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ПРЕДИСЛОВИЕ

Дорогой читатель! Мы надеемся, что у наших сборников есть читатели —  
и не только те, кто является автором статей в этом же сборнике.

Так вот, дорогой читатель! Мы старались для вас. Формируя этот 
традиционный сборник, мы ставили перед собой две задачи.

Первая из них состояла в том, чтобы в коротком, но плотном тексте дать 
информацию о новом знании, полученном магистрантами программы через свои 
собственные исследования. Эти знания добыты честным исследовательским 
трудом каждого автора в сопровождении научных руководителей. Надеемся, 
вы сможете уловить эту новизну по темам, эмпирическим данным, выводам.

Вторая задача — обеспечить читателю возможность поразмышлять над 
проблемами, которые актуализированы в текстах. Иногда самые простые 
и обычные ситуации становятся явлениями просто оттого, что мы рискнули 
рассмотреть их с иной точки зрения: или глубже, чем всегда, или в сравнении 
с прошлым в расчете на будущее.

Сборник статей представляет собой прежде всего презентацию навыков 
магистрантов по написанию исследовательских текстов. Каждый текст — 
авторский взгляд на проблемы образования, аргументированный выводами 
проведенных исследований.

Предлагаемые к прочтению тексты разнообразны по тематике и по уровню 
и дают представление о направлениях исследований и проектирования, 
которыми интересуются магистранты и как практики, и как исследователи.

Авторы представляют в статьях размышления и утверждения, аналитику  
и отчеты, смыслы и сомнения по направлениям развития Школы как института 
и организации, и открыты для дискуссий по предложенной тематике — для 
чего на специальной странице даны их электронные адреса.

Статьи составлены по академическим правилам, все тексты прошли 
соответствующую проверку на антиплагиат и согласованы с научными 
руководителями магистрантов.

Предлагая читателю шестой сборник статей магистрантов программы 
«Управление образованием», мы, научные руководители и авторы 
исследований, выражаем надежду на то, что материалы сборника будут 
полезны как практическим работникам — управленцам в сфере образования, 
школьным педагогам и преподавателям профессиональной Школы, так и тем, 
кто только собирается обновлять или развивать свои компетенции в области 
управления образованием и делать блестящую карьеру в том жизненном 
пространстве человека, через которое проходит вся нация — в пространстве 
образования.

Академический руководитель 
магистерской программы «Управление образованием» 

к. п. н., профессор Н. А. Заиченко
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ОПЫТ ВИЗУАЛИЗАЦИИ УЧЕБНЫХ ТЕКСТОВ ДЛЯ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ  
В ЗАРУБЕЖНОЙ ПРАКТИКЕ: ОКСФОРДСКИЙ УНИВЕРСИТЕТ 
(ВЕЛИКОБРИТАНИЯ)

О. В. Александрова
Научный руководитель — О. Е. Лебедев

Рассматриваются методы внедрения визуализации в учебно-методические 
материалы с помощью дискретных элементов, связанных с подготовкой визу-
ализации учебных текстов. Делаются выводы о целях использования визуали-
зации и ее роли в учебных текстах Оксфордского университета.

Ключевые слова: визуализация учебного текста, дискретные элементы ви-
зуализации, формы визуализации.

Key words: visualization of the training text, the discrete visualization elements, 
forms of visualization.

Актуальность данного исследования обусловлена необходимостью выяс-
нения проблем, связанных с повышением качества учебно-методических ма-
териалов для высшей школы. Похожие исследования не проводились, поэтому 
новизна работы объективна. Объектом данного исследования стал опыт визу-
ализации учебной информации в учебно-методических материалах, которые 
применяются для обучения в Оксфордском университете (Великобритания).

Выбор Оксфордского университета (University of Oxford), обусловлен тем, 
что данный вуз занимает лидирующие позиции в престижных рейтингах уни-
верситетов мира: в рейтинге UniPage 2016 года университет занял второе ме-
сто в Великобритании и шестое место в мире. Оксфордский университет вхо-
дит в элитную группу «Рассел 24» лучших университетов Великобритании. Поэ-
тому представляется интересным проанализировать его учебно-методические 
материалы.

Целью статьи является определение новых условий создания учебной ли-
тературы для высшей школы с использованием визуализации учебных текстов, 
«подсмотренных» у мирового лидера в системе образования — Оксфордско-
го университета.

В своем исследовании мы предполагаем, что существует ряд элементов, 
с помощью которых возможно внедрение визуализации учебных текстов в 
учебно-методические материалы в более качественном виде. И при издании 
учебно-методических материалов Оксфордский университет применяет сред-
ства, которые позволяют внедрять визуализацию учебных текстов в учебные 
материалы.

Под визуализацией информации в современной литературе понимается 
использование компьютерных приложений для графического представления 
различных данных [1]. Это способ обеспечения наглядности, наблюдаемости 
реальности. Результатом визуализации можно считать зрительно воспринима-
емую конструкцию, передающую сущность объекта познания [4]. В дальнейшем 
будем называть результат визуализации — иллюстрацией.



О
пы

т 
ви

зу
ал

из
ац

ии
 у

че
бн

ы
х 

те
кс

то
в 

дл
я 

вы
сш

ей
 ш

ко
лы

 в
 з

ар
уб

еж
но

й 
пр

ак
ти

ке
: о

кс
ф

ор
дс

ки
й 

ун
ив

ер
си

те
т 

(в
ел

ик
об

ри
та

ни
я)

  

9

Метод исследования заключается в сопоставлении форм визуализации, ис-
пользованных Оксфордским университетом, с перечнем форм, описанных в по-
собии Лаврентьева Г. В., в котором упоминаются 12 форм визуализации, наибо-
лее подходящих для учебной информации [3].

Основные формы визуализации учебных текстов:
1.	 Логическая структура учебной информации в форме графа — это схема, 

показывающая, каким образом множество точек (вершин) соединяются 
множеством линий (ребер).

2.	 Продукционная модель — набор правил или алгоритмических предпи-
саний для представления какой-либо процедуры решения.

3.	 Логическая модель — запись математических аксиом через предикаты 
логики, что позволяет сократить количество записываемых «знаков» в 
несколько раз.

4.	 Фреймовая модель. Фрейм в технологии обучения — это единица пред-
ставления знаний, заполненная в прошлом, детали которой при необхо-
димости могут быть изменены согласно ситуации. 

5.	 Схемоконспект (или конспект-схема) — частный случай фреймовой мо-
дели.

6.	 Модель семантической сети — используется для установления межпо-
нятийных связей с выше-, ниже-, рядом стоящими понятиями.

7.	 Когнитивно-графические элементы «Древо» и «Здание» строятся по 
принципу блок-схем.

8.	 Метаплан-техника — инвариантное множество знаковых форм (эле-
ментов), имеющих определенное назначение. К элементам метаплана 
относятся: полоса, облако, овал, прямоугольник, круг. Каждый элемент 
несет определенные сущностные характеристики. Метаплан как знако-
вое визуальное средство обладает формой и цветом.

9.	 Опорный конспект — это система опорных сигналов в виде краткого 
условного конспекта. Идея опоры — главная суть данного конспекта.

10.	«Карта памяти» позволяет объединять зрительные и чувственные ас-
социации в виде взаимосвязанных идей, как на дорожной карте.

11.	«Логико-смысловые модели (ЛСМ)» — представление знаний на основе 
опорно-узловых каркасов.

12.	«Логико-графическая схема». В основе логико-смысловой схемы ле-
жит основополагающее понятие психологии — «гештальт». Логико-
графические схемы строятся на основе гештальтирования материала 
схемы.

Анализировалось 30 учебно-методических публикаций. На диаграмме 
(рис. 1) видно, что самыми популярными формами визуализации в Оксфорд-
ском университете являются логическая и фреймовая модели. Также видно, 
что логическая модель используется почти в два раза чаще, чем фреймовая 
модель. Логические модели широко используют преподаватели не только ма-
тематики, но и других, в том числе гуманитарных, предметов. Очень часто ис-
пользовалась форма «логическая структура учебной информации в форме гра-
фа» в основном в записях учебных текстов по гуманитарным направлениям, на-
пример — лингвистика и история. В этом же направлении часто использова-
лась форма «схемоконспект» (конспект-схема).
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Рис. 1. Диаграмма распределения публикаций Оксфордского университета  
(University of Oxford) по формам визуализации

Интересно, что авторы Оксфордского университета успешно сочетают не-
сколько форм визуализации в одной. Как правило, это основная форма, допол-
ненная элементами, усложняющими понимание и расшифровку изображения. 
Это говорит о том, что в визуализации учебных текстов все более нуждаются 
авторы для объяснения сложного материала, а значит, визуализация учебных 
текстов является обучающей информацией, которую трудно заменить текстом 
(рис. 2).

Рис. 2. Пример соединения двух форм в одной визуализации  
учебного текста Оксфордского университета (University of Oxford)

Анализ полученных данных позволяет сделать вывод, что формы визуализа-
ции делятся на три вида в зависимости от направления образовательной про-
граммы, использующей данную форму:
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1)	 формы визуализации, использующиеся преимущественно только для 
«записи» учебных текстов, необходимых для образовательных программ 
по экономике и менеджменту: Логическая модель (график, диаграмма, 
формула);

2)	 формы визуализации, использующиеся только для «записи» учебных тек-
стов необходимых для образовательных программ гуманитарных на-
правлений: Логическая структура учебной информации в форме графа, 
Когнитивно-графические элементы «Древо» и «Здание», «Карта памяти», 
Метаплан-техника, «Логико-смысловые модели», «Логико-графическая 
схема;

3)	 формы визуализации, использующиеся как для экономических, так и для 
гуманитарных направлений: Продукционная модель, Логическая модель, 
Модель семантической сети, Фреймовая модель, Схемоконспект и Опор-
ный конспект №8.

Рис. 3. Диаграмма распределения количества используемых форм визуализации  
на одно учебное издание Оксфордского университета (University of Oxford)

Оксфордский университет использует все формы визуализации, известные 
в России. Нет необходимости в использовании всех 12 форм визуализации в 
одном материале, одним автором. Но возможность выбора из всех возможных 
форм самой подходящей для учебного текста, выбранного автором для визуа-
лизации, обязательно должна быть. Издательство может помочь автору в под-
готовке учебного материала к публикации, взяв на себя «отрисовку» визуали-
зации в специальной программе и дальнейшее внедрение готовой визуализа-
ции в публикацию.

Наиболее часто в одном учебном тексте используется 1–3 формы визуаль-
ных моделей. Таких текстов — 15. Частота 4–6 формы визуализации встреча-
ются в семи публикациях. Частота 7–9 используется всего в трех публикаци-
ях (рис. 3).

Частое употребление различных форм визуализации говорит о том, что ав-
тор совершенствуется в своем умении использовать и передавать информа-
цию, открыт к новым формам, более сложным, чем распространенные.

Если рассматривать публикации по количеству изображений, не обращая 
внимания на форму визуализации, можно заметить, что самое малое количе-
ство изображений, использованных в учебном материале, — 0 шт. Среди ана-
лизируемых текстов есть пять публикаций, в которых совсем нет визуализации. 
Самое большое— 423 шт. на одну публикацию. В первом случае это материал 
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по образовательной программе гуманитарного направления. Во втором слу-
чае — большее количество изображений использовано в материале по эконо-
мике. Данный выбор обусловлен образовательной программой, к которой от-
носится учебный материал. Гуманитарные науки менее всего используют ви-
зуальный материал, а математики не могут обойтись без графиков и диаграмм. 
Отчего можно предположить, что есть разница в количестве использованного 
визуального материала между образовательными программами.

Проанализировав полученный материал, с уверенностью можно сказать, 
что направление образовательной программы определяет количество визу-
ального материала. Заметно также, что гуманитарные науки используют мень-
шее количество форм визуализации. Экономическое направление отличается 
большим разнообразием.

Рис. 4. Пример перечисления видов визуализации в содержании публикаций  
Оксфордского университета (University of Oxford)

В публикациях Оксфордского университета визуализация учебных текстов 
делится на три вида (рис. 4, 5): фигуры (Figure), таблицы (Tables) и боксы (Boxes).

Tables — это всегда таблица, Фреймовая модель №5. И только один вид, не 
фрейм.

Figure — это все формы визуализации кроме Фреймовой модели №5.
Boxes — Это Фреймовая модель №5, но только в виде фрейма.
Все три вида форм визуализации обязательно анонсируют в содержании на-

равне с аббревиатурой, глоссарием, информацией об авторах и другой важной 
сопутствующей учебному тексту информацией (рис. 4).

 

Рис. 5. Диаграмма количества видов визуализации перечисленных  
в содержании 30 учебных материалов Оксфордского университета  

(University of Oxford)

Это дает основание утверждать, что визуализацию учебного текста в Ок-
сфордском университете рассматривают как необходимый пояснительный эле-
мент, без которого невозможно обучение по данному учебно-методическому 
материалу.
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Элементами внедрения визуализации можно также считать идентичное 
оформление всех форм визуализации учебного текста во всех 30 публикаци-
ях. Все формы были приведены к общему виду с помощью таких элементов, как 
(рис. 6): начертание шрифта; кегль шрифта; использование одних аббревиатур 
в оформлении визуализации; начертание линий в графических элементах ви-
зуализации; использование цвета (как правило, его отсутствие или использо-
вание тональности); оформление «поля» для визуализации (рамки, отступы).

Рис. 6. Примеры идентичного оформления  
с помощью элементов внедрения визуализации в учебный текст

В заключение можно сделать следующие выводы:
Направление науки не оказывает принципиального влияния на выбор фор-

мы визуализации. Форма выбирается, исходя из целей автора и его замысла 
для передачи смысла. Использование различных форм визуализации учебно-
го текста определяется целями их использования и местом визуализации в тек-
сте учебного издания.

Можно предположить, что использование одних и тех же форм визуализа-
ции при подготовке учебного текста автором обусловлено тем, что автор не 
имеет возможности, по каким-либо причинам, справиться с выполнением бо-
лее сложных, но более привлекательных для него форм визуализации.

Также существует ряд элементов, с помощью которых возможно внедрение ви-
зуализации учебных текстов в учебно-методические материалы. Оксфордский уни-
верситет при издании учебно-методических материалов применяет эти средства.

Результаты исследования могут использоваться для выявления критериев 
визуализации учебных текстов высшей школы в России, а также для разработ-
ки организационно-технических рекомендаций по обеспечению визуализации 
учебных текстов в процессе издательской деятельности.

Библиографический список
1.  Бодров В. Н., Магалашвили В. В. Ориентированная на цели визуализация знаний // Международный 

журнал «Образовательные технологии и общество». 2008. Т. 11, № 1. C. 420–433.
2.  Большая советская энциклопедия. М.: Советская энциклопедия.1969–1978.
3.  Лаврентьев Г. В., Лаврентьева Н. Б., Неудахина Н. А. Инновационные обучающие технологии в про-

фессиональной подготовке специалистов (часть 2). Ч. 2. Барнаул: Изд-во Алт. ун-та, 2002.
4.  Рапуто А. Г. Визуализация как неотъемлемая составляющая процесса обучения преподавателей // 

Международный журнал экспериментального образования. 2010. № 5. С. 138–141.



C
бо

рн
ик

 с
та

те
й 

м
аг

ис
тр

ан
то

в 
«У

пр
ав

ле
ни

е 
об

ра
зо

ва
ни

ем
».

 В
ы

пу
ск

 6
 

14

ПРИМЕНЕНИЕ КРИТЕРИЕВ ВНУТРЕННЕГО МОНИТОРИНГА  
РЕЗУЛЬТАТОВ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  
В СРЕДНЕМ ПРОФЕССИОНАЛЬНОМ ОБРАЗОВАНИИ

В. Е. Андреев
Научный руководитель — А. Е. Бахмутский

В статье рассмотрена проблема отсутствия единых критериев оценки ре-
зультатов качества образования в организациях среднего профессионального 
образования. Рассмотрен опыт наиболее успешных колледжей России по раз-
работке универсальных критериев на основе анализа целей, задач и потреб-
ностей профессиональных образовательных организаций среднего профес-
сионального образования.

Ключевые слова: профессиональное образование, качество образования, 
внутренний мониторинг, аудит образования.

Key words: professional education, quality of education, internal monitoring, 
audit of education.

Осуществляя выбор профессиональной образовательной организации, по-
тенциальные потребители образовательных услуг ориентируются не только 
на перечень реализуемых учреждением образовательных программ, но и на 
отзывы обучающихся, на результаты трудоустройства выпускников, на квали-
фикацию преподавательского состава. Таким образом потенциальный абиту-
риент проводит субъективную оценку качества образования выбранной им 
образовательной организации. Для более достоверной оценки результатов 
работы профессиональной образовательной организации, выраженной че-
рез оценку качества образования, абитуриенты чаще всего обращаются к дан-
ным, представленным в открытом доступе на сайте Главного информационно-
вычислительного центра (ГИМЦ) Министерства образования и науки Россий-
ской Федерации [4].

Сведения для формирования результатов мониторинга предоставляются 
всеми профессиональными образовательными организациями на основании 
проведения внутреннего мониторинга качества образования. Необходимость 
проведения внутреннего мониторинга качества образования обусловлена тре-
бованиями 273-ФЗ «Об образовании в Российской Федерации» (ст. 9), Постанов-
лением Правительства РФ от 5 августа 2013 г. № 662 «Об осуществлении мони-
торинга системы образования» и закреплена во внутренних локальных актах 
каждого образовательного учреждения.

Несмотря на то что данный мониторинг проводится уже не первый год, на 
сегодняшний день не существует единых критериев его проведения для учреж-
дений среднего профессионального образования. В каждом колледже Санкт-
Петербурга применяются собственные критерии оценки качества образова-
ния. Отсутствие единого принципа оценки приводит к разному пониманию 
подходов к оцениванию. В результате складывается ситуация, при которой ре-
зультаты прохождения процедуры контроля, проводимой органами управле-
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ния образованием, оказываются существенно ниже результатов оценивания, 
полученных во внутреннем мониторинге.

Анализ литературы показывает, что в большинстве случаев причиной несо-
ответствия результатов внутреннего мониторинга результатам внешнего кон-
троля являются ошибки при разработке критериев оценки качества резуль-
татов образования. Большое значение имеет и недостаточная квалификация 
преподавательского состава, отсутствие внутрифирменного обучения и как 
следствие — недостаточное умение использовать технологии проведения ау-
дита в образовательном процессе. «В России аудит в довузовском профессио-
нальном образовании пока еще не завоевал признание. Связано это с тем, что 
в нашей стране аудит относят в основном к финансовой и производственной 
сферам» [3].

В целях выявления причин неэффективности применения результатов вну-
треннего мониторинга качества образования было проведено анкетирование 
руководителей и их заместителей учреждений среднего профессионального 
образования Санкт-Петербурга, ответственных за результаты образовательной 
деятельности. Также был проведен анализ критериев оценки результатов каче-
ства образования учреждений, в которых проходило анкетирование. В иссле-
довании приняло участие в общей сложности 12 человек из 10 колледжей, из 
них 4 директора и 8 заместителей директора. Целью анкетирования являлось 
выявление соответствия критериев внутреннего мониторинга колледжей це-
лям и задачам образовательной организации по повышению результатов ка-
чества образования.

Анализ результатов анкетирования выявил, что руководители образова-
тельных организаций среднего профессионального образования (СПО) не име-
ют четкого представления о задачах, реализуемых внутренним мониторингом 
качества образования. Их представления основываются исключительно на фе-
деральной нормативной базе, которая не дает конкретных рекомендаций о ме-
тодике реализации и содержит только обоснования необходимости его про-
ведения. На вопрос: «Какие нормативные или методические документы вы ис-
пользуете при разработке критериев оценки результатов качества образова-
ния?» только 1/3 руководителей назвали документы, описывающие методику 
организации и проведения мониторинга (рис. 1).

 

Рис. 1. Распределение ответов на вопрос о нормативных документах

Кроме того, под качеством образования руководители колледжей часто по-
нимают исключительно успеваемость обучающихся по текущей, промежуточ-
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ной и итоговой аттестации, тогда как качество образования складывается из 
множества компонентов. Основной задачей учреждения профессионально-
го образования является подготовка специалистов в определенной сфере де-
ятельности и, следовательно, критерием оценки результата будут не только 
традиционные оценки, но и сформированность профессиональных и общих 
компетенций, результаты трудоустройства выпускников, способность их сра-
зу включиться в профессиональную деятельность, минимизировав адаптаци-
онный период. Такие данные есть в каждом колледже в центре содействия тру-
доустройству выпускников, задачей которого является мониторинг развития 
профессиональной карьеры выпускников в течение пяти лет с момент окон-
чания колледжа.

Вместе с тем при анализе анкет выяснилось, что, несмотря на различия в 
подходах к оценке качества образования, у всех анкетируемых есть общее 
представление об основных направлениях проведения мониторинга. Таким 
образом, можно выделить общие позиции, присущие всем опрошенным, ис-
пользовать их как основу для разработки единых критериев мониторинга.

В свою очередь, анализ локальных актов, содержащих критерии оценки ка-
чества образования, показал, что эти критерии также разрабатывались обра-
зовательными организациями без учета их реальной способности проверить 
результаты обучения. Большая часть критериев представляет собой компиля-
цию элементов мониторингов общеобразовательных организаций и учрежде-
ний высшей школы с добавлением собственного видения задачи каждого кол-
леджа в отдельности. Причем некоторые из критериев имеют отдаленное от-
ношение к оценке результатов образовательной деятельности. Так, например, 
в нескольких колледжах в качестве критерия использовалась оценка качества 
дежурства обучающего по классу или группы по колледжу. Конечно, такой вид 
деятельности может быть направлен на формирование общепрофессиональ-
ных компетенций, но не несет никакой смысловой нагрузки при оценке резуль-
тативности обучения. Но при этом, также как и в случае с определением целей 
и задач образовательной деятельности колледжей, есть общие, единые для 
всех критерии, что свидетельствует о том, что данные критерии считаются все 
участниками опроса актуальными для проведения мониторинга.

При проведении сравнительного анализа результатов анкетирования и кри-
териев, зафиксированных в локальных актах, можно сделать вывод о том, что 
цели и задачи, поставленные перед мониторингом результатов качества обра-
зования, с точки зрения руководителей колледжей достаточно сильно отлича-
ются от критериев, предназначенных для оценки их выполнения.

Если рассмотреть имеющийся положительный опыт по разработке крите-
риев оценки качества образования, то во всех описанных в литературе случа-
ях положительный результат достигается при использовании для проведения 
мониторинга критериев, разработанных на основе международной системы 
менеджмента качества серии ISO 9001.

Так, например, заместитель директора по учебной работе Лысьвенского по-
литехнического колледжа в своей статье, посвященной результатам успешного 
применения внутреннего мониторинга, пишет: «Наличие системы внутренне-
го аудита позволяет более качественно провести процесс самообследования 
оценки образовательной деятельности, системы управления организации, со-
держания и качества подготовки обучающихся» [2]. А заместитель директора 
по учебно-методической работе Санкт-Петербургского Морского техническо-
го колледжа в статье об опыте применения инструментов системы менеджмен-
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та качества, указывает: «Применение инструментов менеджмента качества при 
проектировании и реализации образовательных программ профессионально-
го образования позволяет обеспечить эффективное управление, определить и 
применить методы контроля, мониторинга и измерений параметров образо-
вательного процесса» [1].

Их мнения подтверждаются фактом того, что по результатам прохождения 
процедуры контроля качества, проводимой органами управления образовани-
ем, замечаний по уровню результатов качества образования у данных учреж-
дений нет. Документы о результатах внешнего мониторинга находятся на сай-
тах колледжей.

Таким образом, на основе имеющегося положительного опыта применения 
инструментов международной системы менеджмента качества, можно разра-
ботать универсальные критерии внутреннего мониторинга образовательных 
организаций среднего профессионального образования для их последующе-
го применения в колледжах Санкт-Петербурга.
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МОДЕЛЬ НАСТАВНИКА В ОЖИДАНИЯХ УЧИТЕЛЕЙ

И. А. Богданова 
Научный руководитель — Н. А. Заиченко 

В статье рассматривается проблема наставничества в школе. Выделено че-
тыре типа наставничества с ключевыми характеристиками по каждому типу. 
Методом опроса выявлены предпочитаемые педагогами типы наставничества 
и реально применяемые в педагогической практике. По предварительным ре-
зультатам анкетирования сделан вывод о несоответствии предпочитаемого и 
осуществляемого типа наставничества в школах.

Ключевые слова: наставничество, типы наставничества, наставник-ментор, 
наставник-консультант, наставник — лидер в профессии, наставник-товарищ.

Key words: mentoring, supervision, buddying, shadowing.

Одной из важных проблем современной школы является проблема привле-
чения в школу молодых педагогов и удержания их в профессии, т. е. адаптации 
в профессии и в образовательной организации. Это подчеркивают как различ-
ные нормативно-правовые документы, так и исследования последних лет [1]. 
Важным аспектом в процессе адаптации в коллективе и учебном заведении мо-
лодого педагога выступает институт наставничества. В Стратегии развития си-
стемы образования Санкт-Петербурга 2011–2020 «Петербургская школа 2020» 
(далее — Стратегия) в направлении «Кадровый капитал» делается акцент на не-
обходимости разработать и ввести в действие систему сопровождения и под-
держки молодых специалистов в системе образования, формировании инсти-
тута наставничества в образовательных учреждениях [4].

Несмотря на то что в настоящее время во многих регионах и в частности в 
Санкт-Петербурге выполнение функций наставника учитывается при прохож-
дении процедуры аттестации педагогических работников [3], во многих шко-
лах разработаны локальные нормативные акты, определяющие наставниче-
ство в школе, функция наставничества включена в эффективный контракт или 
поощряется материально другим образом, доля молодых учителей, остающих-
ся в профессии, является невысокой. Исследование педагогического корпуса 
Санкт-Петербурга показывает, что у учителей возникают дефициты, которые 
могли бы быть устранены при соответствующей работе наставника, но этого 
не происходит [1], [2]. Более того, 6 % учителей утверждают, что в течение бли-
жайших пяти лет оставят профессию [1].

Тема наставничества является актуальной не только для системы образо-
вания, этот вид деятельности во многих организациях становится элементом 
корпоративной культуры, и именно поэтому возникают разные типы и фор-
мы коммуникации между наставниками и их подопечными. Исследования по-
казывают, что для разных людей эффективны разные стили обучения и обуче-
ние на рабочем месте, которое осуществляет наставник, не является исключе-
нием [5], в связи с этим была выбрана типология наставничества, описанная в 
2004 году Т. Алленом [6].

Цель настоящей статьи — описать каждый из стилей наставничества в тер-
минах ключевых характеристик применительно к системе образования. На 
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основе этих характеристик была разработана анкета для опроса молодых пе-
дагогов и педагогов, выполняющих роль наставника в школе, на предмет их 
представлений об идеальном и реальном формате наставничества. Предвари-
тельные результаты проведенных опросов представлены в статье.

По типологии Т. Аллена различают четыре типа наставничества: mentoring, 
supervision, buddying, shadowing. Данная типология используется в настоящее 
время только в англоязычной литературе, и нет устоявшегося перевода этих 
терминов. В этой связи мы берем на себя смелость перевести данные опре-
деления и сформулировать, соответственно, четыре типа наставничества: 1) 
наставник-ментор; 2) наставник-консультант; 3) наставник-товарищ;4) настав-
ник — лидер в профессии.

Так как эти типы наставничества в определенных аспектах могут быть близ-
ки друг другу, то у разных типов наставничества могут встречаться одинаковые 
характеристики, но обязательно присутствуют и уникальные, которые мы вы-
деляем как ключевые (табл. 1) для каждого типа наставничества.

Таблица 1
Сравнительные характеристики типов наставничества

Mentoring / наставник-ментор

2, 8, 9 — ключевые.

2, 3, 5, 6, 7, 9 — уникальные.

Наставник должен быть с большим опытом и с 
высшей категорией. Наставник может уже и не 
преподавать предмет подопечного. Он ставит 
задачи и строго контролирует их выполнение. 
Отношения наставника и подопечного жестко 
регламентированы

1.  У наставника должна быть только высшая 
квалификационная категория.
2.  Наставник должен регулярно контролировать 
выполнение поставленных перед его подопечным 
задач.
3.  Наставник приглашает своего подопечного только на 
открытые уроки, заранее запланированные.
4.  Наставник свободно делится с подопечным информацией 
о том, как все устроено в школе.
5.  Наставник составляет расписание встреч минимум на 
месяц вперед.
6.  Главная задача наставника — посещение уроков своего 
подопечного.
7.  Наставником может быть педагог с опытом работы не 
менее 10 лет.
8.  Наставник не должен показывать своему 
подопечному свою некомпетентность в чем- либо.
9.  Наставник должен контролировать все 
профессиональные действия своего подопечного, 
быть в курсе всего, что с ним происходит в школе

Supervision / наставник-консультант

2, 5, 6 — ключевые.

2, 4, 5, 6, 7, 8 — уникальные.

Наставник может не работать в той же школе, 
что и подопечный. Он следит за развитием 
подопечного как профессионала, но делает 
это исключительно по просьбе подопечного. 
Наставник отлично осведомлен о новейших 
технологиях преподавания и всегда знает, какую 
литературу можно порекомендовать по какой-
либо проблеме

1.  У наставника должна быть только высшая 
квалификационная категория.
2.  Наставник оказывает помощь своему 
подопечному исключительно по его просьбе, а не по 
своему усмотрению.
3.  Наставник должен владеть новейшими педагогическими 
приемами.
4.  Наставник обязан постоянно повышать свою 
квалификацию.
5.  Наставник должен рекомендовать своему 
подопечному материалы для чтения, изучения 
профессиональной литературы.
6.  Наставник не обязательно должен работать в том 
же образовательном учреждении, что и подопечный.
7.  Наставник не должен критиковать действия подопечного 
в кругу коллег.
8.  Наставник должен помогать подопечному видеть свой 
карьерный рост и перспективы будущего.
9.  Наставник не должен показывать своему подопечному 
свою некомпетентность в чем- либо 
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Shadowing / наставник-лидер в профессии

1, 3, 5 — ключевые.

1, 3, 4, 5, 7, 9 — уникальные.

Наставник является одним из лучших в своем 
деле в этой школе. К нему прикрепляют 
подопечных для наблюдения за его работой, в 
том числе повседневной. Подопечные могут 
задавать ему любые вопросы, касающиеся 
его работы или работы коллег. Чаще всего 
подопечный сам решает, за чьей работой он 
хотел бы наблюдать

1.  Наставником может быть любой, кто хорошо 
выполняет свою работу учителя.
2.  Наставник должен владеть новейшими педагогическими 
приемами.
3.  Наставник вполне свободно обсуждает со своим 
подопечным рабочие действия коллег.
4.  Наставнику не обязательно контролировать, как ведет 
уроки его подопечный.
5.  Наставник разрешает своему подопечному 
приходить на любой из своих уроков в любое время.
6.  Лучший принцип наставничества — личный пример 
самого наставника.
7.  У наставника может быть несколько подопечных 
одновременно.
8.  Подопечный может задавать наставнику любые 
интересующие его вопросы.
9.  Подопечный должен сам выбирать себе наставника

Buddying / наставник-товарищ

1, 3, 7 — ключевые.

1, 3, 4, 5, 7, 8 — уникальные.

Отношения с наставником дружеские, 
партнерские, часто неформальные. Среди форм 
работы преобладает совместная работа над 
каким-либо заданием. Наставник может, в 
том числе, обращаться за помощью к своему 
подопечному. Разница в возрасте и статусе 
между наставником и подопечным либо 
небольшая, либо игнорируется

1.  Наставник и подопечный должны оказывать друг 
другу взаимную помощь, быть партнерами.
2.  Наставник свободно делится с подопечным информацией 
о том, как все устроено в школе.
3.  Наставник относится к своему подопечному как к 
равноправному коллеге, а не как к ученику.
4.  Наставник должен интересоваться и личными 
жизненными планами своего подопечного.
5.  При любой возможности наставник предпочтет 
проектную работу в паре со своим подопечным.
6.  Лучший принцип наставничества — личный пример 
самого наставника.
7.  Наставник и подопечный не должны сильно 
различаться по возрасту и по статусу, чтобы им легче 
было найти общий язык.
8.  Наставник всегда подстраховывает своего подопечного, 
чтобы тот не наделал ошибок.
9.  Подопечный может задавать наставнику любые 
интересующие его вопросы

На основе этих характеристик были разработаны две анкеты: анкета для 
учителей, основную часть которой составляют вопросы, помогающие опреде-
лить, какой тип наставничества предпочитает данный учитель, и анкета для на-
ставников, позволяющая определить, какой тип наставничества реализует на 
практике данный учитель.

Стартовое исследование проводилось в феврале — мае 2017 года в школах 
Санкт-Петербурга. Выборка представлена 209 респондентами, 123 из которых 
являются молодыми специалистами, 84 — действующими наставниками. Воз-
раст молодых специалистов попадает в интервал от 20 до 34 лет, возраст боль-
шинства наставников попадает в интервал от 42 лет и старше. Высшее профиль-
ное педагогическое образование имеют 85 % наставников, в то время как сре-
ди молодых специалистов высшее педагогическое образование имеют только 
56 % респондентов. Кроме того, в выборке есть респонденты с высшим непе-
дагогическим образованием и средним педагогическим образованием. В анке-
тировании участвовали учителя-предметники, учителя начальных классов, пе-
дагоги дополнительного образования и представители администрации школ. 
Анкета для наставников заполнялась на бумажном носителе, а анкета для всех 
педагогов предлагалась в формате google-формы. При анализе данных опро-
са были получены следующие предварительные выводы.

При ответе на прямой вопрос, что лучше характеризует идеального настав-
ника, мы можем видеть, что представления молодых специалистов и действу-
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ющих наставников выглядят по-разному. Молодые специалисты предпочита-
ют, чтобы им «передавали знания» о том, что и как нужно делать в профессии, 
что свидетельствует о недостаточной готовности к самостоятельной работе по-
сле окончания педагогических вузов. Действующие наставники считают, что со-
трудничество в профессии более важно. Также значительной выглядит разница 
в выборе варианта «Индивидуальное консультирование по запросу». Это мо-
жет означать неготовность и/или нежелание наставников работать индивиду-
ально под запросы своих подопечных и одновременно может сигнализировать 
о низкой степени доверия действующих наставников к возможности молодого 
специалиста самостоятельно выбирать траекторию своего развития и только в 
крайних случаях обращаться к наставнику за советом (рис. 1, 2).

Рис. 1. Распределение ответов на вопрос «Какое высказывание лучше других характеризует  
идеального наставника?» среди молодых специалистов

Рис. 2. Распределение ответов на вопрос «Какое высказывание лучше других характеризует  
идеального наставника?» среди действующих наставников

Если же проводить более глубокий анализ и отвечать на вопрос, как должно 
осуществляться взаимодействие между молодым специалистом и его настав-
ником, то здесь представления обеих групп выглядят более схожими. Самым 
предпочитаемым типом наставничества у обеих групп является наставник-
товарищ (buddying), но при этом соотношение количества выбираемых типов 
у молодых специалистов и педагогов-наставников разное (рис. 3, 4).

На диаграммах видно, что действующие наставники чаще, чем это необходи-
мо молодым специалистам, выбирают среди типов наставничества наставника-
лидера и наставника-консультанта. Это значит, что не все молодые специали-
сты могут получить наставника, в котором они нуждаются. 
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Рис. 3. Предпочитаемый тип наставничества среди молодых специалистов

Рис. 4. Предпочитаемый тип наставничества среди действующих наставников

При обработке данных с помощью программы SPSS была выявлена положи-
тельная корреляция между уровнем образования и предпочтением наставни-
ка — лидера в профессии: чем выше уровень образования, тем чаще респон-
дент предпочитает наставника — лидера в профессии. Дальнейшая обработка 
данных, возможно, поможет выявить и другие закономерности.

Для дальнейшего исследования мы формулируем несколько частных гипо-
тез, которые будем проверять в ходе дальнейшего исследования. А именно: 

•• желаемая модель наставничества будет зависеть от пола респондента;
•• желаемая модель наставничества будет зависеть от того, педагогическое 

или непедагогическое образование получил респондент;
•• желаемая модель наставничества будет зависеть от того, является ли 

респондент учителем-предметником или учителем начальных классов;
•• те, кто будет предпочитать модель наставничества, отличную от «мен-

торства», будут считать наставничество отжившим приемом адаптации 
молодых учителей.
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ПОТЕНЦИАЛ ОРГАНИЗАЦИОННОЙ КУЛЬТУРЫ  
В РАЗВИТИИ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОРГАНИЗАЦИИ

Л. С. Гречищева
Научный руководитель — А. Ю. Лисовская

В статье рассматриваются методы диагностики организационной культуры 
с целью получения информации, которая может быть использована в управ-
лении как на уровне образовательной организации, так и на уровне органов 
управления образованием района.

Ключевые слова: организационная культура, образовательная организа-
ция, эффективное управление.

Keywords: organizational culture, educational organization, effective 
management.

Исходная позиция автора статьи заключается в том, что качество образо-
вательных услуг преимущественно зависит от кадрового состава и кадрового 
потенциала организации, при этом управление персоналом, настроенное на 
развитие организации, во многом обусловлено наличием в арсенале руково-
дителя методик, позволяющих оценить успешность работы коллектива и выя-
вить возможности для ее улучшения.

Согласно Темрюкову Ю. Ю., эффективное управление организационной 
культурой позволяет [1]:

•• значительно повысить качество деятельности управленческой команды 
образовательного учреждения;

•• совершенствовать формы взаимодействия руководства, педагогическо-
го коллектива, учащихся и их родителей;

•• сформировать оптимальные условия для творческого сотрудничества и 
развития субъектно-субъектных отношений участников образователь-
ного процесса.

Организационная культура организаций, схожих по роду деятельности, мо-
жет иметь следующие общие характеристики: схожая система ценностей, объ-
ясняемая единым пониманием профессии, а также идентичность символов, об-
разцов поведения членов организации. На практике это можно подтвердить 
в случае обращения к сфере образования. Образовательные организации мо-
гут формировать свою систему ценностей под влиянием следующих факторов: 
субкультура, личность лидера и управленца, индивидуальные ценности пред-
ставителей коллектива.

Дефицит работ, посвященных исследованию организационной культуры 
образовательных организаций, попытки внедрения в практику образования 
систем менеджмента западного образца либо его элементов и отсутствие на-
блюдаемых результатов этой практики, обусловил основную цель нашего ис-
следования — применить методику Денисона при анализе организационной 
культуры общеобразовательных учреждений, находящихся в одном районе 
Санкт-Петербурга, для последующей разработки рекомендаций по повыше-
нию результативности управленческих практик в данных организациях. Д. Де-
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нисоном [3] была предложена модель влияния организационной культуры на 
эффективность организации как потенциала для ее развития, которая заклю-
чается в описании взаимосвязанного воздействия на эффективность органи-
зации четырех факторов организационной культуры:

•• вовлеченности (идентификации, приобщенности сотрудников к целям 
организации);

•• согласованности (координированности действий);
•• адаптивности (гибкого реагирования на запросы, изменения); 
•• миссии (общих представлений о стратегическом развитии организации).

Влияние организационной культуры на деятельность организации проис-
ходит по пяти основным «мишеням» влияния: внутренним процессам, струк-
туре, поведению, конкурентоспособности и общей результативности деятель-
ности организации.

В рамках избранной методики исследования по модели Денисона нами 
было проведено анкетирование 353 сотрудников из 11 образовательных 
учреждений. В данном исследовании проводится сравнение групп сотрудни-
ков, выделенных по стажу работы в общеобразовательном учреждении, а не 
по общему педагогическому стажу, так как первая характеристика более зна-
чима при рассмотрении сотрудника как носителя организационной культуры 
конкретной образовательной организации. Сравнительный анализ данных по-
зволил выявить наиболее значимые характеристики и слабые места организа-
ционной культуры учреждений. Результаты анкетирования показали, что в ис-
следуемых образовательных организациях уже сформировалась достаточно 
сильная организационная культура, позволяющая добиваться желаемых ре-
зультатов (приятная атмосфера в коллективе, прочная система неформальных 
взаимоотношений, эффективные методы поощрения, высокая лояльность со-
трудников к организации, чувство причастности и коллективной ответствен-
ности, и так далее). Более наглядно представлено на диаграмме 1.

Рис. 1. Распределение компонентов организационной культуры по Д. Денисону  
по 11 школам района (%), (от 1 до 11 — условные номера школ)

Можно выделить школы по совокупному «рейтингу» уровня организацион-
ной культуры (рис. 1): первое место занимает школа с условным номером №  7 
(наивысшие значения), последнее место занимает школа № 6 (самые низкие 



C
бо

рн
ик

 с
та

те
й 

м
аг

ис
тр

ан
то

в 
«У

пр
ав

ле
ни

е 
об

ра
зо

ва
ни

ем
».

 В
ы

пу
ск

 6
 

26

показатели). По Денисону, высокий уровень организационной культуры будет 
присвоен тем организациям, в которых показатели параметров размещаются 
в квадранте значений 75 % и выше.

На основании полученных данных мы можем определить факторы, способ-
ствующие формированию и развитию организационной культуры в образова-
тельных учреждениях.

Влияет ли опыт работы директора школы на уровень организационной 
культуры? Ответить на вопрос возможно, если посмотреть на данные табли-
цы 1. Так, самым зрелым руководителем является директор школы № 4 (стаж 
составляет 24 года), а самым молодым — директор организации № 6 (стаж ра-
вен 1 году). Стоит сказать, что большинство директоров относительно недав-
но вступили в должность (от 1 года до 7 лет — 8 человек, 72 %).

Таблица 1
Влияние показателей стажа директора и возраста  

образовательной организации на уровень организационной культуры

ОУ Стаж  
директора

Возраст 
ОУ

Средний уровень оргкультуры по параметрам Средний суммар-
ный показатель

Миссия Согласован-
ность

Вовлечен-
ность

Адаптация

1 14 лет 28 77 76 78 76 77

2 1 год 2 мес. 26 81 79 79 77 79

3 7 лет 18 87 83 80 83 83

4 24 года 28 80 78 77 76 78

5 3 года 7 мес. 52 74 74 76 74 75

6 1 год 7 70 70 70 70 70

7 14 лет 27 94 93 93 90 93

8 7 лет 29 87 83 84 83 84

9 5 лет 27 89 84 83 84 85

10 5 лет 28 79 77 76 77 77

11 3 года 23 79 78 80 75 78

В целом, всех руководителей можно разделить на следующие группы по 
опыту работы в своем учреждении:

1)	 «новички» — от 1 года до 5 лет (4 человека, 36 %);
2)	 более опытные — от 5 до 10 лет (4 человека, 36 %);
3)	 достаточно опытные — от 10 до 20 лет (в нашем случае — 14 лет, 2 че-

ловека, 18 %);
4)	 самые опытные — от 20 лет и выше (24 года,1 человек, 10 %).
Каждой группе соответствуют свои значения параметров оргкультуры. Ор-

ганизации под руководством «новичков» (с опытом работы до 5 лет) имеют до-
вольно низкие показатели средних значений ключевых характеристик кор-
поративной культуры: «миссия» — 76, «согласованность» — 75, «вовлечен-
ность» — 76, «адаптивность» — 74. Во второй группе распределение сред-
них значений выглядит следующим образом: «миссия» — 86, «согласован-
ность» — 82, «вовлеченность» — 81, «адаптивность» — 82, что значительно 
выше предыдущих показателей. В третьей группе средние показатели также 
остаются довольно высокими: «миссия» — 86, «согласованность» — 85, «вовле-
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ченность» — 86, «адаптивность» — 83. Примечательно, что средний стаж рабо-
ты руководителя (7 лет) являются неким переломным моментом, когда то, что 
сформировалось в организационной культуре за предыдущий период, улуч-
шается (параметры повышаются) или же, наоборот, подвержено деградации. 
Первый вариант развития оргкультуры наблюдается в школе № 7, второй ва-
риант — школа № 1. В организации с наиболее опытным директором наблю-
даются достаточно низкие показатели основных параметров организацион-
ной культуры, что может свидетельствовать о проявлении такого феномена, 
как «энтропия организации», т. е. четкая тенденция к вере в постоянный соб-
ственный успех.

Таким образом, можно говорить о некоторой зависимости между управ-
ленческим стажем руководителя и уровнем достигаемой оргкультуры. С одной 
стороны, малый стаж работы руководителя, как правило, связывается с незре-
лостью оргкультуры, чаще всего обусловленной периодом адаптации сотруд-
ников организации к смене руководства. С другой стороны, большой опыт ра-
боты также не гарантирует высокий уровень организационной культуры, по-
скольку на протяжении долго времени поддерживать оргкультуру учрежде-
ния довольно трудно, здесь свою роль играет также смена коллектива (более 
молодым сотрудникам тяжелее быть в подчинении у достаточно возрастных 
руководителей). Показательным значением стажа работы руководителя явля-
ется период 7 лет — за такой срок директор может показать себя как эффек-
тивный управленец, сформировав сильный корпоративный дух. То, что закла-
дывается в культуре организации руководителем за это время, позволяет до-
биваться больших успехов в образовательной деятельности (например, попа-
дать в российских рейтинги за качество и результаты образования) на долго-
срочную перспективу (следующие 7 лет, к примеру). Явной прямой или обрат-
ной зависимости какого-то параметра оргкультуры образовательного учреж-
дения от стажа работы директора не обнаружено.

В таблице 1 также приводится информация о возрасте самой организации. 
Так, показатель сформированности оргкультуры самой молодой школы состав-
ляет 70 процентилей, а самой возрастной — 75. Наилучших результатов уда-
лось добиться школам среднего возраста — от 25 до 30 лет (т. е. это школы, 
введенные в действие в начале 1990-х гг.). Возможно, это влияние перелом-
ного периода в развитии системы образования города, время появления но-
вых моделей развития школы, время новых свобод и возможностей для реа-
лизации, время образовательного модерна. И те школы (коллективы), которые 
стартовали в этот период, были заряжены новой энергией, имеющей продол-
женный результат.

Противоречивые результаты наблюдаются в разрезе каждого конкретного 
параметра организационной культуре. Рассмотрим параметр «миссия», один 
из индексов которого представлен на диаграмме 2.

Уровень стратегического мышления в педагогических коллективах и уро-
вень понимания перспектив развития школы (рис. 2) различен и варьируется 
от полного понимания перспектив (около 98 баллов) до недопонимания кол-
лективом перспектив развития школы (72 балла). Самым противоречивым по-
казателем в данном параметре является показатель «ясная миссия».

Анализ характеристики «адаптивность» в исследуемых учреждениях, пред-
ставленный на диаграмме 3, показал относительно низкую готовность к изме-
нениям.
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Рис. 2. Распределение значений индекса стратегического направления и намерения  
в исследуемых организациях (параметр «миссия»)

Рис. 3. Распределение значений индексов параметра «адаптивность» (%)

Суждения педагогического коллектива об уровне организационной гибко-
сти довольно противоречивы: от умеренной стабильности (60 баллов) до бы-
строго реагирования (90 баллов). В этой же логике сотрудники характеризу-
ют скорость реакции образовательной организации на изменения во внеш-
ней среде от умеренной (68 баллов) до довольно своевременной (88 баллов). 
Однако большинство не видит связи между гибкостью организации и умени-
ем реагировать на действия конкурентов и изменения во внешней среды. Удо-
влетворенность сотрудников условиями труда (способами выполнения рабо-
ты) варьируется от среднего значения (64 балла) до самого высокого (94 балла).
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Результаты исследования также показывают приоритет «стабильности» над 
«гибкостью», поскольку показатели кластеров «миссия» и «согласованность» 
выше, чем кластеров «адаптивность» и «вовлеченность». Для большинства 
школ (55 %) показатели оргкультуры находятся на границе 3-го и 4-го кварти-
лей. По модели Денисона, 25 % — это квартиль, который может определять 
«силу» культуры. Соответственно, для школ № 1, № 2, № 4, № 5, № 10, № 11 с по-
казателями в 74–78 процентилей организационная культура нестабильная, не-
устойчивая (рис. 2).

Рис. 4. Распределение параметров оргкультуры одиннадцати  
образовательных организаций — участников опроса (%)

В образовательных учреждениях наиболее перспективным на текущий мо-
мент фактором развития в логике модели Денисона является повышение гиб-
кости организации. Так, менеджмент образовательного учреждения для по-
вышения показателей эффективности деятельности организации должен об-
ратить внимание на развитие таких организационных характеристик, как спо-
собность своевременно реагировать на действия конкурентов на рынке обра-
зовательных услуг, адаптироваться под изменения во внешней среде, ориен-
тироваться на потребности клиента.
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ТЕОРЕТИЧЕСКИЕ ПОДХОДЫ К ОПРЕДЕЛЕНИЮ  
ПОНЯТИЯ «ПРОФЕССИОНАЛЬНО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ ПРОФИЛЬ»

О. Ю. Демьянова
Научный руководитель — И. А. Писаренко

В статье отражаются результаты анализа литературы, раскрывающей 
содержание и теоретическое обоснование понятия «профессионально-
педагогический профиль».

Ключевые слова: профессионально-педагогический профиль, роль педа-
гога, управление профессиональной деятельностью педагога.

Key words: teachers’ professional structure, role of the teacher, management 
of school teachers’ activity.

В условиях введения новых образовательных стандартов проблема управ-
ления профессиональной деятельностью педагогов приобретает особую ак-
туальность, как для самих педагогов, так и для тех, кто управляет функциони-
рованием и развитием образовательного учреждения. С одной стороны, уро-
вень профессионального развития педагогов влияет на конкурентоспособ-
ность педагогического коллектива и выпускников школы, с другой — суще-
ствующее разнообразие научно-практических подходов к решению данного 
вопроса способствует увеличению управленческих издержек, проявляющих-
ся и в образовательной, и в экономической стратегии управления образова-
тельным учреждением.

По результатам проведенного литературного обзора можно выделить не-
сколько точек зрения на решение заявленной проблемы, каждая из которых 
отражает попытку дифференцированного подхода к вопросу оценки профес-
сионального развития педагога как одного из основных в структуре управле-
ния его деятельностью. Необходимо также отметить, что обсуждение данного 
вопроса авторы ведут с учетом психологического, методического, психолого-
педагогического и социально-психологического подходов. В качестве единой 
методологической основы проектирования образовательного процесса и под-
готовки будущих педагогов лежит компетентностный подход. Он позволяет 
сместить акцент с конкретизации содержания образования на конкретизацию 
и описание различных видов деятельности педагога, интегрирующих его зна-
ния, умения и навыки по решению педагогических задач [6, 9, 10, 23, 17].

Появление новых компетенций, зафиксированных в Профстандарте педа-
гога в форме знаний и умений, необходимых для решения педагогических за-
дач, обращает наше внимание на работы тех исследователей, которые рассма-
тривают многообразие деятельностей и/или функций педагога с точки зрения 
статусно-ролевой теории.

Авторы, раскрывающие сущность ролевой теории на материале видов де-
ятельности и функций учителя, классифицируют профессиональные роли пе-
дагога с различных точек зрения. 

Метафорически характеризует роли педагога Д. Б. Сандаков [20]. Он пред-
лагает заменить привычную стереотипную роль «педагога-рыболова» на роль 
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тренера (гуру), который будет заставлять студента нырять в бурное море зна-
ний до тех пор, пока тот не научится сам ловить в этом море рыбу, чистить ее, 
готовить, есть в нужном количестве, и еще кормить «со своего барского сто-
ла» окружающих» [20].

При более подробном рассмотрении деятельности педагога, как пра-
вило, принято говорить о его ролевом репертуаре. Как пишет Л. Митина, 
профессионально-ролевое поведение — это отражение поведения человека, 
детерминированного исполнением профессиональной роли, оно определяет-
ся профессиональными знаниями о роли специалиста в данной области, согла-
суется с ролевыми предписаниями, а качество ее исполнения зависит от степе-
ни и особенностей интернализации, присвоенности роли [17]. С точки зрения 
В. Леви, «роль учителя ясная, определенная, однозначная, но содержит в себе 
множество ролей скрытых и неявных» [15]. Авторская схема ролевого репер-
туара учителя содержит более тридцати ролей: в его схеме учтены самые раз-
ные основания для конкретизации ролевого содержания — и виды деятель-
ности и общения ученика и учителя, и цели профессиональной деятельности, 
и области работы, и стиль поведения педагога, и педагогические функции. В 
целом конкретизация содержания ролевого репертуара в зависимости от фе-
номенов, лежащих в основе таких классификаций, отличается разнообразием 
(Н. Ю. Савчук, О. Л. Кустова, Н. В. Корепанова, И. М. Хакимзянова, О. И. Щерба-
кова, Л. Б. Ительсон, Э. Козиол, Ю. М. Гибадуллина). Наиболее актуальными, по 
мнению исследователей данного вопроса, являются роли педагога, отражаю-
щие его профессиональные функции [19] с учетом того, что сами педагогиче-
ские «функции обучения и воспитания трансформируются в функцию содей-
ствия образованию школьника. При этом функция обучения претерпевает из-
менения в силу актуализации личностных целей обучения школьника, а функ-
ция воспитания приобретает особый смысл, поскольку пронизывает весь пе-
дагогический процесс, формируя условия для воспроизводства ценностей [18]. 
Эти значимые изменения сегодня заставляют исследователей в качестве основ-
ных ролей педагога называть такие, как тьютор, модератор, фасилитатор, иссле-
дователь, методист, менеджер, инноватор, ментор, супервизор, мотиватор [2].

Так, мы видим, что интерес к ролевому репертуару педагога возрастает, по-
скольку в контексте новых требований функции учителя тесно связаны с общи-
ми целями отечественного образования.

Актуальность исследования заключается в попытке научного обоснования 
и конкретизации понятия «профессионально-педагогический профиль» с це-
лью обогащения образовательной практики новым инструментом управления 
профессиональной деятельностью педагогов с учетом требований современ-
ного нормативно-правового контекста работы учителя в школе. С нашей точ-
ки зрения, управленческая стратегия руководителя может быть более эффек-
тивной, если в условиях перехода на новые образовательные стандарты он бу-
дет опираться в процессе управления персоналом на выявленные с помощью 
профессионально-педагогических профилей индивидуальные точки роста.

Каждая из предложенных составляющих совокупной роли учителя в ре-
альной практике трудно отделима от других. Основой дифференциации, про-
цесс которой мы наблюдали в теоретическом обзоре, стали виды деятельно-
сти, функции педагога и те роли, в рамках которых заданные функции и виды 
деятельности реализуются, приобретая особые качества.
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При необходимости «совокупная роль» 1 (профессиональная роль) педагога 
может быть конкретизирована в своем содержании, если этого требует более 
детальный анализ, поскольку в содержании каждого отдельно взятого аспек-
та ролевой позиции учителя есть своя доминанта, сущность, отражающая тре-
бования к роли, наиболее характерные для данной роли функции и использу-
емые компетенции. Более того, мы считаем, что доминирующий аспект (наибо-
лее предпочтительные роли и соответствующие их исполнению компетенции) 
«совокупной роли» учителя может стать предметом научного анализа с точ-
ки зрения проектирования наиболее комфортной компетентностно-ролевой 
зоны учителя. При этом надо обратить внимание на тот факт, что порой от-
дельные исследования его жизненных ценностей, личностных характеристик 
не всегда смогут ответить на вопрос о том, почему педагог действует тем или 
иным образом. В условиях быстро меняющихся требований важнее не диа-
гностировать личностные качества учителя, а стимулировать точки професси-
онального роста, идя от педагога, тем самым предлагая ему взять ответствен-
ность за свое развитие.

Современная система образования настроена на специалиста, который спо-
собен в своей работе выйти за границы специфичности своей работы. В этом 
ему помогают принципы компетентностного подхода, который лежит в осно-
ве обновлений. Как пишет Э. Зеер, «идея, смысл компетентностного подхода 
состоит в интерпретации содержания образования, проектирование которо-
го начинается как бы от заданных «на выходе» образовательных результатов. 
Таким образом, по мнению автора работы, «компетентностный подход — это 
приоритетная ориентация на цели-векторы образования: обучаемость, само-
определение (самодетерминация), самоактуализация, социализация и разви-
тие индивидуальности» [6].

Целостность педагогической практики может быть поддержана через осво-
ение педагогом необходимых современному учителю компетенций, что позво-
лит ему успешно ориентироваться в динамично сменяющих друг друга педа-
гогических ситуациях.

По мнению Э. Зеера, «компетенции — это обобщенные способы действий, 
обеспечивающие продуктивное выполнение профессиональной деятельно-
сти. Ядром компетенции являются деятельностные способности — совокуп-
ность способов действий. Операционально-технологический компонент опре-
деляет сущность компетенций. Поскольку реализация компетенций происхо-
дит в процессе выполнения разнообразных видов деятельности для решения 
теоретических и практических задач, то в структуру компетенций помимо де-
ятельностных (процедурных) знаний, умений и навыков входят также мотива-
ционная и эмоционально-волевая сферы. Важным компонентом компетенций 
является опыт — интеграция в единое целое усвоенных человеком отдельных 
действий, способов и приемов решения задач» [6], [7], [9].

Также Э. Зеер отмечает, что компетенция во взятом значении может пони-
маться нами как совокупность знаний, умений и навыков, необходимых для вы-
полнения конкретной работы и обеспечивающих реализацию каких-либо за-
данных профессиональных функций. При этом в процесс включаются когни-
тивные и аффективные навыки, мотивация, ценностные установки, поскольку 
наряду с необходимыми знаниями, умениями и навыками, как уже говорилось 
выше, человек опирается на свой опыт и внутреннюю позицию, отражающую 
систему субъективных отношений к себе, к объекту своего труда, к ситуации, 

1 Термин используется  О. Л. Кустовой, 2006.
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ее целям и задачам. Э. Зеер считает, что комплексное понимание компетенции 
открывает дорогу к описанию ее содержания с точки зрения названных ком-
понентов через проведение функционального анализа деятельности специ-
алиста. Результатом такой работы может стать «лист или профиль компетен-
ций, характеризующий должность или группу должностей, во-вторых, шкала, 
по которой оценена значимость каждой. Возможна также оценка выраженно-
сти каждой для работника по заданной шкале» [9].

Так, основные принципы функционального анализа деятельности педагога 
нашли свое отражение и в системно-ролевом анализе деятельности учителя, 
и в разработке Профстандарта педагога. Различие в целях проведенного ана-
лиза проявляется следующим образом: системно-ролевой анализ не оценива-
ет квалификацию работника, он, скорее, выявляет сложность и многообразие 
содержания педагогических функций.

В работах Э. Зеера [6, 7, 9] уделяется внимание конкретизации описания 
компетенции для ее последующей оценки с точки зрения актуальности, уни-
версальности и возможности быть включенной в ряд универсальных компе-
тенций специалиста. В тексте Профстандарта педагога мы также находим ма-
трицу компетенций (знания и умения современного педагога, соответствую-
щие его трудовым действиям и составляющие содержание основных педагоги-
ческих функций), раскрывающих содержание основных педагогических функ-
ций, их рассмотрение возможно через понятие педагогической профессио-
нальной роли, каждая из которых предполагает определенный набор необхо-
димых компетенций.

Таким образом, в представленных исследованиях ученые рассматривают 
возможность профессионального развития и управления кадровым составом 
организации с разных сторон. В ролевой теории есть богатый материал по диф-
ференцированию функций педагога, который можно сопоставить с Профстан-
дартом и выявить необходимые компетенции для выполнения разных ролей. 
Необходимость сопоставления с Профстандартом связана с тем, что ролевые 
теории не предполагают оценки эффективности исполнения ролей, кроме об-
щественного одобрения.

В то же время исследования готовности педагогов к выполнению задач Фе-
деральных государственных стандартов общего образования и освоению но-
вых компетенций с помощью инструментальных возможностей Профстандар-
та [5], [22] дают нам основание утверждать, что восполнение компетентност-
ных дефицитов помогает самим педагогам и директорам сформировать об-
разовательные маршруты сотрудников школы. Однако недостаточное внима-
ние к комфортной компетентностно-ролевой зоне развития педагога соглас-
но его предпочтениям во многом снижает качество этой подготовки и не сни-
жает уровня управленческих издержек. Кроме того, нам представляется зна-
чимым проявление тенденции складывания компетентностного профиля, от-
ражающего предпочтения педагогов, которое было выявлено в нашем курсо-
вом исследовании [3], поскольку его разработка может стать основанием для 
пересмотра образовательных маршрутов педагогов и стратегии управления 
их профессиональной деятельностью.

Обобщая итоги литературного обзора, необходимо отметить следующее. 
Во-первых, анализ ролевых позиций педагога активно проводится исследова-
телями с целью конкретизации функций педагога: на современном этапе оте-
чественного образования подробное описание педагогических функций яв-
ляется источником информации для составления программ обучения и повы-
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шения квалификации специалистов системы образования. Во-вторых, ролевой 
репертуар становится материалом для формирования содержания обновлен-
ных функций педагога, общий смысл которых теперь прочитывается как «функ-
ция содействия образованию школьника» [18]. В-третьих, нормативные доку-
менты, регламентирующие работу педагога, способствуют расширению роле-
вого репертуара, обогащая традиционные функции педагога новыми компе-
тенциями. В частности, Профстандарт педагога уже содержит матрицу необ-
ходимых и перспективных в плане освоения компетенций, достижение кото-
рых продиктовано социокультурным изменениями в жизни современного об-
щества. В-четвертых, соотношение функций педагога, ролевого репертуара и 
компетенций, выделенных в Профстандарте, на наш взгляд, может быть пред-
ставлено следующим образом (рис. 1).

Рис. 1. Соотношение понятий «педагогическая функция», «роль педагога» и «компетенции»

В-пятых, говоря о наполнении работы педагога новым ролевым репертуа-
ром, расширяющим возможности его педагогических функций, многие иссле-
дователи пишут о новом профессиональном профиле [1], [4], раскрывающем-
ся через ролевую позицию, ролевой репертуар педагога и отражающем каче-
ственно новое исполнение им своих функциональных обязанностей.

Подводя итоги теоретического обзора, мы считаем, что профессионально-
педагогический профиль как понятие может быть сформулирован по анало-
гии с понятием профессионального профиля. В частности, профессиональный 
профиль, по Э. Зееру, — это совокупность критериев оценки личности специа-
листа. Включает виды деятельности, профессионально важные качества, клю-
чевые квалификации, социально-профессиональные роли и способы поведе-
ния [6, 7, 8, 9].

Профессионально-педагогический профиль — это набор ролей, отражаю-
щих определенные ролевые позиции, предпочитаемые педагогом в практике 
и соответствующие им компетенции, которые он использует в процессе реали-
зации педагогических функций. В основу оценки квалификации педагога мо-
жет быть положена матрица компетенций Профстандарта (знания и умения, не-
обходимые для выполнения обозначенных в тексте документа трудовых дей-
ствий), структурированная по принципу выделения компетентностно-ролевых 
кластеров, отражающих несколько позиций, актуальных для современной пе-
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дагогической практики: воспитатель (коммуникатор), предметник, администра-
тор, менеджер (соцпроекты), тьютор, психолог, методист.
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ШКОЛЬНОЕ ЭКОНОМИЧЕСКОЕ ОБРАЗОВАНИЕ В САНКТ-ПЕТЕРБУРГЕ:  
О ЧЕМ ГОВОРЯТ ЦИФРЫ?

О. А. Журкина
Научный руководитель — С. А. Михеева

Представлены результаты сравнительного анализа состояния экономиче-
ского образования в школах Санкт-Петербурга в 2001 и 2016 годах. Сопостав-
ление данных проводилось по трем количественным показателям. Получен-
ные результаты опровергают начальную гипотезу авторов о значительном ро-
сте количества школ с преподаванием экономических дисциплин вследствие 
формального признания экономики полноправным предметом в учебном пла-
не школы.

Ключевые слова: экономика, образование, экономическое образование, 
школьное экономическое образование.

Key words: economic, education, economic education, school economics 
education.

На национальном и мировом уровне с каждым годом все больше внима-
ния уделяется финансовой грамотности населения. В 2016 году Минобрнауки 
России и Банк России подписали соглашение о сотрудничестве, направленное 
на повышение финансовой грамотности школьников и студентов. Специали-
сты Национального агентства финансовых исследований (НАФИ) указывают, 
что финансовая грамотность включает в себя три основных компонента: уста-
новки, знания о финансовых институтах и предлагаемых ими продуктах и на-
выки их использования. Причем наиболее важна именно первая часть — уста-
новки, которые отвечают за формирование у человека потребности в финан-
совых услугах и обеспечивают понимание последствий своих действий. Поэ-
тому финансовую грамотность следует рассматривать как одну из составляю-
щих экономического образования. Экономическое образование школьников 
призвано решить целый ряд социально-экономических проблем: формирова-
ние экономического мышления и культуры, воспитание экономически грамот-
ного поколения, способного исполнять различные социально-экономические 
роли (гражданина, потребителя, работника организации, предпринимателя и 
др.), принимать взвешенные решения, извлекать выгоду.

Изучение экономики в качестве отдельного предмета началось в россий-
ских школах с 1991/92 учебного года. Высокая востребованность экономиче-
ских знаний в это время объясняется значительными изменениями в полити-
ческой и экономической жизни нашей страны. В период 1992–1998 годов на-
блюдался стремительный рост числа общеобразовательных школ и учрежде-
ний дополнительного образования, в которых экономика изучалась в качестве 
отдельного предмета. Это происходило в условиях практически полного отсут-
ствия на федеральном уровне нормативных документов, регламентирующих 
экономическое образование школьников [2]. Экономические дисциплины вво-
дились в школах как факультативные или элективные курсы.
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В 1999 году на федеральном уровне был утвержден Обязательный мини-
мум содержания среднего (полного) общего образования для образователь-
ной области «Экономика» [1], опубликованы «Методические рекомендации по 
экспериментальной апробации структуры и содержания экономического об-
разования в общеобразовательных учреждениях» и информационное письмо 
«Об организации преподавания экономики в общеобразовательных учрежде-
ниях» [3]. Эти документы способствовали активному развитию школьного эко-
номического образования в нашей стране.

В 2004 году был утвержден государственный образовательный стандарт 
(ГОС) общего образования [5]. В основной школе федеральный компонент ГОС 
предполагал преподавание экономики в составе курса обществознания. За 
счет регионального и школьного компонента допускалось выделение эконо-
мики в отдельный предмет. Для среднего (полного) общего образования Фе-
деральный компонент содержал два стандарта по экономике: для базового и 
профильного уровней. В 2012 году утвержден Федеральный государственный 
стандарт для среднего общего образования второго поколения (ФГОС). В но-
вом стандарте экономика может изучаться на старшей ступени школы в рам-
ках обществознания или в качестве отдельного учебного предмета. Предусмо-
трены два уровня изучения экономики: базовый и углубленный. В отличие от 
ГОС первого поколения, ФГОС не содержит обязательный минимум содержа-
ния. При этом в стандарте четко прописаны предметные результаты изучения 
экономики.

Таким образом, сегодня экономика формально занимает равное положе-
ние среди предметов учебного плана в 10–11-х классах. Все, кто заинтере-
сован в развитии российского образования, — государство, семья, рабо-
тодатель и общество в целом — уже осознали значимость экономических 
знаний в жизни человека.

Официальная статистика образования не содержит данных о количестве 
школ, в которых экономика преподается в качестве отдельного предмета. Си-
стематических исследований в этой области в нашей стране не проводилось. 
Поэтому проследить, как изменилась ситуация за прошедшие 25 лет с изучени-
ем экономики в российских школах, не представляется возможным. В 2001 го-
ду было проведено единственное серьезное исследование экономического 
образования школьников в Санкт-Петербурге [1].

Цель данной статьи — провести сравнительный анализ количественных по-
казателей школьного экономического образования в Санкт-Петербурге, отра-
жающих фактическую ситуацию в 2001 и в 2016 годах.

Среди методов сбора и обработки информации: анализ учебных планов 
школ, опрос, систематизация. Гипотеза исследования: изменения в нормативно-
правовой базе (признание экономики как полноправного предмета в учебном 
плане школы, разработка стандарта по экономике для старшей школы) приве-
ло к значительному увеличению числа школ с преподаванием экономических 
дисциплин в 2016 году по сравнению с 2001 годом.

В нашем исследовании данные по 2001 году были выбраны из работы 
Н. А. Заиченко «Исследование уровня экономического образования в сред-
них образовательных учреждениях Санкт-Петербурга». В отсутствие необходи-
мых статистических данных для сбора необходимой информации по 2016 году 
были проанализированы учебные планы 615 школ, размещенные на офици-
альных сайтах.

Количественные показатели для сравнения:
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•• общее количество школ Санкт-Петербурга с преподаванием экономики;
•• распределение общеобразовательных организаций с преподаванием 

экономики по статусу;
•• доля школ экономического профиля и школ с профильными классами в 

общем количестве школ.
Результаты сравнения показали, что в 2001 году экономика преподава-

лась в 133 школах Санкт-Петербурга, в 2016 году — в 135 школах. При этом в 
2001 году лидерами экономического образования были следующие районы го-
рода: Красногвардейский, Кировский, Московский, в 2016 году — это Калинин-
ский, Приморский, Кировский, Колпинский районы. Данные о количестве школ 
Санкт-Петербурга с преподаванием экономики в 2001 и в 2016 годах представ-
лены на рис. 1.

Рис. 1. Распределение школ с преподаванием экономики по районам в 2001 и 2016 гг.

На рис. 2 мы видим, что экономические дисциплины в основном препода-
ются в образовательных учреждениях «без статуса» и в 2001, и в 2016 годах.

Рис. 2. Статус образовательных учреждений с преподаванием экономики.
*В 2016–2017 годах — школы с углубленным изучением предметов
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В ходе анализа мы сгруппировали школы в три группы:
1)	 школы, в которых экономика изучалась в качестве отдельного предме-

та в 2001 и в 2016 годах;
2)	 школы, в которых экономика изучалась в качестве отдельного предме-

та, но не изучается в 2016 году;
3)	 школы, в которых экономика не изучалась в качестве отдельного пред-

мета в 2001 году, но изучается в 2016 году.
В результате проведенного анализа данных групп мы выяснили, что:

•• только 33 % школ, в которых преподавалась экономика в 2001 году, со-
хранили этот предмет в учебном плане 2016/17 года;

•• 68 % школ, в которых изучается экономика в 2016 году, — это школы, в 
которых не было этого предмета в 2001 году;

•• всего за период с 2001 по 2016 годах от экономики в учебном плане от-
казались 89 школ.

Расчеты показывают, что если бы все 133 школы, в которых экономика  
изучалась в 2001 году, продолжили ее преподавание, то с учетом «новых» школ 
общее количество школ с преподаванием экономики в качестве отдельного 
предмета в Санкт-Петербурге составило бы 225 школ. В этом случае наша ги-
потеза нашла бы свое подтверждение. Фактические же результаты сравнитель-
ного анализа опровергают принятую гипотезу.

Нам представляется важным направлением дальнейшего исследования — 
определение причин, факторов, условий, способствующих вымыванию эконо-
мики из учебных планов. Определив таким образом основные детерминанты 
школьного экономического образования, мы сможем сформулировать меры, 
способствующие его развитию не только в Санкт-Петербурге, но и в России в 
целом.
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ФОКУС-ГРУППА ИНОСТРАННЫХ СТУДЕНТОВ  
О ПРОБЛЕМАХ ЖИЗНИ И УЧЕБЫ В РОССИИ

А. С. Капцова
Научный руководитель — С. В. Дрыга

Статья связана с проблемой адаптации студентов-иностранцев, обучаю-
щихся в российских вузах. Предложен кейс в формате предварительного ана-
лиза работы фокус-группы со студентами Российского государственного ги-
дрометеорологического университета. В статье проводится анализ выявлен-
ных в процессе анкетирования трудностей и предлагаются меры по разработ-
ке адаптированной анкеты для проведения дальнейшего интервьюирования 
с целью выработки мер для облегчения процесса адаптации иностранных сту-
дентов РГГМУ.

Ключевые слова: иностранные студенты, адаптация, межкультурная ком-
муникация, анкетирование.

Key words: international students, adaptation, intercultural communication, 
questionnaire.

Термин «адаптация» происходит от латинского слова adaptacio, означаю-
щего приспособление. Исходя из этого, социокультурную адаптацию (в каче-
стве синонимов используются также категории «межкультурная» либо «кросс-
культурная адаптация») можно определить как процесс и результат активного 
приспособления этнических групп (и отдельных индивидов — их представите-
лей) к условиям другой социокультурной среды» [3]. По данным Центра социо-
логических исследований, количество иностранных студентов, обучавшихся в 
вузах РФ, увеличилось на 26,9 тысячи человек или на 17,2 % в 2014/15 учебном 
году по сравнению с предыдущим, в то же время число студентов из стран СНГ, 
обучавшихся за счет российского бюджета, выросло с 36,3 % в 2013/14 году до 
38,3 % в 2014/15 году [2].

Возрастающее с каждым годом количество студентов заставляет вузы раз-
рабатывать механизмы, направленные на обеспечение комфортной обстанов-
ки в университете для иностранных студентов. Приезжая в другую страну, сту-
дент сталкивается с иной культурой: от условий проживания до особенностей 
общения с преподавателями и коллегами. Наличие в вузе мер и механизмов, 
направленных на облегчение адаптационного стресса и помощи в устране-
нии возникающих проблем, может помочь иностранным студентам быстрее 
влиться в новую среду и завести друзей, а вузу обеспечит контроль над дан-
ным процессом.

Для того чтобы разработать систему работы с иностранными студентами, 
необходимо понять, какие проблемы стоят перед ними наиболее остро. Была 
разработана анкета, позволяющая выявить основные категории проблем, с ко-
торыми сталкиваются иностранные студенты РГГМУ разных курсов обучения из 
ближнего и дальнего зарубежья. Анкета состоит из пятидесяти вопросов, раз-
деленных на пять блоков:

•• мотивы приезда на учебу в РФ и источники информации о вузах РФ;
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•• оценка условий жизни в России;
•• источники финансирования обучения;
•• трудоустройство с российским дипломом;
•• жизнь в России и перспективы.

Большинство вопросов в анкете сформулированы как частично закрытые, 
предлагающие выбрать один или несколько вариантов ответа, а также возмож-
ность дописать свой вариант, ряд вопросов предполагает развернутый ответ 
на вопрос.

Для апробации анкеты была выбрана фокус-группа, состоящая из 12 сту-
дентов с разных курсов обучения, обучающихся за счет средств федерального 
бюджета и за счет собственных средств из стран ближнего и дальнего зарубе-
жья. В таблице приведена структура выборки фокус-группы (табл. 1):

Таблица 1
Характеристика фокус-группы иностранных студентов

Страна происхождения Уровень подготовки, 
курс обучения

Финансирование  
обучения

Пол

Бенин Бакалавриат, 3-й курс Бюджет М

Ирак Магистратура, 1-й курс Контракт М

Туркменистан Бакалавриат, 1-й курс Контракт М

Туркменистан Бакалавриат, 1-й курс Контракт Ж

Монголия Бакалавриат, 1-й курс Бюджет Ж

Сирия Бакалавриат, 2-й курс Контракт М

Египет Бакалавриат, 2-й курс Контракт Ж

Узбекистан Бакалавриат, 3-й курс Контракт М

Узбекистан Магистратура, 2-й курс Бюджет Ж

Экваториальная Гвинея Бакалавриат, 2-й курс Контракт М

Йемен Магистратура, 2-й курс Контракт М

Туркменистан Бакалавриат, 4-й курс Контракт Ж

Анкетирование студентов проводилось в формате полуформализованного 
интервью. Д. С. Дрожжина в своей статье [1] отмечает, что устное интервью, по-
мимо возможности получения более глубокого понимания проблем, с которы-
ми сталкиваются иностранные студенты, позволяет также наладить межкуль-
турную коммуникацию и получить более честные ответы.

Среднее время анкетирования составило 40 минут, с минимальным значе-
нием 20 минут и максимальным — 45. Анализ ответов показал, что у студентов, 
особенно младших курсов, возникли трудности с пониманием вопросов анкеты 
и, как следствие, проблемы с корректностью ответов на вопросы. Наиболее за-
труднительные для понимания слова представлены на диаграмме (рис. 1). Ин-
тервьюирование показало, что наибольшие сложности вызвали такие слова 
и словосочетания, как, например, слово «специальность», которое не поняли  
5 респондентов (41,7 %), обучающихся на первом и втором курсах бакалаври-
ата, слово «престиж» было непонятно для 7 респондентов (58,3 %), словосоче-
тание «качество получаемой в вузе профессиональной подготовки» смогли по-
нять только 2 респондента из 12 (16,7 %). Словосочетания «перспективы трудо-
устройства» и «плохие межличностные отношения» оказалось трудно для вос-
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приятия 8 (66,7 %) и 4 (33,3 %) респондентов соответственно. Слово «дискри-
минация» не поняли только 2 респондента (16,7 %).

Рис. 1. Слова и сочетания, которые вызвали трудности в понимании при проведении интервью

В процессе устной беседы формулировки отдельных вопросов пояснялись, 
комментарии вносились в соответствующую графу. В ходе анкетирования были 
выявлены вопросы и слова, которые были сложны для восприятия иностран-
ных студентов, в ходе устной беседы были предложены варианты замены не-
понятных слов и формулировок вопросов. В целом, результаты анкетирования 
показали достаточно высокий уровень владения русским языком у иностран-
ных граждан, особенно в устной речи.

По мере проведения анкетирования со студентами нами также были выяв-
лены пробелы в блоках исследования, связанные с отсутствием некоторых ва-
риантов ответов или вопросов, оказавшихся важными для студентов. Так, на-
пример, в вопросе о мотивах выбора специальности для обучения 9 из 12 ре-
спондентов (75 %) рассказали о том, что им был интересен процесс обучения, а 
в анкете такого варианта не предлагалось. Также устная беседа позволила вы-
явить недостаточность вопросов (отсутствие полномерного блока вопросов), 
касающихся обучения студентов и трудностей, возникающих, например, из-за 
различий методов преподавания, оценивания и отношений между преподава-
телями и студентами (формальные/неформальные).

Практическим результатом анкетирования фокус-группы стала доработан-
ная с учетом комментариев иностранных студентов анкета, которая будет ис-
пользоваться для проведения дальнейшего эмпирического исследования.
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лизу // Социологические исследования. 2007. № 5. C. 70–77.



C
бо

рн
ик

 с
та

те
й 

м
аг

ис
тр

ан
то

в 
«У

пр
ав

ле
ни

е 
об

ра
зо

ва
ни

ем
».

 В
ы

пу
ск

 6
 

44

ПРИЧИНЫ СНИЖЕНИЯ МОТИВАЦИЯ УЧАСТНИКОВ  
ДИСТАНЦИОННЫХ КУРСОВ

О. Ю. Лебедева 
Научный руководитель — Л. С. Илюшин 

Основной причиной выхода с дистанционного курса является снижение 
мотивации его участников. В статье представлены результаты анкетирования 
участников дистанционных курсов, целью которого было определение при-
чин снижения мотивации. Отношение респондентов к существующим практи-
кам дистанционных курсов выявлялось по четырем основным характеристи-
кам: содержание курса, контроль, общение, техническое оснащение. На осно-
вании полученных результатов формулируются выводы о низкой субъектив-
ной оценке качества дистанционных курсов, существующих на образователь-
ном рынке, их участниками.

Ключевые слова: дистанционное обучение, дистанционное образование, 
дистанционный курс, мотивация, внутренняя и внешняя мотивация, социаль-
ное присутствие.

Key words: distance learning, distance education, online course, motivation, 
intrinsic and extrinsic motivation, social presence.

В современном мире прогрессирующими тенденциями являются внедре-
ние в образовательный процесс информационно-коммуникационных техноло-
гий и создание единого образовательного пространства. В академическом со-
обществе системно оформляется понимание того, что в рамках долгосрочно-
го планирования необходимо расширять практику дистанционного обучения. 
Оно позволяет избежать многих недостатков традиционного обучения. Поми-
мо прочего, основа развития дистанционного обучения — реализация моде-
ли мотивированного самообразования. В современных условиях остро стоит 
вопрос об адаптации личности ученика, студента к любым изменениям, и дис-
танционное обучение может быть ресурсом такой адаптации в логике непре-
рывного образования.

Изучение мотивации в дистанционном обучении, на взгляд авторов, необ-
ходимо как минимум по двум причинам:

—— мотивация к личности к саморазвитию — движущая сила дистанцион-
ного обучения и показатель его эффективности. В то же время можно го-
ворить о том, что до сих пор отсутствует формализованная мера оценки 
мотивации личности в дистанционном обучении;

—— нарастающее количество дистанционных курсов — более 3 млн студен-
тов всех университетов мира прошли хотя бы один.

Цель статьи — выявить причины снижения мотивации студентов в динами-
ке освоения дистанционного курса. Гипотезой исследования является то, что 
даже в случае завершения курса имеет место снижение стартовой мотивации 
участников, причинами которого являются: а) отсутствие организации диалога 
между участниками курса и преподавателем; б) продолжительность лекций — 
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чем длиннее лекции, размещенные в курсе, тем ниже мотивация; в) периодич-
ность контроля — чем чаще контроль, тем выше мотивация.

Маки и Маки указывают на то, что студентам дистанционных курсов прихо-
дится прикладывать больше усилий к изучению материала, чем студентам тра-
диционных занятий. В связи с этим, усвоение материал и эффективность обу-
чения первых выше, чем вторых. Они также пришли к выводу, что обучение 
будет более продуктивным, если соблюдать строгую методологию при разра-
ботке инструкций к курсу, а также организовывать взаимодействие участни-
ков курса и преподавателей [3].

Основываясь на мнении предыдущих исследователей данного вопроса, 
Марсия Диксон говорит о том, что основными технологиями эффективного 
вовлечения участников в курс является социальное присутствие — тот самый 
компонент, который, казалось бы, исключается в онлайн-обучении [4].

Пейдж Пеккет пишет проблеме дистанционного обучения в части органи-
зации социального присутствие в онлайне [5].

Авторы из США Кэйфи, Робб и Саттон провели исследование в муниципаль-
ном колледже Америки. Колледж предоставляет возможность пройти дистан-
ционные курсы. Как отмечают авторы, участники дистанционных курсов стал-
киваются с рядом проблем по сравнению с традиционными студентами. Это 
изоляция от класса и учителя, как следствие, отсутствие коммуникации, сами 
по себе дистанционные технологии, проблемы в понимании содержания кур-
сов [2]. Исследователи Д. Аббакумов и Е. Кулик высказывают суждение о том, 
что измерение интереса в онлайн-обучении поможет совершенствовать кон-
тент [1].

Мы получили собственное представление о проблемах онлайн-обучения 
через проведенные опросы в Google-формате. Вопросы, включенные в анке-
ту, сформулированы, исходя из представлений авторов о конструкции дистан-
ционных курсов. Существует определенная практика составления курсов, в 
анкете учтены основные существующие компоненты дистанционных курсов. 
Большинство вопросов связано с отношением респондентов к различным ком-
понентам дистанта. При пилотировании анкеты большинство вопросов были 
понятны, но, тем не менее, пилотной группой были представлены корректи-
ровки. Подавляющее количество респондентов — студенты НИУ ВШЭ в Санкт-
Петербурге. Под дистанционным курсом в исследовании понимается набор 
модулей, состоящих из серии последовательных занятий, по результатам уча-
стия в которых выставляется оценка. Дистанционный курс реализуется онлайн.

В анкетировании приняли участие 214 человек, из которых 173 человека 
(80,8 %) — девушки, 41 человек (19,2 %) — мужчины. Это связано с тем, что 
большая часть респондентов — студенты Высшей школы экономики в Петер-
бурге. Согласно данным аналитического отдела НИУ ВШЭ в Петербурге, коли-
чество студентов женского пола (71,5 %) в Высшей школе экономики превали-
рует над мужским (28,5 %.).

Согласно данным анкетирования, 71,5 % респондентов имели опыт участия 
хотя бы в одном дистанционном курсе (рис. 1). При этом большинство (36,4 %) 
имели многократный опыт участия в таких курсах.

Ответы на вопрос о причинах выбора дистанционной формы обучения по-
казательны (рис. 2). Респонденты в первую очередь стремятся к приобретению 
новых знаний (60,3 % респондентов). Это может быть связано с наблюдаемым 
трендом на самообразование, что, в свою очередь, связано не только с подтал-
кивающим на изменения и приобретения новых компетенций миром, но также 
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изменением личностных ориентиров самих людей. Возможность выбора соб-
ственных темпов обучения (48,1 %) и территориальная свобода (36,0 %) явля-
ются важными для респондентов характеристиками выбора онлайн-форматов. 
Наименее популярным из ответов оказался ответ о разнообразии средств и ме-
тодов обучения. Это может быть связано с тем, что в настоящее время и в тра-
диционном обучении присутствует большое разнообразие методов. Таким об-
разом, можно сделать вывод, что респондентами высоко ценятся преимуще-
ства дистанционного курса.

Рис. 1. Распределение респондентов по опыту участия в дистанционном курсе (%)

Рис. 2. Распределение ответов респондентов о причинах выбора дистанционной формы обучения (чел.)

Вопросы, связанные с мотивацией участников дистанционных курсов, мож-
но разделить на два типа. К первому типу можно отнести те вопросы, которые 
напрямую выясняют у респондентов отношение к практике дистанционных 
курсов и причины снижения мотивации. Второй тип вопросов связан с выяс-
нением оптимальных для респондентов характеристик дистанционных кур-
сов, таких как содержание курса, контроль, общение, техническое оснащение.

Респонденты — участники дистанционного обучения онлайн должны были 
оценить качество пройденных курсов. Те, кто имел однократный опыт, должны 
были выставить оценку от 1 до 5 этому единственному курсу. «Опытные» участ-
ники онлайн-обучения (прошли больше, чем один курс) должны были выбрать 



П
ри

чи
ны

 с
ни

ж
ен

ия
 м

от
ив

ац
ия

 у
ча

ст
ни

ко
в 

ди
ст

ан
ци

он
ны

х 
ку

рс
ов

 

47

самый удачный и самый неудачный (по их мнению) курс и также оценить их по 
пятибалльной шкале. Рассмотрим оценку качества курсов тех респондентов, 
который имели однократный опыт (рис. 3).

Рис. 3. Распределение ответов по субъективной оценке качества дистанционного курса  
участников с однократным опытом (%)

Каждый пятый (22,4 %) респондент характеризовал пройденный курс близ-
ко к «идеальному»; 38,8 % оценили курс на 4 балла из пяти возможных; каждый 
третий респондент (29,3 %) оценил курс на среднюю оценку. Возможно, что при 
выборе другой шкалы оценки данные были бы иными. Оценка в 3 балла счита-
ется низкой в нашем восприятии в реалиях школы.

Несколько иная картина складывается при анализе ответов тех респон-
дентов, которые имели многократный опыт обучения на дистанционном кур-
се (рис. 4).

Рис. 4. Субъективная оценка качества дистанционных курсов (многократный опыт)

Респонденты, имеющие опыт онлайн-обучения, в равном количестве ссы-
лаются то, что в их образовательном онлайн-портфеле были как отличные кур-
сы (40,6 %), так и те, которые они отнесли к «плохим» (40,4 %).

Следующий вопрос, который вызывает интерес, связан с причинами выбы-
вания из дистанционного курса. Анкета была построена на определенных ва-
риантах ответов, которые непосредственно повлияли или повлияли бы на мо-
тивацию не продолжить курс. Распределение по ответам следующее:

—— не хватает времени (117 чел. — 54,7 % от общего числа респондентов);
—— пропал интерес (96 чел. — 44,9 % от общего числа респондентов);
—— отсутствие социального взаимодействия, оперативной обратной связи 
(69 чел. — 32,3 % от общего числа респондентов);
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—— слишком трудоемкий материал (35 чел. — 16,4 % от общего числа ре-
спондентов).

Все варианты ответа представляют факторы снижения мотивации. Если ре-
спонденты выбирали причиной выбывания нехватку времени или высокую 
трудоемкость материала, это было проинтерпретировано как перегрузка до-
машними заданиями или дополнительной литературой. Зарубежные исследо-
ватели определяли «социальное отсутствие» как один из ключевых недостат-
ков дистанционного обучения, существенно влияющих на мотивацию их участ-
ников. Настоящее исследование показало, что интерес и количество времени, 
которое участник проводит за дистанционным курсом, является более значи-
мой характеристикой поддержания мотивации.

В части представления материла в дистанционном курсе респонденты прак-
тически единодушно (79 %) признали наиболее предпочтительной формой ви-
деолекцию. Текстовая форма и презентация также являются для респондентов 
приемлемой формой (59 % и 67 % у данных форм соответственно), но для каж-
дого третьего респондента (33 %) текстовый формат менее предпочтителен. 
Большинство (59,8 %) отвергают формат аудиолекции.

Неоднозначные данные получены о времени, которое готов выделить ре-
спондент на обучение в дистанционном курсе в день: 42,5 % опрошенных скло-
няются к 20–30 минутам в день, 35,5 % опрошенных готовы уделят дистанци-
онному курсу более получаса.

Распределение ответов респондентов о выборе количества дней, которые 
они готовы уделить дистанционному курсу, представлено так: большинство 
предпочитает три (37,0 %) или два (26,0 %) дня в неделю; на ежедневные за-
нятия согласны не более 7 % респондентов. При этом большинство респон-
дентов (40,2 %) выбирают лекции длиной 10–20 минут, что соответствует лек-
ции формата конференции TED. Наименее предпочтительными представляют-
ся лекции-видеоролики, длина которых более 30 минут.

Дополнительная литература является необходимым компонентом дистан-
ционного курса и 83,2 % опрошенных согласны уделять от 5 до 20 минут в день 
дополнительной литературе.

Относительно контроля знаний абсолютно большинство респондентов 
(87,4 %) высказались положительно и 37,9 % опрошенных хотели бы, чтобы 
контроль имел место после каждого урока. Наиболее предпочтительной фор-
мой текущего контроля является тест (67,8 %), наименее — открытые вопросы 
(6,5 %). Это может быть связано с тем, что открытые вопросы требуют больше-
го погружения в задания, следовательно, данная форма занимает большее ко-
личество времени, которое очень ценится участниками дистанционных кур-
сов. 44,9 % респондентов готовы уделять контролю от 10 до 15 минут, верхней 
границей названо 20 минут.

Доступ к курсу от разных устройств (компьютер, планшет, смартфон) счита-
ют важной характеристикой 89 % опрошенных, так как для респондентов одним 
из самых важных преимуществ является выбор собственных темпов и времени 
обучения. Также важной характеристикой курса является удобство интерфей-
са (89 %). Мотивация может снижаться, если для поиска необходимых ссылок и 
опций тратится больше привычного времени. Разработчики сайтов стремятся 
сделать страницы наиболее простыми и понятными. Такой же позиции долж-
ны придерживаться и разработчики дистанционных курсов. Доступ к матери-
алу офлайн является важной характеристикой курса для 73,3 % опрошенных.
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Характеристика «социального присутствия» в дистанционном курсе рас-
сматривалась с трех позиций: общение с коллегами по курсу, общение с пре-
подавателями по курсу, письма-напоминания от преподавателей. Почти каж-
дый второй не слишком ценит возможность общения с коллегами по курсу и 
44,4 % респондентов не считают наличие данной опции важной для себя; са-
мое важное — поддержка со стороны преподавателей (74,7 %) и связь с кура-
торами (70,5 %).

Исходя из результатов исследования, можно предполагать, что причинами 
снижения мотивации в дистанционном обучении являются снижение интереса 
к содержанию, необоснованная (с точки зрения пользователей) трудоемкость 
курсов. Помимо прочего, можно отметить, что на снижение мотивации влияют 
отсутствие дополнительной литературы, видеолекции длиной более 10 минут, 
нечастый контроль знаний, низкие технические характеристики курса (отсут-
ствие доступа с мобильного устройства), отсутствие связи с преподавателем.

В ходе исследования выяснилось, что институциональная среда, формиру-
ющаяся вокруг практики дистанционного обучения как полноценной части об-
разовательной системы, является довольно благоприятной.
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ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ ЦЕННОСТИ: ТЕОРИЯ ВОПРОСА

И. А. Новикова
Научный руководитель — Л. С. Илюшин

Изменения, периодически происходящие в образовательной системе, не 
могут не затрагивать ценностную компоненту образовательной деятельности. 
В статье рассмотрены различные подходы к понятию ценности, их классифика-
ции, выделен перечень современных образовательных ценностей.

Ключевые слова: ценности, образовательные ценности, образовательная 
среда.

Key words: values, educational values, educational environment.

Понятие «ценности» достаточно многозначно и рассматривается с различ-
ных аспектов в разных областях науки. С точки зрения философского подхо-
да, ценности представляют собой социальное и культурное значение предме-
та, а в психологической энциклопедии ценность описывается как «качество 
или свойство предмета, которое делает его полезным, значимым». В социоло-
гии ценности являются чертой личности, определяющие модели поведения в 
рамках определенной культуры или общества [3].

Известны различные подходы к классификации ценностей. Так, М. Рокич 
представил ряд ценностей, которые, по его мнению, присущи каждой лично-
сти, и выделил две группы [10]:

—— терминальные (ценности-цели) ценности — а именно убеждения, что 
какая-либо из целей существования стоит того, чтобы к ней стремиться;

—— инструментальные (ценности-средства) ценности — убеждение, что вы-
бранное действие или свойство личности предпочтительнее для дости-
жения поставленной цели.

Опросник И. Г. Сенина, созданный на основе теории М. Рокича, позволяет 
оценить выраженность терминальных ценностей в различных сферах жизни, 
среди которых находится сфера обучения и образования. Так, например, со-
гласно исследованию М. И. Постниковой, Н. В. Чичериной, ценности «разви-
тие себя» и «достижение» представляют наибольшую значимость для моло-
дых людей (16–30 лет), а сфера «обучение и образование» лидирует среди их 
жизненных сфер [4].

Теория базовых ценностей Ш. Шварца непосредственно связывает ценно-
сти с мотивацией личности, а именно являются ее источником [8]. Ш. Шварц вы-
деляет 10 (19 в уточненной теории [9]) базовых ценностей и распределяет их 
на мотивационном континууме, указывая на связь ценности и мотивационно-
го стимула. Базовыми ценностями, описанными Шварцем, являются: самостоя-
тельность, внешняя стимуляция, гедонизм, достижения, власть, безопасность, 
традиция, конформность, доброта, универсализм.

Понимание ценностей как мотивационных стимулов особенно важно с пе-
дагогической точки зрения. Перед образовательными учреждениями возника-
ет проблема возможности управлять мотивацией учащихся с помощью форми-
рования образовательных ценностей.
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В контексте исследования системы ценностей школьников из общей систе-
мы ценностей школьника выделяются образовательные ценности. Под образо-
вательными ценностями понимают общепринятые для всех участников образо-
вательного процесса стандарты, определяющие те качества личности, которые 
необходимы для достижения не только целей образовательного процесса, но и 
процветающей жизни в обществе, в целом [2]. Образовательные ценности мож-
но рассматривать как внешние, так и внутренние. Под внешними понимаются 
образовательные ценности, декларируемые в данной школе, обозначаемые 
в нормативных актах учреждения. В то время как внутренние образователь-
ные ценности можно понимать как персональные установки на ценность об-
разования в целом, так и на модель поведения в ходе получения образования.

Т. В. Фомичева выделяет три группы образовательных ценностей (таблица 1) 
и на основании доминирования одной из групп в системе ценностей подрост-
ков разделяет студентов на три группы [7]:

—— «творческие студенты», в системе ценностей которых преобладают 
смысложизненные образовательные ценности;

—— «студенты-утилитаристы», у которых доминируют предметно-
практические образовательные ценности;

—— «студенты-традиционалисты», для которых наиболее значимы 
социально-коммуникативные образовательные ценности.

Таблица 1
Образовательные ценности личности

Смысложизненные Предметно-практические Социально-коммуникативные

Образование для:
– трудовой деятельности;
– творческой деятельности;
– расширения кругозора;
– формирование нравственности.
Образование как самоценность

Образование для:
– вхождения в профессиональную 
группу;
– профессиональной автономии;
– трудоустройства;
– выезда за рубеж.
Образование как вложение 
капитала

Образование как способ 
повышения социального статуса.
Образование как продолжение 
семейных традиций.
Образование как механизм 
социальной идентификации

Формируют направленность 
личности

Связаны с экономическими 
мотивами, целями

Связаны с функционированием 
личности в социальных структурах

В изменяющейся социокультурной среде изменяются не только требова-
ния к образованию, но и сами образовательные ценности, поэтому Г. В. Елиза-
рова полагает, что у современного школьника должны быть обязательно сфор-
мированы новые образовательные ценности, причем обязанность за их фор-
мирование возлагается на образовательное учреждение [2]. Примерный спи-
сок образовательных ценностей современного школьника:

—— ценность самостоятельной деятельности (способности к самостоятель-
ной работе, самоконтролю, самоанализу);

—— познавательные ценности;
—— ценность интеллектуальной автономии (независимость от окружающе-
го мнения);

—— ценность исследовательской деятельности);
—— ценность личной ответственности);
—— ценность способности быстро и эффективно приобретать необходимые 
знания и навыки в противовес их механическому накоплению);

—— ценность способности воспринимать окружающий мир и собственную 
личность в свете здравого оптимизма.
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Формирование ценностей — многогранный процесс, происходящий при 
взаимодействии личности с внешним миром, поэтому на него влияют различ-
ные макро-, микро- и мезофакторы. К макрофакторам относят страну, государ-
ство, общество, которые оказывают влияние на формирование национальных 
ценностей очень больших групп людей. Наиболее сильное влияние на форми-
рование системы ценностей подростка оказывают микрофакторы, а именно 
семья и группы сверстников, так как данные факторы оказывают направлен-
ное воздействие на личность. Образовательная среда школы, относится к груп-
пе мезофакторов и также оказывает серьезное влияние на развитие системы 
ценностей учащихся [1].

Образовательная среда учреждения прежде всего создает условия для фор-
мирования и развития образовательных ценностей. Уникальные особенности 
образовательной среды школы отражены в Программе развития учреждения, 
где также указан перечень образовательных ценностей наиболее важных для 
формирования или возможных для формирования с учетом особенностей сре-
ды.

По результатам контент-анализа раздела Mission and Values сайтов образо-
вательных учреждений Великобритании (таблица 2) , а именно государствен-
ных смешанных средних школ, располагающихся в крупнейших городах — Лон-
доне, Бирмингеме и Лидсе, самыми распространенными декларируемыми об-
разовательными ценностями являются:

•• Respect — уважение;
•• High (standards, achievements) — высшие (стандарты, результаты, дости-

жения);
•• Responsibility — ответственность;
•• Community — сообщество, объединение, содружество;
•• Excellence — высокое качество, совершенство;
•• Creativity — творчество, продуктивность.

Таблица 2
Контент-анализ сайтов британских школ [10], 

раздел «Миссия и ценности»

Название школы Vision and values Перевод

The Archer Academy Realising potential.
Inspiring creativity.
Engaging with our community.
Our way: Achievement.
Respect for others Curiosity.
Hard work Enjoinment.
Responsibility

Раскрываем потенциал.
Вдохновляем на творчество.
Включаем в наше сообщество.
Наш путь: достижения.
Уважение других. Любопытство.
Усердная работа.
Получение удовольствия.
Ответственность

Ark Bolingbroke Academy Сore principles
Excellence Whatever it takes.
Responsibility and respect.
Personal development.
Talented and committed staff

Базовые принципы
Совершенство.
Чего бы это ни стоило.
Ответственность и уважение.
Личностное развитие.
Талантливый и компетентный коллектив

Bobby Moore Academy Core values
Academic ambition.
Wider Contribution.
Mutual respect

Базовые ценности
Учебные амбиции.
Широкое сотрудничество.
Взаимное уважение
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Canary Wharf College Motto
To Live, Share and Celebrate the Love of 
Learning

Девиз
Жить, разделять и праздновать любовь 
к учебе

Ealing Fields High School Vision(key words)
Inspire and empower, experience and 
knowledge, fulfilling and happy lives.
Core values: courage, curiosity, integrity

Видение (ключевые слова)
Вдохновение, опыт и знание, полные и 
счастливые жизни.
Базовые ценности: мужество, 
любопытство, честность

East London Science School 6 principles
All children deserve the best education 
possible.
A “well educated” pupil must have a good 
science education.
Good teaching is the best way to open a 
child’s mind.
The best pupils are open to questioning 
their own thought.
Pupils should be encouraged to nurture 
their talents and develop new skills.
We can judge our success by the impact our 
pupils have on the world

6 принципов
Все дети заслуживают лучшего 
образования.
«Хорошо образованный» ребенок 
должен иметь хорошее научное 
образование.
Хорошее обучение — лучший путь, 
чтобы раскрыть детские головы.
Лучшие ученики всегда открыты к 
вопросам.
Учеников нужно вдохновлять на 
воспитание своих талантов и развитие 
своих навыков.
Мы можем судить о нашем успехе по 
тому, какую пользу ученики принесли 
этому миру

The Greenwich Free School Fellowship
Scholarship

Дружба и школьное братство

International Academy of 
Greenwich

Vision
A truly broad and balanced curriculum
High academic standards.
Strong linguistic and communication skills.
Access to top universities in the UK and 
abroad.
Active Citizenship skills.
Respect for other cultures.
Enhanced self-confidence.
Values
Сultural understanding through tolerance, 
empathy, community and communication.

Видение
По-настоящему разнообразное и 
сбалансированное расписание.
Высокие учебные стандарты.
Высокие лингвистические и 
коммуникативные навыки.
Доступ к университетам в 
Великобритании и других странах.
Активные навыки гражданина.
Уважение к другим культурам.
Ценности
Понимание культур через 
толерантность, сопереживание, 
сообщество и общение

London Enterprise 
Academy

Mission
We work together for success.
Leadership.
Creativity. Risk taking.
Determination Excellence

Миссия
Мы работаем вместе ради успеха.
Лидерство. Творчество.
Принятие рисков. Уверенность.
Совершенство

Michaela Community 
School

Self-discipline.
Family involvement.
Responsibility.
Dialogue and discussion.
Broaden the horizons

Самодисциплина.
Вовлечение семьи.
Ответственность.
Диалог и дискуссии.
Расширение горизонтов

Oasis Academy Silvertown Вe proud.
Вe professional.
Вe nice.
Вe independent.
Вe resilient

Будь гордым.
Будь профессионалом.
Будь приятен.
Будь независим.
Будь гибким

Oasis Academy South Bank Scholarship.
Transformation. Aspiration.
Inclusion. Resilience.
Social responsibility

Школьное содружество.
Изменения. Стремление.
Вовлечение. Гибкость.
Социальная ответственность
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Royal Greenwich Trust 
School

Open to multiple perspectives.
Inter-culturally engaging.
Personal development.
Еnquiring minds

Открыты всевозможным перспективам.
Межкультурное взаимодействие.
Личностное развитие.
Исследование умов.

St Andrew the Apostle 
Greek Orthodox School

Motto
Ever to Excel. Аcademic excellence and 
exceptional progress across the ability 
range.
Spirit of kindness.
Рrogress to higher education

Девиз
Всегда к совершенству.
Учебное совершенство и 
исключительный прогресс, несмотря на 
разность в возможностях.
Дух доброты.
Стремление к высшему образованию

Nishkam High School Inspire a passion for high achievement, 
grounded in humility. Encourage an 
attitude of loving responsibility towards 
ourselves and others. Stimulate a 
sense of adventure Develop an intrinsic 
compassionate discipline. Celebrate 
humanity as one! Respect and revere all 
faiths

Поддерживаем страсть высоких 
достижений, основаны на гуманности.
Вдохновляем отношение любящей 
ответственности.
Стимулируем чувство приключений.
Развиваем врожденную дисциплину 
сострадания.
Празднуем человечество уникальное!
Уважаем и чтим все веры

Perry Beeches II The Free 
School

Democracy.
The rule of law.
Individual liberty.
Mutual respect

Демократия.
Правота за законом.
Индивидуальная свобода.
Взаимное уважение

Leeds Jewish Free School Еxcellence, spiritual wellbeing outstanding 
educational provision that ensures high 
academic standards, a strong moral ethic, 
a joy of learning, high aspirations and 
an expectation to contribute to the local 
community 

Совершенство, выдающийся 
образовательный багаж, сильные 
этические чувства, радость от обучения, 
высокие ожидания

The Ruth Gorse Academy High Expectations.
High Aspirations.
Personalised Approach

Высокие ожидания.
Сильные стремления.
Личностный подход

Temple Learning Academy Vision: to be an exceptional, innovative 
community offering memorable lifelong 
learning experiences to enable all to 
achieve their full potential.
Values
Resilience, inclusivity, ambition, caring, 
creativity

Видение себя как особенного. 
Инновационное сообщество, 
предлагающее примеры непрерывного 
образования, доступного для каждого 
для раскрытия своего потенциала.
Ценности
Гибкость, вовлечение, амбиции, забота 
и творчество

При сравнении полученных данных с сайтов британских школ и материалов 
из раздела «Миссия и ценности» сайта одного из лицеев Санкт-Петербурга мы 
выявляем схожую «карту ценностей» и такие ценности, как «высокое качество, 
сотрудничество, креативность, уважение, творчество, доброта» также являют-
ся ценностными доминантами в образовательной среде российских школ. Та-
ким образом, вне зависимости от страны проживания, образовательные цен-
ности школьников вполне сопоставимы и соответствуют культуре и ценност-
ному понимаю мира и успешного будущего для граждан мира.
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ТРАНСФОРМАЦИЯ ОРГАНИЗАЦИОННОЙ КУЛЬТУРЫ ШКОЛЫ  
НА РАЗНЫХ СТАДИЯХ ЕЕ ЖИЗНЕННОГО ЦИКЛА

Е. В. Потина
Научный руководитель — С. А. Михеева

В статье рассматриваются возможности использования типа организацион-
ной культуры для диагностики стадии жизненного цикла организации, обосно-
вывается связь между показателями гибкости и контролируемости организа-
ции, и ее организационной культурой. Делаются выводы о соответствии четы-
рех типов культур (клан, бюрократия, адхократия и рынок) четырем стадиям 
жизненного цикла организации (становление, рост, стабильность и развитие).

Ключевые слова: жизненный цикл организации, стадия жизненного цик-
ла, организационная культура.

Key word: the life cycle stages, management of the educational organization, 
organizational culture.

В последние годы активно разрабатываются новые управленческие подхо-
ды для повышения эффективности деятельности школ и вузов. Исследовате-
ли все чаще стали рассматривать возможности использования теорий менед-
жмента в управлении образовательными организациями. Одним из известных 
инструментов для описания организационного развития является модель жиз-
ненного цикла организации. На ее основе можно проводить анализ отдельных 
факторов, влияющих на организационную эффективность [3].

Жизненный цикл организации (ЖЦО) — это последовательность стадий в 
ее организационном развитии, каждая из которых может неоднократно повто-
ряться в течение жизни организации. Стадия жизненного цикла организации 
представляет собой некий синтез внутренних переменных, характеризующих 
состояние организации в данный момент времени и изменяющихся при пере-
ходе на следующую стадию развития.

В качестве внутренних переменных, характеризующих отдельные стадии, 
разные авторы выделяют финансовые показатели деятельности организа-
ции (чистая прибыль, объем продаж, рентабельность, численность персона-
ла, доля рынка), а также параметры, описывающие стиль и степень централи-
зации управления (количество иерархических уровней, уровень формализа-
ции в принятии решений). Выделение этих характеристик обусловлено тем, 
что именно они будут меняться наиболее существенным образом при пере-
ходе организации на очередную стадию развития [7]. Ряд авторов предлагают 
использовать для диагностики также стадий ЖЦО возраст и размер фирмы [9].

И. Адизес считает, что «ни хронологический возраст, ни размер организа-
ции не определяют, на каком этапе жизненного цикла она находится» [1]. Два 
фактора, коррелирующие с хронологическим возрастом и размером, но не обу-
словленные ими, определяют положение компании на кривой жизненного цик-
ла — это гибкость и самоконтроль. Гибкость — это способность организации 
принимать решения, меняющие сложившуюся структуру отношений, т. е. при 
необходимости перераспределить власть. Контролируемость — это отноше-
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ние количества принятых решений к количеству исполненных, и выражается 
в степени регламентации деятельности организации и жесткости механизмов 
контроля. На ранних стадиях много идей и решений, но они плохо исполняют-
ся, потому что ресурсов для их реализации не хватает, а также отсутствуют си-
стемы контроля. Компания, обретшая самоконтроль, но не утратившая гибко-
сти, находится на этапе расцвета. До этого момента она была гибкой, но некон-
тролируемой, а после этапа расцвета обрела контроль, но стала жесткой. Рас-
цвет — это состояние равновесия: гибкости и контроля, функции и формы, во-
ображения и действия, инноваций и администрирования (рис. 1) [1].

Рис. 1. Соотношение гибкости и контроля на разных стадиях ЖЦО

Таким образом, определяющее значение для диагностики имеет соотноше-
ние гибкости и контроля, которые в значительной степени определяются ти-
пом организационной культуры. Ряд авторов считает, что именно организаци-
онная «культура фирмы является наиболее подходящим элементом внутрен-
ней среды фирмы для идентификации стадии ее жизненного цикла» [2, 4, 5, 7].

Так, например, В. В. Зябриков пишет, что «универсальная последователь-
ность качественно отличающихся и сменяющих друг друга типов культуры об-
разует восходящую часть траектории ее жизненного цикла» фирмы [2].

Л. В. Килимова с соавторами тоже считают, что «определенному этапу раз-
вития организации соответствует преобладание определенных ценностей ор-
ганизационной культуры» (рис. 2) [5].

Рис. 2. Преобладание ценностей организационной культуры на разных стадиях ЖЦ
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Проведенный анализ позволяет сформулировать следующий вывод: опре-
деленной стадии жизненного цикла организации соответствует определенный 
тип организационной культуры. При этом эффективность, устойчивость и жиз-
неспособность организации на каждой стадии жизненного цикла связаны с со-
стоянием организационной культуры и соответствием ее элементов требова-
ниям жизненного цикла.

Существует много классификаций типов организационной культуры. К. Ка-
мерон и Р. Куинн выделяют четыре типа организационной культуры: иерархия, 
клан, рынок и адхократия [4]. В таблице 1 приведены критерии эффективности 
и доминирующий постулаты, соответствующие разным типам культур.

Таблица 1
Характеристика типов организационных культур

Тип культуры Критерии эффективности Факторы, способствующие 
достижению эффективности 

Иерархия Плавное функционирование и 
предсказуемость

Централизация власти и контроль

Клан Участие наемных работников в 
принятии решений, доверительность и 
обязательность

Сплоченность организации, высокий 
уровень удовлетворенности персонала, 
развитие человеческих ресурсов

Рынок Увеличение рыночной доли Повышение конкурентоспособности

Адхократия Новая продукция, творческое решение 
проблем

Новаторство и новые идеи

Авторы указывают на полезность использования данной методики «для вы-
явления подходов к созданию проекта организации, определения стадий жиз-
ненного цикла ее развития, организационного качества, адекватных теорий эф-
фективности, стилей лидерства, типов управления человеческими ресурсами».

На основе сравнительного анализа различных моделей жизненного цик-
ла организации (И. Адизеса, Э. Доунса, Л. Грейнера, У. Торберта), мы выделили 
пять стадий, свойственных жизненному циклу школы: становление, рост, стадия 
стабильного функционирования, развитие и старение. Рассмотрим, как транс-
формируется организационная культура школы на разных стадиях ее жизнен-
ного цикла.

Стадия становления
Ведущими приоритетами в развитии организационной культуры на стадии 

становления являются зарождение единой цели и общих задач. На данном эта-
пе превалируют процессы социализации неформальных знаний [6]. По сути, 
идет накопление опыта организации, который в дальнейшем послужит источ-
ником собственной организационной культуры. В некоторых школах на дан-
ной стадии в формировании организационной культуры преобладает автори-
тарный стиль управления, который либо не оказывает положительного влия-
ния, либо является тормозом устаревшим условностям. Для стадии становле-
ния характерен клановый тип культуры.

Стадия роста
Организационная культура создает и поддерживает конструктивный кли-

мат в коллективе, играет роль связующего элемента в деятельности школы. Она 
способствует взаимодействию между методическими объединениями, уров-
нями руководителей, отдельными педагогическими работниками, мотивиру-
ет педагогов, способствует адаптации новых учителей. Педагогический кол-
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лектив прикладывает усилия для достижения высоких результатов учрежде-
ния в районе, городе. Данной стадии соответствует рыночный тип организа-
ционной культуры.

Стадия стабильности
На данной стадии организационная культура уже сформировалась. Она свя-

зана с определенными традициями, обычаями. Проявляется расслоение кол-
лектива, появляются группы. Часто в организационной культуре возможен вы-
сокий уровень противоречий. Постепенная бюрократизация подавляет твор-
ческий потенциал педагогов. Проблема заключается в том, что организаци-
онная культура от «культуры задачи», ориентированной на общую эффектив-
ность образовательной организации, перемещается в сторону «культуры вла-
сти», где главенствующую роль играют воля и интересы директора школы. Та-
ким образом, определяющим типом культуры на этой стадии будет бюрокра-
тия (иерархия).

Стадия развития
На этом этапе собственная организационная культура продолжает разви-

ваться. Успешность развития организации на этом этапе зависит от того, на-
сколько:

—— полно понимают идеи директора педагоги данной школы;
—— педагогический коллектив проявляет инициативу и обогащает дирек-
тора идеями;

—— готов педагогический коллектив участвовать в реализации решений ди-
ректора;

—— эффективно построена коллективная работа.
Сформировавшиеся в период развития базовые ценности начинают силь-

но влиять на то, как педагогический коллектив школы будет заинтересован в 
ее процветании и развитии. По сути, все эти моменты являются ингредиента-
ми миссии школы. Данной стадии соответствует тип организационной культу-
ры — адхократия.

Тип организационной культуры можно определить на основе методики  
К. Камерона и Р. Куинна. Инструмент оценки OCAI базируется на теоретиче-
ской модели, получившей название «Рамочная конструкция конкурирующих 
ценностей» (рис. 3) [4].

Рис. 3. Рамочная конструкция конкурирующих ценностей 
Источник: К. С. Камерон, Р. Э. Куинн. Диагностика и изменение организационной культуры
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Организационная культура может формироваться сознательно или скла-
дываться стихийно. Если руководители организации не проводят диагностику 
культуры, не управляют процессом ее формирования, то существует опасность 
возникновения конфликта между целями и задачами организации на опреде-
ленном этапе ее развития и сложившимся типом культуры. Смысл управления 
организационной культурой — в согласовании ценностей внутри организа-
ции, что повышает ее комфортность для каждого члена и, следовательно, рас-
тет эффективность самой организации [10]. Использование данной методики 
для определения типа культуры расширяет возможности диагностики стадий 
жизненного цикла школы.
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ОЦЕНКА ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  
ДОШКОЛЬНЫХ ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ УЧРЕЖДЕНИЙ: КТО КЛИЕНТ?

А. С. Пронин
Научный руководитель — А. Е. Бахмутский

В статье анализируются особенности оценки деятельности дошкольных об-
разовательных учреждений Санкт-Петербурга. Особое внимание уделено ме-
тодологическим ошибкам, допущенным на региональном уровне при адапта-
ции федеральных нормативных установок. Вследствие некорректного каска-
дирования модели оценки детских садов возникает ряд затруднений с ее ис-
пользованием и неопределенной адресностью получаемых результатов. Пре-
жде всего, ставится под сомнение релевантность используемой модели к при-
нятию управленческих решений, как на уровне конкретной организации, так 
и всего региона.

Ключевые слова: дошкольное образование, оценка качества образова-
тельных услуг, критерии и показатели деятельности дошкольных образова-
тельных организаций, региональная модель независимой системы оценки ка-
чества образования.

Key words: pre-school education, the evaluation of the quality of educational 
services, the criteria and indicators of kindergarten, the regional model of an 
independent system for rating the quality of education.

Целью разработки и использования систем оценки качества в любых сфе-
рах является, прежде всего, получение информации о текущем положении дел, 
обнаружение «болевых точек» и их последующее нивелирование при помощи 
конкретных управленческих решений, а также реализация задач оперативно-
го управления и стратегического планирования [12, с. 135–138].

Система российского образования не является исключением из правил, и, 
начиная с Закона об образовании [16, ст. 10, п. 1.4; ст. 28, п. 13; ст. 89, п. 2.7; ст. 93, 
п. 2; ст. 95], декларируемая эффективность ее работы обуславливается, в том 
числе, функционированием полноценной системы оценки качества предостав-
ляемых услуг. Актуальность данной системы подчеркивается имманентной за-
интересованностью и включенностью в процессы оценки всех участников об-
разовательного процесса (родители, образовательные организации, регио-
нальные и федеральные органы власти) [14, с. 299; 13, с. 7–98]. Так, в соответ-
ствии с п. 4 ст. 10 Федерального Закона «Об образовании в Российской Феде-
рации» [16], механизмы оценки качества образования являются одним из эле-
ментов структуры системы образования. Непосредственную важность про-
цедуры независимой оценки качества для менеджмента системы образова-
ния в целом подчеркивает п. 2.7 ст. 89 [16]. Отметим отсутствие упоминания о 
непосредственных участниках базового процесса системы общего образова-
ния, а именно — самих школьников или воспитанников дошкольных образо-
вательных учреждений (далее — ДОУ). Можно лишь предположить, что харак-
тер оценки деятельности любого из элементов образовательной системы но-
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сит скорее внешний характер, заданный конкретными критериями, а не теку-
щими оценками непосредственных участников процесса [5].

В фокусе данной статьи находится анализ структуры оценки деятельности 
одного из уровней образовательной системы в России, а именно — дошколь-
ного образования. Объектом анализа выступают нормативно установленные 
критерии и конкретные показатели, предлагаемые к использованию в оценке 
деятельности ДОУ региональной образовательной системы Санкт-Петербурга. 
Также будут рассмотрены конкретные методологические ошибки, допущенные 
при создании опросного инструментария, который используется в процедурах 
независимой оценки качества образовательной системы Санкт-Петербурга. Ре-
зультаты данного анализа могут быть использованы для корректировки арсе-
нала оценочных методик, как на региональном уровне, так и на уровне кон-
кретного образовательного учреждения.

Важным принципом стратегического управления является согласованность 
целей и показателей, отслеживающих их достижение, на всех уровнях. С этой 
точки зрения представляется важным продемонстрировать принцип каскади-
рования системы оценки качества от федеральной нормативной базы к кон-
кретной региональной модели. Наиболее важным для нас будет являться ка-
скадирование 2 критериев оценки, которые изначально были заявлены в при-
казе Министерства образования [4], а затем должны были обрести форму кон-
кретных измеряемых показателей в региональной системе независимой оцен-
ки качества образования [11, Приложение 1].

Пункт 2 ст. 93 [16] позволяет однозначно трактовать ключевой критерий 
оценки качества в отношении образования на всех уровнях, а именно: «соот-
ветствие образовательной деятельности и подготовки обучающихся в орга-
низации, осуществляющей образовательную деятельность по имеющим госу-
дарственную аккредитацию образовательным программам, требованиям фе-
деральных государственных образовательных стандартов посредством орга-
низации и проведения проверок качества образования». В качестве источни-
ка данных используется общедоступная информация об организациях. Рас-
крывая механизм формирования региональной системы независимой оцен-
ки качества образования (мезоуровень) [11], статья 95 в пунктах 2 и 3 [16] ука-
зывает на необходимость присутствия единого провайдера, осуществляюще-
го функции оценки. В соответствии с общими положениями о региональной 
модели системы оценки качества образования Санкт-Петербурга [11], выде-
лим и опишем несколько ключевых организаций, задействованных в процес-
се реализации оценочных процедур, а также их основные функции и зоны от-
ветственности (таблица 1).

Таблица 1
Организации — провайдеры интеграции и развития системы  

независимой оценки качества в Санкт-Петербурге  
(курсивом выделены пересекающиеся функции организаций)

Наименование организации Основные функции

ГБОУ ДПО ЦПК специалистов Санкт-Петербурга 
«Региональный центр оценки качества образования и 
информационных технологий» (РЦОКОиИТ)

Разработка дополнений к перечню критериев, 
включая критерии результативности и условий 
осуществления образовательной деятельности

2 Под эффектом каскадирования в данной статье подразумевается принцип адаптации и 
практики конкретного использования региональными уровнями системы образования об-
щих нормативных установок, обусловленных федеральным законодательством. Более под-
робно о данном эффекте см.: Зайцев А. А. Каскадирование как инструмент совершенствова-
ния бизнес-процессов предприятия // Креативная экономика, 2013, № 4, С. 9–17.
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ГБОУ ДПО Санкт-Петербургская академия 
постдипломного педагогического образования

Разработка и реализация модуля 
образовательных программ ПК по вопросам 
независимой оценки качества образования и 
педагогической экспертизы

Совет по образовательной политике при Комитете по 
образованию

Выработка предложений и рекомендаций, а 
также участие в развитии независимой системы 
оценки качества образования и педагогической 
экспертизы

Общественный совет по проведению независимой 
оценки качества образовательной деятельности 
организаций, расположенных на территории Санкт-
Петербурга

1) Проведение независимой оценки качества 
деятельности ОУ;
2) определение перечня оцениваемых 
организаций;
3) установление дополнительных критериев 
оценки;
4) предоставление результатов оценки в Комитет 
по образованию;
5) формирование предложений по разработке 
технического задания по исследованию качества

Отметим, что мобилизация сразу нескольких специализированных органи-
заций для осуществления региональной интеграции федерального сценария 
оценки качества образования на всех уровнях, не обеспечила появление от-
дельных критериев для ДОУ. Возможной причиной этого может быть, как нали-
чие пересекающихся функций (таблица 1), так и отсутствие распределенных зон 
ответственности между участниками процесса. Упоминание непосредственно 
в тексте описания Санкт-Петербургской модели оценки качества образования 
дошкольного уровня [11, п. 3.2, 3.4 и др.], в соответствующем приложении кри-
терии оценивания представлены не были [11, Приложение 3]. Следует принять 
во внимание также отсутствие конкретных показателей — набора индикаторов 
(измеряемых свойств критериев) в рассматриваемом документе, что приводит 
к необходимости появления дополнительных методик оценивания, применя-
емых уже в ходе осуществления самой процедуры независимого оценивания.

Дополним наши рассуждения замечанием о спорном характере деклариру-
емой в нормативных документах независимости оценки конкретных дошколь-
ных учреждений. Ведь источником эмпирических данных выступают общедо-
ступные сведения об организациях, размещаемые ими же на собственных сай-
тах [16, ст. 95, п. 4]. К источникам таких сведений также относятся и отчеты о са-
мообследовании, которые на практике содержат наибольший объем необхо-
димых данных, актуальных для внешнего эксперта. В любом случае, говоря и о 
сайте ДОУ, и о результатах самообследования, мы вынуждены заключить, что 
объект оценки также забирает на себя и часть функций субъекта процедуры 
оценивания, непосредственно участвуя в производстве данных для последую-
щего анализа. Справедливо заметить, что гарантией независимости — надеж-
ности и объективности любых измерений выступает не только внешний по от-
ношению к дошкольному учреждению статус эксперта, но и прозрачные спо-
собы получения исходных данных. Только при этих условиях проделанная экс-
пертами работа может гарантировать получение валидных и релевантных вы-
водов, как на стадии непосредственного оценивания конкретной организации, 
при последующем анализе полученных данных.

Функционирование системы оценки качества на микроуровне (в данном 
случае уровня конкретного детского сада) реализовано, как уже отмечалось 
ранее, за счет проведения самообследований, которые находятся в компетен-
ции руководства ДОУ [16, ст. 28, п. 13]. Констатировав наличие федеральной 
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нормативной базы для реализации дошкольными организациями самостоя-
тельной ежегодной оценки собственных действий и состояния [7; 9], сфоку-
сируем наше внимание на тех документах, которые обуславливают непосред-
ственную процедуру оценивания конкретного детского сада экспертами. В пер-
вую очередь, обратимся к региональной методике расчета показателей неза-
висимой оценки качества деятельности дошкольных образовательных орга-
низаций Санкт-Петербурга [3]. Данный документ содержит конкретные показа-
тели, сопровождаемые шкалами для осуществления измерений по различным 
критериям. В соответствии с общей методикой проведения процедуры незави-
симого оценивания и декларируемой возможностью дальнейшего использо-
вания администрацией ДОУ полученных результатов для управленческой де-
ятельности [4, п. 2.5]. В таком случае используемые показатели должны фоку-
сироваться на реальных процессах взаимодействия основных участников (со-
трудников детского сада, его воспитанников, их родителей, внешних контроли-
рующих органах и др.), уделяя ключевое внимание повседневным практикам, 
а не номинальным инфраструктурным показателям (например, наличию спе-
циализированных помещений или определенных групп оборудования). Имен-
но такие показатели могут быть полезны для руководителя образовательного 
учреждения при проведении анализа как текущей деятельности, так и разра-
ботки долгосрочных управленческих стратегий .

Так, среди 56 показателей деятельности ДОУ [3, раздел 2] таким требовани-
ям отвечают не более 15 % [3, разделы 2.3.1, 2.5.2, 2.6.4, 2.6.5, 2.7.2–2.7.4., 2.7.6], 
что ставит под сомнения эффективность использования результатов незави-
симой оценки качества для разработки и принятия управленческих стратегий 
на уровне конкретного ДОУ.

Источником эмпирических данных при проведении независимой оценки 
качества образования в детских садах также выступают результаты опроса [3, 
разделы 3 и 4], представленные в самообследовании или на отдельной стра-
нице сайта образовательной организации. Существующая на данный момент 
методика проведения анкетирования получателей образовательных услуг  
[3; 1] характеризуется рядом серьезных недостатков, которые также не позво-
ляют считать процедуру и результаты независимой системы оценки качества 
дошкольного образования в Санкт-Петербурге релевантной истинному поло-
жению вещей. Рассмотрим более детально особенности принятой на сегодняш-
ний день методики в отношении ДОУ.

•• Говоря о конструктивной валидности используемого инструментария 
для проведения анкетирования родителей учеников, мы наблюдаем 
критическую методологическую проблему, выраженную в слепом ко-
пировании исходных критериев, предложенных Министерством обра-
зования [8, Приложение, разделы III и IV таблицы] в конкретных вопросах 
анкеты. Все 5 вопросов анкеты содержат лишь общие концепты, без про-
ведения необходимой операционализации [17, 131–158], что делает не-
возможным получение значимых и пригодных для статистического ана-
лиза данных. Методология создания любых опросных инструментов тре-
бует глубокой проработки и детализации используемых критериев (кон-
цептов) для дальнейшего превращения их в набор конкретных показате-
лей, что и обеспечивает необходимую точность измерений [2, 127–131]. 
Это правило было полностью проигнорировано в процессе разработки 
методологии опроса для региональной системы независимой оценки ка-
чества. Так, например, критерий «Удовлетворенность компетентностью 
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работников организации» [8, Приложение, п. 3.2 таблицы] в анкете пре-
вратился в вопрос № 2 «Удовлетворены ли вы компетентностью работ-
ников организации?». Заметим, что такой концепт, как компетентность, 
может быть проинтерпретирован совершенно по-разному различны-
ми группами респондентов, и поэтому использования многообразной 
системы индикаторов является базовым условием для использования 
столь многомерных концептов в опросных методах. Также, в данном во-
просе не уточняется, о каких именно работниках идет речь? Аналогич-
ные замечания относятся и к остальным вопросам анкеты [1]:

—— Как бы вы в целом оценили доброжелательность и вежливость ра-
ботников организации?

—— Удовлетворены ли вы материально-техническим обеспечением ор-
ганизации?

—— Удовлетворены ли вы качеством предоставляемых образователь-
ных услуг?

•• К каждому из 5 вопросов предлагаются следующие варианты ответов  
«1. Да, вполне или скорее да», «2. Затрудняюсь ответить» и «3. Скорее 
нет или однозначно нет». Подобное формирование шкалы ответов так-
же является грубым нарушением методологии создания опросного ин-
струментария. Вариант ответа № 2 формально не является ответом на во-
прос, а лишь констатирует нежелание/отсутствие необходимых компе-
тенций у респондента отвечать на конкретный вопрос. Также, объеди-
нение значений «Да, вполне» и «Скорее да» в один вариант ответа зна-
чительно искажает точность измерения.

•• Внешняя валидность обсуждаемой процедуры анкетирования также вы-
зывает большие сомнения, поскольку процедура формирования выбор-
ки, равно как и последующая первичная обработка данных, а также фор-
мирование описательной статистики входит в обязанности той же орга-
низации, которая оценивается. Это обстоятельство делает невозможным 
соблюдение элементарных «правил гигиены» при проведении опросов 
и получение надежных данных. Следовательно, использование получен-
ных результатов участниками образовательного процесса (например, 
родителями для выбора детского садика) даже вне системы независи-
мой оценки качества ДОУ является недопустимым.

В конце нашей статьи мы вернемся к первоначальному вопросу о харак-
тере адресности регулярно проводимых процедур оценивания деятельности 
дошкольных образовательных учреждений. В силу ряда ошибок, допущенных 
при каскадировании федеральных нормативных стандартов и создании реги-
ональной системы независимой оценки качества ДОУ Санкт-Петербурга, раци-
ональное использование получаемых результатов как с точки зрения менед-
жмента конкретных организаций, так и непосредственных клиентов, на дан-
ный момент крайне затруднительно.
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ПРОБЛЕМЫ ИНКЛЮЗИВНОГО ОБРАЗОВАНИЯ  
В ПРЕДСТАВЛЕНИЯХ РУКОВОДИТЕЛЕЙ  
ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫХ ОРГАНИЗАЦИЙ БОЛЬШОГО И МАЛОГО ГОРОДА

И. В. Сапунова 
Научный руководитель — Н. А. Заиченко

В статье описывается фрагмент исследования, целью которого было опре-
деление степени актуальности проблемы инклюзивного образования в мега-
полисе и малом городе России. Формулируется понятие «гетерогенная обра-
зовательная среда». Рассматривается гетерогенная среда в разных городах, 
ее особенности в зависимости от преобладания различных гомогенных групп.

Ключевые слова: гетерогенная образовательная среда, инклюзивное об-
разование, дети с ограниченными возможностями здоровья.

Keywords: heterogeneous educational environment, inclusive education, 
children with disabilities.

В контексте современных реформ в образовании встает вопрос о необхо-
димости введения инклюзивных подходов в обучении. Социокультурные из-
менения в обществе актуализируют проблему теоретических и методологиче-
ских оснований для внедрения образовательных моделей, адекватных этим из-
менениям и ориентированных на качественное совершенствование процесса 
социализации и адаптации учеников с разными потребностями. Одной из та-
ких моделей выступает образование, включающее в «основной поток» детей 
из гетерогенных групп.

В федеральном законе «Об образовании в Российской Федерации» (2012 г.) 
понятие «гетерогенная группа» отсутствует. Раскрываются следующие поня-
тия: «инклюзивное образование», «адаптированная образовательная програм-
ма» [13].

Законодательно выделяются различные группы учащихся, нуждающиеся в 
особом подходе при организации педагогического взаимодействия и получе-
ния образования. Понятие «гетерогенность» отражено в работах Н. А. Бердя-
ева, И. Канта, А. И. Герцена. Под гетерогенностью в данных работах понимает-
ся разнородность чего-либо. Гетерогенные группы рассматривают в своей ра-
боте Р. Вердербер и К. Вердербер. «Гетерогенная группа — это группа, состо-
ящая из людей разного пола и возраста, имеющих разный уровень подготов-
ки, а также разные установки и интересы» [1]. Характеристикой гетерогенной 
группы принято считать гомогенность (однородность).

Мы предлагаем рассматривать гетерогенную группу учащихся как общность 
детей, совместно обучающуюся в одном классе школы, одной группе детского 
сада, при этом отличающуюся по интеллектуальным, психофизическим, рели-
гиозным признакам. Обучающиеся могут не иметь инвалидности, но при этом 
будут иметь особые образовательные потребности. Это не только дети с огра-
ниченными возможностями здоровья, но и дети-мигранты, одаренные дети.

Организация образовательного процесса в таких классах и группах дикту-
ет необходимость создания не только инклюзивной среды, но и организацию 
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сопровождения гетерогенных групп таким образом, чтобы были удовлетворе-
ны образовательные потребности каждого. Решение этой задачи предполага-
ет готовность руководителей образовательных организаций и педагогов к ра-
боте в условиях гетерогенности контингента обучающихся.

Инклюзивное обучение разных гетерогенных групп — процесс, в который 
вовлечены все развитые страны. В современной образовательной политике 
США и Европы развиваются несколько подходов, близких к инклюзии: расшире-
ние доступа к образованию (widening participation), интеграция (integration) [5].

Анализ федеральных документов показывает последовательную образова-
тельную политику в обеспечении конституционных прав на образование детей 
с разными образовательными потребностями [4, 13, 2, 12, 8].

Некоторые федеральные нормативные документы носят декларативный 
характер [12, 13]. Нет финансовых и организационно-экономических механиз-
мов их реализации. Существует необходимость разработки региональных ме-
ханизмов поддержки инклюзивного образования для обеспечения права де-
тей с разными образовательными потребностями на равные возможности по-
лучения качественного образования.

Образовательное поле России многообразно. Ресурсное обеспечение, ка-
дровый потенциал, контингент обучающихся в регионах и мегаполисах разли-
чен. Следовательно, и образовательные запросы дифференцированы.

Для выявления различий в представлении руководителей о степени акту-
альности введения инклюзивного образования и специфики инклюзии в боль-
шом и малом городе были проведены опросы руководителей образователь-
ных организаций Санкт-Петербурга и Рыбинска Ярославской области (исполь-
зован формат в Google-опроса).

Образовательная система города Рыбинска была выбрана объектом срав-
нительного исследования, так как Рыбинск — это типичный среднероссийский 
город Ярославской области, один из 169 городов в группе с населением от 100,0 
до 250,0 тыс. человек. На 1 января 2016 года по численности населения город 
находился на 100-м месте из 1112 городов Российской Федерации (192,0 тыс. 
человек). И хотя в целом Ярославская область относится к регионам миграци-
онной привлекательности (+ 2178 чел. в 2015 году), к Рыбинску эта характери-
стика не относится, так в 2015 году миграционная убыль составила 431 чело-
век, а изменение численности населения с учетом миграции — минус 1517 че-
ловек. Как и многие города России этой группы, Рыбинск пережил все возмож-
ные потрясения экономики 1990-х годов, отсутствие государственных заказов 
на предприятиях ВПК, снижение уровня рождаемости и закрытие дошколь-
ных организаций.

В настоящее время система образования Рыбинска представлена 56 до-
школьными учреждениями и 44 дошкольными группами в общеобразователь-
ных учреждениях (в дошкольном образовании города реализуются все виды 
образовательных программ) и 29 общеобразовательными школами. Число 
детей, получающих «дошкольную образовательную услугу» — 10 351 [10], это 
65,40 % от всех детей дошкольного возраста. Подготовка педагогических ка-
дров для дошкольных образовательных организаций в основном осуществля-
ется в Рыбинском педагогическом колледже. Число обучающихся в школах — 
17 339 человек. Численность работающих, занятых в образовании, — 6632 [10].

В настоящее время Ярославская область входит в ТОП-10 инновационных 
регионов («Индекс инновационной образовательной экосистемы регионов 
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России», представленный на Петербургском международном экономическом 
форуме — 2017) [7].

Система образования города активно реализует образовательные регио-
нальные проекты (проект «Развитие кадрового потенциала системы образова-
ния Ярославской области» в 2014–2016 гг., проект «Инновационные региональ-
ные практики: пространство неформального образования» в 2014–2016 гг.).

В проведенном опросе участвовали 52 руководителя детских садов Рыбин-
ска.

В качестве объекта исследования из числа больших городов был выбран 
Санкт-Петербург.

Санкт-Петербург является типичным представителем большого города Рос-
сии. Входит в десятку лидеров в пятом рейтинге качества жизни населения в 
российских регионах, который подготовило рейтинговое агентство «РИА Рей-
тинг» медиагруппы МИА «Россия сегодня» [9].

Инновационная деятельность в Санкт-Петербурге осуществляется в форме 
реализации инновационных проектов и программ организациями, осущест-
вляющими образовательную деятельность. Организуется деятельность реги-
ональных инновационных площадок (экспериментальные площадки, педаго-
гические лаборатории, ресурсные центры) [3].

В Санкт-Петербурге в опросе участвовал 41 руководитель.

Таблица 1
Характеристика респондентов

Возраст Стаж в должности руководителя

Рыбинск СПб Рыбинск СПб

31– 40 лет 26,9 % 48,78 % До 3 лет 17,30 % 29,2 %

41–50 лет 32,69 % 41,46 % 4–10 лет 23,07 % 56,09 %

Старше 50 40,41 % 9,75 % Больше 10 лет 59,60 % 14,63 %

По результатам опроса видно, что «руководящий состав» дошкольного об-
разования Рыбинска и по возрасту и по управленческому стажу значительно 
отличается от питерских руководителей и представлен на 40,4 % персоналом 
старше 50 лет и большая часть респондентов (59,6 %) Рыбинска в должности 
руководителя более работают более 10 лет.

Таблица 2
Характеристика выборки по виду и уровню образования

Образование Рыбинск СПб

Высшее педагогическое 96,15 % 87,80 %

Высшее непедагогическое 3,85 % 12,19 %

Следует отметить различие по типу образования респондентов: руководи-
телей с непрофильным образованием в Санкт-Петербурге в три раза больше, 
чем в Рыбинске (таблица 2).

Серия вопросов о том, какие категории детей выделяют респонденты в 
своей практической деятельности, позволила сделать некоторые выводы (та-
блица 3): респонденты малого города гораздо чаще, чем их коллеги из Санкт-
Петербурга выделяют одаренных детей (48, 0 % против 12,2 % питерских ре-
спондентов).
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Таблица 3
Распределение ответов респондентов  

о наиболее часто встречающихся в практике категориях детей

Категории детей Рыбинск СПб

Дети с ограниченными возможно-
стями здоровья

44,23 % 70,73 %

Дети-мигранты 7,69 % 17,07 %

Одаренные дети 48,08 % 12,19 %

В Санкт-Петербурге подавляющее количество респондентов (70,73 %) выде-
ляют детей с ограниченными возможностями здоровья (ОВЗ).

На основе анализа ответов респондентов можно сделать вывод о том, что 
гетерогенная образовательная среда в мегаполисе и малом городе различная, 
с преобладанием разных гомогенных групп.

Таблица 4
Распределение мнений респондентов на вопрос об инклюзивной среде

Инклюзивная среда Рыбинск СПб

Класс/группа, в которых вместе с типично развивающимися детьми обу-
чаются дети с ограниченными возможностями здоровья

84,61 % 80,48 %

Класс/группа, в которых вместе с типично развивающимися детьми обу-
чаются дети с ограниченными возможностями здоровья, дети-мигранты, 
одаренные дети.

15,38 % 19,51 %

По мнению большинства респондентов, инклюзивная среда — это совмест-
ное обучение типично развивающихся детей и детей с ограниченными возмож-
ностями здоровья (таблица 4) и только незначительная часть опрошенных ру-
ководителей (от 15,38 % до 19,51 %) связывают инклюзию не только с детьми с 
ОВЗ, но и с другими гомогенными группами.

Респонденты малого города гораздо оптимистичнее смотрят на проблему 
разнородности детского коллектива (рис. 1). При этом 75 % респондентов из 
Рыбинска считают, что дети с ОВЗ должны обучаться отдельно, такую же пози-
цию разделяют 95,12 % опрошенных руководителей из Санкт-Петербурга. По 
остальным предложенным контекстным задачам взгляды руководителей об-
ластного города и мегаполиса совпадают (рис. 1). Обе группы респондентов 
считают, что разнородность детского контингента будет расти, одаренные дети 
должны обучаться по отдельным программам, около 40 % респондентов счита-
ет, что родители — это основные противники совместного обучения разных го-
могенных групп детей. Подавляющее большинство респондентов считает воз-
можным совместное обучение с некоторыми группами детей с ОВЗ.

Можно отметить, что респонденты из Рыбинска в ответах были менее ка-
тегоричны.

Выражены различия в выборе эффективных ресурсов для получения ком-
петенций в направлении инклюзивного образования у респондентов Санкт-
Петербурга и Рыбинска (рис. 2). Руководители образовательных организаций 
Рыбинска склоняются к менее затратным формам (участие в семинарах, веби-
нары, электронные ресурсы, круглые столы внутри организации), а почти по-
ловина опрошенных руководителей школ и детских садов Санкт-Петербурга 
выделяет КПК по запросу и стажировки.
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Рис. 1. Ключевые позиции руководителей образовательных организаций малого города и города-миллионника

Рис. 2. Предпочтения в выборе информационных ресурсов

Данное локальное исследование позволяет сделать предварительные вы-
воды о различиях и совпадениях в представлениях руководителей образова-
тельных организаций о проблемах инклюзивного образования в большом и 
малом городе.

1.	 Представления об инклюзии как совместном обучении детей с особен-
ностями здоровья, мигрантами и одаренными совпадают у только каж-
дого пятого представителя обоих типов городов. Типическое представ-
ление руководителей образовательных организаций и в малом городе 
России и в городе-миллионнике не включает в инклюзивное образова-
ние детей мигрантов и одаренных детей.

2.	 Актуализация проблемы инклюзивного образования на ступени до-
школьного образования в малом городе России (по результатам опро-
са руководителей), четко не выражена, Мнения респондентов раздели-
лись практически поровну и 48,1 % респондентов Рыбинска не считают 
разнородность детского коллектива проблемой, при этом 51,92 % скло-
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няются к тому, что гетерогенность образовательной среды будет расти. 
Представители Санкт-Петербурга в 61,0 % случаев также предполагают 
увеличение гетерогенности контингента обучающихся.

3.	 Представители города-миллионника решительно настаивают на раз-
дельном обучении детей с ОВЗ (95 %), представители малого города на-
строены не столь категорично и 25 % из них предполагает, что инклю-
зия детей с ОВЗ вполне допустима. Одновременно, около 40 % респон-
дентов обоих городов склонны относить родителей к противникам си-
стемы инклюзивного образования (вне зависимости от того, о родите-
лях каких именно детей идет речь).

4.	 Относительно покрытия профессиональных дефицитов педагогов в об-
ласти инклюзии руководители Санкт-Петербурга формулируют запрос 
в большей степени персонифицированного характера — стажировки, 
«заказные» курсы повышения квалификации (рис. 2).

В совокупности, представления респондентов малого города и города-
миллионника о проблемах и актуальности инклюзивного образования совпа-
дают.
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СОЦИАЛЬНОЕ ВЗАИМОДЕЙСТВИЕ ОРГАНИЗАЦИЙ  
ДОШКОЛЬНОГО ОБРАЗОВАНИЯ И НАЧАЛЬНОЙ ШКОЛЫ

Ю. А. Свинцицкая
Научный руководитель — С. А. Михеева

В статье раскрывается сущность понятия «социальное взаимодействие», 
описываются формы, виды, типы и уровни социального взаимодействия. Пред-
лагается методика определения уровня социального взаимодействия между 
организациями дошкольного и начального общего образования, которая мо-
жет быть использована для разработки программ эффективного взаимодей-
ствия детского сада и начальной школы.

Ключевые слова: социальное взаимодействие, методика определения 
уровня социального взаимодействия, дошкольная образовательная органи-
зация, начальная школа.

Key words: social interaction, method of determining the level of social 
interaction, preschooleducation organization, primary school.

Декларируемая в концептуальных и нормативных документах преемствен-
ность в образовании нередко не находит практической реализации в деятель-
ности образовательных организаций. Результаты различных отечественных ис-
следований подтверждают выводы специалистов о том, что педагоги-практики 
дошкольного и школьного образования часто осуществляют свою деятель-
ность параллельно, вне заинтересованного диалога. По-прежнему дошколь-
ное звено и начальная школа представляют собой две стороны, которые раз-
деляет полоса отчуждения, так как каждая из них самостоятельно решает за-
труднения, возникающие в образовательном процессе [2]. Необходимость по-
вышения степени согласованности действий для обеспечения преемственно-
сти между двумя первыми ступенями общего образования определяет особую 
актуальность проблемы развития социального взаимодействия организаций 
дошкольного и начального образования.

Исследование проблем социального взаимодействия всегда находилось в 
центре внимания ведущих социологов мира. М. Вебер считал, что в ходе вза-
имодействия люди стремятся максимально рационализировать свое поведе-
ние с целью достижения наибольшей экономической эффективности. Поэто-
му для социальных действий характерными являются такие качества, как осо-
знанность, рациональность и ориентированность на других [10]. По мнению 
П. А. Сорокина, социальное взаимодействие — это взаимный обмен коллек-
тивным опытом, знаниями, понятиями [6]. Дж. Хоманс рассматривает социаль-
ное взаимодействие в рамках созданной им в начале 1960-х гг. концепции со-
циального обмена. Он считает, что в процессе взаимодействия каждая из сто-
рон стремится получить максимально возможные вознаграждения за свои дей-
ствия и минимизировать затраты. К числу важнейших вознаграждений Хоманс 
относит социальное одобрение [9]. Дж. Мид и Г. Блумер определяют социаль-
ное взаимодействие как «процесс воздействия субъектов друг на друга, в ко-
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тором каждое действие обусловлено как предыдущим действием, так и ожи-
даемым результатом со стороны другого» [1].

Известный российский социолог Г. В. Осипов определяет «социальное взаи-
модействие» как форму социальной коммуникации (общения) по крайней мере 
двух лиц или общностей, в которой систематически осуществляется их воз-
действие друг на друга, реализуется социальное действие каждого из партне-
ров, достигается приспособление действий одного к действиям другого, общ-
ность в понимании ситуации, смысла действий и определяется степень соли-
дарности или согласия между ними [1]. По мнению А. Г. Кареткевича, «социаль-
ное взаимодействие — это действия социальных субъектов, заинтересованных 
в общественно-полезном и взаимовыгодном результате своих действий» [4].  
В современной социологии под социальным взаимодействием понимается 
процесс воздействия индивидов, социальных групп или общностей друг на 
друга в ходе реализации их интересов [7]. Обязательное условие для социаль-
ного взаимодействия — обратная связь.

Основными формами социального взаимодействия являются: сотрудниче-
ство и конкуренция (соперничество). Поскольку результатом взаимодействия 
является изменение состояния субъектов, то преобладание во взаимодействии 
конкуренции приводит к «отчуждению», неумению сотрудничать, согласовы-
вать интересы и действия, интегрировать ресурсы для выполнения совмест-
ной деятельности. Сотрудничество предполагает открытость его субъектов к 
социальным партнерам в решении актуальных задач, что обеспечивает готов-
ность сторон к диалогу, позволяющему прояснить позиции друг друга, найти 
общее, определить взаимные интересы, совместно выстроить приоритеты, на-
ладить партнерские отношения [8].

Социальное взаимодействие, связанное с сущностью образовательной дея-
тельности и затрагивающее субъекты образовательного процесса (семью, дет-
ский сад, школу, ребенка), а также партнерство образовательного учреждения 
с другими (внешними) структурами и организациями как средство повышения 
качества образования лишь недавно стали объектами пристального внимания 
ученых и практиков. Этой проблематике посвящены работы А. Ю. Гранкина, 
Е. И. Балдицина, С. В. Дармодехина, Г. И. Климантова, Ю. В. Медова, Г. Л. Мозжу-
хина, Н. Г. Одинец, О. Д. Никольской и др. С точки зрения социальной педаго-
гики взаимодействие определяется как «процесс непосредственного или опо-
средованного воздействия объектов (субъектов) друг на друга, порождающий 
их взаимную обусловленность и связь» [5].

Анализ различных дефиниций и содержания понятия «социальное взаимо-
действие» позволяет сформулировать определение данного понятия приме-
нительно к сфере общего образования: социальное взаимодействие образо-
вательных организаций — это форма социальной коммуникации организаций, 
в которой происходит объединение и/или взаимообмен ресурсами для дости-
жения взаимовыгодных результатов своих действий.

Т. П. Грибоедова рассматривает семь видов взаимодействия между семьей 
и школой: формально-статистический, потребительский, благотворительный, 
спонсорский, инвестиционный, кооперативный, партнерский [3]. На основе 
анализа содержания перечисленных выше видов социального взаимодействия 
мы предлагаем рассматривать пять типов взаимодействий между образова-
тельными учреждениями дошкольного и начального общего образования, раз-
личающиеся целями и характером деятельности субъектов (рис. 1).
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Рис. 1. Типы социального взаимодействия

•• Формально-статистический — факт наличия другой стороны учитыва-
ется достаточно формально — взаимные требования дошкольного об-
разовательного учреждения и начальной школы минимальны, так как 
не видится ценность деятельности, осуществляемой другой стороной.

•• • Спонсорский — образовательное учреждение-«спонсор», в отличие от 
«благотворителя», передает именно те средства (трудовые, финансовые, 
материальные), которые запрашивает другое образовательное учрежде-
ние на конкретную деятельность, известную обеим сторонам; как прави-
ло, после запрашивается отчет о характере расходуемых средств с тем, 
чтобы решить, осуществлять ли спонсирование в следующий раз.

•• Кооперативный — распределение обязанностей между детским садом 
и начальной школой, разделение сфер ответственности; каждая сторона 
вносит свой вклад в общее дело (на основе «паевого участия») без осо-
бого согласования целей и ценностей сторон, привлечение одной сто-
роны для выполнения разовых «трудовых акций» и других дел; сотруд-
ничество ДОУ и ОУ — взаимодействие, носящее локальный или перио-
дический характер, направленное на достижение конкретных результа-
тов, предполагает более активную роль и общее руководство; «сотруд-
ники», как правило, включаются в процесс, внося свой посильный вклад, 
но не беря на себя ответственность за результат.

•• Инвестиционный — школа становится частичным заказчиком дошколь-
ного образовательного учреждения, заявляя о своих требованиях, вно-
ся свои собственные или привлеченные имущественные и интеллекту-
альные ценности в конкретный проект, «инвестор имеет право владеть, 
пользоваться и распоряжаться объектами и результатами осуществле-
ния инвестиций»; дошкольное образовательное учреждение, со своей 
стороны, стремится как можно более качественно соответствовать за-
казу начальной школы; отношения закрепляются контрактом или дого-
вором.

•• Партнерский — наличие согласованных позиций сторон, готовность к 
их реализации в процессе совместной взаимовыгодной деятельности, 
потребность в координации усилий, совместной оценке процесса и ре-
зультатов деятельности, совместная ответственность за результат вос-
питания и обучения, стремление каждой стороны внести свой вклад в 
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общую деятельность, в том числе и за счет привлечения дополнитель-
ных ресурсов социума.

В контексте практической значимости особый интерес представляет работа 
Грибоедовой Т. П. «Содержание понятия и особенности реализации социально-
го партнерства в современном образовании» [3] еще и потому, что в ней пред-
ставлена схема описания состояния социального взаимодействия, сложивше-
гося в конкретном случае (табл. 1).

Таблица 1
Оценка состояния социального взаимодействия

Параметры
взаимодействия

Уровни взаимодействия

Низкий Средний Высокий

Направленность
взаимодействия

Решение локальных 
проблем образовательной 
деятельности 

Системное решение 
образовательных проблем 
учреждения 

Решение социально-
образовательных проблем

Целевая группа Обучающиеся социально 
незащищенных категорий

Обучающиеся, педагоги, 
родители 

Разные категории 
населения района или 
города

Субъекты Педагоги, обучающиеся ОУ Педагоги, родители, 
дети, совет школы, 
попечительский совет

Педагоги, родители, дети, 
инвесторы, партнеры

Мотивы участия Материально-
финансовые — поиск 
«выгоды» для узкого круга 
участников 

Социальные — поиск 
«выгоды» для всех 
субъектов образования

Нематериальные —найти 
«выгоду» не только для 
себя, но и для «внешних» 
субъектов

Виды деятельности Разовые мероприятия Планы, программы, 
локальные проекты в ОУ

Социально значимые 
проекты и акции

Организационные
формы

Отсутствуют Совет школы, 
попечительский совет и т. д. 
на базе ОУ

Фонды, ресурсные центры, 
межведомственные советы 
и т. д.

Включенность 
сторон

Благотворительность, 
товарный обмен 

Спонсорство, инвестиции Инвестиции, партнерство

Ресурсы Финансово-материальные Организационные, 
финансовые

Кадровые, 
организационные, 
финансовые

Длительность 
отношений

Разовые Периодические Длительные

Нормативно-
правовая база

Отсутствует Локальные акты в рамках 
ОУ

Договоры и соглашения на 
уровне ведомственного, 
межведомственного 
или межсекторного 
взаимодействия

Характер 
взаимодействия

Внутриведомственный Межведомственный Межсекторный

	 На основе представленного материала для решения задач нашего ис-
следования был создан опросник для руководителей и заместителей руково-
дителей образовательных организаций, вопросы которого сочетают разные 
уровни социального взаимодействия по разным параметрам, где реальный 
уровень, отражающий практическое состояние социального взаимодействия, 
определяется по преобладающим характеристикам. В данной ситуации важна 
не точность определения уровня, а именно качественная оценка его состоя-
ния, сложившаяся на текущий момент. Результаты, полученные в ходе апроба-
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ции предложенной методики, могут стать основой для разработки программ 
эффективного взаимодействия между детским садом и начальной школой.

В условиях социальных изменений современности проблема организации 
социального взаимодействия в системе общего образования представляется 
актуальной, но в то же время достаточно сложной и малоизученной с практи-
ческой стороны. Организация социального взаимодействия между дошколь-
ными образовательными учреждениями и начальной школой требует рассмо-
трения новых подходов, поиска адаптированных механизмов и современных 
технологий для конструирования сценариев эффективного педагогического 
сотрудничества как важнейшего условия развития преемственности.
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ИСПОЛЬЗОВАНИЕ ДАННЫХ «ДИРЕКТОРИИ»  
ДЛЯ ОЦЕНКИ ЭТАПА СТАНОВЛЕНИЯ  
НОВОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ ОРГАНИЗАЦИИ

Н. М. Серженко, Д. И. Серженко
Научный руководитель — О. Г. Прикот

В рамках проведенного в 2016–2017 гг. исследования было доказано пред-
положение о том, что сразу после открытия школа проходит через этап ста-
новления — который уникален по сравнению с другими этапами жизни орга-
низации, но в то же время типичен для вновь открываемых школ. Исследова-
тельский вопрос заключался в подтверждении предположения при расшире-
нии выборки. В статье авторы делают попытку использования данных «Дирек-
тории» , которая позволила расширить выборку, оценивающей социальный ка-
питал образовательной организации, в том числе и через проведение социо-
метрии коллектива школы.

Ключевые слова: новая школа, становление новой школы, социальный 
капитал.

Keywords: new school, formation of the new school, social capital.

Актуальность рассматриваемого вопроса связана с трансформацией роли 
школ в общественном сознании, происходящей в России в последние 5–7 лет. 
Существенное изменение законодательной базы, использование программно-
целевых и проектных методов реализации государственной политики; приня-
тие и реализация государственных стратегий развития образования формиру-
ют новые правила становления школы, которые диктуют новые требования к 
директору школы, влияют на процессы, происходящие внутри образователь-
ных систем. Разрушаются иерархии, исчезают уровни управления, перерас-
пределяются полномочия. Компании перестают быть иерархиями и становят-
ся организмами [11]. Одновременное существование «школы-организации» 
и «школы-института», имеющей, с одной стороны, иерархическую структуру 
властных взаимоотношений, а с другой — отсутствие ее, но существование 
санкций за пренебрежение правилами [3] только подтверждает актуальность 
заявленной темы.

Становление новой образовательной организации в новых социально-
экономических и организационно-правовых условиях происходит по-новому, 
что осложняется отсутствием актуального опыта руководства новой образо-
вательной организацией.

Эффективность деятельности образовательной организации зависит от лю-
дей, которые в ней работают. Доверие между сотрудниками образовательной 
организации, профессиональное взаимодействие и складывающиеся в ходе 
такого взаимодействия сети профессиональных связей, являются теми усло-
виями, которые обеспечивают доступ к качественному образованию. Наличие 
стройной системы ценностей и норм поведения позволяет организации соз-
дать единый вектор движения и развития ее сотрудников [1]. А это и есть то, 
что отличает коллектив от персонала, от которого требуется нацеленность на 
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инициативу, постоянное самообразование, креативность [2]. И школа представ-
ляет собой мультиразумную систему, имеющую общую цель — обслуживание 
интересов ее участников при одновременном удовлетворении потребностей 
внешней среды [13]. Обязательным условием управления является восприятие 
педагогического сообщества через призму организационной культуры [5]. Эти 
идеи, лежащие в основании проведенного нами исследования, позволили по-
строить матрицу становления коллектива новой образовательной организа-
ции, основанную на концепции жизненных циклов И. Адизеса [10]. Данная ма-
трица представляет собой схематическое изображение структуры взаимосвя-
зей внутри коллектива школы, проходящего через этап становления (движе-
ние от этапа «Младенчество» (Infancy) до этапа «Давай-давай» (Go-go) по кон-
цепции И. Адизеса) [8]. Таким образом, нами рассмотрены изменения, проис-
ходящие с коллективом образовательной организации с момента открытия.

Основными методами получения результатов были социометрия и интер-
вью с директорами новых школ. Выводы были сделаны по новым школам Санкт-
Петербурга и Ленинградской области. Исследовательский вопрос заключал-
ся в подтверждении предположений о типической картине становления шко-
лы при расширении выборки. С этой целью и были использованы данные «Ди-
ректории», оценивающей социальный капитал образовательной организации, 
в том числе и через проведение социометрии коллектива школы. Исследова-
ние социального капитала образовательной организации представляет собой 
авторскую методику К. М. Ушакова по изучению состояния личных и профес-
сиональных связей внутри коллектива [4]. Авторы статьи совместили эти дан-
ные с матрицей и определили, на каком этапе становления находится та или 
иная образовательная организация в зависимости от структуры связей вну-
три коллектива. Кроме того, при расширении выборки получены новые дан-
ные: по окончании этапа становления встречается разделение коллектива на 
группы; у школ на этапе становления низкая плотность симмелеанских  и вза-
имных связей по сравнению с образовательными организациями, находящи-
мися на других этапах.

Для моделирования матрицы были использованы данные, полученные эм-
пирическим путем: строка «Схема коллектива» получена с помощью социоме-
трии отдельного коллектива и подтверждена в интервью с директорами новых 
школ. Матрица становления коллектива новой образовательной организации 
представлена в табличной форме (таблица 1).

Таблица 1
Матрица становления коллектива новой образовательной организации

Этапы  
становления  
новой школы

Схема коллектива Описание группы

1-й этап

 

5 человек
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2-й этап

 5 лидеров (администрация), большинство 
коллектива — аутсайдеры, появление 
взаимосвязей (1–2)

3-й этап

 5 лидеров, уменьшается число аутсайдеров, 
увеличивается число «принятых», может 
быть 1–2 «предпочитаемых», появляются 
«тройки»

4-й этап

Появление лидеров из числа сотрудников, 
основная масса коллектива — «принятые» 
и «предпочитаемые», аутсайдеров 
незначительное число за счет новых 
сотрудников

Перед нами встал вопрос: насколько возможно «авторскую матрицу» рас-
пространять на школы других населенных пунктов? Сколько длится этап ста-
новления новой школы — 3, 5, 10 лет? Не является ли «авторская матрица» отра-
жением так называемого феномена «петербургской школы» [9]? Решение дан-
ного вопроса поставило перед нами задачу расширения выборки. По мнению 
К. М. Ушакова, социальный капитал определяется наличием устойчивых про-
фессиональных связей между людьми [6].

По информации, содержащейся на сайте Директории, с 2013 по 2017 год ис-
следование социального капитала прошло более 1300 образовательных орга-
низаций: среди них были не только школы, но и образовательные комплексы и 
дошкольные образовательные учреждения. Специалистами «Директории» из 
всех данных была отобрана и предоставлена информация по школам, содер-
жащая в себе следующие сведения: название образовательной организации, 
ФИО руководителя, численность организации и число сотрудников, прошед-
ших диагностику. Данная выборка включала в себя 370 учреждений.

Первым этапом отбора было удаление из таблицы сведений об образова-
тельных комплексах, так как в рамках нашего исследования нас интересовали 
вновь открытые организации, проходящие этап становления — время, когда 
организацией управляет не руководитель, а новые ситуации (кризисы), кото-
рые постоянно происходят и которые никогда не бывают предугаданы [7]. Вто-
рым этапом было определение даты открытия образовательной организации 
через просмотры сайтов этих организаций, после чего была подготовлена та-
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блица, в которой были собраны только те учреждения, которым на дату иссле-
дования социального капитала было не более десяти лет. В этот список вошло 
11 организаций: школы из крупных (Екатеринбург, Казань, Чебоксары, Самара, 
Красноярск) и малых (Беслан, Кинель-Черкассы) городов, муниципальных цен-
тров и округов, областей (Люберцы Московской области), среди выборки есть 
и автономные и бюджетные учреждения. Объединяет данные школы одно — 
всем им не более 10 лет, и каждая из них прошла диагностику «Социального 
капитала» с помощью методики, разработанной К. М. Ушаковым и успешно ис-
пользуемой директорами образовательных организаций.

По каждой из указанных школ нами были получены отчеты о результатах 
исследования социального капитала школы. Отчет представляет собой html-
документ, в котором представлен набор данных, составленный по определен-
ной структуре. Интересующие нас характеристики, которые были использо-
ваны для расширения выборки нашего исследования, аналогичны сведениям, 
собранным нами при исследовании других школ на этапе становления, и поэ-
тому могут быть использованы как для сравнения, так и для расширения базы 
выборки. Перечислим те характеристики отчета, которые были использованы 
для нашего исследования: состав группы анкетируемых, граф «Взаимные акту-
альные профессиональные связи в организации», рейтинг актуального про-
фессионального лидерства, граф «Взаимные личные связи в организации», за-
ключение, выводы, рекомендации.

Для анализа расположим графы «Взаимные актуальные профессиональные 
связи» и «Взаимные личные связи» после кластеризации в порядке увеличения 
срока жизни организаций и сопоставим их с «авторской матрицей» становле-
ния коллектива новой образовательной организации, разработанной нами, и 
постараемся дать краткую характеристику наблюдаемым структурам взаимоот-
ношений внутри коллективов образовательных организаций. Обращаем ваше 
внимание на то, что в «авторской матрице» становления новой школы мы рас-
сматриваем взаимосвязи внутри коллектива, не разделяя их на личные и про-
фессиональные, в отличие от исследования социального капитала, в котором 
эти связи принципиально разведены. Поэтому для каждой образовательной 
организации мы сопоставили с «авторской матрицей» становления новой шко-
лы как граф профессиональных, так и граф личных связей внутри организации.

Граф «Взаимные актуальные профессиональные 
связи», этап авторской матрицы и обоснование

Граф «Взаимные личные связи», этап авторской 
матрицы и обоснование

Судя по внешнему виду графа, организация 1А 
находится на 2-м этапе «авторской матрицы»: так 
как лидерами коллектива являются директор и 
администрация, нет триад, большая часть коллектива 
не имеет взаимосвязей

Основываясь на данных графа, организация также 
находится на 2-м этапе «авторской матрицы»: 
директор поддерживает личные взаимосвязи 
только с заместителями, и несмотря на появление 
неформальных лидеров, большая часть коллектива не 
включена во взаимодействие

Рис. 1. Организации первого года жизни: организация 1А
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Граф «Взаимные актуальные профессиональные 
связи», этап авторской матрицы и обоснование

Граф «Взаимные личные связи», этап авторской ма-
трицы и обоснование

Ориентируясь на данные графа, предполагаем, что 
организация находится на 2-м этапе становления: 
директор имеет профессиональные взаимосвязи 
только с заместителями директоров, 3 заместителя 
директора не имеют взаимных связей

Анализируя данный граф, можно утверждать, что 
организация проходит через 2-й этап становления: 
директор имеет личные взаимосвязи только с 
заместителями директоров

Рис. 2. Организации второго года жизни: организация 2А

Граф «Взаимные актуальные профессиональные 
связи», этап авторской матрицы и обоснование

Граф «Взаимные личные связи», этап авторской ма-
трицы и обоснование

Предполагаем, что данная организация перешла на 
3-й этап — директор уступает лидерские позиции 
заместителям

Однако взаимные личные связи указывают нам на то, 
что организация уже на 4-м этапе — большая часть 
коллектива включена во взаимодействие

Рис. 3. Организации третьего года жизни: организация 3А

Граф «Взаимные актуальные профессиональные 
связи», этап авторской матрицы и обоснование

Граф «Взаимные личные связи», этап авторской ма-
трицы и обоснование

Вероятно, что школа находится на 4-м этапе 
и далее — директор имеет взаимосвязи с 
неформальными лидерами, то есть происходит 
процесс придания им официального статуса. Есть 
группа, «противопоставленная» директору

Однако структура коллектива, основанная на личных 
связях, хотя и подтверждает, что организация перешла 
на 4-й этап и далее, но обнаруживает разделение 
коллектива на 2 группы, в одну из которых включен 
директор, в другой — неформальный лидер и 2 
заместителя директора

Рис. 4. Организации третьего года жизни: организация 3Б
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Организация 3В
Граф «Взаимные актуальные профессиональные 

связи», этап авторской матрицы и обоснование
Граф «Взаимные личные связи», этап авторской ма-

трицы и обоснование

Организация находится на 4-м этапе становления — 
директор имеет профессиональные взаимосвязи  
с неформальными лидерами

Школа перешла на 4-й этап, одновременно с этим 
происходит разделение коллектива на 2 крупные 
группы, в одной из которых директор, в другой —  
3 заместителя, то есть приблизительно равные по 
присутствию в них администрации школы

Рис. 5. Организации третьего года жизни: организация 3В

Граф «Взаимные актуальные профессиональные 
связи», этап авторской матрицы и обоснование

Граф «Взаимные личные связи», этап авторской ма-
трицы и обоснование

Организация находится на 3-м этапе становления: 
директор — лидер, коллектив объединен в одну 
группу, большая часть коллектива включена во 
взаимодействие

Школьный коллектив перешел на 3-й этап 
становления — большая часть коллектива 
включена во взаимодействие, плотные связи в 
административном корпусе, связи создают одну 
группу

Рис. 6. Организации пятого года жизни: организация 5А

Граф «Взаимные актуальные профессиональные 
связи», этап авторской матрицы и обоснование

Граф «Взаимные личные связи», этап авторской ма-
трицы и обоснование

Предположительно, идет 2-й этап становления — 
большая часть сотрудников не включена во 
взаимодействие, лидер по числу взаимосвязей — 
директор

Однако по представленному графу школа перешла 
на 4-й этап: лидер — заместитель директора, 
в коллективе 2 крупные группы, вероятно, 
противостоящие друг другу (в одной формальные 
лидеры, в другой — неформальные), вместе с тем, 
достаточно большая часть коллектива не включена во 
взаимодействие вовсе

Рис. 7. Организации пятого года жизни: организация 5Б
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Граф «Взаимные актуальные профессиональные 
связи», этап авторской матрицы и обоснование

Граф «Взаимные личные связи», этап авторской ма-
трицы и обоснование

Предполагаем, что школа находится на 3-м 
этапе — большая часть коллектива включена во 
взаимодействие, лидером остается директор школы, 
заместители директора

На графе, построенном на основании личных 
связей педагогов, наблюдается, что организация 
перешла на 4-й этап становления и выше — во 
взаимодействие включено большинство коллектива, 
существует распределенное лидерство, выделяется 
2 группы, во второй группе не присутствует никого из 
административной команды

Рис. 8. Организации шестого года жизни организация 6А

Граф «Взаимные актуальные профессиональные 
связи», этап авторской матрицы и обоснование

Граф «Взаимные личные связи», этап авторской ма-
трицы и обоснование

Вероятно, школа перешла на 4-й этап и выше — мы 
можем наблюдать на графе наличие лидеров из числа 
сотрудников

Школа находится на 4-м этапе и дальше — наличие 
лидеров из числа сотрудников, с которыми есть 
взаимосвязи у директора

Рис. 9. Организации седьмого года жизни организация 7А

Граф «Взаимные актуальные профессиональные 
связи», этап авторской матрицы и обоснование

Граф «Взаимные личные связи», этап авторской ма-
трицы и обоснование

Организация находится на 4-м этапе и дальше — 
большая часть коллектива объединена в 
равномерную сеть с распределенными лидерами

Вероятно, школа перешла на 4-й этап и дальше — 
большая часть коллектива объединена в 
равномерную сеть с распределенными лидерами

Рис. 10. Организации десятого года жизни: организация 10А

Итак, вне зависимости от типа графа (профессиональные или личные свя-
зи), школы распределены по «авторской матрице» становления коллектива но-
вой образовательной организации от 1-го до 4-го этапа в порядке увеличения 
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года жизни (таблица 2, столбцы 1–3). То есть данные, полученные от «Директо-
рии», подтверждают состоятельность и объективность «авторской матрицы». 
Кроме того, выявлено, что все 4 этапа становления образовательной органи-
зации школы проходят за первые 2–3 года жизни.

Рассмотрим распределение школ по годам жизни на графике распределе-
ния плотности взаимных и симмелеанских связей. Для этого построим таблицу, 
где в столбцах будут номер учреждения по порядку, год жизни, процент взаим-
ных связей, процент симмелеанских связей и заполним ее данными, получен-
ными от «Директории» (таблица 2).

Таблица 2
Взаимные и симмелеанские связи в образовательных организациях  

на первых годах жизни

№ п/п Год жизни Стадия становления по матрице становления 
(профессиональный граф / личный граф)

Взаимосвязи (%) Симмелеанские 
связи (%)

1. 1 2 7 1

2. 1 2 11 4

3. 2 2 10 3

4. 3 3/4 13 2

5. 3 4 11 2

6. 3 4 11 1

7. 5 3 11 4

8. 5 2/4 7 1

9. 6 3/4 13 3

10. 7 4 11 4

11. 10 4 10 0

Таким образом, становится очевиднее, что первый этап становления про-
ходит достаточно быстро, второй этап становления школы проходит в первый-
второй год жизни. На третьем году жизни образовательная организация про-
ходит через третий этап становления и (иногда) начинает четвертый. На пятом 
году жизни школы зафиксировано следующее наблюдение: личные и профес-
сиональные связи дают отличные друг от друга графы. Для школ пятого года 
жизни и старше этап становления по предлагаемой нами модели пройден.

Построим график зависимости плотности симмелеанских связей от плотно-
сти взаимных связей для школ первых лет жизни:
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Рис. 11. Зависимость плотности симмелеанских связей от плотности взаимных связей (первые годы). 
Красный — 1-й год жизни, оранжевый — 2-й год жизни,  

желтый — 3-й год жизни, голубой — 5-й год жизни, зеленый — 6-й год жизни,  
синий — 7-й год жизни, фиолетовый — 10-й год жизни

Никаких зависимостей для распределения не обнаружено. Соединим ри-
сунок распределения плотности взаимосвязей для всех школ, принявших уча-
стие в исследовании «Социальный капитал» с полученным графиком (рис. 12).

Рис. 12. Сопоставление плотности взаимосвязей с графиком зависимости симмелеанских и взаимных связей

Заметным становится следующее: школы первых лет жизни концентриру-
ются в прямоугольнике, ограниченном 5 % плотности симмелеанских связей и 
14 % взаимных связей, что примерно в 1,5 раза ниже средних значений. Таким 
образом, расширение выборки подтвердило репрезентативность исследова-
ния, что свидетельствует о достоверности полученных результатов.

Еще одним наблюдением стало следующее обнаруженное явление, проис-
ходящее в образовательной организации к концу 4-го этапа становления. В не-
которых образовательных организациях происходит разделение коллектива 
на 2 группы, причем в этих группах могут присутствовать или не присутство-
вать члены административной команды. Предполагаем, что в случае, когда вы-
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деляется группа, не имеющая в составе администратора, речь может идти об 
«оппозиционно настроенных» педагогах. В таком случае, директору школы сле-
дует придать неформальному лидеру данной группы формальный статус, это 
может снизить градус противостояния.
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ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКИЙ ИНТЕРЕС К ПОНЯТИЯМ:  
УДОВЛЕТВОРЕННОСТЬ, ЛОЯЛЬНОСТЬ,  
ВОВЛЕЧЕННОСТЬ РАБОТНИКОВ ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ

А. А. Токарева
Научный руководитель — С. Г. Баронене

В статье предпринята попытка выявить исследовательский интерес к таким 
понятиям, как удовлетворенность работой, лояльность к организации, вовле-
ченность сотрудников и приверженность профессии. С этой целью автором 
были проанализированы все выпуски журнала «Вопросы образования» — 
одного из самых авторитетных отечественных журналов в области образова-
ния. Результатом анализа стала типология профессиональных контекстов, в ко-
торых применяются искомые понятия.

Ключевые слова: удовлетворенность работой, лояльность к организа-
ции, приверженность профессии, вовлеченность персонала, профессорско-
преподавательский состав.

Key words: job satisfaction, organizational loyalty, professional commitment, 
employee engagement, faculty.

В начале XXI века в HR-среде происходит смещение акцентов управленче-
ских подходов: от подхода «сотрудники организации как ресурс» к подходу «со-
трудники организации как главная ценность». В этой связи возникают новые 
тренды, связанные с измерениями уровня удовлетворенности работой, с ло-
яльностью сотрудников к организации, с приверженностью к профессии, во-
влеченностью в исполнение своей организационной роли.

Многие отечественные и зарубежные исследователи разделяют понятия 
удовлетворенности, лояльности, приверженности и вовлеченности сотрудни-
ков. Цель статьи — проследить исследовательский интерес к теме, выявить 
разницу понятий через анализ научных публикаций, а также определить точ-
ки приложения указанных понятий к управленческой системе вуза.

Авторы одного из ведущих журналов в своей области — «Вопросы образо-
вания» — не раз поднимают в своих исследованиях темы, касающиеся работ-
ников высшего образования. На рис. 1 приведено распределение частоты по-
явления статей на рассматриваемую тему за все время существования журна-
ла (с 2004 по 2017 год).

В первый год издания журнала статьи по исследуемой теме были опубли-
кованы в последнем номере Д. В. Пузанковым, С. А. Степановым [1], М. М. Юд-
кевич [3]. В работах приводились следующие определения:

•• вовлечение сотрудников — один из принципов, на которых должна 
строиться СМК (система менеджмента качества) высшего образования, 
основанная на принципах TQM (Total Quality Management). «Сотрудни-
ки всех уровней составляют основу вуза. Их положительная мотивация, 
полное вовлечение в улучшение деятельности и рациональное использо-
вание их потенциала дает возможность с выгодой использовать их спо-
собности и приносить пользу вузу» [1];
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•• удовлетворенность работой рассматривается через призму института 
заработной платы и, со ссылкой на Pfeffer и Lawler (1980), отмечается 
уменьшающаяся связь «между заработной платой и удовлетворенно-
стью среди людей с большим стажем работы на данном месте (т. е. сре-
ди тех, кто, предположительно, сильнее привязан к месту работы)» [3].

С 2005 по 2014 год исследований по персоналу вузов не появлялось.  
 в 2014 году, в первом номере, вышла статья А. Д. Сизых «Анализ академиче-
ской среды как места учебы и работы» [2], в которой большое место отводи-
лось анализу факторов, определяющих удовлетворенность работой и лояль-
ность к профессии:

•• «Результаты проведенного исследования свидетельствуют о том, что 
университет не воспринимается многими сотрудниками как комфорт-
ное место для работы. Содержание этой работы соответствует ин-
тересам сотрудников, и коллективом они в большинстве своем удо-
влетворены, но работу в академической среде приходится совмещать 
с дополнительной занятостью (особенно это актуально для мужчин, 
поскольку в обществе все еще доминирует представление о мужчине 
как о кормильце)» [2];

•• «Сотрудники университетов демонстрируют лояльность своей про-
фессии и не хотят уходить из этой сферы без серьезных на то основа-
ний. Поэтому для снижения напряженности представляется целесоо-
бразным предоставление им преимуществ, имеющих субъективную цен-
ность, например, доступа к эксклюзивным данным, возможности уча-
стия в конференциях, проведения семинаров, лекций, круглых столов, по-
зволяющих развивать личностные качества и профессиональные навы-
ки, общаться с коллегами и чувствовать себя частью системы высше-
го образования» [2].

Рис. 1. Публикации журнала «Вопросы образования» с упоминанием понятий  
«вовлеченность», «лояльность», «приверженность сотрудников» (2004–2017 гг.)

Наиболее подробно тема удовлетворенности работой рассматривалась в 
выпусках № 3 и № 4 того же года, в статьях Я. Я. Козьминой [6] и И. А. Давыдо-
вой, Я. Я. Козьминой [5] соответственно. Особенность заключалась в том, что в 
качестве объекта исследования была выделена отдельная когорта сотрудников 
университетов — профессорско-преподавательский состав. В статье «Предпо-
чтения преподавателей вузов относительно научной деятельности и препода-
вания» [6] обнаружилось, что «несмотря на то, что нагрузка на работе у препо-
давателей, предпочитающих исследовательскую деятельность, выше и задачи, 
решаемые ими в ходе работы, менее рутинные, они испытывают меньше стрес-
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са, а удовлетворенность работой у них выше» [6], чем у тех, кто большую часть 
своего рабочего времени отводит преподаванию.

В статье «Профессиональный стресс и удовлетворенность работой пре-
подавателей российских вузов» [5] описывалось масштабное исследование, 
в котором понятие удовлетворенности работой рассматривалось в парадиг-
ме социологии труда и термина «удовлетворенность трудом» со ссылками на  
А. А. Кисселя (1984) и Н. Ф. Наумову, М. А. Слюсарянского (1970). Авторами была 
выявлена любопытная закономерность: преподаватели российских вузов име-
ют низкий уровень удовлетворенности своей работой, при низком уровне 
стресса.

В 2015 году интерес к искомой тематике сохранялся: во втором номере жур-
нала вышла статья А. В. Ловакова «Приверженность вузу и приверженность 
профессии у преподавателей российских вузов» [7]. В ней были выделены два 
новых понятия, в предыдущих публикациях не встречавшиеся:

•• приверженность организации [вузу] — выражение высокой степени ло-
яльности к организации, в которой работает сотрудник;

•• приверженность профессии — состояние, при котором «работники 
чаще включены в связанные с ней [профессией] виды активности (чте-
ние специальной литературы, членство в профессиональных ассоциа-
циях и т. д.), и чаще демонстрируют высокую продуктивность и готов-
ность делать больше, чем формально должны» [7].

В первом номере 2017 года вышла статья Р. Н. Абрамова, И. А. Груздева,  
Е. А. Терентьева «Рабочее время и ролевые напряжения сотрудников современ-
ного университета» [4]. В этой работе удовлетворенность сотрудников описы-
валась в контексте распределения бюджетов рабочего времени между разны-
ми видами профессиональной деятельности.

Представленные примеры исследований формируют ряд профессиональ-
ных контекстов управленческой системы вуза, в которых авторы журнала рас-
сматривали вопросы, связанные с удовлетворенностью работой:

1)	 вовлечение сотрудников как основа системы менеджмента качества [1];
2)	 взаимосвязь удовлетворенности работой и заработной платы сотрудни-

ков вузов [3];
3)	 удовлетворенность работой в разрезе взаимодействия внутри образо-

вательной организации: коллектив, профессиональное признание, пер-
спективы развития и реализации потенциала [2];

4)	 удовлетворенность работой и взаимосвязь с непосредственной профес-
сиональной деятельностью в вузе: преподавательской, исследователь-
ской и административной [6], [5], [4].

По итогам микроисследования можно делать вывод о том, что интерес к 
теме удовлетворенности работой, лояльности к организации, вовлеченности 
персонала среди авторов журнала «Вопросы образования» присутствует. Бо-
лее того, можно проследить увеличение популярности темы за последние три 
года. Автор статьи позволит себе предположить, что интерес к теме, выявлен-
ный на примере одного из авторитетных журналов, можно экстраполировать 
на академическое сообщество и заявить, что вопросы, связанные с удовлетво-
ренностью работой сотрудников вузов, — это исследовательский тренд. Опи-
санная в статье проблематика представляет плодотворную почву для будущей 
научной работы.
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ВЫЯВЛЕНИЕ КВАЛИФИКАЦИОННЫХ ДЕФИЦИТОВ  
УЧИТЕЛЯ МАТЕМАТИКИ СРЕДНЕЙ ШКОЛЫ

И. И. Трушова
Научный руководитель — О. Г. Прикот

В статье дается обзор существующих методик оценки уровня квалификации 
учителя математики и проблемных зон в области их профессиональной ком-
петентности, описываются некоторые результаты диагностики качества ком-
петенций учителей математики Российской Федерации и итоги мониторинга 
кадрового потенциала Санкт-Петербургской школы в области математическо-
го образования. Сравнение результатов двух исследований приводят к пред-
положению о том, что квалификационные дефициты учителя математики обу-
словлены рассогласованием «внешней» и «внутренней» оценок.

Ключевые слова: образование, квалификационные дефициты, методика 
оценки уровня квалификации.

Key words: education, skill gaps, proficiency evaluation technique.

Происходящие преобразования в содержании образования, образователь-
ных технологиях, информационно-коммуникативной среде, других компонен-
тах педагогического процесса не только усложняют трудовые функции учите-
ля, но и влекут за собой возникновение новых видов профессиональной дея-
тельности (сопровождение индивидуальных образовательных маршрутов уча-
щихся, мониторинг и экспертиза качества обучения, соответствующие между-
народным стандартам и др.).

Происходит деквалификация педагогов, обусловленная значительным рас-
согласованием необходимых и имеющихся у них персональных ресурсов. В 
связи с этим возникают проблемные зоны в области профессиональной ком-
петентности, которые в рамках нашей работы мы будем определять как квали-
фикационные дефициты.

В Концепции развития математического образования в Российской Федера-
ции обращено внимание на то, что в стране не хватает учителей, которые мо-
гут качественно и с учетом интересов различных групп обучающихся препо-
давать математику, а также сделан вывод: уровень квалификации учителей ма-
тематики не соответствует современным требованиям [4].

Наличие квалификационных дефицитов учителей математики российской 
средней школы подтверждается и международными исследованиями [7].

Группой методологов под руководством В. Д. Шадрикова разработана ме-
тодика оценки уровня квалификации педагогических работников [2]. По мне-
нию ученых, профессиональная квалификация является интегральным обра-
зованием, включающим в себя профессиональный опыт, мотивацию, личност-
ные качества и другие профессиональные характеристики. Благодаря приме-
нению системно-деятельностного подхода становится понятным, что в процес-
се анализа и самоанализа педагогической деятельности важно ответить на во-
просы о том, как педагог осуществляет целеполагание, мотивирует учеников, 
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разрабатывает программы и принимает педагогические решения, организует 
деятельность, обеспечивает ее информационное наполнение.

Методика предполагает, что в группе аттестующих обязательно должен 
быть эксперт по предмету. Именно он может оценить компетентность в пред-
мете преподавания, он хорошо ориентируется в вопросах методики и дидак-
тики, а также специфике преподавания того или иного предмета.

В последнее время для выявления некоторых квалификационных дефици-
тов используется электронный вид анкетирования. Группа разработчиков под 
руководством И. О. Загашева разработала программу электронного опроса по 
методике интегральной оценки компетентности педагога [3]. Анкетирование 
проводится 40–45 минут и позволяет системно оценить профессиональную 
компетентность педагога, выявить проблемные зоны для определения направ-
лений повышения квалификации. Разработчики проекта предлагают исполь-
зовать методику интегральной оценки компетентности педагога при модели-
ровании программы сетевого повышения квалификации педагогов. Ее исполь-
зование может способствовать созданию единого учебно-информационного 
пространства, позволяющего педагогам быстро и беспрепятственно получать 
информацию о содержании и условиях реализации предлагаемых образова-
тельных модулей и самостоятельно планировать содержание своего курса по-
вышения квалификации на основе персональных образовательных запросов.

Профессиональный стандарт обязывает учителя математики соответство-
вать всем квалификационным требованиям, предъявляемым к учителю. Вместе 
с тем существуют специальные компетенции, которые необходимы для препо-
давания данного предмета, связанные с его внутренней логикой и местом в си-
стеме знаний. Это ставит перед учителем математики особые задачи. «Основ-
ная задача учителя — сформировать у учащегося модель математической дея-
тельности (включая приложение математики) в соответствии со ступенью (об-
щего) образования, включая дошкольную» [6].

В соответствии с письмом Федеральной службы по надзору в сфере обра-
зования и науки Министерства образования и науки Российской Федерации от 
23.03.2016 г. № 02-131 «О проведении в 2016 году исследования компетенций 
учителей русского языка, литературы и математики» в апреле-мае 2016 года 
было проведено исследование в субъектах Российской Федерации. Целью ис-
следования являлось содействие повышению качества подготовки педагоги-
ческих работников путем создания научно обоснованной системы комплекс-
ной оценки компетенций учителей. Принципами составления инструментария 
для оценки компетенций учителя являлись приоритет предметной подготовки 
и ориентация на результаты обучения.

В диагностической работе, выполнявшейся учителями в рамках исследова-
ния, оценивались такие основные компетенции учителя, как предметная подго-
товка, методика преподавания, оценивание. Каждый учитель математики дол-
жен уметь решать задачи школьного курса математики, решать более слож-
ные задачи по предложенному образцу, уметь решать методические проблемы, 
возникающие при обучении, уметь предвидеть, находить и разъяснять ошиб-
ки обучающихся.

В оценке компетенций учителей математики принимало участие более 
7 тыс. человек.

Итоги диагностики [1] показали, что задания предметного блока были вы-
полнены учителями на уровне 11-классников, сдающих ЕГЭ. А вот задания ме-
тодического блока были выполнены намного хуже предметного, у 86,6 % участ-
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ников исследования выявлена проблема: неумение связно и структурирова-
но излагать планы своих уроков. На рис. 1 можно видеть, что неумение (сла-
бое умение) искать ошибки в решениях, данных участниками экзамена, пока-
зали 99,1 % учителей.

Рис. 1. Основные выявленные проблемы в умениях учителей

Таким образом, исследование открыло две проблемы: стратегические (ме-
тодические) и тактические (оценивание).

Эксперты объясняют наличие существующих проблем такими причинами, 
как (1) отсутствие методического сопровождения учителя; (2) слабая подготов-
ка учителя в педагогических вузах; (3) занятость учителя излишней докумен-
тацией и отчетностями; (4) неумение работать с различными категориями уча-
щихся, в том числе, с детьми, имеющими ОВЗ.

В аналитических материалах результатов исследования указано, что ис-
пользуемая модель оценки компетенций учителей математики имеет свои 
ограничения — не все виды компетенций можно оценить заданиями. Есть 
рекомендации по совершенствованию модели и включению в нее оценки 
психолого-педагогических компетенций учителя, которую могут организовы-
вать региональные или школьные методические объединения.

Предложенная модель оценки компетенций позволяет учителю не только 
получить «внешнюю» оценку, но и соотнести ее с «внутренней» оценкой, про-
анализировать, какие аспекты его работы следует улучшить. Положительно то, 
что профессиональные компетенции учителя математики, в основном, соот-
ветствуют имеющейся у него квалификационной категории. Кроме того, учите-
ля математики, имеющие опыт работы экспертом ЕГЭ, показали в целом более 
высокие результаты при выполнении заданий всех трех блоков работы. Меж-
ду группами учителей, выделенными в зависимости от опыта работы экспер-
тами ЕГЭ, имеется различие результатов за выполнение заданий предметно-
го и методического блоков, навыки работы экспертом ЕГЭ позволили им про-
явить свои умения в поиске и классификации ошибок, объяснении причин их 
появления.

Итоги диагностики качества профессиональных компетенций учителей ма-
тематики были подведены в каждом из 63 субъектов Российской Федерации, в 
том числе в Санкт-Петербурге. Работа состояла из 14 заданий, максимальный 
первичный балл — 26. По итогам распределения первичных баллов, которыми 
оценивались задания, учителя Санкт-Петербурга показали результаты, в сред-
нем намного превышающие результаты учителей Российской Федерации [5].
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Из таблицы 1 видно, что по каждому из 14 предложенных номеров учите-
ля, работающие в Санкт-Петербурге, справлялись лучше своих коллег из дру-
гих регионов (в одном случае сопоставимо с ними).

Таблица 1
Выполнение заданий (в % от числа участников)

№
задания

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Макс. 1 1 1 1 1 1 2 2 2 3 3 3 3 3

Вся 
выборка 
(Российская 
Федерация)

90 89 95 99 89 72 54 82 38 27 22 24 45 16

Санкт-
Петербург

97 91 99 100 91 86 78 86 68 51 21 36 63 42

Задания методического характера оказались для петербургских учителей 
наиболее сложными (№ 10, № 12), трудности вызывали и задания на поиск оши-
бок в решениях учащихся (№ 13, № 14). Следует уточнить, что среди участни-
ков исследования в Санкт-Петербурге 51 % учителей являются экспертами ЕГЭ 
и/или ОГЭ, в то время как в исследованиях по стране не более 18 % учителей 
математики имели опыт работы экспертом ЕГЭ. Кроме того, при сравнении ре-
зультатов нужно иметь в виду, что в Санкт-Петербурге прошли анкетирование 
всего 150 человек, что составило около 5 % от числа всех учителей и препода-
вателей математики общеобразовательных учреждений города. Можно пред-
положить, что при большем числе петербургских учителей-участников мони-
торинга результат меньше бы отличался от всероссийского, могли обострить-
ся и стратегические (методические), и тактические (оценивание) проблемы.

Рассмотрим еще один мониторинг — «Исследование кадрового потенци-
ала Санкт-Петербургской школы в области математического образования» в  
2015 году. Он имел целью получение объективной и сопоставимой информа-
ции о состоянии и тенденциях развития кадрового потенциала учителя ма-
тематики Санкт-Петербургской школы, описание портрета среднестатистиче-
ского учителя математики. В анкетировании приняли участие 2847 учителей 
и преподавателей математики, что составило около 95 % от числа всех учите-
лей и преподавателей математики общеобразовательных учреждений Санкт-
Петербурга.

Одной из многих задач мониторинга являлось изучение проблемы личност-
ного роста учителя, выявление личностных характеристик педагога.

Можно отметить высокий уровень мотивации петербургских учителей к раз-
витию, так, 91 % респондентов положительно отвечали на вопрос «Способны 
ли вы отказаться от стереотипов, преодолеть инерцию мышления и использо-
вать вариативность в педагогической деятельности?». Интересен тот факт, что 
проблемы с выбором методов обучения и умением сочетать методы, средства 
и формы обучения испытывают только 28 % респондентов, а 72 % не имеют та-
ких проблем. Т. е. большинство учителей математики Санкт-Петербурга счита-
ют, что у них нет проблем по методике преподавания, в то время как «внешняя» 
оценка исследования 2016 года выявила владение методикой преподавания 
математики как квалификационный дефицит. Это позволяет сформулировать 
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предварительную гипотезу о рассогласовании «внутренней» и «внешней» оце-
нок профессиональных компетентностей учителей математики.

Предположение сделано на основе сравнений результатов разных иссле-
дований, с разными группами учителей, поэтому вывод не является достовер-
ным. В связи с этим возникает необходимость в дополнительных мониторингах 
по выявлению квалификационных дефицитов учителей математики.

Прогнозирование возможных перспективных направлений исследования 
кадрового потенциала Санкт-Петербургской школы в области математическо-
го образования может строиться в направлении изучения мотивационной сфе-
ры и уровня фактической профессиональной компетентности учителей мате-
матики. Компетенций в блоках «Методика» и «Оценивание».

Изменения в системе российского образования приводят к появлению ква-
лификационных дефицитов учителей. Существующие методики оценки уров-
ня квалификации учителя, в том числе учителя математики, позволяют выявить 
проблемные зоны для определения персональных направлений повышения 
квалификации. Успешность педагогической деятельности связана не только с 
базовыми компетентностями, но и с адекватной самооценкой учителя.

Исследования необходимы для того, чтобы определить пути совершенство-
вания системы подготовки, профессиональной переподготовки и повышения 
квалификации педагогических работников с учетом персональных образова-
тельных запросов.
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ДЕТСКИЕ ОБЩЕСТВЕННЫЕ ОБЪЕДИНЕНИЯ В РОССИИ:  
ОТ ЦЕЛИ К ДЕЙСТВИЮ

И. И. Тульская
Научный руководитель — А. Ю. Лисовская

Снижение популярности детских общественных объединений (ДОО) у стар-
ших школьников свидетельствует о разнообразных проблемах, возникающих 
в организации деятельности ДОО. В статье рассмотрены особенности деятель-
ности детских общественных объединений и выявлены ключевые проблемы 
их функционирования.

Ключевые слова: детское общественное объединение, цель ДОО, попу-
лярность ДОО.

Key words: Children’s public organization, objective of CPO, popularity of CPO.

Образование в Российской Федерации представляет собой единый про-
цесс, направленный на воспитание и обучение будущего поколения [4]. Од-
ним из эффективных инструментов социального развития детей и приобрете-
ния ими навыков, необходимых в дальнейшей жизни, являются детские обще-
ственные объединения (ДОО) [15].

Существует несколько определений ДОО, рассмотрим наиболее известные 
из них. Детское общественное объединение — формирование детей, объеди-
нившихся на основе общности интересов для реализации целей саморазвития 
по инициативе и при педагогическом управлении взрослых [3].

Детское общественное объединение — общественное формирование, в ко-
тором самостоятельно или вместе со взрослыми добровольно объединяются 
несовершеннолетние граждане для совместной деятельности, удовлетворяю-
щей их социальные потребности и интересы.

Детское общественное объединение представляет собой добровольное, са-
моуправляемое, некоммерческое формирование детей в возрасте до 18 лет и 
взрослых, взаимодействующих с ними в процессе осуществления прав, гаран-
тированных Конвенцией о правах ребенка, и достижения цели, провозглашен-
ной в уставе или ином документе, регулирующем деятельность объединения 
и деятельность взрослого его участника (члена) [17].

Суждения различных исследователей по поводу важности ДОО раздели-
лись. Некоторые из них, как например Н. Ф. Илюшкова, Е. В. Крохмаль и др., при-
держиваются мнения, что сохранение традиций может помочь поддержать по-
пулярность ДОО у подростков [8]. В своем методическом пособии для педаго-
гов детских общественных объединений Н. Ф. Илюшкова пишет, что предше-
ствующий опыт доказывает — у детской организации должна быть своя соци-
альная ниша. Для нее губительны глобальные цели, возложение функций дру-
гих общественных или государственных институтов. Перспективные цели дет-
ской организации — найти приложение своим силам и возможностям, запол-
нить вакуум в реализации детских интересов, сохраняя при этом свое лицо, 
свои подходы [5]. Нетрудно заметить, что именно традиционность и незыбле-
мость ДОО ставится здесь во главу угла.
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С другой же стороны, многие исследователи (М. Е. Минова, О. В. Шипицына, 
Е. Н. Васильева и др.) отмечают, что тотальная идеологизация, ориентации на 
подчинение личности воле и влиянию коллектива, заорганизованность и фор-
мализм в деятельности ДОО сейчас играют не последнюю роль в дискредита-
ции ДОО в нашей стране [11]. Благодаря многим исследованиям становится бо-
лее чем очевидно, что дети и подростки нуждаются в объединении, испытыва-
ют острую социальную потребность жить увлекательной жизнью и быть актив-
ными соучастниками общественных объединений и организаций [18].

Все авторы отмечают, что ДОО очень важны для развития и образования со-
временного подростка, но при этом нуждаются в переорганизации и освобож-
дении от формализованности и стандартизированности [2].

Актуальная проблема состоит в том, что, с одной стороны, государство тре-
бует возрождения традиций ДОО, высылая четкие указания и формы работы, а 
с другой стороны, именно эти стандартизированные вещи становятся прегра-
дой между детьми, нуждающимися в новых подходах, и учителями, стремящи-
мися к выполнению указаний руководства.

Для того чтобы детское объединение было жизнеспособно, его целевые 
установки должны быть связаны, в первую очередь, с интересами детей; долж-
ны предугадывать будущие интеллектуальные потребности или формировать 
самостоятельно спрос на них. Конкретные задачи и четко сформулированная, 
прозрачная для детского понимания цель детского объединения — это залог 
его жизнеспособности. Чтобы определить, насколько жизнеспособны совре-
менные ДОО, мы рассмотрим цели рабочих программ ДОО крупных городов, 
таких как Волгоград, Казань, Москва, Нижний Новгород, Омск, Ростов-на-Дону, 
Санкт-Петербург, Челябинск. Все отобранные ДОО отвечали 2 критериям — со-
циальная направленность работы и продолжительность деятельности не ме-
нее 3 лет. При этом остальные критерии, как например количество направле-
ний работы, планируемые мероприятия и традиции, не рассматривались.

Таблица 1
Цель рабочей программы ДОО

Город Формулировка цели

Волгоград Формировать социальные способности активистов детского объединения через 
удовлетворение разнообразных интересов [12]

Казань Способствовать у учащихся формированию лидерских качеств, приобщить к общению в 
коллективе, дать возможность для выявления своей индивидуальности и реализовать 
свои творческие способности [10]

Москва Создание условий для общественной самореализации учащихся и раскрытия их духовного 
и творческого потенциала [7]

Нижний Новгород Создание условий для общественной самореализации членов ДОО и раскрытия 
их духовного и творческого потенциала, развития интересов, способностей детей, 
формирования их гражданского самосознания; организация личностного роста каждого 
члена детского объединения через различные виды деятельности [14]

Омск Создание условий для организации личностного роста каждого члена детского 
объединения через различные виды деятельности [1]

Ростов-на-Дону Социализация членов детского объединения посредством творческой самореализации 
личности в социокультурной среде [6]

Санкт-Петербург Создание условий для общественной самореализации учащихся и раскрытия их духовного 
и творческого потенциала [9]
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Челябинск Формирование социально активной личности, сочетающей в себе высокие нравственные 
качества, творческую индивидуальность, гуманистическое отношение к миру. Освоение и 
развитие социальных отношений:

• цель проявляется в потребности общества организационно оформить социальную 
активность детей, т. е. направить социализацию ребенка в общественно одобряемое 
русло;
• цель выражает стремление детей к общению, к самореализации, сбережению 
идентичности;
• цель реализуется через гармонизацию опыта коллективных отношений. ДОО 
«Бумеранг» выступает как организованная форма воспитательного влияния 
сверстников друг на друга в процессе социально значимой деятельности [13]

В формулировке целей используются одинаковые словосочетания, рас-
плывчатые определения, не дающие конкретного представления о деятель-
ности объединения. Нельзя определить направление работы ДОО или степень 
ее социальной активности. Настолько стандартизированные и неопределен-
ные цели указывают нам на излишнюю формализацию работы с документами, 
принятыми в данных объединениях. Можно предположить, что именно эта за-
организованность и отсутствие гибкости приводит к тому, что методы работы 
в детских объединениях являются устаревшими.

Особо четко это можно увидеть в целях, прописанных в программах детских 
объединений Санкт-Петербурга и Москвы. Можно предположить, что авторы 
использовали готовые шаблоны из-за отсутствия четких целей внутри ДОО или 
низкой активности данных объединений.

Исключением в данной выборке является формулировка цели ДОО Каза-
ни. Несмотря на достаточно общее определение, в нем подчеркнута функция 
помощи в развитии и самореализации ребенка через развитие его лидерских 
качеств. Такая формулировка подчеркивает, что авторы программы разраба-
тывали ее, опираясь на реальные запросы и интересы детей.

Цель ДОО Челябинска наиболее точно отражает сущность учреждения: 
формирование детей, объединившихся на основе общности интересов для 
реализации целей саморазвития по инициативе и при педагогическом управ-
лении взрослых. Можно отметить, что эта цель прописана достаточно четко. 
Она лаконична, но при этом не упускает важные детали. Она написана так, что 
в каждом подпункте четко сформулировано, каким образом будет проявлять-
ся работа ДОО в той или иной ситуации. ДОО действительно реализует потреб-
ности школьников, находя новые подходы и подстраиваясь под современные 
тенденции.

Чрезмерная загруженность документацией и требования жесткой стандар-
тизации работы с документами не дает организаторам детских общественных 
объединений более широко взглянуть на вещи и начать подстраивать работу 
столь важных организаций под нужды и потребности современных подрост-
ков. Нередки случаи, когда отсутствие гибкости в работе с детьми является 
следствием нежелания работать в данном направлении. Излишняя формали-
зация языка делает цели непонятными и непривлекательными для детей и их 
родителей. Помимо этого, уставы и программы ДОО очень редко можно найти 
в открытом доступе, чтобы ознакомиться и, соответственно, заинтересовать-
ся этим объединением. Из-за отсутствия информации о ДОО подростки не ви-
дят интереса в участии в объединении, многие из них даже не знают об их су-
ществовании. А из-за низкого интереса можно прогнозировать снижение по-
пулярности ДОО у подростков и потерю огромного потенциала ДОО, которые 
способны влиять на социализацию подростков гораздо сильнее, чем многие 
другие виды образовательной деятельности.
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ПРЕДСТАВЛЕНИЕ УЧИТЕЛЕЙ О СВОЕЙ ГРАЖДАНСКОЙ ПОЗИЦИИ

С. А. Ушанева
Научный руководитель — А. А. Вейхер

Статья посвящена фрагменту исследования, связанного с представлениями 
школьных учителей и руководителей образовательных организаций о граж-
данской позиции современного учителя в целом и отдельных ее характеристи-
ках. Выявлены примеры присутствия в российских и международных норма-
тивных актах словосочетания «гражданская позиция», сделаны выводы о сущ-
ности данного понятия. Особое внимание уделяется фактору наставничества в 
учительской среде, и возможностям формирования гражданской позиции учи-
теля и ученика в соответствии с этим фактором.

Ключевые слова: учитель (педагог), гражданская позиция, активная граж-
данская позиция, наставничество.

Keywords: teacher, civic position, active civic position, mentoring.

Как должна работать современная школа, какие ориентиры должны быть 
ключевыми в системе образования, воспитания и развития человека? В России 
сегодня этот вопрос должен получить ответы, учитывающие специфику исто-
рии развития ее системы образования. Советская система школьного обра-
зования имела определенную стабильность и формировала людей с кругозо-
ром для экономики четвертого технологического уклада с гипертрофией ВПК и 
жестко организованной системы идеологических ценностей. Потребности но-
вой структуры экономики пятого и, тем более, шестого технологических укла-
дов с новыми формами профессиональной и социальной мобильности, неиз-
бежно меняющими социальные нормы взаимодействия людей, обуславливают 
новые требования к образованию всех ступеней. Если целевое состояние об-
новленной школы с какими-то дополнениями может быть описано на основе 
успешных опытов перестройки образования тех стран, которые уже приспосо-
били свою школу к новым укладам, то формы и методы перехода к новому со-
стоянию системы могут быть только особыми для каждой конкретной страны 
с ее особой предшествующей историей.

Особо сложной представляется эта задача по такому приоритетному, по 
мнению российского законодателя, направлению, как формирование граж-
данской позиции школьников [1]. Для этого государство должно иметь учителя, 
четко знающего, что такое гражданские ценности, верно расставляющего при-
оритеты в этой сфере и побуждающего школьников к гражданской активности.

Цель самого исследования состояла в выявлении представлений о фено-
мене гражданской позиции в современном школьном образовании на основе 
линии «законодатель — директор школы — учитель».

Ключевые точки «внимания» в статье следующие: 
•• выраженность понятия «гражданская позиция» и его интерпретация в 

законодательных актах и научных статьях;
•• сравнение представлений о феномене «гражданская позиция» у руко-

водителей, учителей разного возраста с опытом и без опыта наставни-
чества.
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В первую очередь рассмотрим специфику путей развития школьного об-
разования для России. Если ориентироваться на западные модели, то обра-
зование уже в школе должно стать специализированным, ориентированным 
в определенном предметном направлении [8, с. 292]. В сфере же воспитания 
ребенок должен быть максимально свободен от навязанных ценностей, само-
стоятельно выбирать приоритеты, основываясь на собственном опыте и опы-
те окружающих [2, с. 36].

Предметная специализация в системе российского школьного образования 
в целом поддерживается, что внешне подтверждается ежегодным приростом 
школ с углубленным изучением отдельных предметов, специализированных на 
предметное направление гимназий, лицеев (гуманитарные, естественные, точ-
ные науки и т. п.) [13]. Однако что касается воспитательного компонента, здесь 
специфика российского образования вступает в противоречие с западными 
принципами, формируя иные приоритеты. Школу в нашей стране по-прежнему 
многие называют «вторым домом» [9], и это касается не только времени, прово-
димого ребенком в ее стенах, но и развитой системы воспитания (часто школь-
ное воспитание, по отзывам выпускников, оставленных на сайтах российских 
школ различных регионов, оказывает на формирование их личности гораздо 
большее влияние, чем семейное воспитание). В современной российской шко-
ле продолжает работать система формирования у школьника достаточно чет-
ких ценностных приоритетов гуманистического и патриотического характера 
с системой формирования положительных примеров (от литературных героев 
до людей вокруг нас). В результате выпускник школы должен если даже не осо-
знавать эти ценности как собственные, то, по крайней мере, отличать «хорошее 
от плохого», программируя таким образом собственное поведение.

Один из значимых элементов ценностной системы — это формирование и 
развитие гражданской позиции школьников. Понятие «гражданская позиция» 
сегодня весьма популярно в социально-политическом контексте и не могло не 
войти в систему школьного образования и воспитания. Выпускник школы дол-
жен быть полноценной и развитой личностью, демонстрирующей четкие жиз-
ненные приоритеты. При этом он должен рассматривать себя как граждани-
на государства, имеющего определенные обязанности по отношению к своей 
стране [4, с. 22] и готового активно применять свои способности на благо это-
го государства.

Таковы требования к гражданской позиции для школьника. Однако в чем 
же заключается специфика определений гражданской позиции в нашей стра-
не? Интересно, что единого и достаточно четкого определения гражданской 
позиции в российской педагогической науке на сегодняшний день не суще-
ствует. Таковое присутствует лишь в юриспруденции — как стремление отста-
ивать собственные законные права и интересы всеми законными методами [10, 
с. 103], и эта трактовка не включает деятельность, направленную на благо госу-
дарства. В социологии, а также педагогике гражданская позиция рассматрива-
ется преимущественно как осознанное участие человека в жизни различных 
сообществ (от коллектива до страны), которое отражает его сознательные ре-
альные действия в отношении к окружающему в личном и общественном пла-
нах [11, с. 165]. Эти действия должны быть направлены на реализацию обще-
ственных ценностей (при разумном соотношении личностного и обществен-
ного интересов) [12, с. 52]. 

В международных нормативно-правовых актах формулировки гражданской 
ответственности также отсутствуют. Во Всеобщей Декларации прав человека 
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отмечается, что каждый человек имеет обязательства перед государством, в 
котором только и возможно свободное и полное развитие личности. Гражда-
нин, который хочет жить в демократическом обществе, который хочет быть хо-
зяином своей жизни, всегда проявляет свою гражданскую позицию. Такая по-
зиция требует, прежде всего, ответственного отношения к выполнению граж-
данского долга [3]. Таким образом, согласно Всеобщей Декларации прав чело-
века, гражданская позиция — это, по сути, принятие общества, в котором жи-
вешь, со всеми его правилами и порядками, и ответственность за него, опре-
деляемая совокупностью законов и позицией самого человека.

В российском законодательстве упоминание гражданской позиции в связи 
с образовательным компонентом присутствует в Федеральном законе «Об об-
разовании» (статья 48) [1]. Здесь в числе таких обязанностей «педагогического 
работника», как «развивать у учащихся познавательную активность, самостоя-
тельность, инициативу, творческие способности», «формировать способность 
к труду и жизни в условиях современного мира», «формировать у обучающих-
ся культуру здорового и безопасного образа жизни», присутствует и «форми-
ровать гражданскую позицию» [1]. Исходя из представленной формулировки, 
мы можем рассматривать гражданскую позицию как качество учащегося, фор-
мируемое педагогом, как предпосылку активности, а также как компонент раз-
вития личности школьника. Таким образом, формирование гражданской пози-
ции — это узаконенное обязательство российского педагога.

Учитель, несомненно, должен быть примером для учеников, реальным жиз-
ненным образцом гражданина, а не тем, кто способен исключительно на сло-
весные поучения. В сове время А. Дистервег, высказал суждение о том, что: «Са-
мым важным явлением в школе, самым поучительным предметом, самым жи-
вым примером для ученика является сам учитель» [5, с. 312]. Мы полагаем, что 
учитель должен действовать в социальной среде так, как хотел бы, чтобы дей-
ствовали его ученики. Это предполагает и наличие развитой и активной граж-
данской позиции у каждого педагога, и предусматривает наличие трех основ-
ных компонентов, как то: социальная активность, гражданские качества и граж-
данское самосознание [7]. Однако при этом мы критически оцениваем сложив-
шуюся ситуацию, считая, что в современной России наличие активной и разви-
той гражданской позиции каждого учителя вряд ли является возможным. Это 
связано с недооценкой роли учителя в российском обществе и государстве. 
Учитель же, соответственно, не тратит эмоциональных и духовных сил на раз-
витие своей гражданской позиции, а просто отрабатывает учебные часы. Мно-
гие молодые учителя считают работу по специальности «учитель» временной, 
в связи с низкой оплатой труда ищут иное место, и не спешат включаться в об-
щественную деятельность, привлекая школьников. К тому же директора школ 
в большинстве своем требуют результатов в предметных олимпиадах, ОГЭ и 
ЕГЭ, и никак не поощряют гражданские инициативы учителей.

Директор школы как непосредственный руководитель вынужден сам интер-
претировать поведение педагога как лучшее или худшее проявления граждан-
ской позиции учителя в целом и по уровню ее полезности для школьников и 
качества воздействия. Оценивание учителя производится исходя из реально-
го поведения, фактов (поступков, высказываний), о которых непосредственно 
или через других людей узнает руководитель.

Гражданская позиция — лишь один из мотивационных компонентов для 
педагога в его повседневной жизни и деятельности. Влияние на поступки учи-
теля могут оказывать многочисленные внешние и внутренние факторы. При 
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этом выявление роли гражданской позиции учителя для руководителя являет-
ся важным с позиции определения и применения потенциала педагога в этой 
сфере. Причем для руководителя значимо в этом аспекте изучение граждан-
ских позиций и уровня гражданской активности разных категорий педагогиче-
ского персонала для последующего применения этих знаний на благо школы.

Мы провели исследование, одним из аспектов которого стал сравнительный 
анализ требований, предъявляемых к гражданской позиции учителя со сторо-
ны руководства школы, и реальной гражданской позиции учителей (оценки 
специфики гражданской позиции учителя самими педагогами). Исследование 
проводилось на базе одной из общеобразовательных школ Санкт-Петербурга, 
в нем участвовали 68 учителей (весь педагогический коллектив). Использовал-
ся метод виньеток, позволяющий выявлять субъективные модели причинно-
следственных связей [5]. Виньетки — специально созданные описания, состав-
ленные из отдельных, систематически варьируемых переменных-признаков 
[5]. Каждый учитель должен был рассортировать карточки с описаниями типов 
(комплексов переменных-признаков) на три группы по степени сформирован-
ности гражданской позиции. Для выделения исследуемых параметров были 
интервьюированы руководители школы, которые и определили те основные 
виды деятельности, которые они читают необходимыми для проявления раз-
витой гражданской позиции педагога.

Для сравнительного анализа высказываний учителей были сформированы 
группы педагогов с различиями по возрасту, стажу, уровню образования, на-
правлению преподавания и наличию или отсутствию наставничества. Данное 
исследование достаточно узкоспециализированное (своеобразный взгляд на 
проблему изнутри). Мнение каждого учителя следует рассматривать как его 
субъективное представление о нормальном поведении, обычно являющимся 
проекцией вовне своего собственного поведения. В данной статье будут при-
ведены выводы по сравнению некоторых категорий, показывающих, что рас-
хождения реально имеются.

Таблица 1

Параметр Проявление по уровням
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17 
человек

14 
человек

43 
человека

Знание прав и 
обязанностей 
гражданина

Разбирается в правах и обязанностях граждан

По ряду случаев способен объяснить нормы 
прав и обязанностей граждан

Знает основные права и обязанности 
гражданина формально

Увлеченность 
внешними 
событиями

Всегда интересуется, на каком месте Россия, 
город, школа

Обращает внимание только на интересующие 
его сферы деятельности

Не увлекается внешними событиями 
профессиональной деятельности
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Взаимодействие с 
коллегами

Когда коллеги предлагают что-либо новое, 
ищет возможность поддержать инициативу

Поддерживает инициативы коллег при 
удобной возможности.

Вовлекаясь в командную работу, всегда 
оценивает возможные опасности

Отношение к 
организации 
интересных 
встреч

Уже организовал 3 встречи с интересными 
людьми

Имеет опыт организации встречи с 
интересными людьми

Избегает участия в организации встреч с 
интересными людьми

Отношение к 
организации 
экскурсий

Организовывает экскурсии, формирующие 
у учащихся уважение к историческому 
прошлому, его достижениям

Организовывает экскурсии для расширения 
кругозора учащихся

К организации экскурсий с детьми относится 
формально

Отношение к 
школьному 
самоуправлению

Активно влияет на развитие школьного 
самоуправления, поддержку детских прав и 
интересов

Поддерживает школьное самоуправление в 
решении насущных проблем школы

Интересуется развитием школьного 
самоуправления

Отношение к 
волонтерской 
деятельности

Вовлекает учеников в разные формы 
волонтерской деятельности

Принимает участие в волонтерской 
деятельности

Одобряет развитие волонтерской 
деятельности

Отношение к 
общешкольным 
мероприятиям

Своим примером привлекает учащихся к 
участию в общешкольных делах

Принимает участие в общешкольных делах 
и мероприятиях, если они связаны с его 
предметным направлением

Вовлекается в общешкольные мероприятия, 
если ему это поручается

Использование 
практикоорие-
тированных за-
даний

Во время реализации ролевых игр побуждает 
детей самих представлять свои модели 
социальных отношений

Периодически использует погружения в 
условия реальной жизни, используя ролевые 
игры

В качестве практиориентированности 
использует теоретические примеры

В таблице 1 приведены результаты исследования. Цветом выделен тот при-
знак параметра, который оказался модальным в распределении для данной 
категории. Случай отклонения представлений педагогов разных групп от нор-
мативного (выраженного представлениями директора) выражается в том, что 
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соответствующим цветом отмечаются другие строки. Таким образом, соотно-
шение заполненных клеток второй и третьей строки каждого параметра и яв-
ляется степенью отклонения от нормативного.

В наибольшей степени совпадают с нормативным представления педаго-
гов в отношении организации экскурсий и отношении к школьному самоуправ-
лению. Стоит отметить следующий нюанс: директор школы полагает, что учи-
теля должны активно вовлекать учащихся в формирование и развитие систе-
мы школьного самоуправления. Но в большинстве случаев в российской шко-
ле коллегиальное управление школой не распространено, и руководитель не 
стремится вовлекать учителей в управление школой. То есть активность самого 
учителя в этом вопросе искусственно ограничена, соответственно, развитие та-
кими учителями гражданской позиции школьников будет неполноценным. Чет-
кие формулировки в отношении учительского самоуправления должны при-
сутствовать в уставе школы. Однако организацию школьного самоуправления 
у учеников обычно поддерживают молодые учителя и те, стаж которых менее 
20 лет. А в управление школой учителя если и вовлекаются, то это преимуще-
ственно заслуженные учителя, педагоги с огромным стажем, молодые же пе-
дагоги голоса вовсе не имеют.

Интересным оказалось расхождение относительно параметра о взаимоот-
ношении с коллегами. Молодые, а также взрослые педагоги преимущественно 
обращены к собственному предмету, в меньшей степени поддерживают ини-
циативы коллег в иных учебных дисциплинах. В целом логически это вполне 
обосновано: молодые учителя на практике активно изучают специфику мето-
дики преподавания собственного предмета, увлечены им; пожилые же учите-
ля стремятся достигнуть максимальных результатов в своей предметной обла-
сти. Однако на деле это не совсем так. Современные молодые педагоги чаще 
всего стремятся войти в учительскую профессию целиком, участвовать во всех 
мероприятиях. Административный же ресурс часто накладывает ограничения. 
Такое недоверие к молодому учителю неблагоприятно сказывается на его лич-
ности. Инициатива без поддержки в большинстве случаев постепенно угасает. 
А ведь именно молодой учитель по возрастным характеристикам ближе всего 
к детям, лучше понимает современных школьников и более эффективно может 
их мотивировать! Молодые учителя направлены на активную деятельность, и 
при поддержке более опытных в воспитании педагогов формирование граж-
данской позиции в школе может быть максимально эффективным.

Тут выходит на первый план проблема наставничества в школе как своео-
бразное закрепление за более опытными учителями начинающих педагогов. 
Такое закрепление может быть направлено сверху — от руководства школы, а 
может быть инициативой самих учителей. Наставничество может возникать в 
соответствии с личными симпатиями педагогов, совпадением предметной сфе-
ры или иными факторами. Отметим, что в большинстве случаев наставниками 
являются педагоги с опытом работы в школе более 5 лет.

Заметны различия представлений о гражданской позиции учителя у руко-
водства школой и рядовых учителей: с одной стороны, директор идеализиру-
ет гражданскую позицию учителя в целом (максимальная активность, широ-
кий спектр действий), с другой — недооценивает возможности и потребность 
современных учителей. Для более успешной деятельности в формировании 
гражданской позиции учеников необходимо создать специальные социокуль-
турные условия в школе для реализации гражданской позиции учителей в сво-
ей деятельности. Вовлечение педагогов в процесс создания школьной среды, 
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разработку учебного плана с внедрением вариативной части, развитие новых 
форм социального партнерства помогут педагогам развить и совершенство-
вать свою гражданскую позицию. Стимулирование и поддержка активных и 
развивающихся учителей со стороны руководства школы помогут создать не-
обходимые условия для популяризации образа педагога, позитивно влияюще-
го на формирование гражданской позиции учащихся.
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КРИТЕРИИ ПО СОПОСТАВЛЕНИЮ ДОКУМЕНТОВ РАЗВИТИЯ ОБРАЗОВА-
НИЯ ГОРОДА-МИЛЛИОННИКА

М. Н. Чепурненко
Научный руководитель — А. Н. Юшков

В статье предложена авторская система критериев для сопоставления до-
кументов, определяющих развитие образования в городах-миллионниках. Для 
расчета итоговой оценки значения критериев суммируются с последующим ран-
жированием по заданным условиям. Данная методика позволит продемонстри-
ровать значимость целей и задач стратегий социально-экономического раз-
вития при разработке программ развитии образования города-миллионника.

Ключевые слова: развитие образования, город-миллионник, программа, 
социально-экономическое развитие, критерий, стратегия. 

Key words: development of education, a city with a million population, program, 
socio-economic development, criteria, strategy.

Приоритетным направлением нашего исследования было сопоставление 
документов, определяющих направления развития образования в городах-
миллионниках. Было выделено два типа документов: стратегия социально-
экономического развития города и программа развития образования. На се-
годняшний день эти два документа формируются независимо друг от друга, 
т. к. формально ни один из них не является определяющим или регламентиру-
ющим для другого. Для решения задачи соответствия и взаимосвязи между эти-
ми стратегическими документами необходимо признать приоритет стратегии 
социально-экономического развития перед другими программными докумен-
тами, что должно выражаться включением стратегических задач в эти програм-
мы [2]. Программы развития образования являются элементом планирования 
социально-экономического развития, а результаты их реализации — решени-
ем управленческих задач на достижение стратегических целей [3].

Стратегии социально-экономического развития городов-миллионников по-
зволяют это сделать, поскольку задают цели и задачи, в том числе и для систе-
мы образования. Однако на сегодняшний день требований или хотя бы предло-
жений по такому переходу действующая законодательная и (или) нормативная 
база не содержит [0]. Для решения представленной проблемы предлагается раз-
работать набор критериев, служащих индикаторами степени достижения стра-
тегических целей социально-экономического развития города-миллионника и 
развития образования РФ [6].

В основу разработки критериев по сопоставлению документов развития 
образования были положены следующие общеметодологические принципы:  
(1) прозрачности; (2) универсальности применения; (3) комплексности подхода; 
(4) доступности и простоты применения; (5) открытости; (6) адаптируемости к из-
меняющимся экономическим условиям и нормативно-правовой базе.

Мы предлагаем два интегральных критерия для сопоставления программы 
развития образования со стратегическими направлениями модернизации в сфе-
ре образования РФ и социально-экономического развития города-миллионника.
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Первый — критерий соответствия программы развития образования стра-
тегическим направлениям модернизации в сфере образования, приоритетным 
направлениям развития, общественному заказу и потребностям государства, 
экономики и общества (К1). Оценка по данному критерию будет производить-
ся по 11 показателям приоритетного развития образования РФ до 2020 года [5].

1.1.	 Обеспечение доступности дошкольного образования.
1.2.	 Обеспечение доступности качественных услуг в сфере дополнитель-

ного образования детей.
1.3.	 Поддержка школ с низкими результатами обучения, функционирую-

щих в неблагоприятных социальных условиях.
1.4.	 Повышение качества подготовки российских школьников по итогам 

международных сопоставительных исследований.
1.5.	 Создание условий для развития молодых талантов и детей с высокой 

мотивацией к обучению.
1.6.	 Создание условий для полноценной интеграции детей с ОВЗ и инва-

лидностью в образовательный процесс.
1.7.	 Повышение эффективности деятельности руководящих и педагогиче-

ских работников образовательных учреждений.
1.8.	 Разработка эффективной процедуры оценки качества получаемого 

учащимися образования, оценка профессиональной подготовки рабочих ка-
дров.

1.9.	 Вовлечение учащихся в волонтерские проекты и объединения.
1.10.	Привлечение негосударственных организаций в сферу дошкольного 

и дополнительного образования.
1.11.	Развитие вариативных форм получения услуг общего и дополнитель-

ного образования.
Шкала оценки по первому критерии составит 1 балл за каждый показатель.
Второй — критерий соответствия программы развития образования целям 

и задачам стратегии социально-экономического развития города-миллионника 
(К2). Шкала оценки по второму критерию от 0 до 4, где:

4 — программам полностью соответствует целям и задачам Стратегии; 
3 — программа полностью соответствует целям Стратегии, частично соот-

ветствует задачам Стратегии;
2 — программам частично соответствует целям и задачам Стратегии;
1 — программа частично соответствует целям и задачам отдельного меро-

приятия Стратегии; 
0 — не соответствует.
Для расчета итоговой оценки значения критериев суммируются. На заклю-

чительном этапе анализа нужно провести ранжирование по заданным услови-
ям, представленным в таблице 1.

Таблица 1
Кумулятивный критерий по сопоставлению документов  

развития образования города-миллионника

13–15 баллов Высокий уровень развития образования

10–12 баллов Уровень развития образования выше среднего

7–9 баллов Средний уровень развития образования

4–6 баллов Уровень развития образования ниже среднего

1–3 балла Низкий уровень развития образования
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Таким образом, следуя данной методике, можно провести сопоставитель-
ный анализ на соответствие стратегий развития системы образования в круп-
нейших российских городах стратегии социально-экономического развития 
этих городов. Данная методика позволит продемонстрировать значимость це-
лей и задач стратегий социально-экономического развития при разработке 
программ развитии образования города-миллионника.
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ПОНЯТИЕ «ОБРАЗОВАТЕЛЬНЫЕ РЕЗУЛЬТАТЫ»  
ПРИ ОБУЧЕНИИ ИНОСТРАННОМУ ЯЗЫКУ

К. А. Чернова
Научный руководитель — Е. В. Пискунова

В статье сделана попытка обобщить представления о термине «образова-
тельные результаты» в отношении обучения иностранному языку как в рамках 
федерального государственного образовательного стандарта, так и в контек-
сте представлений о таких результатах в терминологии общеевропейской си-
стемы уровня владения иностранным языком.

Ключевые слова: ФГОС, образовательные результаты, иностранный язык, 
иноязычное образование, стандартизация.

Key words: FSES, Federal State Educational Standard, learning outcomes, foreign 
language, foreign language education, standardization.

С начала процесса стандартизации российского образования и появления 
первых стандартов одним из ключевых понятий правового образовательно-
го поля становится понятие образовательных результатов. Понятие образова-
тельных результатов не является новым в отечественном образовании, но в из-
меняющемся социальном контексте приобретает новый статус и новое содер-
жание, которые требуют уточнения и конкретизации самого понятия в рамках 
отдельно взятой дисциплины.

«В российской образовательной системе прослежена эволюция образова-
тельного стандарта от «стандарта-минимума» к «стандарту — совокупности 
требований», что отражает смену походов к разработке стандартов. Инноваци-
онные стандарты второго поколения, проходящие апробацию, имеют широкий 
развивающий потенциал, разработаны на основе деятельностного подхода, с 
учетом принципа преемственности, ориентированы на результат» [3, с. 205].

Образовательный результат, или результат образования, — это некий же-
лательный итог образовательной деятельности, который изначально опреде-
ляется ее целеполаганием. Цели образовательной деятельности формируются 
на основе социального и государственного запросов, а также в процессе обра-
зовательной практики. В отечественной педагогике, как российской, так и со-
ветской, на протяжении долгого времени проводились научные исследования 
и разработка понятия образовательных целей и результатов [1, с. 26]. На дан-
ном этапе основными категориями, определяющими понятие образовательных 
результатов в педагогике, являются грамотность, образованность и компетент-
ность, что нашло отражение в ФГОС в виде концепции личностных, метапред-
метных и предметных результатов, определяемых через систему требований.

Однако определение требований к образовательным результатам по пред-
мету «иностранный язык» предполагает некоторую специфику. «Социальный 
запрос по отношению к языковому образованию в течение целого ряда деся-
тилетий изменялся, однако его основной смысл всегда сводился к практиче-
скому овладению иностранным языком. Само понятие «практическое владе-
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ние иностранным языком» уточнялось по мере развития методики и смежных 
с нею наук» [4, с. 67–68].

В то же время изучение иностранного языка всегда было связано с решени-
ем воспитательных, образовательных и развивающих задач. Развитие как оте-
чественной, так и зарубежной педагогической мысли в области иноязычного 
образования шло в русле культуроведческой социологизации содержания об-
разования, а также в «контексте решения образовательных задач, направлен-
ных на становление целостной личности обучаемого и его культуры»[4, с. 71].

Обращаясь к нормативным документам, важно отметить, что изложенные 
выше методические разработки нашли свое отражение во ФГОС и примерных 
образовательных программах, причем как в требованиях к предметным ре-
зультатам по иностранному языку, так и в требованиях к личностным и мета-
предметным результатам. Например, во ФГОС основного общего образования, 
о личностных результатах (пункт 4) говорится как о формировании «осознан-
ного, уважительного и доброжелательного отношения к другому человеку, его 
мнению, мировоззрению, культуре, языку, вере, гражданской позиции, к исто-
рии, культуре, религии, традициям, языкам, ценностям народов России и на-
родов мира; готовности и способности вести диалог с другими людьми и до-
стигать в нем взаимопонимания» [2, с. 6].

Необходимо отметить, что ФГОС в предметных требованиях к образователь-
ным результатам по иностранному языку определяет уровень владения ино-
странным языком на каждом этапе обучения в терминологии Общеевропей-
ской системы уровней владения иностранным языком (элементарный — для 
начального общего образования, допороговый — для основного среднего, по-
роговый — для среднего общего), что отражает тенденцию к интеграции рос-
сийского образования в мировое образовательное пространство.

Таким образом, можно констатировать, что концепция образовательных ре-
зультатов по иностранному языку, отраженная во ФГОС, является с одной сто-
роны, итогом многолетних научных исследований и разработок отечествен-
ной педагогики, а с другой — отражает в определенной степени глобальные 
интеграционные процессы, происходящие как в российском образовании, так 
и в других сферах.
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НЕФОРМАЛЬНОЕ ОБРАЗОВАНИЕ: ГРАНИЦЫ ПРИМЕНЕНИЯ ПОНЯТИЯ

Н.В. Шаталова
Научный руководитель — Н. А. Заиченко

В статье рассматривается понятие «неформальное образование». Опреде-
ляется его место, специальные (основные) признаки и отличия от других видов 
образования. Дается попытка установить границы неформального образова-
ния и его возможности для человека. Основная цель статьи — определить де-
финицию «неформального образования» детей, дать рабочее понятие для даль-
нейшего использования в целях эмпирического исследования.

Ключевые слова: неформальное образование, образование.
Key words: non-formal education, education.

На запрос «неформальное образование» поисковая система «Яндекс» дает 
29 миллионов результатов, Google — 297 тысяч и Rambler — 31 миллион стра-
ниц. Количество запросов на «статья о неформальном образовании» распре-
деляется следующим образом: «Яндекс» — 51 миллион результатов, Google — 
528 тысяч и Rambler — 53 миллиона страниц. Это показывает интерес к этой 
теме, но в тоже время — ее неоднозначность.

Российская педагогическая энциклопедия не дает определения «нефор-
мальному образованию». На ее страницах можно найти только «непрерывное 
образование» и «неформальные объединения».

Если рассматривать определение «неформальное образование» с точки 
зрения года издания опубликования научно-педагогических статей, то мож-
но заметить изменения в трактовке этого понятия. Так, в начале нулевых го-
дов двадцать первого века исследователи дают разнообразные по конкретике 
определения, от такого как «неорганизованное обучение, не имеющее ни одно-
го из параметров, характеризующих формальное обучение» (А. С. Воронин и 
В. В. Маслова) до «профессионально направленное и/или общекультурное об-
учение… без аттестации и выдачи государственного сертификата (диплома)» 
(Г. А. Ключарев). В следующем десятилетии понятие «неформальное образова-
ние» включает такие характеристики, как «целенаправленная или спонтанная 
деятельность (О. Н. Астемирова); организованная деятельность (Т. В. Мухлае-
ва, Шигер Аояги, ЮНЕСКО); «обучение с учетом потребностей», «связь с прак-
тикой», «гибкие программы, расписание и выбор места проведения» (Шигер 
Аояги, Е. А. Бай); «удовлетворение образовательных потребностей личности» 
(О. Н. Астемирова); ориентация на потребности и интересы обучаемых незави-
симо от возраста, пола, уровня образования (И. К. Бирюкова).

Собственно, тема «неформального образования» в последние годы стано-
вится модной и актуальной для обсуждений и дискуссий. Совершенствуется си-
стема организационного и нормативно-правового регулирования развития до-
полнительного образования. Осуществляется поиск перспективных направле-
ний развития неформального образования. Происходит расширение образо-
вательных результатов для детей за счет объединения основного и дополни-
тельного образования, привлечения частного сектора, реализующего допол-
нительные общеобразовательные программы для учащихся. Границы между 
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неформальным и формальным образованием размываются, и описать тенден-
ции, определяющие неформальное образование (связи между его целью и ре-
зультатом) становится все сложнее.

Исходим из того, что образование в общем контексте — процесс педагоги-
чески организованной социализации, осуществляемой в интересах личности 
и общества [11].

Исследователи и практики различают такие виды образования, как фор-
мальное, неформальное и информальное. К ним можно отнести различные 
организационно-правовые формы образования. Формальное образование — 
прерогатива образовательных организаций. Неформальным образованием за-
нимаются те же школы через свои структурные подразделения в порядке вне-
учебной деятельности, организации дополнительного образования детей. Ин-
формальное образование определяется через частные педагогические прак-
тики, онлайн и очное самостоятельное образование, получение новых навы-
ков и умений в целях реализации личностных интересов.

При анализе научно-педагогических статей, в которых дано понятие нефор-
мальному образованию, были выявлены подходы к определению сущности 
«неформального образования», которые представлены в таблице 1.

Таблица 1
Содержание понятия «неформальное образование»  

в научно-педагогической литературе

ФИО автора Источник Что понимается под неформальным образованием

1. Шигер Аояги 
(Руководитель 
программы 
ЮНЕСКО 
«Грамотность и 
неформальное 
образование»)

Неформальное 
образование. 
Ндонг‐Жатта Анн‐
Терез, Шигеру Аояги; 
Бюро информации 
общественности 
ЮНЕСКО. URL: http://
www.unesco.org/bpi/
pdf/memobpi55_
NFE_ ru.pdf/ 
(дата обращения 
10.09.2017)

Неформальное образование — любой вид организованной и си-
стематической деятельности, которая может не совпадать с дея-
тельностью школ, колледжей, университетов и других учрежде-
ний, входящих в формальные системы образования.
Неформальное образование избирает конкретные формы рабо-
ты с учетом специфических потребностей в знаниях, характерных 
для взрослых членов развивающегося общества. Формы работы 
и тематика разнообразны, но все они основаны на одних и тех же 
принципах — «обучение с учетом потребностей», «связь с прак-
тикой», «гибкие программы, расписание и выбор места проведе-
ния». В этом состоит его существенное отличие от формального об-
разования

2. О. Н. Астемирова Астемирова О. Н. 
Неформальные 
формы образования 
в непрерывной 
образовательной 
парадигме. 
Вторая 
Международная 
конференция АСОУ, 
Москва. Сентябрь 
2015 г. 

Неформальное образование характеризуется как системностью, 
так и бессистемностью обучения. Это выражается в целенаправ-
ленной или спонтанной деятельности обучающихся, которая так 
или иначе направлена на удовлетворение образовательных по-
требностей личности. Результатом этой деятельности является при-
ращение образовательного потенциала субъекта. В отличие от фор-
мального образования, неформальное осуществляется различны-
ми организациями и не всегда профессионально подготовленными 
педагогическими кадрами. Оно менее структурировано и не обя-
зательно завершается получением общепризнанного документа 
об образовании

3. Е. А. Бай Неформальное 
образование 
пожилых: 
социально-
психологический 
аспект. Брестский 
государственный 
университет имени 
А. С. Пушкина, Брест. 
2013, с. 15

По определению ЮНЕСКО, «неформальное образование — любой 
вид организованной и систематической деятельности, которая мо-
жет совпадать с деятельностью школ, колледжей, университетов и 
других учреждений, входящих в формальные системы образова-
ния»
Отличия неформального образования от официального заключа-
ются в следующем: обучение с учетом потребностей; связь с прак-
тикой; гибкие программы, расписание и выбор места проведения.
Основной признак неформального образования — отсутствие 
единых, в той или иной мере стандартизированных требований к 
результатам учебной деятельности.
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4. И. К. Бирюкова Бирюкова И. К. 
(Ставрополь) 
Системный 
подход как 
методологическая 
основа анализа 
неформального 
образования. 
Известия 
Волгоградского 
государственного 
педагогического 
университета. 2014. 
№ 1

В нашем понимании неформальное образование — это организо-
ванная систематическая образовательная деятельность вне систе-
мы формального базового и дополнительного образования, ори-
ентированная на конкретные потребности и интересы обучаемых 
независимо от возраста, пола, уровня образования, обладающая 
признаками гибкости, субъектности и дополнительности по отно-
шению к имеющемуся образованию

6.  
Л. П. Владимирова

Проблемы 
интеграции 
формального и 
неформального 
образования в 
условиях единой 
информационно-
образовательной 
среды. Открытое 
образование. 2013. 
№ 5. С. 34–39

Неформальное образование — это получение знаний, умений и 
навыков для удовлетворения образовательных личностных по-
требностей, не регламентировано местом получения, сроком и 
формой обучения, мерами государственной аттестации.
Неформальное образование (дополнительное) — личностно зна-
чимая для обучающегося деятельность: познавательная, исполни-
тельская, творческая, коммуникативная, направленная на выявле-
ние и развитие его природных задатков и способностей на основе 
интереса к науке, технике, культуре, искусству, спорту, обеспечива-
ющая каждому обучающемуся полноту и цельность образования

7. Т. В. Мухлаева Мухлаева Т. В. 
Международный 
опыт 
неформального. 
Человек и 
образование. 2010. 
№ 4. С. 158

К неформальному образованию отнесена любая организованная 
учебная деятельность за пределами установленной формальной 
системы — отдельная деятельность или существенная часть бо-
лее широкой деятельности, призванная служить субъектам обуче-
ния и реализующая цели обучения.
Согласно этой классификации, различия носят в основном админи-
стративный характер. Формальное образование связано с различ-
ными учебными заведениями, неформальное — с общественны-
ми группами и другими организациями, а информальное охваты-
вает то, что осталось, например, взаимодействия с семьей, друзья-
ми и коллегами по работе

8. А. С. Воронин Воронин А. С. 
Словарь терминов 
по общей и 
социальной 
педагогике. 
Екатеринбург: УГТУ–
УПИ, 2006

«Неформальное образование» — неорганизованное обучение, не 
имеющее ни одного из параметров, характеризующих формальное 
обучение

9. В. В. Маслова Основы 
андрагогики: 
терминологич. 
сл.‐справ. для студ. 
социал.‐гуманитар. 
спец‐стей. Сост. 
В. В. Маслова. 
Мариуполь, 2004

Неформальное образование — программа и курсы, завершение 
которых не сопровождается получением сертификата, дающего 
право заниматься профессиональной деятельностью по профилю 
их содержания.
Неформальное образование обычно связано с любительскими за-
нятиями, с увлечениями в какой-то области науки или искусства, со 
стремлением расширить культурный кругозор или приобрести зна-
ния и умения, необходимые в быту и сфере личностного общения

10. Г. А. Ключарев Ключарев Г. А. Новая 
неграмотность 
и перспективы 
исследований 
образования 
взрослых. 
Обновление России: 
трудный поиск 
решений: сб. ст. М.: 
Рос. независимый 
ин‐т социал. и нац. 
пробл., 2000. Вып. 8

Неформальное образование — профессионально направленное и/
или общекультурное обучение на платных курсах, в народных уни-
верситетах, центрах непрерывного образования взрослых, в лекто-
риях и домах знаний, по телевидению и с помощью дистанцион-
ных средств без аттестации и выдачи государственного сертифика-
та (диплома)
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11. С. М. Климов Климов С. М. 
Неформальное 
образование: 
проблемы 
экономики и 
управления. СПб.: 
Знание, 1998. С. 18

Неформальное образование, располагающееся между полюсами 
формального и информального образования, является в отличие 
от последнего осознанным, в той или иной форме организован-
ным и управляемым. Вместе с тем, функционируя вне границ фор-
мального образования и будучи свободным от жестких правил, ре-
гламентов и соглашений последнего, неформальное образование 
ориентируется на конкретные образовательные запросы различ-
ных социальных, профессиональных, демографических групп насе-
ления. Частично понятие «неформальное образование» совпадает 
с такими понятиями, как «образование взрослых», «дополнитель-
ное образование», «продолженное образование» и т. д.

Если из данных определений выделять ключевые признаки дефиниции «Не-
формальное образование», то к основному признаку можно будет отнести от-
сутствие единых, стандартизированных требований к результатам образова-
тельной деятельности [2]. При этом существуют все признаки обучения — це-
лесообразность, процедура зачисления, занятия, система оценивания успеш-
ности, получение сертификата об окончании с указанием содержания пройден-
ного курса. Но последний не дает права заниматься трудовой деятельностью 
на профессиональных началах или поступать в учебные заведения, где требу-
ется документальное подтверждение уровня академической квалификации.

В практике управления размываются границы между неформальным и фор-
мальным образованием. Вследствие этого теряются признаки неформального 
образования. Существующие тенденции приводят к тому, что неформальное 
образование утрачивает специфические черты. Например, выдача диплома о 
победе в конкурсе неравнозначна выдаче диплома об образовании.

Но неформальное образование может выступать в виде новых возможностей 
для человека. Потенциал деятельности человека шире результата. Для него мо-
гут быть приоритетны разные результаты. И приоритетным может быть не полу-
чение диплома, а новые знания и понимание сути явлений через общение с ин-
тересными людьми, дискуссии по темам и пр. Неформальное образование на-
правлено на удовлетворение образовательных потребностей личности [1]. Оно 
ориентировано на конкретные потребности и интересы обучаемых независимо 
от возраста, пола, уровня образования, обладает признаками гибкости, субъект-
ности и дополнительности по отношению к имеющемуся образованию [3]. Не-
формальное образование (дополнительное) — личностно значимая для обуча-
ющегося деятельность: познавательная, исполнительская, творческая, комму-
никативная, направленная на выявление и развитие его природных задатков и 
способностей на основе интереса к науке, технике, культуре, искусству, спорту, 
обеспечивающая каждому обучающемуся полноту и цельность образования [5]. 
Оно ориентируется на конкретные образовательные запросы различных соци-
альных, профессиональных, демографических групп населения» [7].

На основе анализа множества представлений о понятии «неформальное об-
разование» был составлен контент-анализ теоретических источников на пред-
мет ключевых слов дефиниции «неформального образования».

Анализ показал, что базовые характеристики для дефиниции «неформаль-
ное образование» связаны со словами «деятельность», «потребность», «лич-
ность», «система» «развитие» (рис. 1).

На основании изученных статей и контент-анализа можно сформулировать 
рабочее понятие дефиниции «неформальное образование». Неформальное об-
разование детей — любой вид систематической деятельности, не включенной 
в обязательные образовательные программы и организованной в разных фор-
мах и учреждениях в интересах детей и подростков в целях развития личности.
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Рис. 1. Ключевые слова дефиниции «неформальное образование»

С этой позиции планируется рассмотреть дополнительное образование как 
часть неформального образования и описать ожидания и запросы участников 
образовательных отношений от неформального образования в условиях, пре-
доставляемых в учреждениях Санкт-Петербурга.
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ШКОЛЬНОЕ ХУДОЖЕСТВЕННОЕ ОБРАЗОВАНИЕ  
КАК ОБЪЕКТ ИССЛЕДОВАНИЯ

А. Ю. Шелухина
Научный руководитель — О. Е. Лебедев

В статье рассматриваются подходы к исследованию школьного художе-
ственного образования через анализ истории использования понятий «худо-
жественное образование», «художественное воспитание», «художественное 
развитие» и др. в отечественной школьной практике в период с середины XIX в. 
по настоящее время.

Ключевые слова: художественное образование, школа, художественное 
воспитание.

Key words: artistic education, school art education, school, art development.

В публикациях, посвященных отечественному образованию, понятие «худо-
жественное образование» стало использоваться относительно недавно. Ранее 
в публикациях употреблялись понятия «художественное воспитание», «эстети-
ческое образование», «художественное развитие».

Обратимся к истории данных понятий. В публикациях второй половины 
XIX в. упор делается на эстетическое воспитание в рамках общего образова-
ния. Понятие «Художественное образование» в XIX в. относилось в основном к 
профессиональному обучению художников в профильных учебных заведени-
ях. К. Д. Ушинский в своих трудах упоминает понятие «художественное обра-
зование», когда говорит о необходимости профессиональной подготовки учи-
телей и воспитателей, способных заниматься эстетическим воспитанием де-
тей. Он не использует четких определений эстетического воспитания, художе-
ственного воспитания, художественного образования, однако большое вни-
мание уделяет воспитанию в целом и связи эстетического воспитания с нрав-
ственным.

Одним из понятий, неотрывно связанных с понятием «художественное об-
разование», является понятие «эстетическое воспитание». Существует два под-
хода при соотнесении данных понятий. Согласно одному, художественное об-
разование является частью эстетического воспитания. Согласно второму, эсте-
тическое начало заложено во всех предметах школьного курса, следовательно, 
эстетическое воспитание является частью художественного образования [1].

Впервые А. В. Бакушинский разрабатывает и определяет систему воспита-
ния художественного восприятия в отечественной школе в 1918–1921 гг. В нача-
ле XX в. А. В. Бакушинский в своих работах использует термин «художественное 
развитие». Цель художественного воспитания (которую можно осуществить в 
результате художественного развития) — «культура творческой личности», спо-
собной «стать творцом в области избранного дела» [3, с. 2.].

В конце XX в. понятия «художественное воспитание» и «художественное об-
разование» используют в своих работах В. Н. Шацкая и Б. Т. Лихачев. Причем в 
их работах понятие «художественное образование» используется уже как ком-
понент общего. В их определениях данного можно выделить два важных ком-



Ш
ко

ль
но

е 
ху

до
ж

ес
тв

ен
но

е 
об

ра
зо

ва
ни

е 
ка

к 
об

ъе
кт

 и
сс

ле
до

ва
ни

я 

119

понента, из которых можно сделать вывод о цели художественного воспита-
ния в этот период. Первый: художественное образование — это процесс фор-
мирования способностей понимать и воспринимать искусство. Второй — это 
процесс формирования способностей принимать участие в создании произ-
ведений искусства [8, с. 35], [4].

При этом художественное образование определяется Лихачевым как «про-
цесс освоения школьниками совокупности искусствоведческих знаний, уме-
ний, навыков, формирования у них мировоззренческих установок отношения 
к искусству и художественному творчеству». Из этих определений можно сде-
лать вывод о том, что основная разница между целями художественного обра-
зования и художественного воспитания в конце XX — начале XXI вв. том, что 
первое должно было формировать знания об искусстве и отношение учащих-
ся к ним, а второе — способность воспринимать произведения искусства. Схо-
жая трактовка этих понятий есть в Педагогической энциклопедии под редак-
цией Бим-Бада. Там приведено определение не только художественного обра-
зования, но и художественного воспитания. Оно определено как «формирова-
ние мировосприятия ребенка средствами искусства» [5, с. 313].

В ряде современных публикаций под художественным образованием пони-
мается предпрофессиональная и профессиональная подготовка художников, 
в других — школьные предметы, посвященные изучению изобразительного и 
декоративно-прикладного искусства. Часть авторов под художественным об-
разованием в школе подразумевает целый комплекс предметов (изобразитель-
ное искусство, музыка, МХК, литература и др.). Возникает вопрос: насколько до-
пустимо применение понятия «художественное образование» для объедине-
ния предметов, посвященных искусству и изучаемых в современной школе?

В настоящее время в Концепции художественного образования дано следу-
ющее определение художественного образования: «это процесс овладения и 
присвоения человеком художественной культуры своего народа и человече-
ства, один из важнейших способов развития и формирования целостной лич-
ности, ее духовности, творческой индивидуальности интеллектуального и эмо-
ционального богатства». Причем это определение включает в себя как школь-
ное, так и предпрофильное (художественные и музыкальные школы) образо-
вание [7].

На это определение опирается в своих работах Л. В. Школяр (член-
корреспондент РАО). В своей статье «Стратегия художественного образова-
ния детей и молодежи в современной России» она приводит несколько под-
ходов к художественному образованию: монохудожественный, полихудоже-
ственный, искусство как метод преподавания гуманитарных, естественнона-
учных и математических дисциплин, универсальный метод Школы Будущего. 
При этом, исходя из данной классификации, в настоящее время в общеобра-
зовательных школах преобладает монохудожественный подход. По мнению 
Школяр, данные подходы распространяются как на общее школьное образо-
вание, так и на образование в школах искусств. По ее мнению, художественное 
образование объединяет предметы, посвященные изучению музыки, изобра-
зительного и декоративно-прикладного искусства, истории искусств [9]. Эта же 
классификация используется в аналитическом докладе, подготовленном Рос-
сийским институтом культурологии в партнерстве с Институтом художествен-
ного образования в рамках проекта ЮНЕСКО и МФГС «Художественное обра-
зование в странах СНГ» (далее — аналитический доклад).



C
бо

рн
ик

 с
та

те
й 

м
аг

ис
тр

ан
то

в 
«У

пр
ав

ле
ни

е 
об

ра
зо

ва
ни

ем
».

 В
ы

пу
ск

 6
 

120

Также в правовых документах встречается понимание художественного об-
разования как «средства формирования навыков освоения и воспроизведе-
ния мира в образах и развития творческого потенциала личности» [7, с. 24].  
В данном случае речь идет также как о школах искусств, так и об общем школь-
ном образовании.

Ю. Б. Алиев в своей монографии определяет школьное художественное 
образование как «целенаправленно осуществляемый дидактический процесс 
формирования у учащихся способности чувствовать, понимать, любить и оце-
нивать искусство, наслаждаться им и создавать в меру своих сил художествен-
ные ценности». В этой же монографии говорится о необходимости предостав-
ления возможности учащимся построения собственной иерархии художе-
ственных ценностей [1, с. 8].

В целом можно сделать вывод, что понятие «художественное образование» 
используется в современной педагогической науке не только для обозначе-
ния профессионального и предпрофессионального образования в сфере ис-
кусства, но и применительно к общему среднему образованию. В аналитиче-
ском докладе, упоминавшемся выше, художественное образование в рамках 
школьного образования разделяется на три составляющие: основное (фор-
мальное) образование — уроки искусства, внеурочную деятельность и допол-
нительное (неформальное) образование [7, с. 34]. Под формальным школьным 
художественным образованием можно понимать совокупность разделов, по-
священных изучению музыки, изобразительного и декоративно-прикладного 
искусства в рамках общего школьного образования.

Исходя из этого, при изучении теории и практики школьного художествен-
ного образования, могут быть поставлены следующие исследовательские во-
просы:

1.	 Как менялись цели школьного художественного образования?
2.	 Как менялось содержание школьного художественного образования?
3.	 Каковы цели и задачи школьного художественного образования в насто-

ящее время?
4.	 Знакомит ли школьное художественное образование учащихся с различ-

ными проявлениями современного искусства?
5.	 Если да, то с какими именно, в каком объеме и какими средствами?
6.	 Предоставляет ли современное школьное художественное образование 

учащимся возможность самостоятельно формировать суждения относи-
тельно разных произведений искусства?
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ВЫЯВЛЕНИЕ СУБЪЕКТНОЙ И ОБЪЕКТНОЙ ПОЗИЦИЙ  
УНИВЕРСИТЕТСКИХ ПРЕПОДАВАТЕЛЕЙ:  
СТАТИСТИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ РЕЗУЛЬТАТОВ АНКЕТИРОВАНИЯ

Я. Д. Ширяева
Научный руководитель — А. Е. Бахмутский

В статье рассматривается разработанный интегрированный показатель 
субъектно-объектной позиции университетских преподавателей и его компо-
ненты. На основе результатов анкетирования эти компоненты представлены 
в количественном выражении, что позволяет выявить корреляционные свя-
зи между ними и значением интегрированного показателя. Делается вывод о 
преобладании «смешанного» типа преподавателя, соединяющего в себе субъ-
ектные и объектные качества.

Ключевые слова: профессорско-преподавательский состав, субъектная 
позиция преподавателя, объектная позиция преподавателя, интегрирован-
ный показатель субъектно-объектной позиции преподавателей, статистиче-
ская значимость, корреляционный анализ.

Key words: faculty, subject teacher's position, object teacher's position, 
integrated indicator of subject-object teacher's position, statistical significance, 
correlation analysis.

В целях выявления соотношения субъектного и объектного начал в позиции 
университетского преподавателя разработана специальная анкета, на вопро-
сы которой были получены ответы респондентов преподавателей социальных 
дисциплин (68 вопросов, для ответов на которые необходимо от 15 до 30 ми-
нут). Проведены два пилотных опроса. По скорректированной анкете с октя-
бря 2016 г. по май 2017 г. опрошены 99 преподавателей вузов.

Анкета включала следующие разделы: учебная и методическая нагрузка; 
научная работа; материальный, социальный и профессиональный статус; рас-
пространенность коррупции в вузе; общие сведения о преподавателе и пр.

Большинство опрошенных нами преподавателей — мужчины (61 респон-
дент или 61,6 %), женщины составляют более трети респондентов (38 респон-
дентов или 38,4 %). Выборка включила преподавателей из восьми городов Рос-
сии, в частности из Санкт-Петербурга (65,7 %), Екатеринбурга (11,1 %), Москвы 
(8,1 %), Ростова-на-Дону (7,1 %) и Ижевска (5,1 %). По типам вузов респонден-
ты распределились следующим образом: в национальных исследовательских 
университетах (27,3 %), экономических вузах (25,3 %); далее следуют многопро-
фильные (19,2 %) и федеральные университеты (12,21 %). Большинство препо-
давателей являются экономистами (56,1 %), далее следуют ППС с другими, не 
попавшими в перечень специализациями (17,3 %), политологи (13,3 %), стати-
стики (9,2 %).

Четверть преподавателей находится в возрасте от 51 до 60 лет (25,8 %), чуть 
меньше ППС в возрасте от 31 года до 40 лет (22,7 %). Пятая часть преподавате-
лей старше 60 лет (21,6 %). Из опрошенных нами преподавателей 61,2 % явля-
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ются кандидатами наук и 30,6 % — докторами наук. Более трети преподавате-
лей работают в вузах более 25 лет (35,7 %) .

В области образования чаще всего говорят о субъектной позиции учени-
ка школы, студента или будущего преподавателя (например, [1–5], [8], [12], 
[14–16]). Значительно реже речь идет о субъектной позиции педагога школы 
(например, [17], [6]). Еще реже — о позиции преподавателя вуза [7]. Выраже-
ние «объектная позиция» встречается достаточно редко.

Само выражение «субъектная позиция» в применение к области образо-
вания встречается в российской периодике и научной литературе начиная  
с 2000-х гг.  Анализ определений и характеристик субъектной позиции в об-
ласти профессиональной деятельности позволяет выделить такие ее главные 
черты, как:

а)	 стремление к максимальной реализации и развитию профессионально-
го потенциала;

б)	 творческое отношение к профессии;
в)	 способность к самоорганизации и саморегулированию;
г)	 активная жизненная позиция и видение перспектив.
Отталкиваясь от этих качеств субъектной позиции, можно заключить, что 

объектная позиция представляет собой ее противоположность. В области про-
фессиональной деятельности с ней могут быть связаны такие качества, как:

а)	 безынициативность и пассивное приспособленчество:
б)	 формальное отношение к обязанностям вплоть до пренебрежения ими;
в)	 неспособность и нежелание преодолевать внешние ограничения;
г)	 отсутствие видения перспектив и ориентация на сиюминутные цели.
В реальности у представителей ППС эти качества часто переплетены (прак-

тически нет чисто субъектной или объектной позиции). В то же время по ряду 
вопросов проведенного анкетирования можно выявить преобладание той или 
иной позиции. В самом общем плане речь идет о разграничении активного и 
пассивного настроя и выявлении доминирования какого-либо из них.

О субъектной роли ППС может свидетельствовать активная позиция в про-
фессиональной деятельности (публикации в ведущих научных изданиях, рабо-
та над докторской диссертацией, получение грантов на научную работу, пози-
тивное и творческое отношение к собственной работе).

Об объектной роли ППС говорит преобладание пассивной позиции (сниже-
ние качества преподавания за счет экономии времени на подготовку к заняти-
ям, отвлечение на не относящиеся к профессиональной деятельности заработ-
ки, минимизация научной работы).

Степень субъектности позиции ППС в вузе является показателем адекват-
ности управления возможностям вуза (финансовым, материальным, техниче-
ским, кадровым, социальным и др.).

После проведенного на основе анкетирования ППС анализа для определе-
ния степени выраженности субъект-объектной позиции преподавателя нами 
предложен интегрированный показатель субъект-объектной позиции препо-
давателя. Этот показатель вычисляется на основе ответов на шесть вопросов 
нашей анкеты и состоит из шести компонентов (таблица 1).
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Таблица 1
Критерии для определения интегрированного показателя  

субъект-объектной позиции преподавателя

№ ком-
понента 
K

Формулировка вопроса Объектная позиция
Kn=0

Субъектная позиция
Kn=1

1 Как Вам удается организовать 
обеспечение учебного процесса 
необходимыми материалами?

Обеспеченность студентов 
необходимым учебным 
материалом — это проблема 
вуза и самих студентов, а не 
моя

•	 Студенты получают 
необходимые учебники 
и учебные пособия в 
достаточном количестве в 
вузовской библиотеке (в том 
числе благодаря легальному 
доступу к интернет-
источникам).

•	 Студентам мною 
рекомендуются интернет-
источники, включая сайты 
с пиратскими копиями 
учебных изданий.

•	 При отсутствии необходимых 
учебников (учебных 
пособий) они сканируются 
мною (или студентами) и 
распространяются среди 
учащихся в электронном 
виде.

•	 Другое (с соответствующей 
расшифровкой ответа)

2 Тратите ли Вы свой отпуск на 
научную работу?  
(Один вариант ответа)

Мне на нее, в основном, 
хватает учебных месяцев; в 
отпуске я преимущественно 
отдыхаю

•	 Весь отпуск только ею и 
занимаюсь.

•	 Значительную часть, не 
менее половины.

•	 Если и занимаюсь научной 
работой, то, главным 
образом, в отпуске.

•	 Другое (с соответствующей 
расшифровкой ответа)

3 Собираетесь ли Вы  
(если Вы не доктор наук)  
писать докторскую 
диссертацию?  
(Один вариант ответа)

•	 Нет, овчинка выделки  
не стоит.

•	 Лучше я еще немного поживу

1)  Для всех докторов наук — 
считаем, что в этом вопросе 
они обладают субъектной 
позицией (поскольку для 
защиты диссертации и 
оформления соответствующих 
бумаг следует обладать 
активной позицией).
2)  Для остальных 
респондентов:
•	 уже пишу/написал;
•	 собираюсь;
•	 другое (с соответствующей 

расшифровкой ответа)

4 Являетесь ли Вы сейчас 
получателем какого-либо 
гранта?  
(Один вариант ответа)

Нет •	 Да, российского (российских).
•	 Да, зарубежного 

(зарубежных).
•	 Да, и российского, и 

зарубежного

5 Хотели бы Вы, чтобы Ваши дети 
избрали карьеру вузовского 
преподавателя?  
(Один вариант ответа)

•	 Возможно, смирился бы,  
но им бы очень не советовал.

•	 Такое может привидеться 
только в страшном сне

•	 Очень хотел.
•	 Во всяком случае, не стал бы 

им в этом препятствовать; 
скорее, даже наоборот.

•	 Другое (с соответствующей 
расшифровкой ответа)
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6 Какое из нижеприведенных 
утверждений Вам ближе? 
(Один вариант ответа)

•	 Я иногда иронизирую над 
своим статусом вузовского 
преподавателя, но считаю, 
что есть много работ гораздо 
хуже.

•	 Я не переживаю по поводу 
своего статуса, просто 
работаю и, по возможности, 
зарабатываю.

•	 Я временами презираю 
себя за то, что я вузовский 
преподаватель, но ничего 
сделать не могу и поэтому 
пытаюсь не очень огорчаться

•	 Я, несмотря ни на что, 
горжусь своим статусом 
вузовского преподавателя и 
не вижу никаких оснований 
для самоуничижения.

•	 В работе преподавателя 
вижу свое призвание 
и возможность 
самореализации

Выбранные шесть вопросов позволяют судить об отношении к учебной, на-
учной деятельности (степени и причинах этой мотивации; соответственно во-
просы об отпуске и написании докторской), об экономических стимулах (во-
прос о грантах), а также рефлексией своей деятельности (последние два во-
проса).

Каждый компонент, где преподаватель выбрал ответ, соответствующий объ-
ектной позиции, равен 0 (Kna=0). Каждый компонент, где преподаватель выбрал 
ответ, соответствующий субъектной позиции, равен 1 (Kna=1).

Интегрированный показатель субъект-объектной позиции преподавателя 
определяется по следующей формуле и находится в пределах от 0 до 1:

Чем ближе интегрированный показатель к единице, тем более акцентиро-
ванной является субъектная позиция преподавателя. Если интегрированный 
показатель равен 1, то у преподавателя имеется абсолютная субъектная пози-
ция. Если он равен 0, то ППС обладает абсолютной объектной позицией.

Все вопросы отражают отношение ППС к содержанию и условиям своей де-
ятельности. Компоненты интегрированного показателя раскрывают объект-
ность или субъектность позиции ППС, проявляющейся в ключевых сферах де-
ятельности.

Определение первого компонента (вопрос «Как Вам удается организовать 
обеспечение учебного процесса необходимыми материалами?») происходит 
таким образом: если выбран ответ «Обеспеченность студентов необходимым 
учебным материалом — это проблема вуза и самих студентов, а не моя», то 
K1=0. Если выбраны остальные ответы или при ответе «Другое» приведена со-
ответствующая субъектная аргументация, то K1=1.

На рис. 1 показаны значения компонентов интегрированного показателя 
субъект-объектной позиции преподавателей.

Реже всего ППС демонстрируют объектную позицию при ответе на вопрос 
об их собственном вкладе в организацию учебного процесса (13,3 %). Менее 
половины ППС обладает объектной позицией при ответе на вопрос о написа-
нии докторской диссертации (42 %). Большинство ППС имеет объектную пози-
цию на вопрос о наличии гранта (66,7 %). Значения интегрированного показа-
тели приведены в таблице 2.

Абсолютная объектная позиция фиксирована только у одного преподава-
теля. Всего 3,2 % респондентов имеют показатель равный 0,17.
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Рис. 1. Распределение значений компонентов интегрированного показателя  
субъект-объектной позиции преподавателей, %

Абсолютная субъектная позиция зафиксирована у 8,4 % преподавателей. 
Большинство респондентов имеют комбинированную субъект-объектную по-
зицию (90,6 %). Показатель равный от 0,33 до 0,67 (то есть объектная позиция 
по 2–4 компонентам и субъектная по 4–2 компонентам) у 61,1 % опрошенных 
преподавателей.

Таблица 2
Значения интегрированного показателя  

субъект-объектной позиции у преподавателей вузов

Значение  
интегрированного показателя 

Абс. %

0 1 1,1

0,17 3 3,2

0,33 12 12,6

0,5 26 27,4

0,67 20 21,1

0,83 25 26,3

1 8 8,4

Итого 95 100

Не доказана дифференциация интегрированного показателя от типа вуза. 
Показатель имеет значимую дифференциацию в зависимости от должности, 
ученой степени респондента.

Для дальнейшего исследования интегрированного показателя проведем 
корреляционный анализ, рекомендованный различными источниками [10, 
с. 226–300], [11, с. 221–279], [13, с. 392–437], [18, с. 199–282], [19, с. 233–289].

Для измерения связей интегрированного показателя субъект-объектной 
позиции преподавателя с показателями, характеризующими преподавателя 
вуза, нами рассчитывались следующие коэффициенты корреляции рангов меж-
ду этими показателями: τ— коэффициент корреляции рангов Кендалла; ρ — ко-
эффициент корреляции рангов Спирмена (таблица 3).
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Таблица 3
Коэффициенты корреляции между интегрированным показателем  

субъект-объектной позиции преподавателя  
и его компонентами (на 5%-ном уровне значимости)

Интегрированный показатель субъект-объектной позиции  
преподавателя

Коэффициент корреляции рангов 
Спирмена ρ 

Коэффициент корреляции рангов 
Кендалла τ 

Компонент 1 0,28* 0,25*

Компонент 2 0,42 0,38

Компонент 3 0,43 0,39

Компонент 4 0,53 0,48

Компонент 5 0,56 0,50

Компонент 6 0,62 0,56

* Статистическая значимость составляет 6 %.

У всех компонентов интегрированного показателя субъект-объектной пози-
ции преподавателя (кроме компонента 1) зафиксированы статистически значи-
мые положительные корреляционные связи рангов (на 5 %-ном уровне значи-
мости). У интегрированного показателя отмечены корреляционные связи сред-
ней силы с компонентом 6 (ρ = 0,62; τ =0,56), с компонентом 5 (ρ = 0,56; τ =0,5) 
и с компонентом 4 (ρ = 0,53). Связи слабой силы между интегрированным по-
казателем и компонентами 2 и 3. Приведенный анализ показывает, что инте-
грированный показатель корректно «сконструирован», то есть ни один из его 
компонентов не обладает решающим вкладом в показатель.

В Приложении приведены значимые ранговые коэффициенты корреляции 
между интегрированным показателем и переменными, характеризующим пре-
подавателя вуза. Слабые отрицательные корреляционные связи выявлены, на-
пример, между интегрированным показателем и следующими показателями:

—— процент аудиторной нагрузки (лекций, семинаров, зачетов, экзаменов и 
пр.) от общих часов учебной нагрузки (ρ = -0,25; τ =-0,2);

—— респондент считает, что научная работа (публикации) абсолютно необхо-
дима для вузовского преподавателя нагрузки (ρ = -0,27; τ = -0,23);

—— использование респондентом возможности заработать дополнительные 
деньги в вузе за счет преподавания в иногородних филиалах за допол-
нительную плату (ρ = -0,25; τ = -0,23);

—— должность респондента (ρ = -0,26; τ =-0,21).
—— Положительные корреляционные связи слабой силы, например, между 
интегрированным показателем и следующими показателями:

—— необходимость для ППС такого вида работы, как написание учебни-
ков и учебно-методических материалов, оправдана в других случаях  
(ρ = 0,32;  τ =0,29);

—— место проведения отпуска семьей респондента (ρ = 0,29; τ =0,22);
—— ученая степень респондента (ρ = 0,34; τ =0,29);
—— год присуждения ученой степени респонденту (ρ = 0,3; τ =0,23).

Большинство выявленных связей слабые и очень слабые. В то же время кор-
реляционный анализ не выявил связи сильной и средней силы, а также функ-
циональных связей интегрированного показателя с другими переменными, 
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что позволит в дальнейшем построить прогнозные модели для интегрирован-
ного показателя.

Выводы

Разработанный интегрированный показатель субъект-объектной позиции 
ППС на основе предложенных критериев позволяет провести количественный 
и статистический анализ соотношения активного (творческого) и пассивной 
(приспособленческой) начал в профессиональной деятельности. Проведенное 
исследование на основе результатов анкетирования выявило заметное преоб-
ладание комбинированного типа преподавателя (примерно в 91 % случаев) с 
некоторым смещением в пользу субъектных качеств. Крайние позиции встре-
чаются не часто: менее 10 % преподавателей демонстрируют абсолютную субъ-
ектную позицию, а абсолютно объектная наблюдалась в единственном случае.

Общим качеством преподавателей различных вузов является то, что боль-
шинство из них (71,4 %) получают удовлетворение от преподавания всех чи-
таемых ими дисциплин. Это свидетельствует о ценности нематериальных вы-
год профессии.

Интегрированный показатель имеет статистически значимую дифферен-
циацию в зависимости от должности и ученой степени респондента. Однако 
не доказана дифференциация интегрированного показателя в зависимости 
от типа вуза, хотя формы проявления субъектной позиции различаются в за-
висимости от вуза.
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ПРИЛОЖЕНИЕ

Коэффициенты корреляции между интегрированным показателем 
субъект-объектной позиции преподавателя и переменными,  

характеризующим преподавателя вуза (на 5 %-ном уровне значимости)

Переменные Интегрированный показатель субъект-
объектной позиции преподавателя

Коэффициент  
корреляции рангов 

Спирмена ρ 

К оэффициент  
корреляции рангов 

Кендалла τ 

Берет или нет оплачиваемую дополнительную нагрузку по 
основному месту работы сверх работы на полную ставку

0,23 0,19

Процент аудиторной нагрузки (лекций, семинаров, зачетов, 
экзаменов и пр.) от общих часов учебной нагрузки

-0,25 -0,20

Участие респондента за последние 5 лет в написании 
публикуемых в вузе или за его пределами учебника или его 
частей 

0,29 0,26

Необходимость для ППС такого вида работы как написание 
учебников и учебно-методических материалов, оправдана в 
других случаях

0,32 0,29

Обеспеченность студентов необходимым учебным 
материалом — это проблема вуза и самих студентов, 
а не преподавателя (один из подвопросов компонента 
1 интегрированного показателя)

-0,32 -0,29

Удовлетворенность респондента от преподавания студентам 
своих дисциплин

-0,27 -0,23

Оставляет ли преподавание респонденту время на научную 
работу

0,23 0,19

Что, кроме нехватки времени, препятствует научной работе 
респондента (другое)

0,31 0,28

Тратит ли респондент свой отпуск на научную работу 
(компонент 2 интегрированного показателя)

-0,24 -0,20

Респондент испытывает трудности с размещением 
публикаций во всероссийских научных журналах

-0,22 -0,20

Респондент имеет за последние 3 года публикации в виде 
глав монографий и монографий, издаваемых без денежного 
участия респондента

0,29 0,26

Респондент имеет за последние 3 года публикации в 
зарубежных изданиях

0,28 0,25

Респондент сейчас является получателем какого-либо гранта 
(компонент 4 интегрированного показателя)

-0,51 -0,43
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Респондент считает, что научная работа (публикации) 
абсолютно необходима для вузовского преподавателя 
(минимальное значение — согласие с утверждением)

-0,27 -0,23

Доход респондента в вузе (с учетом всех источников) по 
отношению к средней зарплате по России 

0,22 0,18

Наличие возможности заработать дополнительные деньги 
в вузе за счет участия в выполнении коммерческих заказов 
(исследований)

0,29 0,26

Использование респондентом возможности заработать 
дополнительные деньги в вузе за счет преподавания в 
иногородних филиалах за дополнительную плату

-0,25 -0,23

Респондент имеет вторичную занятость в научном 
учреждении

0,25 0,22

Место проведения отпуска семьей респондента 0,29 0,22

Личная недобросовестность и корыстность могут побудить 
преподавателя к участию в коррупции 

0,22 0,20

Уверенность респондента в том, что в ближайшие годы ему 
не угрожает безработица

-0,21 -0,18

Обычный срок контракта в вузе респондента 0,27 0,23

Хотел бы респондент, чтобы его дети избрали карьеру 
вузовского преподавателя (компонент 5 интегрированного 
показателя)

-0,27 -0,23

Ученая степень респондента 0,34 0,29

Год присуждения ученой степени респонденту 0,30 0,23

Стаж работы респондента в (основном) вузе 0,24 0,18

Форма собственности вуза (государственный, частный) 0,24 0,22

Должность респондента (разделением на «холодных» и 
обычных профессоров)

-0,26 -0,21
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ОЦЕНОЧНАЯ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ ШКОЛЬНИКОВ КАК ОБЪЕКТ АНАЛИЗА

А. А. Шитов
Научный руководитель — О. Е. Лебедев

В статье рассматриваются существующие в отечественной литературе под-
ходы к изучению оценочной или ценностно-ориентационной деятельности 
школьника. В ходе анализа публикаций выявляются различия в подходах к ее 
определению, отмечается отсутствие общепринятых методик развития оцени-
вающей деятельности. Анализ распространенного в педагогической практике 
понятия «критическое мышление» позволяет сделать вывод о том, что оцени-
вающая деятельность является обязательным его компонентом. Таким обра-
зом, развитие критического мышления по определению способствует разви-
тию способностей к оценивающей деятельности.

Ключевые слова: оценочная деятельность, ценностно-ориентационная де-
ятельность, критическое мышление.

Key words: Estimating activity, value Orientation, critical thinking.

О. Е. Лебедев в работе «Конец системы обязательного образования?» [8] 
описывает способ повышения качества образования через увеличение воз-
можностей для приобретения опыта решения значимых задач, осуществления 
определенной деятельности. М. С. Каган в книге «Человеческая деятельность. 
Опыт системного анализа» [5] проводит морфологический анализ человече-
ской деятельности и выделяет, помимо преобразовательной и познаватель-
ной, ценностно-ориентационную или оценивающую деятельность. Этот вид 
деятельности подразумевает выявление значимых для отражения связи с по-
требностями познающего субъекта качеств объекта. Таким образом, оценива-
ющая деятельность является важным и неотъемлемым компонентом человече-
ской деятельности. Возникает ряд вопросов: «Ведется ли в современной шко-
ле целенаправленная работа по организации приобретения учащимися опы-
та оценивающей деятельности?», «Какие подходы существуют в изучении оце-
нивающей деятельности учащихся?».

Анализ отечественной педагогической литературы показывает, что оценоч-
ная деятельность учащихся достаточно редко рассматривается учеными в ка-
честве объекта изучения. Помимо этого, можно сделать вывод о наличии раз-
ных точек зрения по вопросу определения оценочной деятельности школь-
ников. В большей части публикаций, связанных с проблемами образования, 
под оценочной деятельностью учителя понимается исключительно педагоги-
ческая оценка, а под оценочной деятельностью учащихся — самооценка обра-
зовательных достижений. Однако в ряде работ отечественных авторов опре-
деление рассматривается более широко.

Н. В. Селезнев в работе «Развитие оценочной деятельности учителя и уча-
щихся в учебно-воспитательном процессе» [9], вслед за М. С. Каганом, отделяет 
оценочную деятельность от познавательной, определяя ее как «поиск особен-
ностей или свойств предметов, явлений, которые значимы для человека, то есть 
представляют для него ценность». Подчеркивается, что умение систематически 
оценивать окружающее с точки зрения его полезности или бесполезности явля-
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ется одним из важнейших видов деятельности человека, характеризующим его 
личность. В учебных пособиях для педагогических вузов под оценивающей или 
ценностно-ориентационной деятельностью учащихся понимается «целенаправ-
ленное осмысление и оценка социальных значений тех или иных явлений, про-
цессов и объектов окружающей действительности и формировании в этой связи 
их личностных смыслов» [10]. Признается, что в чистом виде оценочная деятель-
ность не встречается, она присутствует в каждом виде деятельности школьни-
ков и иногда специально организуется педагогом в различных форматах «класс-
ных часов и других оригинальных формах». Основными сложностями в процессе 
организации оценивающей деятельности школьников признается ее скрытость 
от наблюдателя и необходимость исключения любых форм принуждения. При-
водится также перечень объектов, к которым у учащихся должно быть сформи-
ровано «адекватное отношение», к ним относятся общество, коллектив, человек 
как высшая ценность, природа, наука (учение), искусство и т. п. На основании от-
ношения к этим объектам учащиеся должны воспринять общечеловеческие цен-
ности мира, дружбы, человеческой жизни и личности и т. д.

Определения, приведенные в вышеописанных работах, наиболее полно рас-
крывают суть оценочной деятельности школьников. Однако указаний на суще-
ствующие методики развития оценочной деятельности учащихся в них не встре-
чается. Согласно мнению О. А. Жметко, под ценностно-ориентационной деятель-
ностью ученика понимается «специально организованный учителем процесс его 
приобщения к ценностям и развития у него способности к оценке» [3]; ее содер-
жание составляют ценностные отношения, а процессуальный характер данной 
деятельности заключается в приобщении ученика к ценностям и в реализации 
учеником освоенных под руководством учителя ценностей и их оценке.

Отдельным практикам формирования опыта ценностно-ориентационной 
деятельности у учащихся средней школы посвящена статья Ю. В. Комаровой 
[6]. В ней под ценностно-ориентационной деятельностью понимается процесс 
приобщения учащихся к ценностям красоты родного языка, осознания ими зна-
чимости для человека культуры речи.

Исходя из определений оценочной деятельности, приведенных в рассмо-
тренных работах, можно сделать вывод о наличии, по меньшей мере, двух уров-
ней оценочной деятельности учащихся или двух подходов к ее изучению. Пер-
вый уровень подразумевает усвоение (присвоение) учащимися определенных 
ценностей конкретного общества и их использование при оценке социальных 
явлений, фактов. Второй уровень или подход к изучению оценочной деятель-
ности ориентируется на развитие у учащихся способностей к оценке объектов 
с точки зрения их значимости. С одной стороны, в первом случае оценивающая 
деятельность охватывает более масштабные процессы — и восприятие ценно-
стей, и их использование (оценку явлений). С другой стороны, ценности, кото-
рые должен воспринять учащийся, в данном случае заранее описаны. Второй 
подход в большей степени ориентирован на выявление личностных значений 
тех или иных объектов в отрыве от ценностей, разделяемых обществом, а зна-
чит на более высокую степень самостоятельности их усвоения. Второй подход к 
определению оценочной деятельности учащихся тесно связан с понятием кри-
тического мышления. В Большом энциклопедическом словаре слово «критика» 
определяется как «разбор (анализ), обсуждение чего-либо с целью дать оцен-
ку». Один из основных авторов теории критического мышления Д. Халперн 
определяет критическое мышление как «использование когнитивных практик 
или стратегий, увеличивающих вероятность получения желаемого конечного 
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результата» [12], т. е. как оценку используемой познавательной стратегии. Аме-
риканский исследователь Д. Клустер называет основным необходимым свой-
ством критического мышления самостоятельность. Именно благодаря крити-
ческому мышлению, по мнению автора, традиционный процесс познания об-
ретает индивидуальность и становится осмысленным, непрерывным и про-
дуктивным. Важной составляющей критического мышления признается убеди-
тельная аргументация какой-либо точки зрения. Подбор аргументов, очевид-
но, включает их оценку с точки зрения адекватности отстаиваемому тезису и с 
точки зрения того идейного основания, на котором строится аргументация [8].

В отечественную практику теория критического мышления начала актив-
но проникать в конце 1990-х — начале 2000-х годов, российские педагоги в 
своих разработках ориентировались на теоретические работы Х. Альберта [1], 
К. Р. Поппера [11], Д. Халперна [12] и др. В 2003 г. вышла методическая разра-
ботка И. О. Загашева и С. И. Заир-Бека, посвященная педагогической практи-
ке развития критического мышления в школе [4]. С учетом специфики предме-
тов эта технология была перенесена в практику преподавания истории и об-
ществознания в работе Т. А. Власовой [2]. И. О. Загашев и С. И. Заир-Бек опре-
деляют критическое мышление как «открытое рефлексивное оценочное мыш-
ление». Такие характеристики критического мышления приближают его к по-
нятию оценочной деятельности, описанному М. С. Каганом.

Анализ отечественной литературы, посвященной проблемам оценивающей 
или ценностно-ориентационной деятельности учащихся, демонстрирует не са-
мый высокий уровень интереса исследователей к этой теме и в то же время на-
личие различных подходов к ее изучению.

Проведенный обзор публикаций позволяет сделать вывод об отсутствии 
общепринятых методик развития оценивающей деятельности учащихся. Крат-
кий анализ теории критического мышления показывает, что оно может рас-
сматриваться в качестве необходимого компонента оценочной деятельности 
человека, а значит, используемые в отечественной школе методики развития 
критического мышления школьников, способствуют развитию их ценностно-
ориентационной деятельности.
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