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В большинстве энциклопеди-

ческих словарей экспертиза опре-

деляется как исследование како-

го-либо вопроса специалистами,

завершающееся выдачей соответ-

ствующего заключения1.

В то же время значительное

число специалистов в области те-

ории экспертизы рассматривают

ее как скорее оценочную, чем ис-

следовательскую деятельность2.

Третьи настаивают на том, что

экспертиза — разновидность пре-

образовательно-практической де-

ятельности, направленной на из-

менение той или иной области об-

щественной практики, выражаю-

щаяся, например, в проектирова-

нии развития определённых объ-

ектов3.

Но есть общее, что объединя-

ет разные теоретические подходы

к пониманию экспертизы. Явно

или неявно она рассматривается

как определённый сервис по отно-

шению к процессу принятия ре-

шений в различных областях об-

щественной практики. Какие бы

конкретные задачи ни ставились

перед экспертизой, ее основное

назначение — в обеспечении при-

нятия обоснованных и целесооб-

разных решений: судебных (пси-

хиатрическая, криминалистичес-

кая и ряд других экспертиз); эко-

номических (экспертиза финансо-

вых рисков); о вводе зданий и со-

оружений в эксплуатацию (строи-

тельная экспертиза), об установ-

лении образовательного ценза

(квалификации) выпускников об-

разовательных учреждений и вы-

даче им соответствующего госу-

дарственного документа о полу-

ченном образовании (экспертиза

качества подготовки выпускни-

ков); о запуске социальных, обра-

зовательных и прочих проектов и

программ (экспертиза качества

проектов и программ).

На этом основании эксперти-

зу можно определить как приме-

нение прикладного научного зна-

ния и накопленного практическо-

го опыта в определённых предмет-

ных областях для обеспечения

принятия обоснованных управ-

ленческих и иных решений.

Это постановка позволяет ут-

верждать, что экспертиза — не

столько научное исследование в

строгом смысле слова, цель кото-

рого — получить новое знание,

как правило, обобщённое, сколь-

ко обследование конкретного объ-

екта на основе научных знаний с

целью установить состояние этого

объекта, перспективы его сущест-

вования и развития, в том числе в

сравнении с другими аналогичны-
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ми объектами. Можно также ут-

верждать, что экспертиза — это не

оценка объекта вообще, а оценка в

контексте принятия решения,

предписывающая, разрешающая

или запрещающая определённые

последующие действия в отноше-

нии этого объекта.

Сказанное в полной мере от-

носится и к экспертизе в образо-

вании. Причём в этой области

особенно ярко проявляется рас-

пространённый тезис о том, что

необходимость в экспертизе воз-

никает в тех случаях, когда обще-

признанные алгоритмы познания

или оценки не срабатывают или

попросту отсутствуют4. Именно в

таких случаях мы обращаемся к

наиболее компетентным, опыт-

ным, признанным специалистам,

полагая, что их знания и опыт

позволят получить наиболее

близкий к истине ответ на те во-

просы, которые и составляют так

называемое «бремя принятия ре-

шения».

Впрочем, пойдёт ли речь о

«наиболее близком к истине отве-

те» или о чём-то едва уловимом

ином, всецело зависит от позиции

одного из трех главных действую-

щих лиц экспертизы — организа-

тора, его взглядов на суть эксперт-

ной проблематики, индивидуаль-

ных ценностей и/или принадлеж-

ности к соответствующим науч-

ным школам или течениям в обла-

сти экспертизы5.

Первый, наиболее важный

вопрос, который решает для себя

организатор экспертизы (пред-

ставляемая им экспертная шко-

ла), по крайней мере, один раз в

жизни, — это вопрос о природе

истины.

Если организатор (эксперт-

ная школа) исходит из признания

существования объективной исти-

ны, не зависящей от воли и созна-

ния людей, придерживается, если

можно так выразиться, истинно-

стного монизма, он склоняется к

утверждению относительного (с

точки зрения достижения исти-

ны) и субъективного характера те-

оретических знаний и практичес-

кого опыта любого индивида. Ло-

гическим следствием такого по-

нимания становится известный

тезис о том, что группа экспертов,

как правило, ближе к истине, чем

отдельный эксперт. При этом чем

больше численность этой группы

и основательнее проработана про-

цедура ее работы в логико-мате-

матическом плане, тем точнее и

надежнее результат её работы. В

наиболее полном и логически

стройном виде такой подход реа-

лизует квалиметристская школа

экспертизы6.

Если же экспертная школа яв-

но (но чаще неявно) скептически

относится к самой возможности

существования объективной, над-

человеческой истины, утверждая

плюрализм истины, её принципи-

ально субъективный характер, и

опирается, соответственно, на та-

кой философско-методологичес-

кий конструкт, как «индивидуаль-

ная картина мира», она не видит

особой необходимости в привле-
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чении более чем одного эксперта7.

Ведь в противном случае неизбеж-

ны принципиальные затруднения

при формировании результата

экспертизы в случае возникнове-

ния расхождений между разными

экспертами, поскольку, как пред-

полагается, каждый из них безус-

ловно прав.

В этой связи остаётся лишь

выбрать конкретного индивидуу-

ма, которому будет поручено про-

ведение экспертизы. Предпочти-

тельнее, чтобы он был не просто

профессионалом в соответствую-

щей области, а специалистом, об-

ладающим в дополнение к про-

фессиональной компетентности

особым, надпредметным видени-

ем объекта и общего контекста

экспертизы. Эта надпредметность

должна иметь общегуманитарный,

или даже более определённо, эти-

ческий характер. Ведь все реше-

ния должны приниматься во имя

человека и для его блага8.

Очень редко, но в принципе

допускается, что привлекаемый

эксперт может и не быть специали-

стом в данной области. Именно та-

кой вариант используется в извест-

ной телепередаче В. Познера «Вре-

мена» в таком персонаже, как «Све-

жая голова». Эта самая «голова», бе-

зусловно, не обладает необходимы-

ми профессиональными знаниями,

но она имеет право на суждения,

оценки и выводы, поскольку, как

предполагается, действует от имени

«здравого смысла» и обладает упо-

мянутым выше надпредметным ви-

дением обсуждаемой проблемы.

Базовые методологические

основания экспертного «субъек-

тивизма», как это ни парадоксаль-

но, не исключают и другого вари-

анта организации экспертизы —

массового экспертного опроса, по-

лучившего достаточно широкое

распространение в сфере образо-

вания.

Показательным примером мо-

жет служить опрос «Общее обра-

зование XXI века», проведённый в

конце 90-х годов прошлого столе-

тия. В нём участвовали 520 чело-

век, которых организаторы пред-

ставили как «интеллектуальную

элиту России», призванную оце-

нить состояние и потребности об-

щего и высшего профессиональ-

ного образования. Более полови-

ны экспертов (58%) — журналис-

ты и деятели культуры. Остальные

были представлены государствен-

ными чиновниками, предприни-

мателями, преподавателями вузов,

школьными учителями (примерно

по 10%). Несмотря на то, что поч-

ти четыре пятых участников опро-

са не обладают профессиональ-

ным видением проблем образова-

ния, утверждалось, что собранный

состав экспертов — «один из са-

мых авторитетных и организаторы

образования должны прислушать-

ся к коллективному мнению экс-

пертов, в котором учтены интере-

сы не только работников данной

сферы, но и её потребителя — об-

щества, в которое вливаются мо-

лодые образованные люди»9.

Установка на массовость экс-

пертов приводит к тому, что резуль-
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таты такой экспертизы могут вос-

приниматься в некотором смысле

как объективное (!) мнение общест-

венности. Ведь даже будучи после-

довательным «плюралистом», ува-

жая и соблюдая право каждого на

собственное субъективное мнение,

результат конкретной экспертизы

нельзя представить просто в виде

веера всех полученных разноречи-

вых суждений и оценок — по край-

ней мере, на стадии принятия ре-

шения. Этот веер представляет не-

оспоримую научную ценность для

социологии и иных близких к ней

наук, но для принятия определён-

ного управленческого решения он

каким-то образом должен быть

сведён в один общий практико-

ориентированный вывод (сужде-

ние, оценку).

Каким именно образом от-

дельные частные мнения класси-

фицируются и сводятся в одно об-

щее — вопрос сугубо процедур-

ный, который в данной статье мы

не рассматриваем. Хотя перечис-

лить наиболее распространённые

способы сведения сравнительно

нетрудно:

• демократический (приори-

тет мнения большинства);

• меритократический (при-

оритет мнения более компетент-

ных, более уважаемых экспертов);

• автократический (приори-

тет мнения лица, полномочного

принимать решение, для обеспе-

чения которого и проводилась

экспертиза).

Интересен и вариант, который

заключается в том, что общим ре-

зультатом массового опроса следу-

ет считать только ту часть полу-

ченных суждений, оценок и выво-

дов, в которых все эксперты со-

шлись10. Но совершенно очевид-

но, что далеко не всегда то, в чём

все эксперты сошлись, может ока-

заться достаточным для принятия

требуемого управленческого ре-

шения. Так, например, все до еди-

ного эксперты, вне всякого со-

мнения, сойдутся в том, что каче-

ство образования в современной

общеобразовательной школе ос-

тавляет желать лучшего, а вот что

именно надо делать в этой связи

со школой, скорее всего, и вызо-

вет разногласия.

Но ни теоретически, ни прак-

тически результат массового опро-

са не стоит отождествлять с объек-

тивной истиной в строгом значе-

нии слова. Если объективная ис-

тина, по определению, не зависит

от воли и сознания людей и отра-

жает действительное положение и

связь вещей, то результат массово-

го экспертного опроса отражает,

скорее, мнение участников опро-

са в отношении того, что они счи-

тают целесообразным, значимым

и желательным — наконец, истин-

ным — для себя и других.

Рассматривая существующие

подходы к решению вопроса о при-

роде экспертной истины — перво-

го принципиального вопроса для

организатора экспертизы, мы, по

сути дела, уже затронули и второй:

вопрос об оптимальной численно-

сти экспертов. А его, в свою оче-

редь, невозможно исследовать, не
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обращаясь к третьему — вопросу о

требуемом характере и уровне ком-

петентности экспертов.

Вопросы о численности и

компетентности экспертов доста-

точно тесно связаны друг с другом

и, если можно так выразиться, об-

ратно пропорциональным образом.

В самом деле, отвлекаясь от рас-

смотрения конкретных способов

определения экспертной компе-

тентности, можно полагать, что

сравнительно нетрудно найти од-

ного, самого компетентного для

данного случая эксперта. Не-

сколько сложнее собрать группу

достаточно компетентных экспер-

тов. Чем больше экспертов пред-

полагается привлечь, тем больше

среди них окажется экспертов с

более низким уровнем компетент-

ности — вплоть до совершенных

дилетантов.

В этой связи «объективист-

ское» течение в экспертизе, во-

первых, очень жёстко и требова-

тельно подходит к отбору экспер-

тов (оценке их компетентности), а

во-вторых, столь же определённо

настаивает на том, что их должно

быть и немало, и немного — столь-

ко, сколько необходимо для до-

стижения требуемой степени точ-

ности (допускаемой погрешности)

и воспроизводимости результата

экспертизы. Для решения этой за-

дачи существуют соответствую-

щие математико-статистические

формулы, позволяющие опреде-

лить необходимую численность

группы экспертов в зависимости

от названных параметров11.

Признавая неравноценность

экспертов внутри отобранной

группы с точки зрения уровня их

профессиональной компетентнос-

ти (предположительной близости к

объективной истине), необходимо

предусмотреть и механизм диффе-

ренциации степени их влияния на

результат экспертизы. Это дости-

гается, например, при использова-

нии такого инструмента, как коэф-

фициент компетентности, высчи-

тываемого в установленном поряд-

ке с помощью всё тех же математи-

ко-статистических формул12.

В этом контексте практика

массовых экспертных опросов в

образовании представляет осо-

бый интерес, поскольку стремле-

ние к многочисленности экспер-

тов, как уже указывалось, явно не

стыкуется с идеей обеспечения

достаточной профессиональной

компетентности каждого экспер-

та, на которой настаивают прак-

тически все словари и энциклопе-

дии в определениях понятия

«экспертиза».

По всей видимости, своим по-

явлением такой ход экспертной

теоретической мысли обязан зна-

чительным переменам в обществе,

обостряющим существующую

проблему целей и ценностей обра-

зования. В условиях изменения и

развития системы образования ча-

сто возникают вопросы: «Во имя

чего?», «Надо ли?», «Оправданно

ли?». Ответить на такие вопросы,

опираясь только на предметные

знания, без привлечения мировоз-

зренческих и культурных (этно-
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культурных) соображений, лич-

ных ценностей и политических

взглядов, не может никто. Поэто-

му начинает казаться, что даже

весьма компетентный в области

педагогики и образования специа-

лист теряет неоспоримое эксперт-

ное преимущество перед неспеци-

алистами. Ведь, как полагают мно-

гие, чем больше людей будет при-

влечено к принятию того или ино-

го решения, тем в большей мере

принятое решение будет соответст-

вовать общим интересам13.

Вообще можно предполо-

жить, что увлечение тем, что сего-

дня называется массовыми экс-

пертными опросами, требование

привлекать к экспертизе  не-спе-

циалистов наравне со специалис-

тами обычно возникает во време-

на радикальных и обширных пе-

ремен в обществе, на крутых по-

воротах истории. Так было в исто-

рии российского образования и в

двадцатых, и в конце восьмидеся-

тых — начале девяностых годов

прошлого столетия. В периоды

относительной общественной

стабильности и устойчивости бо-

лее уважают мнение профессио-

налов.

Но обратимся к ещё одной

важной экспертной проблеме, не

менее тесно связанной с затрону-

тыми выше проблемами качества

субъекта и процедурного содер-

жания экспертизы, чем две по-

следние между собой. Речь идёт 

о средствах экспертизы, индиви-

дуальном инструментарии экс-

перта.

Квалиметристская школа

предполагает, что работа эксперта,

в сущности, имеет субъективный,

в большей степени, интуитивный

характер. Сам эксперт рассматри-

вается как своего рода «чёрный

ящик», а работа его лишь в незна-

чительной мере поддается форма-

лизации14.

Аналогичного понимания

придерживается и большинство

сторонников гуманитарной экс-

пертизы. Весьма показательно в

этой связи утверждение А.У.Хара-

ша: «Работа эксперта в общем слу-

чае характеризуется низким уров-

нем алгоритмизации. Какие мето-

дики выберет эксперт и станет ли

он вообще пользоваться традици-

онной техникой — это его личное

дело»15. Правда, в отличие от ква-

лиметристской школы, «гумани-

таристы» не склонны выводить от-

сюда необходимость в нескольких

экспертах!

Но мир потерял бы половину

своего очарования, если бы не на-

шлись те, кто идёт другим путём.

Не меньшее, а возможно даже

большее число специалистов по

экспертной проблематике наста-

ивают на стандартизации средств

экспертизы, необходимости ос-

нащения каждого эксперта гото-

выми апробированными диагно-

стическими, оценочными и про-

чими методиками, практически

полностью формализующими ин-

дивидуальную работу эксперта 

и тем самым обеспечивающими

воспроизводимость результата

экспертизы независимо от то-

552 ’ 2 0 0 7

13

Обращение народного

комиссара по просве-

щению 29 октября 

1917 г. // Народное об-

разование в СССР. Об-

щеобразовательная

школа: Сб. документов.

1917–1973 гг. / Сост.

А.А. Абакумов, Н.П.

Кузин, Ф.И. Пузырёв,

Л.Ф. Литвинов. М.:

Педагогика, 1974. С.

7–9; Положение об ат-

тестации инновацион-

ного образовательного

учреждения в форме

общественно-государ-

ственной экспертизы

(Проект) / НПО «Шко-

ла самоопределения» 

(А.Н. Тубельский), От-

дел негосударственных

и экспериментальных

школ, Городская аттес-

тационная служба //

Управление школой.

2000. № 6. 

14

Именно отсюда, кста-

ти, и следует, что необ-

ходимая степень объ-

ективности и надёжно-

сти результата экспер-

тизы может быть до-

стигнута путём привле-

чения нескольких экс-

пертов.

15

Хараш А.У. Гуманитар-

ная экспертиза в экс-

тремальных ситуациях:

идеология, методоло-

гия, процедура // Вве-

дение в практическую

социальную психоло-

гию. М., 1994. 

С. 60–88.



го, кто выступает в качестве экс-

перта16.

Рождение этой тенденции в

немалой степени обусловлено по-

явлением в последнее десятилетие

массового спроса на экспертизу.

Отказ государства от тоталитар-

ных методов управления образова-

нием, провозглашение права об-

разовательных учреждений и ра-

ботников образования на творче-

ство, выбор содержания, методов,

форм и средств педагогической

деятельности привели к буму ин-

новационной активности в систе-

ме образования. Одновременно

стало выясняться, что значитель-

ная часть образовательных учреж-

дений начала реализовывать ин-

новации, лишь претендующие на

создание нового содержания,

форм и средств воспитания, обу-

чения и развития, но на самом де-

ле не являющиеся таковыми17.

Для различения необходимого

и случайного, действительного и

иллюзорного в образовании, для

устойчивого функционирования и

развития системы образования

потребовался новый контрольно-

оценочный механизм, поскольку

старые, «тоталитарные» были из-

рядно скомпрометированы.

Возникновение массового

спроса на экспертизу, подкреплён-

ного официальным утверждением

её обязательности при лицензиро-

вании, аттестации и государствен-

ной аккредитации образователь-

ных учреждений, аттестации кад-

ров образования, оценке качества

образовательных программ, учеб-

ных изданий и в ряде других слу-

чаев, потребовало, во-первых,

больше экспертов, во-вторых, со-

кращения сроков экспертизы до

приемлемых в условиях жёсткого

дефицита времени, многие деся-

тилетия характеризующего управ-

ленческую деятельность в системе

образования.

В такой ситуации курс на стан-

дартизацию позволяет, с одной сто-

роны, в значительной степени сни-

зить остроту проблемы собственно

экспертной компетентности чле-

нов многочисленных лицензион-

ных, аттестационных и других ко-

миссий из руководящих и педаго-

гических работников — многие из

них, даже имея значительный стаж

работы в образовании, не обладают

достаточными теоретическими и

методологическими знаниями, ко-

торые позволили бы им разрабо-

тать и применить собственную ме-

тодику экспертирования того или

иного образовательного объекта. С

другой стороны, использование го-

товых стандартных методик эконо-

мит время.

Означает ли это, что стандар-

тизация экспертного инструмен-

тария посягает на самое эксперти-

зу? Пожалуй, нет. Рассматривая

экспертизу как составную часть

процесса принятия управленчес-

ких решений, необходимо при-

знать, что все мыслимые ситуации

принятия решений можно разде-

лить на две группы.

Первую и довольно многочис-

ленную группу составят стандарт-

ные, рутинные ситуации, требую-
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щие столь же рутинных решений.

Дня них существуют прецеденты,

проверенные алгоритмы, эталоны

и образцы, нормы в конце концов,

как бы это ни нравилось некото-

рым теоретикам экспертизы. Это

поле для применения стандартных

экспертных методик.

Вторую и количественно го-

раздо меньшую группу образуют

ситуации нестандартные, встреча-

ющиеся впервые, для которых по-

ка не существует ни прецедентов,

ни тем более образцов и эталонов

решения. В таких ситуациях, кон-

статируя отсутствие адекватных

готовых экспертных методик, экс-

перт действует тем самым интуи-

тивно-личностным путём, пре-

красно описанным А.И. Субет-

то, — согласно своим психологичес-

ким, психофизическим и психофизи-

ологическим особенностям, собст-

венной системе гипотез в интел-

лектном пространстве, а также

индивидуальным аксиоматикам

разных классов предпочтений и

свёртывания оценочных шкал в мно-

гомерных пространствах18.

Разумеется, в философском

плане любую ситуацию можно

считать уникальной, неповтори-

мой, поскольку, как известно, в

одну и ту же воду нельзя войти да-

же дважды. Но в практическом

плане такая перцептивная уста-

новка просто вредна, поскольку

неизбежно приведёт систему уп-

равления в состояние постоянно-

го цейтнота, вплоть до полной

дезорганизации.

Справедливости ради следует

отметить, что существует и третий

путь решения вопроса об экс-

пертной технике, не сводимый ни

к требованию использования

стандартных оценочно-диагнос-

тических методик, ни к утвержде-

нию приоритета интуитивно-

личностного начала эксперта.

Речь идёт об особой технологии

общей организации мышления

эксперта, основанной на идеях

теории системной мыследеятель-

ности (Г.П. Щедровицкий и др.).

В профессионально-педагогичес-

ком аспекте этот подход пред-

ставлен соответствующей мето-

дикой формирования экспертного

мышления19. Автор методики не

даёт явного определения заглав-

ного термина «экспертное мыш-

ление», но то, что под ним пони-

мается некоторая технология осу-

ществления экспертизы, совер-

шенно очевидно.

Резюмируя рассмотренное

выше, следует признать, что выде-

ленные в данной статье методоло-

гические проблемы (о природе

экспертной истины, о качестве

субъекта экспертизы, об отноше-

нии к средствам экспертизы) не

может обойти вниманием ни одна

экспертная школа или научное те-

чение. В зависимости от того, как

именно они решаются той или

иной школой (научным течением)

и формируется её «лицо», её спе-

цифический подход к организа-

ции и осуществлению экспертизы

в образовании.
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