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ЭКОСИСТЕМЫ ОБРАЗОВАНИЯ:
С УВАЖЕНИЕМ К СЛОЖНОСТИ

И.Д. Фрумин, С.Г. Косарецкий, О.В. Лешуков1

В статье представлены размышления относительно темы сложности
системы образования, которой мы занимаемся последние несколько лет в
Институте образования НИУ ВШЭ. Речь идет о сложности структурной,
натуральной. Мы всегда знали, что система образования сложна, потому
что внутри нее лежит очень сложный и закрытый для нас процесс, законо-
мерности которого изучены не в полной мере – непонятно, что происходит
с людьми в этой системе. Но более того – та структура, та организационная
и институциональная система, которая возникает вокруг базовых процес-
сов – она также очень сложна. Размышления о подобной сложности и
представлены в рамках данного текста.

В последние годы ощущение «непростоты» самой системы образо-
вания по структуре, по организации все активнее признается специалиста-
ми (Титова, 2011; The World bank, 2015; Huisman, 1995; CERI OECD, 2013).
За последние 20 лет дискурс сложности (complexity) существенно усилил-
ся. Например, мы будем ссылаться на материалы ОЭСР – Организации
экономического сотрудничества и развития, объединяющей ведущие стра-
ны, которая в 2013 году запустила проект под названием «Как управлять
сложными образовательными системами»2.

В свою очередь, процессы, происходящие в российском образова-
тельном пространстве, изучаются преимущественно на институциональ-
ном уровне (применительно к конкретным учреждениям, либо по отноше-
нию к субъектам образовательного процесса). Мы видим, что текущее раз-
витие российского образования требует более комплексного подхода. Такие
вопросы, как введение единой школьной формы или закрытие программ
международного бакалавриата, в некоторых российских школах ведут за
собой сложные социальные, экономические, культурные последствия, ко-
торые требуют комплексного анализа. Отмеченные факты не просто за-
ставляют нас академически задуматься про теорию сложных образователь-
ных систем, но и подталкивают к тому, чтобы разобраться, что происходит
в реальности.

Ряд управленческих решений в области образования, принятых в по-
следние годы (например, ЕГЭ, подушевое нормативное финансирование и
мониторинг эффективности вузов), основывается на введении некоторой
простой и единообразной схемы. Подобная политика «единого решения

1 Авторы признательны И. Вопиловой за помощь в подготовке статьи.
2 Проект Governing Complex Education Systems (GCES), реализуемый CERI OECD

(The Centre for Educational Research and Innovation).
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для всех» (de Figueiredo& Weingast, 2002) далеко не всегда приводит к за-
явленным результатам, особенно в условиях сложносоставного и неодно-
родного российского образовательного пространства. Ярким примером яв-
ляется мониторинг эффективности деятельности вузов, согласно которому
все вузы оцениваются по единым критериям эффективности. Однако такие
параметры, как научная продуктивность и количество иностранных сту-
дентов, релевантные для крупных исследовательских университетов, вряд
ли корректно отражают специфику деятельности регионального специали-
зированного вуза (или филиала). Это негативный пример применения уни-
фицированных управленческих решений.

Таким образом, применительно к российскому контексту логично
возникает вопрос: как учитывать неоднородность в системе, которая насчи-
тывает более 500 государственных вузов, более 44 тысяч школ? Именно
этот вопрос является базовым для дальнейшего рассуждения.

Основной тезис относительно устройства образовательной системы,
который мы будем предлагать, состоит в следующем: никакие попытки вы-
ровнять систему образования, тем более в большом масштабе, невозмож-
ны. Второй тезис состоит в том, что любые попытки универсализировать
полноценную индивидуальную образовательную траекторию на базе одной
организации обречены на провал. Во-первых, система всегда будет сложно
устроенной в смысле разных типов организаций. Во-вторых, ребенок (уче-
ник) всегда учится в разных местах (в разных организациях).

Поэтому, когда мы называем самые разные школы одинаковым сло-
вом, самые разные вузы одинаковым словом, это приводит к тому, что в
картине образовательного пространства намеренно манкируется очень
важная характеристика. Нам представляется, что образовательное поле
страны – это пространство не одного класса, умноженного на сотни тысяч,
и не одной школы, умноженной на десятки тысяч. Это пространство мно-
жества организаций, которые составляют систему образования. Речь идет о
большой совокупности разных организаций. И при этом в этой совокупно-
сти ориентируется, развивается растущий человек. Эта огромная сложная
система и индивидуальная образовательная траектория маленького челове-
ка соразмерны. Давайте рассмотрим эту идею подробнее.

В 1993 году Б.Д. Эльконин и И.Д. Фрумин ввели представление об
образовательном пространстве как пространстве взросления (Фрумин,
Эльконин, 1993). Было высказано предположение (на котором, собственно,
мы до сих пор стоим), что индивидуальная образовательная траектория не
является линией. Человек, ребенок учится не линейно; он образовывается в
пространстве выборов и возможностей (рис. 1).
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Рис. 1. Пространство образовательных возможностей школьника

В западной литературе примерно в том же смысле употребляется по-
нятие «экосистема обучения» (learning ecosystem). Пользователи этого кон-
цепта обсуждают, что ребенок, когда учится, взаимодействует не только с
учителем, но и со сверстниками в разных местах, и в результате формиру-
ются клубы, сообщества, разные мелкие организованности (рис. 2). Но для
нас всё-таки базовой организационной рамкой в этой конструкции очень
долго оставалась школа.

Ш – школа, С – секция, К – клуб, I – Интернет

Рис. 2. Ребенок в пространстве организаций

Надо сказать, что в последние годы мы увидели (и сейчас над этим ак-
тивно работает группа К.Н. Поливановой), что образовательное простран-
ство – это не только школа. Это пространство организованностей, более или
менее структурированных, но все же специально, определенным образом
устроенных и явно выделяемых. Если говорить про самое простое различе-
ние, то школа и клуб – это формальное и дополнительное образование. В
указе Президента России3 говорится о том, что 75 % – это минимальный по-

3 Указ Президента Российской Федерации от 7 мая 2012 г. № 599 «О мерах по реа-
лизации государственной политики в области образования и науки».
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рог охвата детей дополнительным образованием. Фактически признается,
что нормальным для человека является доступ и к формальному, и к нефор-
мальному, дополнительному образованию. Но в настоящее время возникают
и другие конструкции экосистемы. Она, например, включает среду, окружа-
ющую ребенка, которая все больше и больше становится образовательной.
Например, Интернет составляет, с нашей точки зрения, часть образователь-
ного пространства. В этом пространстве организованностей, а не организа-
ций, живет ребенок. И сегодня невозможно ответить на вопрос о факторах
успешного обучения без расширения представлений об образовательном
пространстве, без изучения образовательных траекторий реальных школь-
ников и студентов, осуществляющих многочисленные выборы между орга-
низациями, сервисами, образовательным контентом (рис. 3).

Ш1, Ш2, Ш3 – школы, С – секция, К1, К2 – клубы, I – Интернет

Рис. 3. Ребенок в пространстве выбора организаций

Дальше можно задать вопрос: когда мы говорим «школа», подразуме-
ваем ли мы один и тот же базовый процесс, одно и то же воздействие, ока-
зываемое организацией на ее участников? Возможны два противоречивых
друг другу утверждения: с одной стороны, можно утверждать, что эффекты
школы малоразличимы, а с другой, конкретные, частные наблюдения гово-
рят о том, что школы очень отличаются. Является ли эта разница лишь ка-
жущейся, или она существует на самом деле? У нас есть ответ на этот во-
прос, но мы понимаем, что он нуждается в большем наборе доказательств.
Мы утверждаем, что эта разница между школами – не кажущаяся. Возмож-
но, для усредненной группы воздействие разных школ оказывается не
столь значимым, но для одного человека оно оказывается исключительно
значимым. Мы видим как на нашем житейском опыте, так и на материалах
исследований, что школа, в которую попал ребенок, оказывает колоссаль-
ное влияние на его дальнейшую образовательную и профессиональную
траекторию. Например, есть исследования, которые показывают, что като-
лические школы в США задают совсем другую траекторию даже для детей
с одинаковым социальным и культурным капиталом. Мы видим разницу
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между сельскими и городскими школами. Не так давно был опубликован
рейтинг 500 лучших школ России4. Нам он кажется нечестным: все 500
школ являются селективными, то есть отбирают детей. В одном из иссле-
дований М.А. Пинская решила более внимательно изучить школы в одном
из районов Москвы (Капотня), две из которых отбирают детей, а две дру-
гие – нет. Оказалось, что в этих школах совершенно разный этос, они абсо-
лютно не похожи друг на друга. В селективных школах чрезвычайный этос
конкуренции, этос особых взаимоотношений с учителем, который является
пропуском в будущее, а в неселективных – этос «пересиживания», этос хо-
рошей компании. Нельзя сказать, что это школы плохие, они просто ради-
кально другие, в них дети получают иной опыт.

Концепт «опыта», который присутствует в педагогической науке со
времен Джона Дьюи, остается мало операционализированным, однако, ви-
димо, именно он характеризует базовые отличия между организациями, ко-
торые мы сегодня называем одним словом. Основное различие между ре-
гиональным небольшим вузом и Московским университетом состоит
именно в разном опыте, получаемом студентами, так как работа по одним
стандартам, наличие семинарских занятий, практикумов, и даже курсовых
работ и в том, и в другом университете совсем не означает, что образова-
тельный процесс выстроен одинаково. Таким образом, мы имеем дело с
пространством очень разных организаций, называемых одним и тем же
словом. И, поэтому (возвращаясь к рис. 3), ребенок оказывается не просто
в пространстве разных по природе организаций – школы, клубы, спортив-
ные секции, сетевые сообщества. Он оказывается в пространстве, в кото-
ром есть разные школы и разные клубы. Кстати, очень интересный и пока
слабо изученный вопрос – о роли среды и сети, потому что они-то кажутся
одинаковыми хотя бы для тех детей, которые живут рядом. Но действи-
тельно ли они одинаковы? С точки зрения культурно-исторического подхо-
да, конечно, нет. Социальная ситуация развития любого человека имеет два
существенных взаимодействующих компонента – объективно существую-
щую среду и человека. Ее имеет смысл обсуждать только в единстве этих
двух компонентов. И если мы хотим обеспечить максимальный педагоги-
ческий эффект, оптимизировать образовательную траекторию ребенка, то
возникает вопрос: как должно быть организовано, с одной стороны, ло-
кальное образовательное пространство, в котором ребенок и его семья вза-
имодействуют с учителями, программами, кружками, а с другой стороны,
институциональное образовательное пространство, в котором семье прихо-
дится взаимодействовать с сетью образовательных организаций? Связаны
ли эти два типа образовательных пространств?

Вопрос о многообразии образовательных организаций замечен ис-
следователями, хотя речь в основном идет об экономических вопросах,

4 Лучшие школы России-2014, Электронный ресурс,
http://ria.ru/sn_edu/20140922/1024593723.html
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сложностях управления, нежели о влиянии институционального многооб-
разия, организационного многообразия, или организационной дифферен-
циации на образовательный опыт. Пока таких работ практически нет. Но в
последние 20–30 лет, особенно в исследованиях высшего образования,
усилилось внимание к вопросам институционального многообразия. Это,
как кажется, связано с простым обстоятельством – с ростом количества
университетов. Например, до 1904 года в России было всего семь универ-
ситетов. Потребности в выявлении их разнообразия не стояло, так как они
все были видны. Не надо было понимать, как устроена система, их все
можно было назвать по именам. Когда появляется много университетов, то
обнаруживается, что мы называем одним и тем же словом разные органи-
зации. Поэтому необходимо выделение различных типов институтов внут-
ри системы.

Далее рассмотрим коротко вопрос о том, как это многообразие воз-
действует на учащегося. Институциональное многообразие работает на
группу, на всю совокупность детей. Образовательная траектория, образова-
тельное пространство связано не только с индивидуальным движением в
возможностях, но и с отношением к движениям других людей в этих воз-
можностях. Тогда если считать, что мы проектируем образовательный про-
цесс, проектируем это многообразие институтов, мы можем задавать это
многообразное движение людей.

Таким образом, мы предполагаем, что основной функцией институ-
ционального многообразия (наличия разных типов школ, университетов,
клубов) является, во-первых, сортировка детей, людей, допуск их в то или
иное место; во-вторых, (на самом деле, эти функции связаны друг с дру-
гом) не просто сортировка людей в зависимости от их собственного дви-
жения, а прямая подготовка людей с необходимыми характеристиками.
Природа институционального многообразия может быть связана 1) с зада-
чами ограничения движения людей в тех или иных направлениях, 2) с за-
дачей стимулирования движения людей в тех или иных направлениях,
3) с задачей соответствия индивидуальным характеристикам. В этом смыс-
ле советская система с её восемью типами коррекционных школ была при-
мером усугубляющейся специализации, появлением узко специализиро-
ванных организаций, которые функционально соответствовали потребно-
стям учащихся в уникальном образовательном опыте.

В то же время мы не можем не признать, что многообразие типов –
вещь неудобная. Когда мы упоминаем «Единый учебник», «Единый экза-
мен», «Правильный человек», «Правильная школа», здесь нет никакой
негативной коннотации: это действительно удобно. Практика показывает,
что многие учителя считают, что чем ровнее уровень детей в классе, тем
лучше класс. Они говорят, что лучше, чтобы уровень детей был ровным, а
средние результаты были бы ниже. Это для них лучше, чем более высокий
средний уровень подготовки детей с большим разбросом результатов.

http://ria.ru/sn_edu/20140922/1024593723.html
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Естественно, было бы хорошо, если бы у нас все школы были одинаковы-
ми. Тогда можно было бы людей перемещать удобным образом из одной
школы в другую, было бы понятно, какое у них должно быть правильно
штатное расписание и т. д. И в этом смысле единообразие является без-
условной мечтой. Возникает вопрос: должны ли мы относиться к многооб-
разию толерантно как к некоторому отклонению, или все же как к норме?
Это вопрос дискуссионный, но можно отвечать так: если считать важными
те функции, которые были представлены выше, например, функцию подго-
товки специализированного продукта, или функцию индивидуализации, то
многообразие является оправданным и ценным.

Но если многообразие является оправданным и ценным, то должно
ли оно возникать естественным образом, или должно быть спроектировано
и задумано для того, чтобы функции индивидуализации и специализации
были реализованы? Еще Платон в «Диалогах» высказывал идею о том, что
надо правильно устраивать подготовку людей, проверять их, на что они го-
дятся в будущем, и специальным образом их готовить. Прекрасным описа-
нием соответствующего устройства являются работы социалистов-
утопистов, которые видели рационально устроенный мир как мир, в кото-
ром отбирают специальным образом не только детей, но и родителей, что-
бы они произвели на свет детей, которых потом будут готовить к опреде-
ленной деятельности.

Если обратиться к реформам профессионального образования Напо-
леона, обнаруживается, что именно он был одним из пионеров в сфере ор-
ганизации образования как задуманного проектного многообразия, в его
случае предполагавшего, что система профессионального и высшего обра-
зования должна быть устроена в соответствии с задачами государства.
Именно Наполеон создал и систематически развивал так называемые про-
фессиональные школы, где происходило распределение людей на работу:
выбор не был свободным. Если студент заканчивал школу подготовки ад-
министраторов в наполеоновской и пост-наполеоновской Франции, то у не-
го была одна трудовая траектория.

Конечно, самым ярким примером задуманного многообразия был
большевистский эксперимент, когда возникла идея, что социалистическое
общество есть одна фабрика с равенством труда и равенством оплаты. Это-
го не получилось, но идея создания единой фабрики, в которой высшее и
профессиональное образование есть функциональный элемент кадровой
машины, производящий людей для встраивания в конкретные и производ-
ственной системы, была в значительной степени реализована. Это запро-
граммированное многообразие выполняло очень важную для государства
функцию специализации и, в определенном смысле, индивидуализации,
так как личные склонности и предпочтения в некоторой степени учитыва-
лись. Почему этот проект не получился? В его основе была заложена связь
между самим обучением и последующим этапом – обязательным распре-
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делением на работу. Но это не работало, потому что люди не всегда ведут
себя в соответствии с задуманной системой. Видимо, как только мы попа-
даем в искусственно созданное многообразие, мы всегда должны спроек-
тировать ограничения, учесть человеческий фактор, потому что такие си-
стемы всегда связаны с решением за субъекта. Например, бессмысленно
сравнение советской системы высшего образования и нынешней, потому что
советская модель предполагала ограничение по доступу, по принципу. Если
сейчас для любого спроса найдется предложение в высшем образовании, то
тогда это было просто невозможно. Система, которая была создана в конце
30-х гг. в СССР, отработала как набор специализированных организаций до
перестройки, до 1990 г. За 50 лет типология вузов и их многообразие, со-
зданное искусственно, изменились всего на 10 % (Кузьминов Я.И.,
Семенов Д.С., Фрумин И.Д, 2013), при этом 86 % вузов сейчас остаются
частью той системы, в рамках которой они были созданы. Поэтому пони-
мание замысла этого образовательного многообразия, понимание особен-
ностей проекта и естественных механизмов, которые за ним стоят, является
необходимым для обсуждения опыта человека, его образовательных траек-
торий.

Надо сказать, что не только большевики реализовывали такой под-
ход. В 1960-хх годах Кларк Керр провел через законы Калифорнии так
называемый Калифорнийский мастер-план (Master Plan, 1960), согласно
которому все вузы были разделены на три типа: исследовательские универ-
ситеты, которые могли готовить специалистов вплоть до аспирантуры; ву-
зы для подготовки массовых профессий, которым не разрешалось вести ас-
пирантские программы, но разрешалось открывать прикладную магистра-
туру; и массовые колледжи, осуществлявшие подготовку до уровня бака-
лавриата. В образовательном сообществе было страшное возмущение: го-
ворилось о том, что это попирает рыночные принципы, – но эта система
исключительно жестко внедрялась и существует до сих пор. Исследователи
говорят о том, что вузы ведут ожесточенную борьбу, так как вырастают, со-
здают научные школы, хотят открывать аспирантуру, но не имеют такой
возможности. Таким образом, траектории людей зависят от задумки систе-
мы, которая была создана 50 лет назад.

Остается вопрос о наличии альтернативы таким проектам. Как может
развиваться многообразие более естественным, менее насильственным об-
разом, и как управлять такой системой? Если мы действительно считаем,
что индивидуализация это важная и полезная вещь, следовательно, какое-
то многообразие необходимо, при этом мы видим ограничения «спроекти-
рованного» многообразия. Каким же образом нужно выстраивать управле-
ние образовательной системой, чтобы стимулировать естественное много-
образие?

Элитные школы, несмотря на многочисленные попытки их выравни-
вания, по-прежнему продолжают существовать. У нас есть примеры появ-
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ления и развития целого ряда гимназий, лицеев, авторских школ – и во
многом этот процесс появления нестандартных образовательных организа-
ций является спонтанным, естественным. В теории управления обще-
ственным сектором не предполагается естественное развитие этих органи-
заций. Точно так же, как не предполагается, что школы или университеты
могут банкротиться или умирать, так и не предполагается, что они могут
сами развиваться, но на практике это происходит. И сейчас начинает разви-
ваться не только теория отраслевых коммерческих рынков, где понятно, как
конкурировать, где конкуренция является основным механизмом. Сейчас
начинает развиваться теория некоммерческих рынков, где механизмы раз-
вития организаций другие.

Наше рассуждение приводит нас к еще одному важному исследова-
тельскому вопросу относительно институционального многообразия обра-
зовательных организаций – это вопрос описания существующих типов.

Нам представляется, например, некорректным анализировать школы
определенного города, рисуя портрет типичной школы, усредняя количе-
ство учеников, бюджеты. В современных сложноорганизованных системах
такой подход уже не работает. Однако описание многообразия через норма-
тивные типы также таит в себе значительные ограничения. Нормативное
разделение также не работает, так как под одним термином могут скры-
ваться разные сущности. Большая часть вузов, называющихся аграрными, в
реальности фокусируются на социально-экономической подготовке. Это
значит, что нужно использовать как качественные, так и количественные
методы, позволяющие выделять кластеры.

В завершении обозначим еще один важный вопрос, связанный с тем,
что было обозначено в начале текста, когда мы ссылались на практики по-
душевого финансирования, единого государственного экзамена, монито-
ринга эффективности вузов – вопрос о способах управления. Если мы име-
ем систему, в которой существуют разные организации, разные типы ин-
ститутов, и мы осуществляем единообразное управленческое воздействие,
как мы можем ожидать, что результаты этого управления будут предсказу-
емыми и одинаковыми? Все обозначенные вопросы является актуальными
и мы надеемся, что они будут все чаще возникать в дискурсе образователь-
ной политики.
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