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Хотя образовательная политика большинства раз-
витых стран мира в последние десятилетия ба-
зируется на теории человеческого капитала, экс-

пертные дискуссии зачастую не учитывают прогресса в 
данной теории. Начиная с 1970-х гг. исследователи по-
следовательно уточняют и дополняют характеристики 
человеческого капитала и их вклад в личное благопо-
лучие индивида и в социально-экономическое развитие 
общества в целом. Отставание политики от уточненных 
представлений о человеческом капитале приводит к 
снижению глобальной роли образования в обществен-
ном развитии, в которое XXI в. привнес принципиально 
новые тренды. Перед системами образования по всему 
миру, включая Россию, встают беспрецедентно сложные 
вызовы, связанные с количественным ростом финан-
совых и временных затрат на образование в масштабах 
всего общества и снижением продуктивности на едини-
цу таких затрат. Созданный образованием человеческий 

потенциал все хуже капитализируется: глобальный и 
национальный экономический рост замедляются. Как 
следствие, предпринимаются все новые попытки тео-
ретически обосновать ненужность или маловажность 
образования для экономического роста и жизненного 
успеха отдельного человека. Пока эти попытки не возы-
мели прямых последствий для образовательной поли-
тики, однако во многих странах они служат фоном при 
принятии бюджетных решений не в пользу образования. 
Образовательные системы необходимо существенно до-
полнять практиками, направленными на формирование 
ключевых элементов человеческого капитала. Наиболее 
перспективными в этом отношении могут оказаться те 
теоретические разработки, которые пока не стали ча-
стью мейнстрима в дискуссиях о человеческом капитале, 
но необходимы для понимания механизмов его форми-
рования и роли в социально-экономическом прогрессе 
в краткосрочной и в долгосрочной перспективе. 
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Связь между образованием и социально-
экономическим развитием через  
призму человеческого капитала: 
исторический обзор
Тезис о том, что человек (а не только природные ресур-
сы, финансовый или физический капитал) выступает 
основной движущей силой социально-экономического 
развития, стал сегодня общим местом для значитель-
ной части экспертного и академического сообщества. 
Человеческий капитал включает знания, умения и уста-
новки, позволяющие человеку создавать доход и другие 
полезные эффекты для себя, работодателя и общества 
в целом, превосходящие первоначальные инвестиции и 
текущие затраты [Кузьминов, Фрумин, 2018]. Как и дру-
гие интерпретации и дефиниции [OECD, 2001; Tan, 2014; 
Becker, 1962; Капелюшников, 2012; Аникин, 2017; и др.], 
приведенное определение основано на представлении о 
капитале применительно к человеку не как о метафоре, 
а как о новом активе, который создает экономическую 
полезность, превышающую расходы на его развитие и 
поддержание (и, следовательно, является капиталом  
в строгом экономическом понимании этого слова).

В отличие от господствующей в академическом дис-
курсе двухуровневой рамки анализа экономического 
поведения (индивидуальный и агрегированный уров-
ни), приведенное определение акцентирует внимание 
на трех уровнях инвестиций (и соответствующей отда-
чи) от человеческого капитала: индивидуальном, кор-
поративном и общественном. Причем неотчуждаемый 
от индивида — работника или учащегося — характер 
человеческого капитала (независимо от того, кто в не-
го инвестирует) соседствует с большим разнообразием 
форм присвоения непосредственных продуктов труда 
и прочих эффектов человеческого капитала. Эти фор-
мы, называемые институтами, могут приводить как 
к относительно сбалансированному распределению, 
так и к существенным диспропорциям — например, в 
пользу корпорации (в эпоху ранней индустриализации 
[Rosenberg, Birdzell, 1986; Диденко, 2015]) или индивида 
(в случае с рынком труда для высококвалифицирован-
ных IT-специалистов сегодня).

Проблема человеческого капитала порождает то 
напряжение между традиционными теоретическими 
моделями неоклассического толка [Blaug, 1992] и соци-
ально-экономической реальностью, которое критики 
порой используют как аргумент против этой концеп-
ции [Tan, 2014; Klees, 2016]. Однако корпорации как 
промежуточному звену между индивидом и обществом 
не всегда уделяют достаточное внимание в экономиче-
ской картине мира. Институционалисты как изнутри 
экономической науки [North, 1990], так и со стороны 
социологии [Meyer, 2010] прилагают усилия для пре-
одоления этой ситуации. Мы сосредоточимся на транс-
формациях, характеризующих каждый из трех уровней 
отдачи от человеческого капитала.

Вне зависимости от масштаба и перспективы рас-
смотрения, в центре понятия «человеческий капитал» 
лежит инвестиционная логика, поэтому анализ разви-
тия указанной теории и ее практического применения 
следует начать с небольшого исторического экскурса 

в эволюцию инвестиций в человеческий капитал, фак-
торов и эффектов этого процесса. Во-первых, в отли-
чие от существующих обзоров [Аникин, 2017; Sweetland, 
1996; Goldin, 2016] в следующем разделе мы попробуем 
сознательно сфокусироваться не столько на теоретиче-
ских моделях смены технологического уклада в XVIII–
XX вв., сколько на данных об инвестициях (и соот-
ветствующем охвате образованием) и экономической 
отдаче от них. Во-вторых, мы ограничим рассмотрение 
инвестициями в образование как ключевой, но не един-
ственной частью инвестиций в человеческий капитал 
(наряду, например, со здравоохранением и культурой).

Инвестиции в образование в исторической 
ретроспективе: предпосылки становления 
теории человеческого капитала

На протяжении последних полутора столетий не част-
ные организации или индивидуальные потребители, а 
именно государства с их бюджетами были и остаются 
основными глобальными инвесторами в человеческий 
капитал, включая образование [Tanzi, Schuknecht, 2000]. 
В 1776 г. Адам Смит (Adam Smith) выдвинул концепцию 
«общественных благ» (public goods). К ним он отнес те 
блага, которые, имея огромную ценность для обще-
ства, столь дороги в производстве, что частная выгода 
от обладания ими индивидом или группой лиц не пре-
вышает расходов на их создание. Одним из очевидных 
примеров таких благ для Смита служило образование 
[Smith, 1937, р. 681]. 

В развитых странах массовое образование по мень-
шей мере с середины XVIII в. признавалось необхо-
димым условием прогресса, обычно понимаемого как 
социально-экономическое и политическое развитие 
национальных государств [Soysal, Strang, 1989; Meyer et 
al., 1992]. В Пруссии и Австрии первые указы об обяза-
тельном начальном образовании для отдельных катего-
рий населения появились во второй половине XVIII в., 
а в Дании система государственного начального об-
разования стала формироваться еще в 1721 г. [Zinkina 
et al., 2016]. В результате бурного развития аналогич-
ных систем в Северной Америке, Австралии и Новой 
Зеландии к 1900 г. 86% детей школьного возраста полу-
чали начальное образование, в Северной Европе — 67, в 
Восточной Европе — 29, в мире в целом — 33% [Benavot, 
Riddle, 1988, p. 202].

Развитие систем образования в XIX в. лежало в 
русле передовых идей эпохи. Эмиль Дюркгейм (Émile 
Durkheim) видел в образовании залог общественной 
солидарности в условиях глубокого разделения тру-
да [Durkheim, 2006]. Макс Вебер (Max Weber) полагал 
образование ключевой предпосылкой к формирова-
нию общества современного типа, организованного 
на рациональных началах [Myers, 2004]. Джон Стюарт 
Милль (John Stuart Mill) признавал, что только с по-
мощью формального образования возможно воспи-
тать просвещенное общество, способное эффективно 
пользоваться демократическими институтами [Macleod, 
2016]. Родоначальник современной экономики Альфред 
Маршалл (Alfred Marshall) критиковал своих предше-
ственников за то, что они «недостаточное внимание 
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уделяли человеку как важной части средств производ-
ства, подобно любой другой форме капитала» [Marshall, 
1890, p. 295].

Максимальных масштабов рост систем образования 
достиг в XX в. Если в 1870 г. не было ни одной круп-
ной развитой страны мира, в которой государствен-
ные расходы на образование превышали бы 1.5% ВВП 
(Великобритания — 0.1%, Франция — 0.3, Германия — 
1.3%) [Roser, Ortiz-Ospina, 2019a], то к 1950-м гг. по это-
му показателю большинство из них преодолели рубеж в 
2%, а к 2017 г. средний показатель стран Европейского 
Союза составлял около 5% (России — 3.6% ВВП) 
[Кузьминов, Фрумин, 2018].

Благодаря инвестициям в образование доля грамот-
ного населения мира выросла с 20% в 1880 г. до 85% — в 
2014 г. Средняя продолжительность обучения в разви-
тых странах за то же время увеличилась с менее чем 3 до 
более 10 лет [Roser, Ortiz-Ospina, 2019b].

С 1960-х гг. государственные инвестиции развитых 
стран в формальное образование растут особенно вы-
сокими темпами (c 2–3% ВВП в 1960 г. до 4–5% — в 1980 г. 
[Roser, Ortiz-Ospina, 2019b]) наряду с долей в ВВП (сред-
ний показатель для стран с высоким доходом в 1964 г. — 
5.2% роста ВВП в год, в 1973 г. — 5.4%). Сопоставимыми 
были темпы роста и в странах со средним уровнем до-
хода [World Bank, 2019].

Если в довоенную эпоху подавляющее большинство 
развитых стран обеспечили всеобщий охват школьным 
образованием [Meyer et al., 1992], то с 1960-х гг. наблю-
далось беспрецедентное расширение систем высшего 
образования [Cantwell et al., 2018]. В 1940 г. из 10 тыс. 
жителей планеты не более 20 человек были студентами 
вуза, к 1960 г. таковых было почти 40, а к 2000 г. — более 
160 [Schofer, Meyer, 2005].

На рубеже 1950–1960-х гг. Гэри Беккер (Gary Becker) 
[Becker, 1962], Теодор Шульц (Theodore Schultz) [Schultz, 
1960, 1961], Джейкоб Минцер (Jacob Mincer) [Mincer, 
1962] и Эдвард Денисон (Edward Denison) [Denison, 
1962] заложили основы теории человеческого капитала. 
Она представляла собой эмпирически обоснованную 
целостную концептуальную модель, послужившую те-
оретическим фундаментом мировой практики нара-
щивания инвестиций в образование, показав, каким 
именно образом оно способствует экономическому 
развитию.

Были и другие причины инвестировать в развитие 
образования. Среди них — обеспечение гражданской 
грамотности населения как залога устойчивости поли-
тической системы, поддержка социальной мобильно-
сти, строительство национального государства и про-
сто забота общества о детях и молодежи [Кузьминов, 
Фрумин, 2018; Meyer et al., 1992; Carnoy et al., 2013]. 
Без учета этих факторов невозможно адекватно объ-
яснить взрывной рост охвата образованием (включая 
послешкольное) на протяжении последних столетий. 
Рассмотрим роль образования в экономическом разви-
тии как ключевое основание для инвестиций в него, в 
том числе в современных российских условиях, харак-
теризующихся относительным дефицитом ресурсов 
[Кузьминов, Фрумин, 2018].

Быстрый рост мирового ВВП наряду с расширени-
ем систем образования в третьей четверти XX в. создал 
уникальную историческую ситуацию, когда общество 
не только наглядно убеждалось в «эффекте образова-
ния для экономики» (хотя рост ВВП в 1960–1970-е гг. 
создавали когорты выпускников предыдущих поколе-
ний), но и располагало ресурсами для новых инвести-
ций в эту сферу благодаря беспрецедентному экономи-
ческому росту [Marginson, 2017; Manyika et al., 2015].

По данным McKinsey, большинство стран 
Организации экономического сотрудничества и разви-
тия (ОЭСР) удвоили или утроили расходы на образо-
вание в реальных ценах между 1970 и 1994 гг. [Barber et 
al., 2011, р. 20]. Вместе с тем образовательные резуль-
таты (по критериям ОЭСР) в большом числе случа-
ев не выросли или даже снизились [Barber et al., 2011]. 
Обнаружилось, что низкие образовательные результа-
ты могут встречаться даже в тех странах, которые су-
щественно увеличили финансирование образования. 
Однако тренда это не остановило: с 2000 по 2008 г. сред-
ние расходы на одного учащегося в странах ОЭСР вы-
росли на 34% [Jensen, 2012].

На множестве примеров было показано, что дале-
ко не все страны, активно инвестирующие в системы 
образования, на выходе получают устойчиво высокие 
темпы экономического роста [Klees, 2016; Tan, 2014]. 
Как следствие, возникли сомнения в важности образо-
вания как драйвера этого процесса. В экономике стали 
стремительно набирать популярность высказанные еще 
в 1970-е гг. идеи о ведущей роли институтов, для кото-
рых качественная система образования, как и экономи-
ческий рост в целом, служит продуктом, результатом,  
а не движущей силой [Acemoglu et al., 2014]. 

Концепция «ловушки среднего дохода» (middle 
income trap) характеризует ситуацию исчерпания стра-
ной факторов роста (массовой индустриализации и 
потока инвестиций, привлеченных наличием дешевой 
рабочей силы с минимально необходимым уровнем 
образования) и неспособности конкурировать с более 
развитыми странами в высокотехнологичных отрас-
лях, обеспечивающих более высокий доход. По данным 
Всемирного банка, лишь 13 стран из 101, отнесенных 
в 1960 г. к категории «со средним уровнем дохода», к 
2008  г. переместились в сегмент «высокого дохода» 
[Agenor et al., 2012].

Дискуссию о роли образования в экономическом 
росте подогрела концепция «микро/макро парадокса» 
[Pritchett, 2001]. Она описывает ситуацию снижения 
ключевых макроэкономических показателей страны на 
фоне повышения охвата образованием и индивидуаль-
ной отдачи от него. Так, в Перу, Иордании, Мексике и 
Венесуэле рост образованности населения и размеров 
премии на образование высоких уровней сопровожда-
лись торможением экономического роста или даже от-
рицательной макроэкономической динамикой, вклю-
чая производительность труда [Tan, 2014]. Обусловлено 
это было, в частности, тем, что образованные выпуск-
ники предпочитали рабочие места, связанные не столь-
ко с прямым созданием новой стоимости (например, 
инженеров), сколько с эффективным извлечением 
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ренты из уже существующих активов (например, юри-
стов). Свежие данные по Китаю показывают, что перед 
главным двигателем мировой экономики стоит сходная 
проблема [Yao, 2019].

В похожем положении находится сегодня и Россия 
перед лицом проблемы «недокапитализированного че-
ловеческого потенциала» [Кузьминов, Фрумин, 2018]. 
Уровень индивидуальной премии (отдачи) от высше-
го образования в отечественных реалиях выше, чем 
во многих развитых странах (около 60% [Кузьминов, 
Фрумин, 2018, с. 97] против 20 — для Швеции, 56 — 
для Великобритании, 56% (в среднем) — для стран 
Евросоюза, одновременно входящих в ОЭСР1). По дан-
ным Всемирного экономического форума (ВЭФ), Россия 
также входит в пятерку мировых лидеров с точки зре-
ния формального охвата образованием. Вместе с тем 
страна занимает лишь 42-е место по «использованию 
на рабочем месте эффективных трудовых практик» и  
89-е — по «доступности для экономики квалифициро-
ванных кадров» [WEF, 2017].

Таким образом, Россию наряду с десятками других 
стран можно признать жертвой «ловушки среднего до-
хода»: расширение охвата образованием здесь не при-
водит к ожидаемому росту совокупной производитель-
ности труда.

Глобальный кризис еще больше подорвал возмож-
ности государств инвестировать в образование и не по-
высил отдачу от него. По данным Всемирного банка о 
влиянии образования на заработную плату, рассчитан-
ном с помощью минцеровского уравнения, этот пока-
затель находится на стабильном уровне на протяжении 
последних десятилетий  [Psacharopoulos, Patrinos, 2018]. 
На этом фоне ужесточилась критика теории человече-
ского капитала, сопровождаемая попытками объявить 
ее игнорирующей структурные и институциональные 
проблемы экономики и призывами полностью от нее 
отказаться [Klees, 2016; Tan, 2014].

Одна из наиболее очевидных и фундаментальных 
проблем образования в современном мире — рост сто-
имости. В среднем в колледжах США он превысил 170% 
за период с 1997 по 2017 г., по всей системе националь-
ного образования — 150% [Ritchie, Roser, 2019]. Ни один 
другой сектор экономики страны не испытал такого 
роста стоимости товаров или услуг. Даже в здравоох-
ранении этот показатель составил лишь около 100% за 
аналогичный период [Ritchie, Roser, 2019]. В сфере обра-
зования такой феномен может свидетельствовать о низ-
ких темпах роста производительности труда [Baumol, 
2012] и серьезном кризисе эффективности националь-
ной экономики в целом. По иронии, система образо-
вания рассматривается в качестве драйвера роста про-
изводительности труда в рамках теории человеческого 
капитала, эмпирически подтвержденной именно на 
данных первых двух третей XX в. в США.

В дискуссиях о связи между образованием и эко-
номическим ростом упускается из виду, что развитие 
образовательных систем в большинстве стран мира, 

включая Россию, уже в 1980-х гг. разошлось с классиче-
ской теорией человеческого капитала, подчеркивавшей 
важность не только формальных (типа количества лет 
обучения), но и содержательных характеристик, напри-
мер способности действовать нерутинно.

Переход от теории к практике развития человече-
ского капитала отчасти затруднен верификацией кон-
цептуальных построений. В межстрановых эмпириче-
ских сопоставлениях получило распространение узкое 
толкование термина, при котором зависимой перемен-
ной выступает коэффициент отдачи от образования на 
индивидуальном уровне, а независимой — количество 
лет обучения [Psacharopoulos, Patrinos, 2018]. Очевидное 
преимущество такого подхода заключается в том, что он 
позволяет расширить круг анализируемых стран: дан-
ные о сроке обучения и заработной плате, как правило, 
доступнее любых других. Вместе с тем его недостаток 
состоит в невозможности прибегнуть к иным, более 
тонким подходам к оценке как самого человеческого 
капитала, так и его эффектов на макроуровне, включая 
показатели ВВП. Между тем именно вклад образования 
в рост экономики, рассчитанный через ВВП, первона-
чально был в центре внимания исследователей. Так, в 
1960-х гг. Денисон показал, что более 70% ВВП США 
создается благодаря образованию [Denison, 1962, 1966]. 
Авторы большинства последующих исследований отда-
вали предпочтение измерению отдачи от образования 
на индивидуальном уровне в зависимости от различ-
ных факторов (длительности обучения, формально-
го уровня образования, показателей по итогам тестов 
и т. п.) [Tan, 2014; Klees, 2016]. Тем не менее эффекты об-
разования в отношении совокупной производительно-
сти остаются предметом исследований и сегодня [Lange, 
Topel, 2006]. Важное место человеческий капитал зани-
мает в модели «эндогенного роста» (endogenous growth) 
Пола Ромера (Paul Romer) [Romer, 1990a, 1990b].

Подчеркнем, что применение ведущими эксперт-
ными центрами узкого подхода к оценке роли образо-
вания в экономике, ограничивающегося данными об 
охвате различными его уровнями, не исключает исполь-
зования качественных индикаторов (например, когни-
тивных и некогнитивных навыков населения [Lange et 
al., 2018]). Вместе с тем в отечественной и зарубежной 
практике этим аспектам уделяют явно недостаточное 
внимание: качество образования, даже высшего, неред-
ко продолжают оценивать в терминах охвата, а эффек-
ты рассчитывают преимущественно на индивидуаль-
ном уровне. С одной стороны, при таком подходе могут 
быть достигнуты ценные результаты. Так, по данным 
метаанализа сотен отдельных исследований, который 
провели специалисты Всемирного банка [Psacharopoulos, 
Patrinos, 2018], индивидуальная отдача от инвестиций в 
образование в последние десятилетия не снижается и 
составляет около 9% на один год обучения (в среднем по 
всем странам, вошедшим в выборку, и по всем уровням 
образовательной системы за последние 50 лет). С  дру-
гой стороны, множество содержательных вопросов 

1 Подробнее см.: https://stats.oecd.org/Index.aspx?DataSetCode=EAG_EARNINGS, дата обращения 25.05.2019.
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остаются за рамками внимания исследователей, а имен-
но: какие компоненты человеческого капитала и каким 
образом порождают благополучие на индивидуальном, 
корпоративном и национальном уровнях?

В дискуссии об образовательной политике мы пред-
лагаем опираться на более комплексное рассмотрение 
человеческого капитала.

Во-первых, необходим полноценный учет тех его 
элементов, которые в научной литературе последних 
десятилетий были признаны ключевыми для опреде-
ления состояния образовательной сферы. Например, 
когнитивные навыки (cognitive skills), отраженные в 
мониторинге PISA (Programme for International Student 
Assessment) [Hanushek, Woessmann, 2010], универсальные 
компетентности (generic skills), значение которых нашло 
признание в конце XX в. [Levy, Murnane, 2004], или не-
когнитивные способности (non-cognitive skills) [Kautz et 
al., 2014], чье влияние на индивидуальный успех дока-
зано десятками исследований. Попытки всестороннего 
изучения человеческого капитала предпринимаются и в 
России, но, как правило, без непосредственной связи с 
образовательной политикой [Гимпельсон, 2018]. К сожа-
лению, экспертные дискуссии нередко ограничиваются 
ритуальным упоминанием PISA и демонстрируют непо-
нимание участниками глубинных противоречий между 
традиционными для российской школы формами обуче-
ния (упор на запоминание или освоение теоретических 
моделей без полноценного применения на практике) и 
теми подходами ОЭСР, которые воплощены в монито-
ринге PISA (практико-ориентированность в сочетании 
с поддержкой интереса и мотивации самого учащегося).

Во-вторых, серьезного внимания заслуживают те 
изменения социально-экономического характера (вы-
званные, в частности, технологическим прогрессом), 
которые актуализируют другие компоненты человече-
ского капитала, прежде остававшиеся на периферии 
научного мейнстрима. Речь идет о характеристиках 
работника, приобретающих особое значение для со-
временной экономики в ситуации радикального изме-
нения ее структуры и принципиальной трансформации 
отношений между индивидом, его рабочим местом, тех-
нологиями и работодателем. К таким характеристикам 
можно отности «способность справляться с ситуаци-
ей неопределенности», предложенную Шульцем еще в 
1975 г. [Schultz, 1975], но по сей день не нашедшую от-
ражения в дискуссиях об образовании.

Трансформация представлений  
о человеческом капитале в дискуссиях 
второй половины XX — начала XXI в.

Беккер, Шульц и Денисон показали, что если к традици-
онным физическому капиталу и количеству труда доба-
вить индикатор человеческого капитала (некий аналог 
качества труда), то полученная модель хорошо объяс-
няет подъем экономики США и некоторых других раз-
витых стран в середине XX в. [Becker, 2009].

Следует учитывать, что в 1950–1960-е гг., когда ос-
нователи теории человеческого капитала занимались 

сбором эмпирических данных, главная доступная им 
информация касалась формального охвата образовани-
ем. Объективные стандартизированные исследования 
результатов обучения как индикаторов качества обра-
зования не получили в то время широкого признания 
ни на национальном, ни на международном уровне. 
Первые национальные репрезентативные тесты появи-
лись только в 1963 г., а их выборка была крайне ограни-
ченной [Kamens, 2015, р. 421].

Авторы теории принимали формально фиксируе-
мый уровень образования за реальную совокупность 
полезных для экономики знаний и навыков, значитель-
ная часть которых, созданная в системе образования 
(например, базовая грамотность, навыки счета и пись-
ма), повышает индивидуальную производительность 
на всех рабочих местах. Этот компонент получил назва-
ние «общий человеческий капитал». В случае «специфи-
ческого человеческого капитала» речь идет о навыках, 
востребованных конкретной должностью и приобре-
таемых в ходе узкоспециального обучения — не толь-
ко формального, но и на рабочем месте, а также про-
изводного от стажа трудовой деятельности. Уравнение 
Минцера, в котором заработная плата выступает функ-
цией от образования и опыта работы, стало основным 
инструментом оценки окупаемости инвестиций в че-
ловеческий капитал, причем придающим большую 
значимость специфическому человеческому капиталу 
в сравнении с общим: логарифм зарплаты предстает 
суммой линейной функции количества лет обучения и 
квадратичной функции трудового стажа [Mincer, 1974; 
Psacharopoulos, Patrinos, 2018].

Примерно до 1990-х гг. в практической образова-
тельной политике, опиравшейся на теорию человече-
ского капитала, правительства ориентировались на 
рост формальных показателей. Параллельно шли дис-
куссии об индикаторах качества человеческого капита-
ла, отвечающих конкретным потребностям экономики. 
Так, Марк Блауг (Mark Blaug) поставил вопрос о том, 
какие именно механизмы и элементы человеческого 
капитала стоят за эмпирически установленной связью 
между образованием и индивидуальными доходами 
[Blaug, 1972]: специальные прикладные навыки, кото-
рые дает образование; врожденные психологические 
характеристики, носителей которых система лишь от-
бирает; или же классовая принадлежность, обеспечива-
ющая учащимся более высокие шансы на успех в период 
обучения и в дальнейшей карьере? По мнению автора, в 
условиях конкуренции между различными механизма-
ми развития самой системы образования и рынка труда 
все три варианта ответа оказываются валидными и не 
противоречащими друг другу. Даже если рынок труда 
дает преимущества выходцам из обеспеченных семей и 
обладателям особых врожденных талантов, то система 
образования сохраняет ключевую роль с точки зрения 
как селекции, так и дополнительных полезных умений, 
которыми школа или университет обогащают человече-
ский капитал учащегося.

Теория человеческого капитала, прямо увязываю-
щая образование с рынком труда, начиная с 1970-х  гг. 

Кузьминов Я., Сорокин П., Фрумин И., с. 19–41
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актуализировала проблему «трудоустраиваемости» 
(employability), обсуждавшуюся еще в начале XX в. 
[Guilbert et al., 2016; Gazier, 1998]. В тот ранний период 
исследователей и практиков образования в основном 
интересовало его совокупное влияние на дальнейшее 
трудоустройство. Трудоустраиваемость понималась как 
соответствие качеств выпускника конкретным запро-
сам рынка труда и не проблематизировалась с других 
точек зрения [Kroll, 1976]. Однако в последние годы не-
которые исследователи прямо ставят вопрос о необхо-
димости целенаправленной поддержки учебными про-
граммами трудоустраиваемости как отдельного навыка 
или группы навыков, не сводимых к простым пред-
метным умениям, а потому требующих особых усилий 
[Yorke, Knight, 2006; Guilbert et al., 2016].

Несмотря на критику теории человеческого капи-
тала, эмпирические исследования в развитых [Goolsbee 
et al., 2019] и в развивающихся [Yao, 2019] странах под-
тверждают ее базовые гипотезы о положительном эф-
фекте формального образования для перспектив ин-
дивида на рынке труда с точки зрения как гарантий 
трудоустройства, так и заработной платы.

В этих условиях актуальной и целесообразной за-
дачей предстает расширение охвата образованием, пре-
жде всего третичным. Рост этого сегмента, по оценкам 
экспертов Британского совета (British Council), в теку-
щем десятилетии составлял в среднем 1.4% в год [British 
Council, 2012], т. е. численность студентов колледжей 
и вузов увеличивается на 21 млн человек ежегодно. 
Дополнительный год обучения на индивидуальном 
уровне дает в среднем кратно большую отдачу, чем аль-
тернативные виды инвестиций (например, акции или 
недвижимость) [Psacharopoulos, Patrinos, 2018]. И все 
же торможение экономического роста на глобальном и 
большинстве национальных уровней, несмотря на вы-
сокие показатели отдачи от образования для индиви-
дов, остается главной проблемой теории человеческого 
капитала, по мнению ее критиков [Klees, 2016].

Проблема соответствия образования  
и рынка труда: позиции и навыки
Распространенным объяснением низкой отдачи от 
формального образования для экономического роста 
служит дисбаланс, или «мисмэтч» (mismatch — букв. 
«несоответствие»), между образованием и рынком тру-
да как в России [Рощин, Рудаков, 2015], так и за рубе-
жом [Caroleo, Pastore, 2017].

В частности, более 20% приема в отечественные 
вузы приходится сегодня на инженерные специально-
сти (соответствующий сегмент приема растет с 2014 г. 
[Клячко, 2017]), тогда как рынок труда не предлагает 
адекватного числа рабочих мест, востребующих соот-
ветствующие специальные навыки (если допустить, 
что все выпускники-инженеры ими действительно об-
ладают) [Гимпельсон, 2016]. Более того, в отсутствие 
экономического роста автоматизация производства 
в высокотехнологичных секторах экономики России 
ведет к существенному снижению численности заня-
тых — до 20% по отдельным направлениям за период с 
2005 по 2016 г. [Гимпельсон, 2016]. В результате выпуск-

ник-инженер нередко вынужден работать водителем, 
продавцом или даже охранником (уровень занятости в 
розничной торговле вырос в 2.4 раза за тот же период 
[Гимпельсон, 2016]).

Таким образом, массовизация инженерного образо-
вания для большинства учащихся оборачивается неэф-
фективным расходованием своего времени, а для госу-
дарства — средств. Система подготовки кадров высшей 
квалификации фундаментально разбалансирована с 
рынком труда и запросами работодателей — даже в тех 
относительно редких случаях, когда эти запросы фор-
мируются. В высокопроизводительном сегменте про-
мышленности по-прежнему не хватает кадров (в том 
числе инженерного профиля)  [Самофалова, 2016], что 
отражено в упомянутом докладе ВЭФ, где Россия зани-
мает 89-е место по показателю доступности высококва-
лифицированных кадров [WEF, 2017].

Однако «мисмэтч» касается не только «позиций» 
на рынке труда и связанных с ними конкретных про-
фессий, но и более широко востребованных навыков 
[McGuinness et al., 2018]. Это означает, что проблема ле-
жит в плоскости не только специфического, но и общего 
человеческого капитала, т. е. тех навыков, которые при-
менимы на различных рабочих местах и даже в разных 
отраслях. В мировом контексте развития систем выс-
шего образования проблема «мисмэтча» навыков стоит 
не менее остро, чем проблема «мисмэтча» профессий. 
Как показало обзорное исследование американского 
рынка труда, затруднения для работодателей создает 
недостаток у работников не столько узкопрофессио-
нальных (hard skills), сколько «мягких» навыков (soft 
skills), связанных с общими установками, отношением 
к трудовым обязанностям и т. п. [Handel, 2003]. Другое 
исследование показало, что изменение спроса на навы-
ки широкого профиля на американском рынке труда 
с начала XXI в. служит фактором, частично объясня-
ющим снижение восходящей трудовой мобильности 
среди лиц с высоким уровнем образования [Beaudry et 
al., 2016]. Эти и другие выводы противоречат традици-
онным представлениям о преимуществе узких, специ-
фических профессиональных навыков (и связанных с 
ними опыта работы и образования) для успеха на со-
временном рынке труда.

На этот запрос системы образования отреагировали 
наращиванием доли обучающихся по направлениям гу-
манитарных наук и педагогики (от 19 до 24% студентов 
бакалавриата в Норвегии, Франции, Великобритании, 
Германии и всего 12% — в России [Клячко, 2017, с. 24]). 
Другой формой ответа на вызов, связанный с ростом 
спроса на общие навыки, а не только и не столько узкие, 
востребованные на конкретных рабочих местах, стало 
распространение в новых университетах классическо-
го формата высшего образования — liberal arts. Как 
показывают исследования [Telling, 2018], особо при-
влекательным этот формат находит молодежь развитых 
стран в силу доступа к широкому спектру профессио-
нальных траекторий, который он открывает. Проблемы 
подготовки к «умирающим» или невостребованным 
специальностям перед студентами liberal arts в прин-
ципе не стоит, что повышает востребованность такого 
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образования [Telling, 2018] на фоне роста сомнений в 
эффективности традиционных моделей массовой выс-
шей школы.

Дефицит общего человеческого капитала отра зился 
также в широком внедрении элементов предпринима-
тельского образования, включая школьный и третич-
ный уровни. Наибольшее распространение эта прак-
тика получила среди стран — лидеров в построении 
инновационной экономики. Так, в Финляндии [NAE, 
2014] и в Британской Колумбии (Канада) [Government 
of British Columbia, n.d.] предпринимательский компо-
нент интегрирован непосредственно в программу курса 
«Технологии». Парадоксальным и необъяснимым в рам-
ках традиционных представлений о технологическом 
образовании образом предпринимательство все глубже 
проникает в третичный сектор, который согласно клас-
сическому подходу нацелен на развитие именно спец-
ифического человеческого капитала, т. е. узкопрофесси-
ональных навыков. Особенно наглядно эта тенденция 
проявляется в странах и регионах, находящихся в аван-
гарде технологического прогресса. Например, интеллек-
туальный центр Кремниевой долины — Стэнфордский 
университет (Stanford University) — за последние 20 лет 
значительно нарастил предпринимательски ориенти-
рованные образовательные программы, включая тех-
нические и компьютерные дисциплины. По данным 
массового опроса за 2011 г., около трети выпускников 
Стэнфорда запустили собственный бизнес, еще пример-
но столько же имеют опыт работы со стартапами. Более 
половины выпускников, ставших предпринимателями, 
называют предпринимательский дух главным мотивом 
выбора Стэнфорда местом учебы. В целом его выпуск-
ники основали почти 40 тыс. компаний и создали более 
5 млн рабочих мест, которые ежегодно генерируют при-
быль в размере 2.7 трлн долл. [Eesley, Miller, 2018].

Третичный сектор отечественного образования 
также демонстрирует отчетливую тенденцию к обнов-
лению, однако вклад предпринимательского образо-
вания в экономику остается скромным (в том числе с 
точки зрения рыночной эффективности созданных на 
базе университетов предприятий [Карпов, 2018]). Если 
вокруг Массачусетского технологического института 
(Massachusetts Institute of Technology, MIT) каждый год 
образуются более 150 новых компаний, то за период 
2009–2015 гг. в 24 из 40 ведущих российских вузов чис-
ло созданных малых инновационных предприятий не 
превышает 10 [Карпов, 2018]. И все же положительный 
эффект профильного образования для развития пред-
принимательства для нашей страны доказан эмпириче-
ски [Духон и др., 2018].

Сохраняется неопределенность в вопросе о том, 
какие именно результаты предпринимательского об-
разования стимулируют рост: конкретные «жесткие» 
навыки бизнес-администрирования, «мягкие» навыки 
лидерства и кооперации или более широкая креатив-
ная и инновационная  культура? Развивая идею Блауга, 
можно предположить, что речь идет о комплексном 
(при всей разнонаправленности таких, например, кур-
сов, как предпринимательство в области компьютерных 
наук, социальное или корпоративное предприниматель-

ство и  т. п.) влиянии программ, ориентированных на 
развитие личной инициативы и навыков ее капитализа-
ции. Эти универсальные компетенции оказываются по-
лезными на самых разных функциональных позициях 
в системе разделения труда, в различных структурных 
условиях и культурных контекстах. Иными словами, 
речь идет о до конца не изученном элементе общего че-
ловеческого капитала.

Современные исследования в области 
человеческого капитала в поддержку 
доказательной образовательной политики

Реализация доказательной политики, направленной на 
формирование человеческого капитала на националь-
ном уровне, не исчерпывается простой констатацией 
разрыва между ожиданиями рынка труда и системой 
образования, будь то в направлениях подготовки или 
в характере усваиваемых навыков. Для выработки эф-
фективных инструментов образовательной политики 
требуется понимание, с одной стороны, ключевых и 
конкретных компонентов человеческого капитала, а с 
другой — тех условий и механизмов, которые позволят 
продуктивно реализовать эти компоненты на практике. 
В противном случае неизбежен рост «некапитализиро-
ванного» человеческого потенциала — людей с набором 
полезных навыков, не включенных в экономику в пол-
ной мере, поскольку они не находят себе места на рынке 
труда или не обладают теми компетенциями, которые 
давали бы существенно большую отдачу, как личную, 
так и для общества в целом.

Начиная с 1980-х гг. многие исследователи прила-
гали усилия к концептуализации конкретных компо-
нентов человеческого капитала. Можно выделить три 
направления этих исследований, напрямую связанные 
с появлением новых эмпирических данных. Первое на-
правление касается предметных (профессиональных, 
дисциплинарных) когнитивных навыков, второе фоку-
сируется на изучении некогнитивных навыков и лич-
ностных черт, третье анализирует спрос работодателей 
на так называемые универсальные (ключевые, базовые) 
компетентности, которые включают как когнитивные, 
так и некогнитивные элементы.

Исследования «традиционных» 
когнитивных навыков 

Стандартизированные тесты знаний и навыков по-
явились в начале XX в. и стали активно применяться 
в 1930-е гг., но использовались в основном для отбора 
студентов или рекрутирования солдат [Gibby, Zickar, 
2008]. Национальные стандартизированные инстру-
менты оценки результатов образовательной деятельно-
сти, применяемые не только для селекции человеческих 
ресурсов, но и для исследований, получили широ-
кое распространение лишь во второй половине века. 
С 1980-х гг. стали доступны результаты массовых меж-
дународных репрезентативных мониторингов качества 
образования [Kamens, 2015], оказавшие существенное 
влияние на развитие теории человеческого капитала.

Соотнося результаты этих мониторингов с эконо-
мической статистикой, Эрик Ханушек (Erik Hanushek) 

Кузьминов Я., Сорокин П., Фрумин И., с. 19–41
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Новые технологии и будущее труда

в конце 1980-х гг. выдвинул тезис о том, что на эконо-
мическое развитие на макроуровне влияют не столь-
ко увеличение срока обучения и формальный статус 
дипломов, сколько рост качества человеческого капи-
тала, выраженный в развитии когнитивных умений 
[Hanushek, 1986]. Сегодня этот тезис подтверждает-
ся масштабными сравнительными исследованиями 
Всемирного банка [Lange et al., 2018].

Для оценки качества образования Ханушек опирал-
ся на тот набор характеристик, который был доступен 
для анализа на национальном уровне, а потом и для 
международных сравнений. Учитывая традиционный 
дисциплинарный характер обучения практически во 
всех странах мира, исследователи использовали в ка-
честве индикаторов когнитивных навыков результа-
ты учащихся в международных тестах TIMSS и PISA, 
прежде всего по математике и естественным наукам 
[Hanushek, Woessmann, 2007].

Ханушек с коллегами продемонстрировали высокую 
объясняющую силу учебных результатов, отраженных 
в международных мониторингах качества образова-
ния, применительно к последующему экономическому 
росту. Во многом благодаря этому такие авторитетные 
организации, как Всемирный банк [Lange et al., 2018], 
стали уделять особое внимание когнитивным навыкам, 
которые можно условно определить как способность 
обрабатывать информацию (в текстовом или числовом 
выражении) и в дальнейшем принимать решения (ре-
шать задачи) с помощью логического мышления и соз-
дания новых идей [Hanushek, Woessmann, 2008].

Однако в опубликованном в 2017 г. исследовании 
Хикару Коматсу (Hikaru  Komatsu) и Джереми Реппли 
(Jeremy  Rappleye) была поставлена под сомнение акту-
альность в XXI в. тезиса Ханушека о высокой объясня-
ющей силе результатов предметных тестов по отноше-
нию к экономическому росту [Komatsu, Rappleye, 2017a]. 
Авторы показали, что если для последних десятиле-
тий прошлого века объясняющая сила (по критерию 
«Р-квадрат») оставалась высокой (>35%), то в нынеш-
нем веке она резко снизилась (<20%). Причина такого 
эффекта (если опустить аргументы самих Коматсу и 
Реппли) может состоять в том, что подобные тесты не 
отражают ряда значимых для современной экономики 
компонентов человеческого капитала. Кроме того, меж-
ду мониторингами TIMSS и PISA имеются важные раз-
личия, которые необходимо учитывать. Если первый 
изначально задумывался и всегда оставался инструмен-
том измерения качества усвоения предметных школь-
ных знаний, то второй претендует по меньшей мере 
на анализ того, как знания применяются на практике 
(пусть и в тестовом формате). Одно из возможных объ-
яснений открытия Коматсу и Реппли, таким образом, 
может состоять в том, что TIMSS как узкопредметное 
исследование не выявляет значимые в XXI веке «общие 
навыки» как элементы человеческого капитала, а PISA 
при всех ограничениях все же частично решает эту за-
дачу. Причем по мере своего развития PISA все дальше 
продвигается в учете универсальных компетенций, хо-
тя и сохраняет фокус на предметных когнитивных на-
выках.

В современном исследовательском сообществе нет 
консенсуса по поводу роли международных тестовых 
показателей качества образования в объяснении эко-
номического роста. По мнению Дэвида Каменса (David 
Kamens) [Kamens, 2015], связь между результатами 
учащихся в тестах и последующим ростом экономики 
усилилась после 1990 г. благодаря расширению чис-
ла стран — участниц тестирования и увеличению вы-
борки опрошенных внутри них. В свою очередь Джон 
Мейер (John Meyer) и Франсиско Рамирес (Francisco 
Ramirez) с коллегами показали незначительную связь 
результатов тестов с национальным экономическим ро-
стом, и то лишь при условии включения в исследования 
быстрорастущих азиатских стран [Ramirez et al., 2006]. 
Впрочем, отсутствие консенсуса в этом вопросе не оз-
начает, что когнитивные навыки не имеют значения для 
экономического роста (почти наверняка имеют, и не-
малое), но лишь указывает, что вклад в него со стороны 
образования не исчерпывается когнитивной составля-
ющей человеческого капитала.

«Текучий» интеллект и черты личности 
как некогнитивные навыки

С точки зрения Джеймса Хекмана (James Heckman) и 
Тима Каутца (Tim Kautz) с коллегами, тестирование до-
стижений, на которое в том числе нацелена PISA,

…неадекватно отражает некогнитивные навыки, такие 
как настойчивость, сознательность, самоконтроль, до-
верие, внимание, самооценка, самоэффективность (self-
efficiency), устойчивость к сопротивлению, открытость к 
новому опыту, симпатия… которые ценятся на рынке тру-
да, в школе и в обществе в целом [Kautz et al., 2014, р. 2].

Некогнитивные навыки авторы рассматривают не 
столько как врожденные черты личности, сколько как 
тренируемые умения, тогда как традиционные тесты, 
включая PISA, фокусируются лишь на одной сторо-
не интеллекта — той, которую в специальной литера-
туре называют «кристаллизованным интеллектом» 
(crystallized intelligence), т. е. уже усвоенным знанием. 
«Текучий», или «жидкий» (fluid), интеллект не поддает-
ся измерению с помощью стандартных тестов, посколь-
ку для этого требуется оценка обучаемости человека, а 
не применения им уже имеющегося знания на практике 
[Kautz et al., 2014, р. 7].

На материале многочисленных исследований, про-
веденных в основном в последней четверти XX в. в 
США, Хекман с коллегами установили, что в «тестах 
достижений» (т. е. на когнитивные способности) ре-
зультаты подростков объясняют лишь 17% различий 
между доходами во взрослой жизни [Kautz et al., 2014, 
р.  2]. Если же брать исключительно объяснительную 
силу некогда очень популярных тестов на IQ, то она 
составляет всего 7% [Heckman, Kautz, 2012]. Изучение 
богатого исследовательского опыта американских пси-
хологов позволило Хекману признать некогнитивные 
характеристики более значимыми для успеха в учебе и 
в последующей жизни.

Некогнитивные навыки авторы определили как «все 
те личностные характеристики, которые не измеря-
ются в традиционных тестах достижений» [Kautz et 
al., 2014, р. 8]. Иными словами, речь идет о методе ана-
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лиза того «существенного, но до конца не описанного», 
которое в теории производственной функции получило 
название предпринимательских способностей. В пер-
вую очередь, Хекман опирался на так называемую те-
орию «большой пятерки» личностных качеств (Big Five) 
[Judge et al., 1999]:

•	 экстраверсия;
•	 доброжелательность (дружелюбие, способность до-

стигать согласия);
•	 добросовестность (сознательность, включая ответ-

ственность, способность следовать намеченному 
плану, исполнительность);

•	 эмоциональная устойчивость (критерий, описыва-
ющий общую способность действовать рассуди-
тельно в стрессовых ситуациях в противопо лож - 
ность эмоциональной нестабильности, им пуль - 
сивности);

•	 открытость новому опыту. 
Ссылаясь на метаанализ эмпирических исследова-

ний, представленный в работе [Barrick, Mount, 1991], 
Хекман указал на статистически значимую корреля-
цию (на уровне 0.22) между трудовыми результатами 
и таким элементом «большой пятерки», как «добросо-
вестность».

Одно из наиболее показательных сравнительных ис-
следований значимости когнитивных и некогнитивных 
характеристик подростков для последующей трудовой 
деятельности было проведено самим Хекманом и его 
коллегами [Kautz et al., 2014]. Авторы рассматривали 
две группы американских учащихся: тех, кто заканчи-
вал старшую школу в традиционном очном формате, и 
тех, кто не прошел школьного курса в полном объеме, но 
сдавал итоговый тест на когнитивные навыки (General 
Education Development), что официально позволяло им 
получить статус, равнозначный выпускнику старшей 
школы. Оказалось, что, хотя обе группы демонстриро-
вали практически равные когнитивные способности (по 
результатам стандартных тестов достижений), между 
ними обнаруживались существенные некогнитивные 
расхождения и, как следствие, значимые последующие 
различия в доходах. В частности, по таким параметрам, 
как открытость опыту или доброжелательность, резуль-
таты имели более высокую корреляцию с последующим 
успехом в учебе и на рынке труда, чем «традиционные» 
когнитивные характеристики [Kautz et al., 2014]. Эти 
выводы доказывают актуальность психологических и 
социально-психологических аспектов человеческого 
капитала, которые можно интерпретировать как рас-
ширение его «общего компонента».

Другой аргумент Хекмана в пользу необходимости 
внедрять инструменты развития некогнитивных навы-
ков методами образовательной политики базируется 
на обзоре исследований мнений работодателей США и 
Великобритании, которые указывают на более высокое 
значение таких навыков, как «исполнительность», «ко-
мандная работа» или «работа с клиентами», в сравне-
нии с навыками языковой грамотности и счета [Kautz 
et al., 2014].

Кроме того, авторы утверждают, что некогнитив-
ные навыки больше, нежели когнитивные, подвержены 
изменению. В контексте проблемы развития человече-
ского капитала Хекман делает вывод о том, что именно 
некогнитивная часть должна быть в центре внимания 
системы образования.

Универсальные компетентности — 
недооцененный элемент человеческого капитала  
в условиях меняющегося рынка труда

Многие исследователи человеческого капитала проти-
вопоставляют когнитивные характеристики некогни-
тивным. Признание ценности обоих подходов ведет к 
их постепенной интеграции в единую концептуальную 
рамку. Важным шагом на этом пути стала дискуссия во-
круг универсальных навыков [Ludger, 2015].

Упомянутые международные тесты направлены пре-
имущественно на оценку рутинных и дисциплинарно-
специфических навыков, например знания конкретных 
математических формул и способности безошибочно 
проводить вычисления. Эти когнитивные навыки мож-
но условно назвать традиционными в той мере, в какой 
они отвечают привычным с начала XX в. представле-
ниям о качествах «умного» человека и отождествляют 
образованность с эрудицией, т. е. большим объемом 
знаний в узких областях. Фактически речь идет о при-
оритете специфического человеческого капитала, что 
справедливо скорее для TIMSS, чем для PISA с ее акцен-
том на метапредметности при сохранении внимания к 
математическим и естественно-научным компетенци-
ям.

В отличие от изысканий Ханушека и Хекмана, кон-
цепция универсальных компетентностей, начиная с 
1970-х гг., не столько фокусировалась на поиске эмпи-
рически доказанных связей между конкретными на-
выками и последующим экономическим успехом ин-
дивида или страны, сколько отталкивалась от прямого 
запроса рынка труда и бизнеса, который постепенно 
научился артикулировать интерес в широких умениях 
[Salvendy, 1969].

Строгие исследования конца прошлого века показа-
ли существенные изменения в типах труда за последние 
десятилетия, которые, по сути, сводятся к росту неру-
тинных задач и масштабов деятельности, чьей основой 
служит коммуникация (рис. 1) [Levy, Murnane, 2013].  
С этим связано возрастание роли универсальных компе-
тентностей, включая навыки коммуникации, коопера-
ции, аналитического мышления, креативного действия 
и др., которые составляют ядро общего человеческого 
капитала в новом его понимании, соответствующем ре-
алиям XXI в. [Levy, Murnane, 2004; Аникин, 2017]. 

Тесты, на которые опирался Ханушек, не охватыва-
ли таких навыков, как критическое мышление, саморе-
гуляция или коммуникация. Между тем в современных 
дискуссиях об образовании все чаще говорят о необ-
ходимости измерения универсальных компетенций. 
Неслучайно в программе PISA (один из основных ис-
точников данных исследования Ханушека) в 2015 г. те-
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сты были дополнены блоками вопросов на проверку 
способности к совместному решению проблем, и эту 
работу планируется продолжать (например, внедряя 
новые инструменты измерения предпринимательских 
способностей или креативности) [He et al., 2017].

В сравнении со своим коллегой по отрасли 30 или 
50 лет назад современному работнику существенно 
реже приходится целенаправленно применять, к при-
меру, предметные математические умения: вычисления 
практически любой сложности сегодня доступны даже 
бюджетным смартфонам [Levy, Murnane, 2013]. Вместе 
с тем востребованными остаются самые базовые ког-
нитивные навыки, что подтверждают и результаты ис-
следований (в частности, PIAAC, проводимое ОЭСР), 
показывающие высокую корреляцию между когнитив-
ной грамотностью взрослого населения и макроэконо-
мическими показателями (например, стран Европы) 
[Woessmann, 2016]. Отметим также высокую взаи-
мосвязь между результатами PIAAC и PISA, которую 
предполагают эксперты ОЭСР [OECD, 2016]. Добавим 
эмпирически доказанный на европейском материале 
позитивный эффект применения когнитивных навыков 
на рабочем месте для национального экономического 
роста [Valente et al., 2016]. Недавнее международное ис-
следование продемонстрировало также, что результаты 
PISA значимо влияют на предпринимательскую актив-
ность населения [Hafer, Jones, 2015].

Наконец, базовые предметные когнитивные способ-
ности часто служат фундаментом для усвоения более 
сложных метапредметных навыков и положительно 
связаны с некоторыми некогнитивными. Как показал 
метаанализ исследований взаимосвязи когнитивных 
навыков с личностными чертами «большой пятерки» 
среди взрослых [Curtis et al., 2015], отдельные из этих 
черт (открытость новому опыту и т. п.) находятся в 
устойчивой позитивной корреляции с когнитивными 
навыками [Curtis et al., 2015].

В то же время зависимость между предметными ког-
нитивными навыками, универсальными навыками и 
чертами личности носит сложный и непрямой характер 
[Stankov, 2018], а потому требует специальных усилий 

по развитию универсальных («мягких») навыков XXI в. 
и некогнитивных компонентов человеческого капитала.

Основные различия во взглядах 
Хекмана и Ханушека на задачи 
образовательной политики

Ханушек и Хекман приходят к разным выводам по по-
воду ключевых компонентов человеческого капитала, 
обеспечивающих экономический рост, включая пред-
лагаемые меры образовательной политики. 

Ханушек делает акцент на относительно традицион-
ных предметных когнитивных навыках и отдает приори-
тет формальному школьному образованию, прежде все-
го математического и естественно-научного профилей. 
По примеру авторитетного международного монито-
ринга PISA в отдельных странах было проведено множе-
ство исследований с целью выявить те характеристики 
национальных систем образования, которые позволяют 
достичь наилучших показателей в тестах. Ключами к 
успеху в дискуссиях по образовательной политике тра-
диционно признаются [Deng, Gopinathan, 2016]:

•	 качество учительского корпуса;
•	 современные практики управления школой;
•	 четкая система мониторинга образовательных до-

стижений учащихся;
•	 системная реформа процесса обучения, направлен-

ная на стимулирование инициативы, независимо-
сти и креативности учащихся.

Последний пункт служит своего рода мостом между 
традиционными предметными когнитивными навыка-
ми и более сложными, универсальными, а также неког-
нитивными, о которых говорит Хекман. Однако, по его 
мнению, приоритетной должна стать не столько задача 
правильно определить содержание обучения или на-
брать квалифицированных учителей, сколько поиск но-
вых форматов самого учебного процесса. Масштабный 
обзор опыта образовательных интервенций в США 
[Kautz et al., 2014] свидетельствует о перспективности 
таких проектов, которые вовлекают учащегося в кон-
структивные практики (например, производственные) 
за пределами формального обучения.

Источник: [Levy, Murnane, 2013].

Рис. 1. Статистически зафиксированные сдвиги в характере труда  США, 1960–2009 гг. 
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PISA-эффект
После того, как значимость когнитивных навыков, из-
меряемых PISA, стала общепризнанной, в научный обо-
рот был введен термин «PISA-шок» [Pons, 2012]. Этим 
понятием описывается эффект, который неожиданные 
результаты в мониторинге оказывают на национальную 
политику в сфере образования и даже на самосознание 
граждан (пример негативного эффекта — Германия 
в 2000-е гг., позитивного — Португалия в 2010-е  гг.). 
Известно немало случаев целенаправленных интер-
венций в системы школьного образования, более или 
менее эксплицитно нацеленных именно на повышение 
показателей в тестах PISA. В том же русле лежат и теку-
щие усилия по модернизации российского школьного 
образования.

Исследование компании McKinsey [Mourshed et al., 
2010], охватившее около 575 конкретных интервенций 
в 20 локальных школьных системах, подтвердило, что 
реальное содержание образовательного процесса в по-
давляющем большинстве стран мира подчинено идее 
воспроизводства традиционных практик, связанных 
с повторением рутинных когнитивных операций и за-
учиванием, — teaching, а не learning. Системы образова-
ния сохраняют жесткую дисциплинарную ориентацию 
и недостаточно поощряют творческие, командные и 
проектные формы работы.

Мировой опыт показывает, что современные систе-
мы образования пока не научились решать задачу раз-
вития широких навыков общего человеческого капита-
ла для XXI в. Даже ограничившись лишь теми странами, 
которые достигли общепризнанного прорыва в PISA, 
мы обнаружим расхождение между идеей «лучших 
практик» и реалиями конкретных преобразований.

Так, пример Сингапура [Deng, Gopinathan, 2016] сви-
детельствует, что решающее значение для успеха стра-
ны имели не столько общепризанные универсальные 
решения (рекрутирование лучших выпускников в учи-
тельский корпус, развитая система повышения их ква-
лификации, модернизация учебных планов), сколько 
контекстные факторы, включая национальную культу-
ру (конфуцианские ценности, характерные и для других 
азиатских народов, демонстрирующих высокие резуль-
таты в PISA) и институты (модель «высоких ставок» по-
вышает значимость высокой успеваемости в старшей 
школе). Однако еще в 2011 г. Сингапур официально 
заявил о переходе с парадигмы образования как ин-
струмента развития навыков строго под существующие 
рабочие места к образованию как способу развития че-
ловека в более широком понимании, выходящем за пре-
делы текущих запросов рынка труда [Reimers et al., 2019].

Пример приоритета контекстных факторов над 
«лучшими практиками» дает и другой «звездный» 
кейс  — Финляндия. Вопреки усилиям ОЭСР по про-
движению инновационных педагогических практик как 
важного фактора успеха в PISA финские учителя пре-
подают традиционными методами, подкрепленными 

высоким социальным доверием и профессиональным 
статусом школьного работника [Simola, 2005].

Финляндию, Сингапур, Южную Корею, Японию и 
ряд других стран, занимающих лидирующие позиции в 
PISA, объединяет высокое значение в учебных курсах 
математики, естественно-научных и языковых дисцип-
лин, а вовсе не общих компетенций, которые ОЭСР 
полагает важным фактора успеха в PISA [Waldow et 
al., 2014]. Показателен и пример России, где PISA при-
нята в качестве официального инструмента оценки 
качества образования (включая национальный проект 
«Образование»), но весьма скромный рост националь-
ных показателей истолковывается в пользу сохране-
ния той архаической педагогической модели, которую 
ОЭСР пытается модернизировать.

Недавнее компаративное исследование Коматсу и 
Реппли показало отрицательную корреляцию (на уров-
не средних страновых значений показателей мони-
торинга PISA) между национальными индикаторами 
естественно-научной функциональной грамотности и 
средним уровнем самостоятельности, интереса и моти-
вации учащихся в ходе изучения соответствующих дис-
циплин [Komatsu, Rappleye, 2017b].

Ответить на вопрос о совокупных эффектах про-
екта PISA для практической международной образо-
вательной политики оказывается непростой задачей. 
Универсальные решения, такие как развитие иннова-
ционных форм педагогики и общих компетенций как 
инструментов повышения качества обучения, вопреки 
декларациям ОЭСР, зачастую уступают в значимости 
локальным культурным и институциональным услови-
ям, которые даже в странах-лидерах сохраняют тради-
ционный характер с приоритетом learning над teaching. 
Что касается инновационной педагогики, то ее распро-
странение идет недостаточно быстрыми темпами, как 
свидетельствуют результаты исследований отдельных 
кейсов, включая российский, которые демонстрируют 
отсутствие заметного изменения непосредственного пе-
дагогического процесса в странах-лидерах. Вместе с тем 
задача комплексной трансформации систем образова-
ния в направлении расширения инициативы, самостоя-
тельности и креативности учащихся остается в повест-
ке экспертных дискуссий и отдельных экспериментов. 
Нарастают дебаты вокруг развития в системе образова-
ния «агентности» (agency) учащихся, но не в русле ин-
ституциональной экономики с ее логикой различения 
«принципал — агент», где последний рассматривается 
как зависимый от принципала целерациональный ак-
тор, максимизирующий полезность для себя в заданных 
институциональных границах. В данном случае, мы опе-
рируем понятием агентности скорее в социологическом 
ключе, через призму проблемы «структура — действие» 
(structure — agency) [Udehn, 2002], где агентность пред-
стает силой, способной менять структуру, институты, 
а не только воспроизводить их. Вероятно, синонимами 
агентности в данном контексте могут служить инициа-
тивность, активная самостоятельность, трансформиру-
ющее или расширенное действие и т. п.

В экспертных дискуссиях все чаще признается само-
стоятельная ценность агентности, не сводимая к дру-
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гим навыкам, или компонентам человеческого капитала 
[Estrin et al., 2016; Bosio et al., 2018]. Однако в образо-
вательной политике большинства стран этот подход 
играет второстепенную роль. Пожалуй, лишь в недав-
нем проекте ОЭСР «Education 2030» агентность рассма-
тривается и как важнейший результат, и как условие об-
разования [OECD, 2018]. Представляется, что проблема 
состоит не только в том, что ОЭСР распространяет не 
универсально применимые подходы, но и в том, что 
страны недостаточно активны в трансформации своих 
образовательных систем.

Развитие некогнитивных навыков 
через систему образования: уроки 
для практической политики 

Как отмечают Хекман с коллегами, составившие под-
робный обзор всех известных интервенций по раз-
витию некогнитивных навыков (прежде всего на 
материале США) в докладе для Национального бю-
ро экономических исследований (National Bureau of 
Economic Research, NBER) [Kautz et al., 2014], значение  
этих инициатив было признано экспертными кругами 
лишь в последние годы, что объясняет отсутствие мас-
штабных национальных программ в рассматриваемой 
сфере. Авторы подчеркнули скудность данных об эф-
фектах интервенций по развитию некогнитивных на-
выков среди учащихся старше раннего детского возрас-
та. Подобные примеры очень редки (по крайней мере в 
США, чей опыт интересовал Хекмана в первую очередь).

Обобщая имеющийся опыт (преимущественно про-
грамм для детей с низким социально-экономическим 
статусом и проблемами в обучении), исследователи 
указывают на сравнительно низкую эффективность 
программ, не выходящих за рамки школы, среди под-
ростков в сравнении с программами менторства или 
наставничества, адаптированными к конкретному ра-
бочему месту [Kautz et al., 2014]. В значительном чис-
ле проанализированных интервенций показано от-
сутствие положительного эффекта (или, в отдельных 
случаях, наличие отрицательного) [Kautz et al., 2014]. 
В частности, это касается тех программ, которые на 
короткое время погружали человека в специфическую 
поддерживающую среду, лишая его ощущения авто-
номности, уверенности, что он может справиться с про-
блемой самостоятельно [McCord, 1978]. В других случа-
ях причиной неудачи могло служить чувство излишней 
защищенности и поддержки участников проекта вне 
зависимости от того, достигнут ли они ожидаемых ре-
зультатов по его итогам [Rodriguez-Planas, 2010].

Заметный разброс в эффективности проектов, про-
анализированных Хекманом с коллегами (вплоть до от-
рицательных значений), свидетельствует об отсутствии 
у образовательного сообщества готовых и хорошо про-
работанных решений по развитию некогнитивных на-
выков (в особенности среди детей и молодежи, исклю-
чая самые младшие возрастные когорты).

Таким образом, адаптация образовательных си-
стем к задачам развития личностных качеств сложнее 
стимулирования самоэффективности, твердости ха-
рактера (grit) и т. п. характеристик [Ng-Knight, Schoon, 

2017]. Ведущие исследовательские центры прилагают 
большие усилия к разработке соответствующих ин-
дикаторов и все еще далеки от достижения этой цели. 
Фактически образовательная политика большинства 
стран мира, включая Россию, в полной мере не усвоила 
ключевую идею Хекмана о роли личностных качеств в 
жизненном успехе. Отчасти это объясняется отсутстви-
ем общепризнанного проработанного инструмента из-
мерения соответствующих характеристик. Однако даже 
при наличии последнего, указанные аспекты человече-
ского капитала настолько плохо отражены в реальной 
образовательной практике, что подступиться к задаче 
их развития в существующих условиях решаются лишь 
страны с наиболее успешными системами образования, 
уже достигшие лидерства в традиционных областях. 
Например, Сингапур, занимающий ведущие позиции 
в PISA, теперь проводит эксперименты по интеграции 
формального и неформального обучения на основе со-
временных технологий [Looi et al., 2016].

Развитие универсальных 
компетентностей как практическая 
задача образования

Важным шагом к сокращению разрыва между образо-
вательной практикой и требованиями времени стало 
продвижение (в частности, силами ОЭСР [Ludger, 2015]) 
концепции «универсальных компетентностей» (вар.: 
«ключевые компетенции» (core competences), «навыки 
XXI века» (21 century skills) и т. д.). Соответствующие 
требования нашли отражение в национальных обра-
зовательных стандартах большинства стран — членов 
ОЭСР. Вместе с тем списки компетенций существен-
но различаются в разных странах и организациях. Не 
остается в стороне от международных дебатов и Россия, 
где также предпринимаются попытки сформулировать 
конечный список «ключевых» компетенций [Фрумин и 
др., 2018]. Многие существующие классификации объ-
единяет сочетание когнитивных (например, мышление 
высокого порядка, higher order thinking), социальных 
(навыки коммуникации и др.) и социально-психологи-
ческих характеристик (позитивное представление о се-
бе и т. д.) [Фрумин и др., 2018].

Конкретные формулировки и индикаторы ключе-
вых компетенций по-прежнему выглядят размытыми 
и зачастую пересекаются, что не позволяет междуна-
родному сообществу достичь консенсуса, подобного 
тому, который сложился вокруг инструментов PISA или 
«большой пятерки» личностных качеств. Отсутствие 
общепризнанного инструментария в свою очередь за-
трудняет выработку конкретных фундированных прак-
тических рекомендаций. Неопределенным зачастую 
остается как реальный практический эффект того или 
иного предположительно универсального навыка для 
достижений индивида, так и роль образования в них.

Описанные ранее подходы к развитию предпри-
нимательских навыков в ходе формального обучения 
можно рассматривать в контексте вопроса об уни-
версальных компетенциях хотя бы потому, что в ряде 
стран и регионов (например, в Финляндии или в ка-
надской Британской Колумбии) эти навыки являются 
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обязательными для освоения уже на школьном уровне. 
В  то же время именно предпринимательское образо-
вание вопреки росту его популярности остается объ-
ектом наиболее острой критики в профессиональной 
литературе: актуальные формы его развития объявля-
ются недостаточно эффективными, а предлагаемые аль-
тернативы требуют радикального изменения учебного 
процесса и при этом не учитывают существующих на-
работок в области человеческого капитала и ориенти-
руются скорее на «бутиковые» программы, чем на мас-
совый уровень [Oosterbeek et al., 2010; Martin et al., 2013; 
Neck, Greene, 2011].

Разрыв между теорией и практикой 
развития человеческого капитала

Проанализированный опыт исследований образования 
и отдельных компонентов человеческого капитала дает 
богатый материал для дальнейших научных изыска-
ний и практической политики. Накоплено достаточно 
свидетельств высокого значения для индивидуального 
успеха и экономического развития страны двух ключе-
вых компонентов человеческого капитала: когнитив-
ных (прежде всего предметных, дисциплинарных) и 
некогнитивных навыков (включая «большую пятерку» 
личностных качеств), причем первые, по мнению мно-
гих специалистов, играют более важную роль.

Однако универсального решения в вопросе разви-
тия тех или иных элементов человеческого капитала в 
рамках национальной образовательной политики так и 
не было найдено. На первый взгляд, сложился консен-
сус вокруг основных инструментов развития когнитив-
ных навыков, но детальный анализ историй успеха — 
Сингапура [Deng, Gopinathan, 2016], Финляндии [Simola, 
2005], Южной Кореи [Waldow et al., 2014], Японии 
[Komatsy, Rappleye, 2017] — заставляет усомниться в 
этом. Развитие некогнитивных навыков недостаточно 
изучено и не дает решений с доказанной эффектив-
ностью (кроме в целом подтвержденной гипотезы о 
большей эффективности механизмов наставничества и 
менторства, так или иначе связанных с профессионали-
зацией и конкретным рабочим местом).

Несмотря на существенный рост соответствующих 
расходов в большинстве стран мира, экспертное со-
общество признает невысокую эффективность наци-
ональных систем образования в повышении качества 
человеческого капитала. Ключ к объяснению этого пара-
докса, или выделенного нами ранее «мисмэтча» между, 
с одной стороны, увеличением инвестиций в образова-
ние и расширением его охвата, а с другой — экономи-
ческим ростом, может лежать в институциональной 
плоскости: организация образования, его содержание 
и формы педагогических практик не соответствуют тем 
критериям и подходам, которые на протяжении более 
полувека развивались в русле теории человеческого ка-
питала.

Отставание практической образовательной полити-
ки от разработок в области теории человеческого капи-
тала проявляется также в отсутствии общепризнанных 
инструментов измерения его когнитивных и некогни-
тивных характеристик, релевантных для послешколь-

ного образования (не считая уровня заработной платы 
после завершения обучения). Рейтинги университетов 
нацелены на измерение научной продуктивности, но не 
содержательных характеристик человеческого капитала 
студентов, а международных мониторингов качества 
результатов обучения в организациях среднего профес-
сионального образования не существует.

Важным инструментом контроля качества работы 
вузов с точки зрения подготовки человеческого капи-
тала служит мониторинг трудоустройства выпускни-
ков (в разрезе не только университетов, но и направле-
ний подготовки), включая данные о заработной плате. 
Централизованная система государственной статисти-
ки и подчинение университетов федеральному центру в 
России облегчают эту задачу, которая уже реализуется 
[Минобрнауки, 2016]. Преимущество отечественного 
подхода состоит, в частности, в сборе данных не на ос-
нове самооценки респондентов, но на базе объективной 
информации из Пенсионного фонда РФ.

Однако и здесь Россия находится в положении дого-
няющей. Учет заработных плат и трудоустройства вы-
пускников в той или иной форме ведется практически 
во всех развитых странах. Например, Бюро статистики 
труда США (Bureau  of  Labor Statistics, BLS) публикует 
данные как об официальных начислениях, так и о само-
оценках различных категорий респондентов, включая 
сведения об образовании без привязки к конкретным 
вузам. Данные о последних удается получить благодаря 
специальным (не ежегодным, а потому ограниченным 
в выборке) опросам Департамента образования (US 
Department of Education).

И все же даже самая детальная информация не ком-
пенсирует недостатка данных о реальных компетенциях 
выпускников, т. е. о тех компонентах, которые форми-
руют отдачу от человеческого капитала. Заполнить эту 
лакуну позволяют исследования (в том числе междуна-
родные) профессиональных компетенций студентов и 
выпускников [Loyalka et al., 2019], впрочем, все еще до-
вольно немногочисленные.

Новые вызовы теории человеческого капитала

Описанную ситуацию дополнительно усложняет и за-
путывает не только отставание образовательной поли-
тики в вопросе имплементации научных достижений 
теории человеческого капитала, включая как ее специ-
фический компонент (который мы связываем прежде 
всего с узкопредметными знаниями и навыками), так 
и общий (охватывающий, в частности, универсальные 
навыки и личностные качества). Не менее серьезным 
оказывается и другой вызов системе образования, ко-
торый Хекман и Ханушек отчасти недооценивают. Но 
для начала отметим, что помимо проанализированных 
явных различий, подходы этих исследователей обнару-
живают несколько важных общих черт.

1. Тезис о «гомогенности во времени». Обе кон-
цепции явно или косвенно исходят из неизменности 
базовых социально-экономических условий в разви-
тых странах на протяжении последних десятилетий. 
Значимость как некогнитивных, так и дисциплинарных 
навыков рассматривается в качестве своеобразной кон-

Кузьминов Я., Сорокин П., Фрумин И., с. 19–41
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станты. В случае с Ханушеком это сделано эксплицитно: 
показатели когнитивных предметных навыков букваль-
но вшиты в формулируемые автором регрессионные 
модели, определяющие ВВП. В случае с Хекманом от-
части из-за отсутствия аналогичных репрезентативных 
данных охватывающие более полувека регрессионные 
модели не строятся, однако сама аргументация автора 
не оставляет сомнений в неизменности среды. В част-
ности, значительная часть его аргументации базирует-
ся на исследованиях, относящихся к первой половине 
XX  в., когда психологи признали личностные черты 
факторами успеха, тогда как модель «большой пятерки» 
появилась лишь в 1960-е гг.

2. Тезис о «гомогенности в пространстве». Оба ис-
следователя исходят из того, что описываемые ими за-
кономерности развития человеческого капитала носят 
универсальный характер не только во времени, но и в 
пространстве. В работах Ханушека это прямо вытекает 
из универсальной регрессионной модели — «формулы 
успеха» — и следующего за ней тезиса об одинаковом 
для экономики любой страны эффекте от повышения 
средних баллов PISA на одно стандартное отклонение 
[Hanushek, Wowssmann, 2010]. Хекман также прямо ут-
верждает «универсальную ценность некогнитивных ха-
рактеристик в различных культурах, регионах и обще-
ствах» [Kautz et al., 2014, c. 2].

3. Следуя классическим постулатам экономической 
теории, оба автора допускают возможность прямой 
экстраполяции тезиса об отдаче от человеческого капи-
тала на индивидуальном уровне (в виде более высокой 
заработной платы для более образованного/умелого 
работника) на совокупную отдачу на уровне общества 
в целом (в виде роста ВВП и других макроэкономиче-
ских показателей). Тем самым без внимания остаются 
упомянутые ранее микро/макро парадокс и проблема 
«ловушки среднего дохода».

На наш взгляд, указанные особенности подходов 
обоих авторов приводят к тому, что за пределами их 
рассмотрения оказывается возможность прямого воз-
действия человеческого капитала на формирование и 
эволюцию экономических институтов. Анализируемые 
Ханушеком характеристики человеческого капитала 
заведомо относятся к «современным» рабочим местам 
(предположительно уже существующим в момент выхо-
да человеческого капитала на рынок труда). Хекман же, 
на первый взгляд, основное внимание уделяет социаль-
ным аспектам трудовой деятельности и показывает, на-
сколько важно развить не только некие универсальные 
когнитивные навыки (предположительно важные для 
решения прямых производственных задач), но и те, что 
позволяют жить среди людей, строить с ними отноше-
ния и преодолевать трудности. Вместе с тем у Хекмана 
речь идет об индивидуальных характеристиках, позво-
ляющих не столько создавать новые институты, сколь-
ко адаптироваться к уже существующим — неслучайно 
образцовыми механизмами развития некогнитивных 
навыков для него выступают традиционные для XIX в. 
менторство и ученичество [Kautz et al., 2014].

Выделенные общие черты подходов Ханушека и 
Хекмана имеют решающее значение как для современ-

ных исследований образования, так и для практической 
политики в этой сфере. Вместе с тем, они не в полной 
мере отвечают на новые вызовы развития человеческо-
го капитала, которые мы рассмотрим далее.

Роль человеческого капитала в социально- 
экономическом прогрессе в XXI в.: новые 
вызовы и задача развития агентности
Неустойчивость современной бизнес-среды достиг-
ла тех пределов, которые едва ли мог представить се-
бе Шульц, в 1975 г. концептуализировавший необхо-
димость действовать в условиях неопределенности 
[Schultz, 1975]. Суть его идеи состояла в выделении 
особого предпринимательского аспекта человеческого 
капитала — способности управлять (распределять — 
allocative abilities) своими знаниями и навыками, эконо-
мически грамотно их позиционировать, находить опти-
мальные способы их использования в хозяйственной 
деятельности. В своей нобелевской лекции от 8 декабря 
1978 г. [Schultz, 1978] он подчеркнул, что выделенные 
им способности имеют большое значение не только на 
рынке труда, но и в домашнем хозяйстве, а также при 
принятии решений относительно образовательной тра-
ектории. Шульц утверждает:

Человеческий капитал служит росту производитель-
ности труда и предпринимательских способностей 
(entrepreneurial abilities). Эти способности (allocative 
abilities) ценны в сельскохозяйственном, несельскохозяй-
ственном и в домашнем производстве, в распределении 
времени и других ресурсов, которые студенты вкладыва-
ют (allocate) в свое образование. Они также играют важ-
ную роль в поиске лучших рабочих мест и мест для про-
живания [Schultz, 1978].

Особенность подхода Шульца в сравнении с други-
ми трактовками состоит в отказе от представления о 
том, что человеческий капитал непосредственно и авто-
матически реагирует на ситуацию на рынке труда. Даже 
при наличии прямого рыночного запроса далеко не все 
люди готовы переехать в другой город, обучиться но-
вой профессии и сменить работу ради лучшей жизни, 
т. е. лишь немногие обладают способностями, которые 
имеют решающее значение для индивидуального успе-
ха. В отличие от Йозефа Шумпетера (Joseph Scumpeter), 
который полагал предпринимательские способности 
неким природным даром, независимым от экономиче-
ской ситуации, Шульц настаивал, что именно система 
образования повышает эффективность человека в усло-
виях непредсказуемых изменений, неопределенности и 
риска [Piazza‐Georgi, 2002].

Несмотря на высокую цитируемость работы 
Шульца (преимущественно в литературе по экономике 
[Acemoglu, Restrepo, 2018], менеджменту и инновациям 
[Lundvall, 2010]), ее центральная идея об особом пред-
принимательском компоненте человеческого капитала 
оказалась на периферии современных дискуссий об об-
разовании [Klees, 2016; Tan, 2014; Marginson, 2017], хотя 
детально обсуждалась еще в начале 2000-х гг. [Piazza‐
Georgi, 2002]. При этом подход Шульца дает убеди-
тельные аргументы в споре с критиками теории чело-
веческого капитала и ее применения к регулированию 
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системы образования [Klees, 2016; Tan, 2014; Marginson, 
2017]. Растущий сегмент предпринимательского об-
разования в третичном секторе можно рассматривать 
в качестве практического ответа системы, вызревшего 
естественным путем и все больше укореняющегося бла-
годаря рыночным механизмам. Однако нынешний уро-
вень внимания к предпринимательскому компоненту 
остается формальным и недостаточным. Лишь отдель-
ные страны и регионы внедрили его систематическое 
освоение в программу школьного обучения. К сожале-
нию, рост числа аналогичных курсов в третичном сек-
торе не подкрепляется их достаточным качеством, хотя 
его позитивный эффект для генерации новых бизнесов 
(в том числе в России [Духон и др., 2018]) очевиден.

На наш взгляд, тектонические сдвиги последних 
десятилетий не находят достаточного отражения в по-
литической практике и требуют не только достройки, 
но и перестройки многих элементов образовательной 
системы.

Волатильность современной экономики и неустой-
чивость отдельных компаний связаны не столько с пло-
хим стратегическим планированием, сколько с объек-
тивно быстрыми изменениями технологий, а значит, и 
требований к компетенциям работников [Bessen, 2016]. 
Идея профессиональной подготовки на всю жизнь не 
соответствует современной динамике технологическо-
го и социального развития. Как отмечается в докладе 
компании Deloitte, посвященном трендам развития че-
ловеческого капитала, уже сегодня регулярность обнов-
ления профессиональных навыков должна составлять в 
среднем менее 5 лет, тогда как ожидаемый период тру-
довой активности лиц, впервые к ней приступающих, 
составляет от 60 до 70 лет [Deloitte, 2017, р. 30].

Описанный тренд наглядно проявляется в глобаль-
ном росте сектора услуг [ILO, 2018], доли рабочей силы, 
занятой во фрилансе (до 50% к 2027 г. в США [Upwork 
Global, 2017]), а также роли микро- и малого предпри-
нимательства в мире как потенциально основного гене-
ратора рабочих мест [Li, Rama, 2013], что фактически 
опровергает тезис о «гомогенности во времени». Мир 
меняется, а значит, могут меняться значимость тех или 
иных элементов человеческого капитала и механизмы 
их капитализации, т. е. имплементации в экономику. 
Учитывая неравномерность глобального перехода раз-
ных стран к четвертой индустриальной революции, под 
вопрос ставится и тезис о «гомогенности в простран-
стве» (даже в пределах одной страны). Это особенно 
актуально для таких дифференцированных экономик, 
как российская или китайская, сочетающих высокопро-
изводительные сектора с малоэффективными.

Технологическим фактором, лежащим в основе зна-
чительной части описываемых трендов, служит бурное 
развитие «платформ», которые создают «экономику со-
вместного потребления» (sharing economy), свободную 
от ограничений традиционных структур и форм коор-
динации деятельности (по крайней мере, в технологизи-
рованных отраслях экономики и крупнейших мегапо-
лисах). Продавцы и покупатели, партнеры и заказчики 
все чаще непосредственно взаимодействуют друг с дру-
гом с помощью платформ, а контроль качества обеспе-

чивается благодаря общедоступным индивидуальным 
отзывам, в совокупности образующим большие масси-
вы данных, последующий анализ которых с использова-
нием искусственного интеллекта (ИИ) позволяет делать 
доказательные выводы о динамике рынков.

Изменения в экономическом поведении, наступив-
шие вслед за появлением платформенных технологий, 
интерпретируются по-разному: от полного непризна-
ния существенного структурного значения платформ до 
объявления их провозвестниками заката всей рыноч-
ной экономики, на смену которой приходят принципи-
ально иные, альтруистические формы хозяйствования 
[Arvidsson, 2018]. Вместе с тем многие исследователи 
полагают, что платформы не только не снижают кон-
куренцию, но, напротив, обостряют ее [Arvidsson, 2018]. 
Некоторые полагают, что реконфигурация экономи-
ческого поведения участников платформ предъявляет 
иные требования к человеческому капиталу, сочетаю-
щие запрос на креативность с востребованностью но-
вых социальных навыков, например способности вы-
страивать солидарные отношения [Carfagna, 2018].

Динамика российского рынка труда — рост занято-
сти в розничной торговле и сокращение спроса в высо-
котехнологичных отраслях — кажется несовместимой 
с развитием технологий, радикально меняющих ланд-
шафт современной экономики. Однако в действитель-
ности эти два тренда дополняют друг друга. Отчасти в 
силу сокращений на предприятиях доля россиян, кото-
рые относят себя к категории самозанятых (не имеют 
постоянной работы и сами ищут для себя заказчиков), 
за 2017 г. выросла с 10 до 18% [НАФИ, 2017]. К тому 
же современные технологии позволяют работнику не 
только отказаться от традиционных форматов корпо-
ративной занятости, но и легко преодолеть географи-
ческие границы: по данным РБК, особое значение для 
фриланса в России приобретают зарубежные партнеры 
[Ли, 2017]. В результате меняются сами характеристики 
организаций и индивидов, способных сохранять устой-
чивость в условиях неопределенности. В дополнение к 
этому решающее значение для ускорения экономиче-
ского роста могут иметь не только институты, но и ма-
стерство руководителей [Acemoglu et al., 2006].

Успех в современной деловой среде может обе-
спечить далеко не только высокая квалификация или 
компетентность работников. В литературе по менед-
жменту постепенно закрепляются понятия «предпри-
имчивая организация» (entrepreneurial organization) 
[Kirkham, Mosey, 2017], «предприимчивый менеджер» 
(entrepreneurial manager) [Cook, 2017]), «предприимчи-
вое поведение в организации» (entrepreneurial behavior) 
[Jong et al., 2015]) и т. п. Так, «трансформационный че-
ловеческий капитал организации» (transformational 
human capital) [Ling, Jaw, 2006] подразумевает способ-
ности сотрудников к корпоративному предпринима-
тельству в широком смысле, т. е. инициативному совер-
шенствованию компании, продуктов, форм и методов 
работы, к которому предположительно способен каж-
дый сотрудник [Birkinshaw, 1997]. Этот подход реализо-
ван в широко известной японской модели менеджмента, 
обеспечившей стране беспрецедентные темпы роста в 
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XX в. [Suzuki, 2016]. И это неслучайно: одна из ключе-
вых особенностей азиатских моделей корпоративного 
управления (наиболее ярко воплощенная в системе ме-
неджмента Toyota [Liker, 2001]) — постоянный контроль 
за бизнес-процессами в целях не столько сохранения 
существующей технологической системы, сколько по-
иска и внедрения способов ее совершенствования при 
участии всех сотрудников. Тем самым японская практи-
ка предлагает альтернативу западной модели веберов-
ской бюрократии [Udy, 1959] с узкой функциональной 
специализацией исполнителей, четкой иерархической 
структурой субординации и последовательным воспро-
изводством утвержденных регламентов.

«Новый средний класс» [Аникин, 2017], представляю-
щий корпоративную элиту и прочно обосновавшийся на 
вершине социальной пирамиды развитых стран в 1960–
1980-х гг., по мере сокращения корпоративного сектора 
(в том числе в России) в последние годы вынужденно 
уступает место другим социальным группам, претенду-
ющим на высокий социальный статус: работникам кре-
ативных индустрий, высокооплачиваемым фрилансерам 
и предпринимателям, которые не только не следуют тра-
диционным корпоративным правилам, но порой откры-
то им противостоят [Hesmondhalgh, Baker, 2010].

Впрочем, предпринимательские компетенции (entre-
preneurial skills) востребованы не только будущими пред-
принимателями. Недавнее исследование, охватившее 
18 стран ОЭСР, показало, что навыки этого типа имеют 
особое значение для успешной корпоративной карьеры 
современного выпускника вуза [Kucel et al., 2016]. Речь, 
таким образом, идет не столько о предприниматель-
ских компетенциях в буквальном смысле, которыми 
пользуется лишь определенный сегмент рабочей силы, 
сколько о предприимчивости (entrepreneurship) как спо-
собности находить эффективные способы приложения 
собственного человеческого капитала. Однако в обла-
сти обучения предпринимательским навыкам особенно 
рельефно проступает ригидность современных образо-
вательных систем. Эта сфера, как отмечают исследова-
тели, также не свободна от традиционных педагогиче-
ских методик [Oosterbeek et al., 2010; Unger et al., 2011].

Образовательные системы по всему миру стоят пе-
ред беспрецедентно сложной задачей помочь каждому 
индивиду достичь успеха в мире платформ и фрилан-
са, в котором привычные институциональные границы 
и водоразделы между идентичностями и жизненными 
стилями, амбициями и культурными стандартами сти-
раются [Meyer, 2010], а разрывы в доходах и уровне жиз-
ни людей стремительно растут [Piketty, Zucman, 2014], во 
многом в зависимости от характеристик человеческого 
капитала. Особое значение в этой связи приобретает 
развитие искусственного интеллекта [Brynjolfsson et al., 
2018], который не столько вытесняет человека из цело-
го ряда профессий (фактически их уничтожая), сколько 
меняет их, делая ненужным то, что на протяжении XX в. 
составляло ядро производительности человеческого 
капитала, — сложные рутинные навыки. От системы 
образования в этих условиях ожидается прежде всего 
совершенствование нерутинных навыков (как физиче-
ских, так и интеллектуальных), а также других харак-

теристик, позволяющих эффективно функционировать 
и развиваться в мире искусственного интеллекта и 
платформ. Фактически речь идет о способности создать 
себе рабочее место, а затем адаптировать его к меняю-
щейся среде и новым технологическим возможностям. 
Достичь этой цели невозможно без учета общемировых 
трендов и серьезного переосмысления собственного 
опыта каждой страной (и Россия — не исключение).

Исследователи предлагают различные подходы 
к концептуализации описанных общественных из-
менений: «текучая современность» (liquid modernity) 
[Bauman, 2005], центральной характеристикой которой 
становится создание новых социальных форм и струк-
тур (морфогенетическое общество) вместо воспроиз-
водства существующих (морфостатическое общество) 
[Archer, 2013]. Британский социолог Маргарет Арчер 
(Margareth Archer) пишет об «императиве рефлексив-
ности в современном мире» как индивидуальной спо-
собности проблематизировать социальный контекст на 
фоне резкого роста изменчивости среды и снижения 
роли «габитуса» — неосознаваемых диспозиций о том, 
что, зачем и как надо делать, которые согласно теории 
Пьера Бурдьё (Pierre Bourdieux) лежат в основании об-
щества модерна [Archer, 2012].

Современный мир требует чего-то большего, нежели 
высокие показатели отдельных компонентов «большой 
пятерки» личностных черт. От индивида ожидаются не 
просто открытость новому опыту, т. е. умение адапти-
роваться к внешним изменениям, готовность ради этого 
учиться и развиваться, но и готовность быть проактив-
ным, инициировать создание новых социальных струк-
тур и форм действия. В этом состоит прямой ответ на 
проблему связи человеческого капитала с институтами. 
В отличие от Хекмана и Ханушека предлагаемый под-
ход вводит дополнительное измерение человеческого 
капитала — его вклад в создание/трансформацию ин-
ститутов, так называемое институциональное предпри-
нимательство [Hardy, Maguire, 2017].

Другим подобным измерением, складывающим-
ся на наших глазах, служит способность эффективно 
действовать в условиях фундаментальной структурной 
неопределенности — неравновесия (non-equilibrium), в 
терминологии Шульца. Эта гипотеза согласуется с но-
вейшими разработками в области фундаментальной со-
циологии, касающимися проблемы агентности. Ее суть 
состоит в вопросе о соотношении социальной структу-
ры и человеческого действия (о различиях в подходах 
к трактовке агентности между экономистами-инсти-
туционалистами и социологами было сказано ранее). 
Несмотря на тезис Бурдьё и Энтони Гидденса (Anthony 
Giddens) о ложном противопоставлении этих понятий 
в силу их аналитического единства [Archer, 2012, 2013], 
современные исследователи обращают внимание на 
непосредственно наблюдаемый рост изменчивости 
институтов и разнообразия форм агентности. Такие 
трансформации порождают следующие фундаменталь-
ные вопросы: может ли индивидуальное/коллективное 
действие запускать структурные перемены, и если да, 
то в каких условиях и посредством каких механизмов? 
Только ли «хорошие» структуры порождают «полез-



2019 Т. 13  № 2 ФорсайТ 35

ную» для общественной динамики агентность, и если 
нет, то каким образом структура сообщает индиви-
дам и группам способность к «институциональному 
предпринимательству» (institutional entrepreneurship) 
[Fligstein, 2008]? В какой степени поведение социальных 
предпринимателей может быть эффективно описано 
теорией рационального действия?

Большинство авторов таких популярных концеп-
ций, как «расширенное действие» (expanded actorhood) 
[Meyer, 2010], «рефлексивный мониторинг действия» 
(reflexive monitoring of action) [Giddens, 2013], «импе-
ратив рефлексивности» (reflexive imperative) [Archer, 
2012], «социальные навыки» (social skills) [Fligstein, 2008], 
«стратегическое действие» [Радаев, 2002] и др., при-
знают роль индивидуального действия в сознательной 
трансформации институтов. Для задач нашего исследо-
вания ключевым является вопрос о возможном вкладе 
образования в развитие агентности (инициативности, 
проактивности, предприимчивости, активной само-
стоятельности) как предположительно приоритетного 
элемента человеческого капитала в новом тысячелетии. 
Наряду с упомянутыми социологами наиболее актив-
но данную проблематику разрабатывают теоретики 
нового институционализма и психологи. Так, Ингрид 
Шун (Ingrid Schoon) с коллегами изучают индивиду-
ально-личностные механизмы, определяющие способ-
ность человека «действовать вопреки» (по выражению 
Вадима Радаева [Радаев, 2002, c. 31]) структурным 
предпосылкам [Gutman, Schoon, 2018; Ng-Knight, Schoon, 
2017]. К сходным темам обращаются российские пси-
хологи, анализирующие феномен преадаптивности 
[Асмолов, 2015, 2017].

Серьезные наработки в области изучения агентно-
сти накоплены исследователями образования. В ши-
роко цитируемой статье [Reeve, Tseng, 2011] агентность 
рассматривается как лежащая в основе четвертого 
(наряду с традиционными эмоциональным, поведен-
ческим и когнитивным), самостоятельного типа во-
влеченности учащегося в учебный процесс. «Агентная 
вовлеченность» (agentive engagement) соразмерна твор-
ческому вкладу учащегося в процесс обучения, включая 
содержательные и методологические его аспекты. На 
материале количественного эмпирического обследова-
ния авторы показывают, что концептуально и стати-
стически этот тип вовлеченности не сводим к другим 
формам участия в учебном процессе. Принципиальная 
ценность агентной вовлеченности для практической 
образовательной политики состоит в том, что она по-
зволяет учащемуся самостоятельно формировать под-
держивающую среду для собственной учебной деятель-
ности [Reeve, 2013].

В обзоре трактовок агентности в сфере образова-
ния, предпринятом Дженни Арнольдом (Jenny Arnold) 
и Дэвидом Кларком (David Clarke) [Arnold, Clarke, 2014], 
отмечается большой интерес исследователей и практи-
ков к трансформации привычного процесса обучения 
в комплексную социальную активность, направляемую 
самими учащимися. Авторы рассматривают широкий 
спектр подходов к концептуализации агентности, вклю-
чая критическую этнографию, символический интерак-

ционизм и многие другие, однако ни разу не упоминают 
теорию человеческого капитала. На наш взгляд,  агент-
ность должна найти в ней свое место, в том числе благо-
даря тем предпосылкам, которые создал для этого Шульц.

Выше мы попытались показать, что круг источников 
в области трансформационного, предпринимательско-
го, агентного измерения человеческого капитала не ис-
черпывается академическими работами, но включает 
менеджериальную литературу, а также разработки ли-
деров рынка глобального консалтинга в сфере управле-
ния. Мир бизнеса располагает не меньшим количеством 
ценных наблюдений и продуктивных кейсов, чем багаж 
теоретических моделей, накопленный в науке.

Необходимость в дальнейшем развитии агентности 
в современных системах образования не означает, что 
ее следует рассматривать как универсальный ответ на 
любые вызовы либо как полную замену, субститут по 
отношению к другим, более общепринятым элементам 
человеческого капитала.

В условиях снижения роли структур и механизмов, 
традиционно обеспечивающих социальную солидар-
ность и сплоченность (семьи, религии, корпораций, 
государства), и растущей атомизации общества необхо-
димая для ускорения экономического роста агентность 
должна сохранять некий разумный баланс, нарушение 
которого чревато социальной поляризацией и аноми-
ей. Особенность предлагаемого нами подхода к роли 
формального образования в развитии трансформаци-
онного, предпринимательского элемента человеческого 
капитала состоит в отказе от представления о его несо-
вместимости с теорией агентности, на чем настаивают 
некоторые авторы [Klees, 2016].

Заключение

К 2030 г. едва ли останется хоть одна профессия, содер-
жание которой не будет затронуто стремительным рас-
ширением технологических возможностей. По данным 
ВЭФ, во всех группах отраслей доля полностью автома-
тизированных производственных операций за период 
2018–2022 гг. увеличится в среднем на 20–50% [WEF, 
2018, р. 11]. Темп этих изменений будет лишь нарастать, 
углубляя и без того резко обозначившиеся разрывы в 
производительности труда как внутри стран и отраслей, 
так и между ними. Проигравшие в этой глобальной гон-
ке утратят прежние позиции наряду с возможностью 
обеспечить высокое качество жизни населения в теку-
щих демографических условиях. О последних следует 
помнить, поскольку население по всему миру стреми-
тельно стареет, тогда как, по данным McKinsey [Manyika 
et al., 2015], именно прирост рабочей силы обеспечивал 
около 50% глобального экономического роста в 1964–
2014 гг. Сегодня этот фактор полностью исчерпан и на-
чинает оказывать негативный эффект, преодолеть ко-
торый и просто сохранить темпы роста мирового ВВП 
позволит лишь кратное повышение производительно-
сти труда каждого работника.

Переосмысление роли отдельного индивида в эко-
номическом развитии требует реконцептуализации и 
различения человеческого капитала и человеческого 
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потенциала. Представление о человеке как «винтике», 
который необходимо качественно и в соответствии со 
строгими стандартами изготовить и поместить в опре-
деленное место большого рыночного механизма, давно 
устарело. Человеческий капитал, сформированный та-
ким подходом, с высокой вероятностью окажется от-
рицательным: субъект с «жесткими» и неорганичными 
ему компетенциями просто не найдет удовлетворитель-
но оплачиваемой работы и рискует остаться вовсе без-
работным. Характерный пример в этом отношении дает 
феномен низкой (<10–12%) зарплатной премии выпуск-
ников программ среднего профессионального образова-
ния и отрицательной — выпускников программ началь-
ного профессионального образования [Биляк и др., 2011]. 
В российских реалиях эту ситуацию усугубляют несоот-
ветствие рынка труда задачам инновационного развития 
экономики и ряд других макроэкономических институ-
циональных условий. Расширенное понимание челове-
ческого капитала, на котором мы настаиваем, предпола-
гает развитие в индивиде четырех групп качеств.

•	 Cпецифический человеческий капитал — специаль-
ные компетенции, адаптированные к конкретным 
рабочим местам, которые согласно классической 
теории человеческого капитала формируются в ходе 
узконаправленного (монодисциплинарного, моно-
предметного) образования и накопления опыта 
работы. Измерителями таких компетенций могли 
бы служить профессиональные экзамены и другие 
строгие инструменты, отечественные попытки раз-
работать которые за последние пять лет не увенча-
лись успехом [Мурычев и др., 2017]. В мире суще-
ствует несколько примеров удачных корпоративных 
измерителей для внешнего рынка: СFA2, Microsoft 
Сertified Professional (MCP)3 и др. Их значение для 
национальных экономик ничтожно, но в совокупно-
сти они могут сложиться в эффективный индикатор 
развития специфического человеческого капитала 
на определенной территории (в государстве);

•	 Общий человеческий капитал 1 — универсальные 
компетентности, такие как креативность, крити-
ческое мышление, переобучаемость, организован-
ность и способность взаимодействовать с другими. 
Они формируются в ходе творческой, проектной 
работы за счет дополнения традиционного образо-
вания опытом коллективной и самостоятельной де-
ятельности в новых форматах. Значимые усилия по 
измерению подобного капитала прилагает в послед-
ние годы ОЭСР, совершенствуя мониторинг PISA;

•	 Общий человеческий капитал 2 — базовые некогни-
тивные характеристики, объединяющие «большую 
пятерку» личностных качеств, а также твердость 
характера, устойчивость, психическую адаптив-
ность в условиях социальных изменений и вызовов 
и т. д. Эти характеристики формируются как в ходе 
специальных видов деятельности, так и за счет уси-

ления социально-личностного компонента тради-
ционного образования;

•	 Общий человеческий капитал 3 — агентность, или 
активная самостоятельность, в широкой трактов-
ке — предпринимательский элемент человеческого 
капитала [Schultz, 1978]. Образует и предполагает 
способность к трансформации социальных струк-
тур и институтов, преобразованию мира к лучшему 
в конструктивном взаимодействии с окружающи-
ми, включая создание новых видов и форм деятель-
ности (в том числе в экономике). Вынося за скобки 
вопрос о том, следует ли рассматривать агентность 
как совокупность когнитивных и некогнитивных 
характеристик или их сочетание, подчеркнем, что 
формирование этого элемента человеческого капи-
тала представляет собой самостоятельную образо-
вательную задачу.

Активная самостоятельность имеет ключевое значе-
ние для редизайна рабочих мест, имплементации новых 
технологических решений в трудовую деятельность. 
С  необходимостью самим изобретать новые способы 
и инструменты работы в ближайшие годы столкнутся 
не только профессиональные предприниматели, но и 
любой занятый. Как показал проведенный ВЭФ опрос 
международного бизнеса [WEF, 2018], крупнейшие ми-
ровые работодатели не планируют тотального переоб-
учения своих сотрудников для их адаптации к новым 
требованиям в условиях растущей конкуренции и сни-
жения темпов экономического роста. Корпоративный 
сектор готов инвестировать в повышение квалифи-
кации лишь наиболее производительных работников, 
причем рассчитывает на их собственную инициативу. 
Для остальной рабочей силы все более вероятной ста-
новится перспектива временных форм занятости  — 
фриланса [Upwork Global, 2017, р. 13]. Оставаться эф-
фективным в этих условиях позволит лишь способность 
самостоятельно выстраивать сети деловых отношений, 
круг персональных партнерств, а потому активная са-
мостоятельность, агентность становится важнейшим 
измерением человеческого капитала в глобальной кон-
куренции XXI в.

Системы образования большинства стран остаются 
недостаточно восприимчивыми к разработкам в обла-
сти теории человеческого капитала, будь то результаты 
исследований Ханушека о важности когнитивных на-
выков или выводы Хекмана о значении личностных не-
когнитивных характеристик. Инертность в совершен-
ствовании соответствующих элементов человеческого 
потенциала отражается, в частности, в низких темпах 
роста и социально-экономического развития, несмо-
тря на повышение формальных показателей в образо-
вательной сфере. Сохранение этой тенденции может 
уже в самом недалеком будущем привести к усилению 
негативной динамики традиционных индикаторов со-
стояния экономики ряда современных государств (тем-

2 Подробнее см.: https://www.bloombergprep.com/?utm_source=google_ads&utm_medium=cpc&utm_campaign=1619649578&utm_term=cfa&utm_co
ntent=308688167014&gclid=CjwKCAjwiZnnBRBQEiwAcWKfYmJDx41CSm9p0dpuGCXauueHuF1q0SfVhHBBusBNF-7nDevYC7axTxoCDVsQAvD_
BwE, дата обращения 19.05.2019.

3 Подробнее см.: https://www.microsoft.com/ru-ru/learning/microsoft-certified-professional.aspx, дата обращения 19.05.2019. 



2019 Т. 13  № 2 ФорсайТ 37

пов роста ВВП, безработицы, преступности и т. п.) и 
субъективного восприятия их гражданами уровня не-
справедливости в обществе, что в свою очередь чрева-
то социальным напряжением. Основные группы риска 
здесь: недостаточно квалифицированное занятое на-
селение, которое лишится привычных рабочих мест в 
корпоративном секторе и будет обречено на поиски се-
бя во фрилансе, к чему их никто не готовил; работники, 
обученные выполнению рутинных операций и не при-
способленные к нерутинной реальности.

Для того чтобы спустя несколько десятилетий не 
оказаться на обочине глобальной конкуренции, начать 
работу по развитию национального человеческого ка-

питала следует уже сегодня. Некоторые конкретные 
меры реформирования российского образования, не-
обходимые в кратко- и среднесрочной перспективе, 
были сформулированы нами в одной из недавних ра-
бот [Кузьминов, Фрумин, 2018]. Остается надеяться, что 
настоящая статья послужит расширению горизонта и 
масштабов обсуждения проблематики человеческого 
капитала в образовании.

Авторы выражают глубокую признательность и благодар-
ность следующим коллегам за их комментарии в ходе подго-
товки настоящей публикации: А.Г. Асмолову,  А.Б. Повалко, 
П.Г. Щедровицкому, В.Е. Гимпельсону, С.Г. Косарецкому,  
И.А. Коршунову, И.В. Абанкиной.
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