами, желающими проявить свои возмож-

ности в учебном процессе. 

На третьем этапе каждому виду работы присваивается опре-

деленное количество баллов по десятибалльной шкале (данная 

шкала наиболее удобна в расчетах). Кроме того, здесь же намеча-

ются штрафные санкции за пропуск или неудовлетворительную 

подготовку к занятию, за плохо написанную контрольную работу 

или неправильный ответ на вопрос. Эти штрафные санкции выра-

жаются в снижении оценки на определенное количество баллов, 

либо применении понижающих коэффициентов. 

Третий этап является наиболее трудоемким для педагога. Для 

того чтобы определить балльный показатель каждого вида учебной 

работы, необходимо учесть и время ее выполнения, и трудоемкость, 

и значение данной работы для профессионального становления бу-

дущего педагога. Кроме того, преподавателем разрабатываются кри-

терии оценивания каждого вида учебной работы. Например, высту-

пление на традиционном (классическом) семинаре оценивается с 

точки зрения полноты и глубины ответа на вопрос, отношения сту-

дента к данной проблеме, его умения установить связь с педагоги-

ческой практикой. Оценка за активность на семинаре ставится, ис-

ходя из следующих критериев: дополнение к ответу товарища, ответ 

на вопрос преподавателя, постановка оригинального вопроса с воз-

можным вариантом ответа, представление оригинальной точки зре-

ния, рецензия на выступление коллеги и т.п. Таким образом, грамот-

ность осуществления именно этого этапа в дальнейшем обеспечит 

объективность общей оценки работы студента. 

На четвертом этапе определяется максимальное число баллов, 

которое может набрать студент. При этом учитываются следую-

щие показатели: количество часов, отводимое на каждое плановое 
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учебное мероприятие, количество студентов, на которых равно-

мерно будет распределяться внимание педагога, а также макси-

мальное число баллов за каждый вид учебной работы.  

Согласно учебному плану математического факультета курс 

«Педагогические теории, системы, технологии» читается в течение 

двух семестров. После первого семестра студенты получают зачет, а 

после второго — сдают экзамен. Поэтому необходимо определиться 

с максимальным количеством баллов, которые студенты могут на-

брать к концу первого семестра и к концу изучения всего курса. 

Это максимальное количество баллов служит педагогу ориен-

тиром для определения того числа баллов, набрав который, сту-

дент имеет возможность получить «автоматом» зачет и оценку на 

экзамене без его сдачи. Очевидно, что это число баллов не должно 

превышать максимально возможное. 

И, наконец, пятый этап — собственно внедрение рейтинговой 

системы в образовательный процесс. Это внедрение осуществля-

ется при непосредственном участии студентов-помощников (2–3 

человека в каждой студенческой группе), в обязанности которых 

входит: трансляция требований преподавателя к организации 

учебно-практической деятельности и качеству подготовки студен-

тов, оценка деятельности студентов, ведение учета успеваемости и 

ранжирование студентов в рейтинговом списке, проверка пра-

вильности выполнения заданий. 

В результате использования рейтинговой системы преподава-

тель имеет возможность вести систематический контроль и оцени-

вать уровень усвоения учебного материала каждого студента. С 

другой стороны, результатом применения данной системы являет-

ся более высокий уровень образования студентов — формируются 

правильные профессиональные потребности и мотивы, интеллек-
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туальные, нравственные, волевые и эмоциональные черты харак-

тера, профессионально-педагогические знания и умения. Кроме 

того, немаловажным результатом внедрения рейтинговой системы 

является развитие коллектива студентов на основе самоуправления 

учебной деятельностью. 

Таким образом, рейтинговая система, предоставляя возмож-

ности объективной оценки уровня достижений студентов даже в 

такой слабо структурируемой области как педагогика, способству-

ет повышению успеваемости, самостоятельности, дисциплиниро-

ванности, а также систематизации учебной работы студентов. 

Кроме того, отмеченные моменты в немалой степени связаны с 

изменением структуры мотивации.  

Таким образом, ориентация будущих специалистов на моти-

вацию деятельности, основанную на понимании значимости каче-

ственной профессиональной подготовки, является одним из важ-

нейших условий ценностно-педагогического характера. Его обес-

печение в учебном процессе вуза позволяет включить механизмы 

самоорганизации студентов в учебном процессе, что способствует 

активизации процесса обучения и повышению его качества.  

3.3. Развитие творческого потенциала будущих специалистов  

В Законе РФ «О высшем и послевузовском профессиональ-

ном образовании» (п. 20.4) записано, что научно-педагогические 

работники вуза обязаны развивать у обучающихся самостоятель-

ность, инициативу, творческие способности. 

Диалектико-материалистический подход к проблемам творче-

ства исходит из того, что творчество возникает и развивается в 

процессе взаимодействия субъекта и объекта на основе общест-

венно-исторической трудовой практики. В общеметодологическом 
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смысле творчество — это процесс создания нового, антипод шаб-

лонной, стереотипной деятельности. 

Очевидно, что развитие творческого потенциала будущего спе-

циалиста более эффективно осуществляется в рамках творческой 

деятельности. Нам импонируют определения творческой деятельно-

сти, которые даются через систему признаков. А именно: 

1) творческая деятельность направлена на решение задач, для кото-

рых характерно отсутствие в предметной области или лишь у субъ-

екта не только способа решения, но, главное, предметно-

специфических знаний, необходимых для его разработки; 2) творче-

ская деятельность связана с осмыслением субъектом на осознавае-

мом или неосознаваемом уровнях новых для него знаний в качестве 

ориентировочной основы для последующей разработки способа ре-

шения задач; 3) творческая деятельность характеризуется для субъ-

екта неопределенной возможностью разработки новых знаний и на 

их основе способа решения задачи. Неопределенность обусловлена 

отсутствием каких-либо других знаний, строго детерминирующих 

указанную разработку [101, 5–6]. Такое понимание творческой дея-

тельности носит конструктивный характер и переводит исследова-

теля проблем творчества в практическую плоскость. 

В учебном процессе творчество определяется как форма дея-

тельности человека, направленная на создание качественно новых 

для него ценностей, имеющих общественное значение, то есть 

ценностей, важных для формирования личности, как общественно-

го субъекта. Другими словами, правомерно выделение субъектив-

ного и объективного творчества. Субъективное творчество начи-

нается с процесса изучения научных дисциплин (усваиваемые на-

учные факты уже известны обществу). При выполнении курсовых 

и дипломных работ творчество приобретает уже субъективно-
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объективный характер. Причем процентное соотношение субъек-

тивного и объективного у различных студентов различно 

(В.И. Андреев, В.А. Сластенин, Н.М. Яковлева и др.) и во многом 

зависит от реализованности их творческого потенциала. 

Напомним, что в общеметодологическом значении потенциал 

рассматривается как «источники, возможности, средства, запасы, 

которые могут быть использованы для решения какой-либо зада-

чи, достижения определенной цели; возможности отдельного лица, 

общества, государства в определенной области» [250, 1046]. 

Для целей нашего исследования более важным является поня-

тие «творческий потенциал», не являющееся простым соединени-

ем понятий «потенциал» и «творчество». Сложность данного по-

нятия видна уже из многообразия определений, имеющихся в пси-

холого-педагогической литературе. Раскрывая различные стороны 

творческого потенциала, различные авторы характеризуют его как: 

1) синтетическое (интегрирующее) качество, характеризующее 

меру возможностей личности, осуществляемой деятельностью 

творческого характера (И.А. Мартынюк, В.Ф. Овчинников); 

2) развитое чувство нового, открытость всему новому, как систему 

знаний, убеждений, на основе которых строится, регулируется 

деятельность человека, высокая степень развития мышления, его 

гибкость, нестереотипность и оригинальность, способность быстро 

менять приемы действия в соответствии с новыми условиями дея-

тельности (Т.Г. Браже, Ю.Н. Кулюткин, Г.С. Сухобская); 3) инте-

гральное личностное свойство, выражающееся в отношении (по-

зиции, установке, направленности) человека к творчеству 

(А.М. Матюшкин); 4) социально-психологическую установку на 

нетрадиционное разрешение противоречий объективной реальности 

(Е.В. Колесникова); 5) одну из сфер творческой личности, ее 
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аксиологический потенциал (М.С. Каган, А.В. Кирьякова); 6) систе-

му личностных способностей (изобретательность, воображение, 

критичность ума, открытость ко всему новому), позволяющих опти-

мально менять приемы действий в соответствии с новыми условия-

ми и знаний, умений, убеждений, определяющих результаты дея-

тельности (новизну, оригинальность, уникальность подходов субъ-

екта к осуществлению деятельности), в итоге побуждающих лич-

ность к творческой самореализации и саморазвитию (В.Г. Рындак).  

Резюмируя, отметим, что большинство исследователей отме-

чают широкую основу развития творческого потенциала, связыва-

ют ее с определенными группами способностей, системой знаний, 

умений и убеждений, на которых строится деятельность, с готов-

ностью будущего учителя к творческой деятельности, а также с 

его активностью, самостоятельностью, инициативой, общей и 

профессиональной культурой. 

В связи с тем, что превращению творческого потенциала в ре-

альные актуальные возможности способствуют в первую очередь 

активность, самостоятельность и инициатива, определим нашу 

точку зрения в этом вопросе. 

Понятия творческой самостоятельности и инициативы связа-

ны с такими понятиями, как «активность», «познавательная актив-

ность», «самостоятельность», «познавательная самостоятель-

ность», «познавательная деятельность». Все они являются поня-

тиями частичного совпадения, однако, ведущим среди них являет-

ся понятие познавательной активности. При этом в справочной 

литературе «познавательная активность» раскрывается через поня-

тие «познавательная деятельность», а «деятельность» — через по-

нятие «активность». 
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Категория активности является ведущей основой научного 

знания о психическом развитии, о познавательных и творческих 

возможностях личности. Сравнительный анализ концепций учения 

о поведении, деятельности, активности в зарубежных и отечест-

венных психологических школах позволяет сформулировать сле-

дующие положения: 1) активность имеет сложную структуру; 

2) активность раскрывается только на основе изучения индивиду-

альных физиологических, соматических и психологических осо-

бенностей индивида, его предметного и социального окружения; 

3) активность связана с мотивами, целями, задачами, установками, 

притязаниями, способностями, субъектно-личностными отноше-

ниями; 4) активность формируется на взаимодействии внутренних 

и внешних факторов; 5) на основе общенаучного принципа соот-

ветствия возможно создать единый механизм проявления активно-

сти, пригодный для объяснения как спонтанной активности, так и 

творческой социальной активности личности. 

Ученые выделяют физическую, социальную, познавательную 

и другие виды активности. Нас интересует в первую очередь по-

знавательная активность. Как известно, познавательная активность 

как свойство личности формируется в деятельности, следователь-

но, определение уровня ее сформированности должно произво-

диться на основе ее проявления в деятельности. Но именно в опре-

делении критериев познавательной активности и заключается осо-

бая трудность. Учеными предложено большое количество таких 

критериев. К числу наиболее распространенных относятся стрем-

ление к учению, умственное напряжение, волевые усилия (И.Ф. 

Харламов), направленность и устойчивость познавательного инте-

реса, стремление к эффективному овладению знаниями и способа-
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ми деятельности, умственное напряжение, проявление нравствен-

но-волевых качеств ученика (Т.И. Шамова). 

Предлагаются и более технологичные с точки зрения измере-

ния критерии познавательной активности: количество и качество 

выполненных заданий, сформированность приемов умственной по-

знавательной деятельности, место обучающегося среди однокурсни-

ков, сформированность профессионального научно-педагогического 

интереса (Г.Я. Шишмаренкова, Н.М. Яковлева и др.). 

Однако, несмотря на различные подходы к определению кри-

териев, большинство ученых сходятся в выделении трех уровней 

активности: воспроизводящая активность, интерпретирующая ак-

тивность и творческая активность (Т.И. Шамова и др.). Эти уровни 

взаимосвязаны между собой и вытекают один из другого. В ряде 

работ по творческой деятельности наблюдается их противопостав-

ление. Однако такое противопоставление неверно, так как нет чет-

ких границ перехода от воспроизводящей деятельности к творче-

ской. Элементы самостоятельности мышления наблюдаются и при 

воспроизводящей деятельности: в самом процессе усвоения зна-

ний, в переходе знаний в убеждения и т.д. П.И. Пидкасистый вы-

деляет два признака, которые могут служить критериями воспро-

изводящего и творческого характера самостоятельной деятельно-

сти учащихся. Это результат (продукт) деятельности и способ про-

текания (процесс) деятельности. Однако следует учитывать, что 

уровень проявления творческой самостоятельности учащихся бу-

дет существенно зависеть от характера решаемых задач и от спо-

собов их решения. 

Поскольку одна из главных целей высшего образования со-

стоит в переводе студента из объекта в субъект деятельности и 

управления, существенным признаком человека и как личности, и 
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как субъекта деятельности является самостоятельность. Само-

стоятельность рассматривается и как свойство личности, и как 

способность, и как показатель активности человека. В области по-

знавательной деятельности говорят об интеллектуальной творче-

ской самостоятельности. С понятием творческой самостоятельно-

сти тесно увязано понятие инициативы. 

Отметим, что характеристика, а затем и оценивание профес-

сионально значимых личностных качеств, влияющих на повышение 

качества образования, к которым мы относим творческую самостоя-

тельность и инициативу, является весьма сложной задачей. Ее слож-

ность обусловлена: 1) отсутствием в психолого-педагогических нау-

ках более или менее однозначного понимания структуры личности; 

2) недостаточной разработанностью профессионально значимых 

качеств и способностей личности и отсутствием инструментария 

для их измерения и идентификации; 3) отсутствием измерителей 

корреляционных связей между качествами, способностями лично-

сти и соматическим, вегето-сосудистым состоянием и т.д. Однако, 

несмотря на такое положение дел, проблема не снимается. 

С точки зрения нашего исследования представляет интерес 

диагностика психологических механизмов самостоятельности. В 

частности, методика экспертной оценки самостоятельности обу-

чаемых и методика самооценки обучаемыми своей самостоятель-

ности, предложенные А.К. Осницким [186]. 

Экспертная оценка самостоятельности обучаемых включает 

следующие показатели: 1) возможности и стремления обучающе-

гося выполнять задание без посторонней помощи; 2) возможности 

и стремления, связанные с выполнением заданий во взаимодейст-

вии с преподавателем; 3) интересы и стремления, связанные с ак-

тивным поведением обучаемых; 4) склонности, обнаруживаемые в 
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действиях обучаемых; 5) отношение обучаемого к успехам и не-

удачам; 6) социальная направленность обучаемых; 7) оценка пер-

спектив профессионального самоопределения. 

По аналогичным показателям оценивается самостоятельность 

самими обучаемыми. Ответы, полученные по двум опросникам, 

соотносятся и на основании этого делаются выводы. Кроме того, 

параллельное сопоставление самооценок обучаемых и экспертных 

оценок позволяет, пользуясь рядом внешних критериев, внести 

коррекцию в оценивание как обучаемых, так и экспертов. 

А.К. Осницкий опирается на содержательные аспекты произ-

водных показателей при самооценивании. 1. Отношение к помощи 

преподавателя оценивается как: а) демонстративность, стропти-

вость; б) стремление к независимости, самостоятельности; в) зави-

симость от учителя. 2. Обращение за советом может быть кон-

формным, эпизодическим или ограниченным. 3. Профессионально 

ориентированные интересы могут ярко проявляться или отсутст-

вовать. 4. Готовность помочь, стремление оказаться полезным мо-

гут быть постоянными, эпизодическими или редкими. 5. Стремле-

ние проявить себя обнаруживается в демонстрации своих возмож-

ностей, в независимости или в самостоятельности. 6. Отношение к 

окружающим и взаимодействию с ними проявляется в не-

дифференцированной тяге к общению либо в стремление к само-

изоляции. 7. Отношение к сотрудничеству может быть доброжела-

тельным или умеренным. 8. Ориентация на успех может быть пре-

обладающей, умеренной или сдерживаемой страхом перед неуда-

чей. 9. Выраженность социальной направленности проявляется: 

а) в акцентированности одного или двух видов социальной на-

правленности; б) сбалансированности видов социальной направ-

ленности; в) игнорировании какого-либо вида направленности. 
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10. Перспективное самооценивание может быть высоким, удовле-

творительным или неудовлетворительным. 

Подчеркнем еще раз, что в самом общем виде интеллектуальную 

(умственную) самостоятельность психологи определяют как важней-

шее качество личности, лежащее в основе творческой направленно-

сти человека, продуктивности его деятельности. Интеллектуальная 

самостоятельность проявляется в способности человека планировать, 

организовывать и регулировать свою деятельность, другими словами, 

осуществлять самоуправление своей деятельностью. 

Механизм самоуправления находит свое выражение в том, что 

человек выступает и как объект управления («Я–исполнитель»), и 

как субъект управления («Я–контролер»). Такое самоуправление 

Ю.Н. Кулюткин называет рефлексивным, поскольку оно основано на 

сознательном отражении человеком собственных действий, процес-

сов, отражении личностью своего «Я» [133, 45]. 

Я - исполнитель 

Я - контролёр 

Рис. 29. Рефлексивное отношение личности к своей деятельности 

Осознание личностью своего «Я» ведет к кардинальному изме-

нению позиции человека по отношению к собственной деятельно-

сти: он начинает овладевать процессом управления ею. Способность 

будущего специалиста к самоуправлению собственной учебно-

познавательной деятельностью определяется мерой сформирован-

ности у него специфических функций и средств такого управления. 

Одним из эффективных путей в этом плане является освоение обу-

чаемым функций преподавателя и средств их реализации. 
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Проблема самостоятельности тесно связана с проблемой са-

морегуляции. Мы не останавливаемся на этом вопросе, поскольку 

по данному направлению существует ряд значительных работ 

Ю.С. Жуйкова, О.А. Конопкина, А.К. Осницкого, Н.О. Сипачева и 

др. [124; 125; 186; 187].  

Отметим, что к элементам интеллектуального творчества 

психологи также относят креативность, инициативу и предвос-

хищение. Если в работах англо-американских исследователей 

«креативность» используется в значении способности «использо-

вать данную в задачах информацию разными способами и в быст-

ром темпе» [12], то Д.Б. Богоявленская привносит в указанное по-

нятие еще одно значение — инициативность, которая возникает 

как самостоятельная, не стимулированная извне активность субъ-

екта в виде постановки проблемы самому себе, когда время, темп 

действий перестают играть роль значимого фактора. 

В настоящее время инициатива стала изучаться как способ-

ность испытуемого при создании экспериментальных условий не 

только выполнять предъявляемые экспериментатором задачи, но и 

активно включаться в эксперимент, ставить проблемы, то есть 

быть интеллектуально активным (инициативным). 

Учеными отмечается связь между такими интеллектуальными 

качествами личности, как самостоятельность и инициатива и про-

фессионально-творческими мотивами. 

Так, по мнению Д.Б. Богоявленской [44; 45], интеллектуаль-

ная самостоятельность и интеллектуальная инициатива отражают 

познавательные и мотивационные характеристики творческой 

личности в их единстве, и поэтому могут выступать в качестве 

«единицы исследования» творчества. В зависимости от отношения 

испытуемых к результатам деятельности Д.Б. Богоявленская под-

разделила их на три группы: репродуктивы, эвристы и креативы. 
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Отношение испытуемого к достигнутому результату проявляется в 

трех вариантах: а) испытуемый останавливается на результатах, 

требуемых по инструкции (внешняя мотивация); б) испытуемый 

стремится к улучшению достижений; в) испытуемый углубляется 

в содержание задачи, следуя собственным исследовательским 

(творческим) побуждениям. 

Резюмируя изложенное, отметим, что инициатива является 

отображением процессуальной характеристики творчества, влияет 

на получение качественных знаний, и ее стимулирование является 

важной задачей высшего образования. 

Возвращаясь непосредственно к проблемам развития творче-

ского потенциала будущих специалистов, отметим, что и сам 

творческий потенциал, и составляющие его творческая активность, 

познавательная самостоятельность и интеллектуальная инициати-

ва наиболее эффективно формируются в самостоятельной работе. 

Подводя итоги параграфа, подчеркнем, что в целом условия 

ценностно-педагогического характера обеспечивают благоприят-

ную обстановку для внедрения идей, заложенных в концепции 

внутривузовского управления качеством образования, поскольку 

способствует раскрытию внутренних резервов преподавателей и 

студентов, а также позволяют включить механизмы их самоорга-

низации, что способствует активизации образовательного процес-

са и повышению его качества. 

Резюме 

1. Группа ценностно-педагогических условий управления качест-

вом образования будущих специалистов включает: а) повышение 

профессиональной компетентности преподавателей; б) ориента-

цию студентов на мотивацию деятельности, основанную на по-
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нимании значимости качественной профессиональной подготов-

ки; в) развитие творческого потенциала будущих специалистов. 

2. Одним из важнейших ресурсов образовательного учреждения 

является кадровый состав, качество которого существенно 

влияет на возможности оптимизации образовательного процесса. 

Повышение профессиональной компетентности преподавателей 

представляет собой необходимое условие наиболее полного ис-

пользования персонала высшего учебного заведения, что делает 

его принципиально важным для повышения эффективности 

деятельности вуза в целом и повышения качества подготовки 

будущих специалистов в частности. 

3. Повышение профессиональной компетентности преподавателей 

рассматривается нами в рамках развивающейся педагогической 

деятельности. Для оценки ее эффективности  мы разработали 

матрицу готовности преподавателя к управлению качеством об-

разования, включающую систему показателей профессиональ-

но-управленческой подготовленности, профессионально-

управленческой деятельности и ее результативности.  

4. Ориентация студентов на мотивацию деятельности, основан-

ную на понимании значимости качественной профессиональной 

подготовки, связана с перестраиванием мотивационной сферы 

студентов. Этот процесс носит поэтапный характер и обуслов-

ливается наличием определенных факторов, условий, средств и 

методов. Ведущим моментом формирования мотивов выступает 

определение цели деятельности, а учебно-познавательная дея-

тельность является фактором, движущей силой развития моти-

вов. В организационном плане проблема мотивации наиболее 

эффективно решается внедрением рейтинговой системы оцен-
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ки, которая рассматривается и как составная часть технологии 

обучения и как самостоятельная технология. 

5. Обеспечение в учебном процессе вуза ориентации студентов на 

мотивацию деятельности, основанную на понимании значимо-

сти качественной профессиональной подготовки, позволяет 

включить механизмы самоорганизации студентов в учебном 

процессе, что способствует активизации процесса обучения и 

повышению его качества. 

6. Развитие творческого потенциала будущих специалистов, явля-

ется важным условием раскрытия внутренних резервов каждого 

студента, что в свою очередь способствует повышению качест-

ва их образования. Основными компонентами творческого по-

тенциала являются творческая активность, познавательная са-

мостоятельность и интеллектуальная инициатива. Эти компо-

ненты тесно связаны между собой, взаимообусловливают и 

обогащают друг друга. 

Выводы 

1. Представление разработанной нами концепции на системном 

уровне приводит к необходимости выделения тех особенностей 

системы внутривузовского управления качеством образования 

будущих специалистов, которые являются принципиально важ-

ными для ее реализации и приобретают новое наполнение в 

связи с использованием квалиметрического и синергетического 

подходов. К таким особенностям мы относим рефлексивность, 

информационность, технологичность, прогностичность, а также 

изменчивость процессов, протекающих в системе внутривузов-

ского управления, и их инновационный характер. 

2. Выделенные особенности представляют собой характеристики 

управления, отражающие ключевые идеи его совершенствова-
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ния, и проявляются в совокупности управленческих механиз-

мов. Они находят свое отражение в принципах построения сис-

темы внутривузовского управления качеством образования, ко-

торые в свою очередь опираются на соответствующую концеп-

цию. С другой стороны, данная концепция позволяет по-новому 

взглянуть на эти особенности и учесть их при построении 

управленческой системы. 

3. На основании учета социального заказа общества высшей шко-

ле, выявления особенностей образовательного процесса в целом 

и системы внутривузовского управления в частности, опреде-

лении сущности управленческой деятельности и структурно-

функциональной характеристики внутривузовского управления 

качеством образования нами были выявлены педагогические 

условия, обеспечивающие эффективную практическую реали-

зацию разработанной концепции. 

4. Под педагогическими условиями эффективного функциониро-

вания и развития системы внутривузовского управления каче-

ством образования мы понимаем совокупность мер, способст-

вующих переводу системы на новый уровень развития, прояв-

ляющемся в изменении компонентов системы, их связей друг с 

другом и системой в целом, а также в преобразовании одних 

компонентов и возникновении новых. 

5. При выделении педагогических условий мы исходили из того, 

что отдельные, случайно выбранные условия не могут сущест-

венно повлиять на эффективность внутривузовского управле-

ния качеством образования будущих специалистов. Необходим 

гибкий, динамично развивающийся комплекс условий, учиты-

вающий развертывание образовательных процессов. Весомость 

и конкретное наполнение отдельных условий данного комплек-
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са могут видоизменяться в зависимости от частных целей 

управления на различных этапах, но их функциональная на-

правленность должна оставаться неизменной. 

6. Мы выделяем две группы педагогических условий реализации 

системы внутривузовского управления качеством образования. 

Группа организационно-педагогических условий включает: 

а) разработку и реализацию квалиметрического мониторинга; 

б) фундаментализацию содержательно-смысловой системы 

знаний; в) проектирование содержания и результатов изучения 

учебной дисциплины. Группа ценностно-педагогических усло-

вий управления качеством образования будущих специалистов 

включает: а) повышение профессиональной компетентности 

преподавателей; б) ориентацию студентов на мотивацию дея-

тельности, основанную на понимании значимости качественной 

профессиональной подготовки; в) развитие творческого потен-

циала будущих специалистов. 

7. Организационно-содержательные условия направлены на соз-

дание основы для раскрытия новых идей, заложенных в кон-

цепции внутривузовского управления качеством образования 

будущих специалистов. Они обеспечивают наиболее эффектив-

ную реализацию системы внутривузовского управления качест-

вом образования через управленческие действия.  

8. Создание ценностно-педагогических условий реализации сис-

темы внутривузовского управления качеством образования бу-

дущих специалистов способствует раскрытию внутренних ре-

зервов преподавателей и студентов, а также позволяет вклю-

чить механизмы их самоорганизации, что способствует активи-

зации образовательного процесса и повышению его качества. 
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Заключение 

Анализ современного состояния образовательной ситуации 

позволяет выделить линию гуманистического направления в под-

готовке педагога-профессионала, ориентированного на решение 

вопросов развития, саморазвития и самоуправления в образовании 

и воспитании. Решение этих вопросов тесно «увязано» с пробле-

мой качества образования будущих специалистов. 

В монографии сделана попытка осуществить трансформацию 

теоретических знаний управления качеством образования будущих 

специалистов в практическую плоскость. Предлагаемые концепту-

альные подходы к управлению качеством образования, модели 

различного характера имеют одновременно теоретическую и прак-

тическую направленность и объединены идеями целостного под-

хода к разрабатываемой системе внутривузовского управления. 

Мы попытались показать, что средствами управления, осно-

ванными на синергетическом и квалиметрическом подходах, мож-

но совершенствовать образовательный процесс в вузе. При этом 

управление качеством образования имеет смысл трактовать как 

единство административного управления и самоуправления. 

Отметим в заключение, что анализ современных педагогиче-

ских исследований и практика отечественной высшей школы сви-

детельствуют о возрастающем интересе к проблеме качества об-

разования. В сложившихся условиях принципиальное значение 

приобретает поиск новых подходов к повышению эффективности 

организации и управления образованием вообще и высшим обра-

зованием в особенности с ориентацией на качественные аспекты. 

Неисчерпаемость практики управления образованием как явления 

реальности предопределяет, во-первых, неполноту решения по-

ставленной проблемы, и, во-вторых, перспективность поисков ее 

дальнейшего решения. 
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