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В данной главе рассматриваются вопросы построения и организации деятель-
ности внутришкольных систем, осуществляющих процесс стратегического управ-
ления школой.

Подходы к решению ключевых вопросов строения (построения) внутришколь-
ных систем стратегического управления и организации их деятельности раскры-
ваются с прицелом на обеспечение современного качества управления, предла-
гаются варианты конкретных проектных решений, касающихся важнейших компо-
нентов этих систем. 

Общие характеристики систем стратегического управления школами, излагае-
мые в главе, являются продуктом нашей исследовательской и проектной работы, 
т.е. – в данном случае в роли проектировщика и разработчика систем выступает 
автор. В конкретных школах работа по проектированию ляжет на самих субъектов 
стратегического управления, которые при желании смогут воспользоваться как 
предлагаемыми в этой главе проектными идеями, так и нашими подходами к про-
ектированию (см. гл. 10).

Вопросы, рассматриваемые в главе (состав и функционирование управляю-
щей системы, метауправление – управление процессами стратегического управле-
ния, протекающими на первом контуре), были отнесены нами ко второму из трех 
деятельностных контуров (см. т. 1, с. 191–194), в рамках которых в нашей теории 
рассматривается и понимается процесс стратегического управления школой, но 
мы помним, что управляющая система стратегического управления действует на 
всех трех контурах этого процесса и что главный ее смысл состоит в обеспечении 
качества стратегического управления на первом контуре.

   Каков общий подход автора к составу субъектов системы стратеги-
ческого управления школой?
  Данный вопрос представляется важным и актуальным, в том числе и потому, 

что по его поводу существует немало ошибочных, с нашей точки зрения, подходов, 
которые частично раскрыты в главе 4 (см. т. 1, с. 120–128).

Говоря о составе субъектов системы стратегического управления школой, важ-
но сделать некий осмысленный выбор между возможными вариантами подходов:

1)  должен ли состав субъектов системы быть постоянным или меняющимся;

ГЛАВА 9
Подходы к построению и организации  
деятельности систем 
стратегического управления школой
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2)  что предпочтительнее при выборе состава субъектов – административный 
или партисипативный подход;

3)  должны ли в интересах стратегического управления школой создаваться но-
вые субъекты управления или достаточно действующих?

Количественный состав субъектов системы стратегического управления шко-
лой теоретически может варьировать от одного человека (как правило, им вы-
ступает директор школы, берущий на себя роль единственного «стратега» – такая 
модель известна в мировой практике стратегического менеджмента) до всего пе-
дагогического коллектива, далее – всего школьного сообщества, далее – школьно-
го сообщества с привлечением внешних партнеров (с пониманием, что их вклад 
и участие в системе стратегического управления школой будут неодинаковыми). 

Мы исходим из того, что состав субъектов при наличии его постоянного ядра 
должен быть изменчивым, динамичным, с тенденцией к расширению (идея рас-
ширяющегося субъекта!) и вовлечению все большего числа участников образова-
тельных отношений и партнеров школы, но без стремления к максимальному, но 
формальному охвату участием и с пониманием того, что чем больше состав субъ-
ектов, тем большие нагрузки лягут на высшее руководство школы.

Расширение круга субъектов системы стратегического управления школой 
должно сопровождаться формированием у потенциальных субъектов соответству-
ющей мотивации и компетентности, что требует их специального обучения.

Мы исходим из необходимости разумного сочетания административного и 
партисипативного подходов к формированию коллективного субъекта стратеги-
ческого управления школой. При этом административная составляющая будет 
представлена директором школы и командой ее администрации (заместители 
директора, руководители подразделений и служб), а партисипативная – коллеги-
альными органами управления школой, органами самоуправления, отдельными 
активными педагогами, родителями, школьниками (начиная со средних классов), 
общественниками.

Мы полагаем, что при определении состава системы стратегического управле-
ния школой необходимо сочетание наделения функциями стратегического управ-
ления действующих субъектов внутришкольного управления с созданием новых 
субъектов. К субъектам и органам стратегического управления в современной 
школе мы относим прежде всего директора школы как единоличный орган управ-
ления и школьный управляющий совет, который мыслится именно как коллеги-
альный орган по преимуществу стратегического управления. Участие в управля-
ющем совете (наряду с представителями родителей, педагогических работников, 
учащихся и т.д.) директора школы и представителя учредителя обеспечивает пред-
ставленность и разумный баланс государственных и общественных векторов стра-
тегического развития школы. При необходимости с участием этих штатных, зафик-
сированных в уставе школы органов могут создаваться также такие органы, как 



6

А .  М .  М о и с е е в

стратегический комитет школы, совет по развитию школы, школьные стратегиче-
ские команды. Ряд стратегических вопросов могут рассматриваться также педаго-
гическим советом школы, методическим советом и другими органами управления.

С точки зрения разделения труда между субъектами системы стратегиче-
ского управления школой можно предложить такой вариант группировки этих 
субъектов:

1.   Топ-менеджмент школы (стратегический комитет школы) – своеобразный 
ареопаг, главный штаб – группа высшего руководства, которая стимулирует рабо-
чие группы, рассматривает и оценивает имеющиеся идеи и предложения и прини-
мает ключевые стратегические решения, участвует в управлении стратегическим 
процессом на втором и третьем уровнях (об уровнях стратегического менеджмен-
та см. т. 1, гл. 6).

2.   Стратегическая команда школы – главная движущая сила разработки и ре-
ализации стратегических планов – организаторы рабочих групп, основные анали-
тики, разработчики и генераторы идей развития школы, которые суммируют ре-
зультаты деятельности рабочих групп и докладывают о них стратегическому коми-
тету для принятия решений. 

3.   Рабочие группы, вырабатывающие под руководством стратегической коман-
ды школы подходы к решению отдельных вопросов стратегии (количество участ-
ников этих групп может приближаться к общему числу педагогических работников 
школы и членов управляющего совета). 

4.   Широкие группы поддержки (стратегический актив школы)  – все те, кто в 
школе и за ее пределами активно участвует в обсуждениях вариантов стратегиче-
ских решений на разных этапах, вносит свои предложения. По замыслу эти же груп-
пы в дальнейшем будут заниматься выполнением разработанной, а затем и приня-
той стратегии, программы развития.

В малых школах выделить и укомплектовать в с е  эти группы обычно не удает-
ся, но разделение труда участников необходимо.

   Какие модели исполнения функций директора представлены в со-
временной школе и насколько они соответствуют задачам стратегического 
управления школой?
  Директор школы выступает непременным, главным и незаменимым субъек-

том стратегического управления школой. Долгие годы основной моделью директо-
ра школы в России считалась модель, предложенная в трудах выдающегося педа-
гога и школоведа К. Д. Ушинского (1824–1870/71) – модель директора как первого и 
лучшего учителя. Представляется, что такой взгляд, вполне оправданный в то вре-
мя, когда он был высказан, в наших условиях уже не совсем соответствует задачам, 
стоящим перед руководителями школ, прежде всего – управленческим задачам. Не 
всегда самый лучший учитель и пример для других учителей – лучший директор.
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В то же время отметим, что современные исследования доказывают, что наи-
больших успехов в мире образования сегодня достигают те школьные системы 
и те школы, где руководство постоянно и настойчиво работает с педагогами. И 
здесь роль директора как организатора такой работы и учителя учителей весьма 
значительна.

В реальности рядом с директорами  – «первыми учителями» уже в советское 
время было немало директоров, которые по преимуществу были скорее хозяй-
ственниками и добытчиками-снабженцами. Достаточно вспомнить диалог дирек-
тора школы и учителя истории из культового фильма «Доживем до понедельника», 
когда директор, как бы оправдывая то, что ему не удается глубоко вникать в про-
блемы учебно-воспитательного процесса, сетует: «Я завхоз, Илья… Выбью для шко-
лы кондиционеры – горжусь…». Думается, что навыки «директора-завхоза» важны, 
но недостаточны для эффективного осуществления руководителем стратегическо-
го управления школой.

В 1990-е  гг. на возникшей волне популярности менеджмента стали говорить 
о необходимости прихода в школы научного менеджмента и о модели директора 
как школьного менеджера. Правда, представления об этой модели были достаточ-
но размыты, речь шла о том, что такой директор опирается в своей работе на науку 
управления. Да и практика школ достаточно быстро показала, что модель дирек-
тора школы как «чистого менеджера», слабо ориентирующегося в школьной спец-
ифике и образовательном процессе, работает не очень успешно. 

В последние годы в связи с укреплением властной вертикали в образовании и 
слабостью реальной автономности школы эта модель подвергается критике еще 
и на том основании, что директор-менеджер стал восприниматься не как человек 
преданный данной школе, а как равнодушный к особенностям и индивидуально-
сти школы исполнитель воли ее учредителя и вышестоящих органов, что далеко не 
всегда вело в положительным результатам. Такой менеджер, разумеется, видится 
не как стратегический лидер, способный со своей командой определять курс раз-
вития школы. 

Подобная модель, которая достаточно активно насаждается в отдельных реги-
онах органами управления, вызывает с точки зрения обеспечения стратегического 
успеха школы определенные сомнения, так как школа – достаточно тонкий орга-
низм, который может не принимать и отторгать вмешательство таких управляю-
щих, которые не воспринимаются как часть школьного сообщества и педагогиче-
ского коллектива.

Иногда говорят о «театральной» модели на высшем уровне руководства шко-
лы, имея в виду, что в школе, как в театрах, есть «художественный руководитель», 
т.е. – содержательный лидер, человек, занимающийся решением сущностных, со-
держательных вопросов развития жизнедеятельности школы, и «директор театра», 
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работа которого больше связана с текущим менеджментом в интересах наиболее 
эффективного решения главных задач организации. 

Нам представляется, и это подтверждает история школы, что наиболее адекват-
ная современным реалиям, наиболее востребованная модель директора школы – 
это модель директора – автора школы, ее создателя. В английском языке есть ряд 
сложных слов, кончающихся на «-maker» («мейкер»  – «делатель»). Так, лицо, при-
нимающее решение, называется decisionmaker или policymaker, а футбольные бо-
лельщики знают, что ключевой игрок (как правило, атакующий полузащитник), «де-
лающий игру» команды, называется playmaker (плеймейкер). 

По аналогии можно было бы говорить о модели «скулмейкера»  – директора, 
делающего, создающего, сознательно выращивающего эту и такую школу, конкрет-
ную школу-индивидуальность. Именно такая модель директора-автора, директо-
ра-лидера, имеющего свои (а не только уважаемого вышестоящего начальства) 
взгляды на школу и перспективы ее развития, наиболее адекватна задачам и сущ-
ности стратегического управления.

Соответственно, для стратегического управления школой крайне важны и ак-
туальны подходы к созданию стратегически ориентированной школы (школы, ори-
ентированной на успех), к формированию и развитию школьного сообщества с вы-
соким стратегическим потенциалом и компетентностями, другими словами,  «шко-
лоделательные» подходы и технологии.

Эта модель, на наш взгляд, вбирает в себя лучшие черты модели директора – 
первого учителя, директора-менеджера (конечно, в понимании менеджера не как 
«холодного» исполнителя, а как квалифицированного управляющего), директора – 
успешного хозяйственника, директора  – «художественного руководителя». Но в 
данной модели все эти черты подчинены главному – созданию успешной, эффек-
тивно функционирующей и развивающейся школы.

   Какое участие в системе стратегического управления школой может 
принимать школьный управляющий совет?
  В практике школ можно наблюдать самые разные варианты меры и интен-

сивности участия управляющего совета в стратегическом управлении школой, 
разработке и утверждении школьных программ развития. В конкретной школе по-
рядок участия управляющего совета в разработке стратегических решений и про-
граммы развития зависит от сложившихся традиций, решений руководства, степе-
ни зрелости и влиятельности коллегиальных органов управления школой.

Если взять крайние точки, то на одном «полюсе» будет вариант, при котором 
участие управляющего совета либо отсутствует вообще, либо носит номинальный 
характер, либо выражается только в одобрении советом текстов стратегических 
документов, предложенных администрацией школы, и их согласовании. На дру-
гом «полюсе» – вариант, при котором управляющий совет активно участвует в соз-
дании школьных стратегий от начала их разработки до завершения выполнения и 
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имеет закрепленное в уставе школы полномочие и право утверждать программу 
развития общеобразовательной организации, т.е. реальное право давать ей «пу-
тевку в жизнь».

В этой книге мы ориентируем школьные советы на максимально полное, ши-
рокое и активное участие в судьбе стратегического развития школы, требующее 
от общественных управляющих целеустремленности, настойчивости, активности, 
уверенности в своих силах, с одной стороны, и достаточной компетентности, по-
нимания сути стратегического управления – с другой.

В принципе участие в разработке стратегических решений могут принимать 
все члены управляющего совета, а также все созданные им рабочие органы, т.е. ко-
митеты и комиссии совета. Но это не исключает определения и вывода на первый 
план тех членов совета и тех его органов, которые будут играть в этой работе осо-
бенно заметную роль, встраиваясь в общие действия коллектива школы по разра-
ботке стратегических решений и документов.

Покажем варианты участия членов управляющего совета школы и его рабочих 
органов в разработке стратегических решений, программы развития школы в ви-
де таблицы (см.).

Таблица 9 .1

Участие управляющего совета школы 
и его рабочих органов в разработке стратегических решений,  

программы развития школы1

Группы участников разработки стратегических 
решений, программы развития школы

Участие управляющего совета школы  
и его рабочих органов

Стратегический комитет школы  – своеобразный 
ареопаг, группа высшего руководства, которая 
стимулирует рабочие группы, рассматривает и 
оценивает имеющиеся идеи и предложения и 
принимает ключевые решения 

В состав комитета наряду с директором 
школы может в полном составе войти 
комиссия управляющего совета по стра-
тегическому планированию1

Стратегическая команда школы – главная движу-
щая сила разработки стратегических решений, 
программы развития школы; в нее входят орга-
низаторы рабочих групп, основные аналитики, 
разработчики и генераторы идей развития шко-
лы, которые суммируют результаты работы рабо-
чих групп и докладывают о них стратегическому 
комитету для принятия решений 

В состав команды могут войти и не-
сколько наиболее активных членов 
управляющего совета

1  См.: Косарецкий С. Г., Седельников А. А., Шимутина Е. Н. Комиссии и комитеты управляю-
щего совета образовательной организации. М., 2014. С. 13.
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Группы участников разработки стратегических 
решений, программы развития школы

Участие управляющего совета школы  
и его рабочих органов

Рабочие группы, вырабатывающие под руковод-
ством стратегической команды школы подходы 
к решению отдельных стратегических вопросов 
(количество участников этих групп может при-
ближаться к общему числу педагогических ра-
ботников школы и членов управляющего совета) 

В рабочие группы активно включаются 
члены управляющего совета и предста-
вители его комиссий, в том числе школь-
ники старших классов. Многие члены 
школьного сообщества в разные момен-
ты могут включаться в работу различ-
ных групп

Широкие группы поддержки – все те, кто в школе 
и за ее пределами активно участвует в обсужде-
нии вариантов содержания стратегических реше-
ний, программы развития школы на разных эта-
пах, вносит свои предложения

Члены управляющего совета и предста-
вители его комиссий активно участвуют 
в обсуждении стратегических решений, 
программы развития школы, разъясне-
нии ее идей и их значимости, в привле-
чении ресурсов на реализацию приня-
тых решений

Достойное участие управляющего совета в разработке и выполнении стратеги-
ческих решений, программы развития школы будет обеспечено при соблюдении 
следующих условий:

1.  Отражение в уставе школы роли и полномочий управляющего совета в раз-
работке и утверждении программы развития.

2.  Информирование управляющего совета директором и администрацией 
школы о ситуации с разработкой стратегических решений, программы развития 
школы.

3.  Принятие с участием управляющего совета решения о завершении дей-
ствующей программы развития, об оценке завершаемой программы и разработ-
ке новой.

4.  Включение управляющего совета в процесс разработки и обсуждения стра-
тегических решений, программы развития школы, обеспечение необходимого обу
чения и инструктажа участников работы.

5.  Включение управляющего совета в процессе экспертизы проекта и утверж-
дения стратегических решений, программы развития школы.

6.  Включение управляющего совета в управление реализацией стратегических 
решений, программы развития школы. 

Возможности конкретного управляющего совета в конкретной школе опреде-
ляются его полномочиями и компетенцией, зафиксированными в уставе общеоб-
разовательной организации, а также уровнем реальной компетентности членов 
совета. Если говорить об этом с опорой на лучшие практики участия управляющих 
советов в стратегическом управлении школами и мысленно следовать по извест-
ной читателям схеме школы как открытой системы (см. гл. 5), то можно предполо-
жить, что:
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yy на «входе» в школу как систему управляющий совет может и должен при-
нять участие в анализе и прогнозировании требований к школе, вызовов, 
адресуемого ей социального заказа, что позволит сформулировать важней-
шие пожелания к образовательной программе школы (при этом очень важ-
но ознакомление членов совета с требованиями ФГОС общего образования 
по соответствующей ступени школы, чтобы сразу исключить риски, связан-
ные с неучетом этих требований, их непониманием);

yy управляющий совет может и должен принять участие в стратегическом 
планировании, разработке стратегических оснований жизнедеятельности 
школы, модели выпускника школы и других стратегических целей, выборе 
общих и частных стратегий;

yy управляющий совет в соответствии с записями в уставе школы может и дол-
жен утверждать или как минимум согласовывать стратегические документы 
школы (образовательную программу, программу развития, публичный до-
клад). Это предполагает, как показывает лучший опыт, не просто пассивное 
согласите членов совета с предложениями администрации школы и педа-
гогического коллектива, а их активное участие в разработке проектов этих 
документов на всех этапах этой деятельности, их продвижении в школьном 
сообществе и за пределами школы, привлечение к этому органов детского 
и родительского самоуправления;

yy управляющий совет активно участвует в принятии решений о перераспре-
делении ресурсов школы, их направлении на решение приоритетных задач 
ее выживания, функционирования и развития, а также (по возможности) в 
пополнении этих ресурсов, привлечении дополнительных ресурсов;

yy управляющий совет активно продвигает и отстаивает школьную стратегию 
во внешней среде;	

yy управляющий совет с позиций общественности участвует в мониторинге, 
анализе и оценке выполнения стратегических планов школы, коррекции их 
в случае необходимости.

   Какими свойствами обладают системы стратегического управления 
школой?
  Любая система внутришкольного управления обладает большим коли-

чеством свойств и характеристик. Проектировщикам системы стратегического 
управления школой надо выбрать наиболее значимые из них, понять их взаимос-
вязь и совместимость в целях взаимоусиления, определить принципиальные пу-
ти их реального воплощения в практическую деятельность и поведение системы 
внутришкольного управления. Эти свойства как выражение функциональных воз-
можностей и преимуществ определенного типа управления должны пронизывать 
собой все компоненты и подсистемы проектируемой системы стратегического 
управления школой.
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Изначально большим преимуществом моделируемой системы является то, что 
нужные системные качества управления в ней не получаются «сами собой», непро-
извольно, а продуманно проектируются в самом начале разработки новой систе-
мы управления. 

Все мыслимые системы внутришкольного управления – это представители 
не только своего класса систем, но и более широкого класса: они являются осо-
бой разновидностью организационных систем управления или систем управле-
ния социальными организациями (которые, в свою очередь, принадлежат к клас-
су сложных социальных систем). Поэтому можно утверждать, что среди множества 
свойств, которыми обладают системы внутришкольного управления, есть и свой-
ства, имманентно присущие любым системам внутриорганизационного управле-
ния, и свойства, специфичные для школы и школьных систем управления. Сле-
довательно, при построении систем стратегического управления общеобразо-
вательной организацией учитываются как объективные, «врожденные» свойства 
систем управления, так и приобретенные (включая сознательно формируемые и 
культивируемые).

Имманентные свойства управления не требуют для своего появления и прояв-
ления специальных усилий руководителей школы, их, скорее, надо учитывать (хо-
тя достижение высокого уровня их проявления не возникает само собой и требует 
специальных действий). 

Иначе обстоят дела, когда речь идет  о желаемых свойствах управления, свой-
ствах, необходимых для высокого качества стратегического управления.  О них 
речь пойдет далее.

Рассмотрим некоторые общие  « п р и р о д н ы е »  с в о й с т в а  систем внутриш-
кольного управления, характерные для всех управляющих систем в организациях.

Неаддитивность систем управления. Система стратегического управления от-
носится к системам, чьи общие характеристики не образуются путем простого сум-
мирования характеристик их частей, им присущи так называемые системные, ин-
тегративные качества, возникающие за счет определенного взаимодействия эле-
ментов этой системы.

Системы управления включаются в системы более высокого порядка (супер-
системы или метасистемы), выполняя по отношению к ним определенные функ-
ции, а также, в свою очередь, делятся на системы  «низшего» уровня (субсистемы, 
подсистемы, элементы и т.п.). Для системы стратегического управления школой в 
качестве таких суперсистем выступают прежде всего школа и система управле-
ния образованием, а подсистемы выделяются в связи с подсистемами школьной 
организации. 

Искусственность–естественность систем управления, их органичность. Си-
стемы стратегического управления проектируются, создаются и изменяются людь-
ми и включают в себя людей, это рукотворные, искусственные системы. В то же 
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время искусственность систем управления не означает, что все их действия явля-
ются абсолютно точно запланированным следованием какому-то преднамерен-
ному плану. Напротив, очень многое из того, что делают управляющие системы, 
они делают не на основе вполне осознанного плана, а следуя за ситуацией. В этом 
смысле их действия и общения можно рассматривать и как естественные, причем 
эту естественность поведения систем управления и невозможно и не нужно устра-
нять, необходимо учитывать ее при обеспечении требуемого качества управле-
ния с тем, чтобы решения по его улучшению не противоречили «естеству» данной 
управляющей системы.

Хотя мы используем эвристические возможности сравнения системы управле-
ния с механизмом, инструментом, процессором, умной машиной, мы вполне пони-
маем ограниченность этих аналогий: на самом деле системы управления  по своей 
природе не механистичны, а   органичны  – они способны к самообучению, само-
развитию; они не складываются из готового набора частей, а вырастают, как живые 
организмы (и, как эти последние, болеют, переживают, испытывают смену эмоцио-
нальных состояний, настроений и т.д.).

Функциональность,   инструментальность систем управления. Системы вну-
тришкольного стратегического управления являются   функциональными   систе-
мами в том смысле, что они предназначены для выполнения функции управления, 
присущей школе как организации. Понимание управления как функциональной 
системы, служащей для реализации определенных потребностей, опирается на по-
ложения известной теории функциональных органических систем, созданной вы-
дающимся физиологом академиков П. К. Анохиным.

Функциональность управления может пониматься по меньшей мере в несколь-
ких смыслах. С одной стороны, существует функциональность формальная: в шко-
ле есть система, которая  как-то  занимается управленческой деятельностью.

С другой стороны (и это более важно), есть функциональность сущностная, со-
держательная. В этом плане система управления функциональна лишь тогда, когда 
она построена и действует успешно, качественно выполняет возлагаемые на нее 
функции и задачи. По аналогии можно заметить: у человека есть функциональ-
ная система слуха, но она по каким-то причинам плохо работает, и человек теря-
ет остроту слуха, недослышит. В этом смысле функциональность системы внутри
школьного стратегического управления величина непостоянная: она может воз-
растать и уменьшаться и даже становиться нулевой, а порой и приобретать отри-
цательное значение. Система, которая когда-то была вполне функциональной и от-
лично обслуживала прежние проблемы, в какой-то момент и часто незаметно для 
тех, кто в ней работает, утрачивает свою функциональность, оставаясь системой 
управления лишь по названию, формально.

Другими словами,  управление как функциональная подсистема организации 
есть всегда, но по своему поведению эта подсистема нередко оказывается мало 
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функциональной и даже дисфункциональной. С этой точки зрения работа по обе-
спечению качества стратегического управления школой как раз и призвана вести к 
созданию истинно функциональных, т.е. успешных систем управления. Кроме того, 
системы управления могут быть в большей или меньшей мере функциональными 
в смысле  удобств для их использования и пользователя.

Полимодальность систем управления, наличие у них множества состояний.  Си-
стемы управления, как мы уже отмечали выше, имеют много изменяющихся параме-
тров, характеристик. Совокупность значений всех этих параметров (или самых важ-
ных из них) в конкретный момент времени можно охарактеризовать как состояние 
системы. Если в последующий момент времени эти параметры приобретают другие 
значения, правомерно говорить об изменении состояния системы. Системы страте-
гического управления стремятся, с одной стороны, к сохранению своей устойчиво-
сти, а с другой – вынужденно или инициативно осуществляют изменения.

Кроме текущих состояний системы управления можно выделить наиболее 
крупные состояния  –   модусы систем управления: состояние покоя (в котором 
можно рассмотреть статику, строение системы), состояние функционирования, со-
стояние развития и саморазвития (качественных изменений). Каждое из таких ма-
кросостояний имеет свои специфические характеристики, суммарное и целостное 
рассмотрение которых позволяет получить наиболее разносторонние и полные 
знания о системах управления, что предопределяет выделение этих  модусов при 
анализе и улучшении управляющих систем.

«Вторичность» и «первичность»  систем управления, их потенциально   адап-
тивно-адаптирующий характер. Имеется в виду, что система управления всегда 
как бы надстраивается над другими подсистемами социальной организации (про-
изводственной, ресурсообеспечивающей), и  ее конечные цели и критерии оценки  
связаны не с самим управлением, а с эффективностью деятельности управляемой 
системы. Не случайно управление часто называют метадеятельностью, или «дея
тельностью над деятельностью». Специфика системы управления в том, что ко-
нечные результаты деятельности, порождаемые ею, достигаются не столько сами-
ми управляющими, сколько другими членами коллектива. Напомним, что системы 
управления производны от потребностей объектов управления и в этом смысле 
вторичны и должны стремиться быть адаптивными  (к объекту, а также внутренним 
и внешним ситуациям его жизнедеятельности).

В то же время эти системы отвечают за организацию в целом и поэтому получа-
ют возможности и право во многом определять и изменять ее жизнедеятельность, 
структуру, внутреннюю (а порой отчасти и внешнюю среду), адаптировать органи-
зацию и ее среду к общеорганизационным (но формулируемым все-таки прежде 
всего системой управления) ценностям и целям – и в этом смысле они первичны и 
выполняют  активную,  адаптирующую  роль, что особенно важно для стратегиче-
ского управления.
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Детерминирющий и детерминируемый характер систем управления. Системы 
стратегического управления по своей сути служат для того, чтобы  определять, обу-
словливать, детерминировать желаемые состояния управляемого объекта и его дви-
жение в нужном направлении. Однако и сами эти системы (их миссия, состав, строе-
ние, функционирование и изменение) обусловлены сложным комплексом внешних и 
внутренних, субъективных и объективных, осознанных и неосознаваемых факторов 
и обстоятельств (которые очень важно знать, приступая к анализу и проектированию 
управляющих систем). Сила управления не в самоуверенном, доходящем до произво-
ла игнорировании внешних реалий, влияний и ограничений, а в понимании их и сво-
бодном самоопределении в ситуации далеко не безграничной свободы.

Интенциональность, устремленность систем управления.   Системы страте-
гического управления по своей специфике относятся к классу устремленных, цен-
ностно-ориентированных и целенаправленных систем, т.е. они всегда действуют на 
основе определенных образов потребного будущего и ориентиров.

Активность, избирательность систем управления,  способность к самообучению, 
самодостройке, саморазвитию. Даже самая пассивная и инертная по своему поведе-
нию система управления все равно принадлежит к классу активных систем в том смыс-
ле, что она обладает поведением, способна к планированию своих действий и этим 
резко отличается от систем, чьи параметры могут быть полностью спроектированы и 
заданы извне. Активными называют системы, способные к выбору своих состояний и 
принятию решений. Системы управления организациями способны к обучению и на-
коплению опыта, что делает их способными и к самоизменению, к достраиванию сво-
его состава и структуры до образа некоторой более органичной целостности, к осу-
ществлению саморазвития, инноваций по отношению к самим себе, что подтверждает 
возможность эффективного освоения стратегического управления.

Открытость систем управления.   Это свойство также присуще любой систе-
ме управления, которая просто не может существовать, не имея связи и не обме-
ниваясь информацией со средой. Но если с точки зрения необходимости связей со 
средой любые системы управления являются открытыми, то с точки зрения степе-
ни активности и развитости этих связей, меры информационной открытости, про-
ницаемости, «прозрачности» системы ведут себя абсолютно по-разному. Здесь воз-
можны две равно нежелательные и далекие от оптимума крайности: или полная 
сверхизбыточная открытость, полная зависимость внутришкольного управления 
от ситуации в стране, в регионе (и особенно от поступающих ведомственных ин-
струкций), когда управление школой превращается в фикцию и сводится к контро-
лю исполнения этих инструкций, или полная закрытость, «окукленность», самоизо-
ляция школьной управляющей системы, неспособность идти на полезные связи и 
контакты, улавливать ценную информацию, откуда бы она ни поступала.

Объективно   открытый характер систем управления сопровождается тради-
ционным для них стремлением к некоторой информационной закрытости (порой 
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чрезмерной), таинственности, секретности, конфиденциальности действий, маски-
ровке истинных намерений и мотивов, что для систем стратегического управления 
связано с наличием конкурентной среды. Такое положение дел, с одной стороны, 
объяснимо (моральные проблемы, связанные с тайнами управления и власти, мы 
здесь не обсуждаем), а с другой – отнюдь не способствует простоте познания и по-
нимания этих систем, которые столь необходимы для их анализа и оценки. Для си-
стемы стратегического управления очень важно, учитывая это свойство, найти оп-
тимальный баланс.

Наличие в системах официальных и «теневых», формальных и неформальных 
составляющих.   Это свойство внутриорганизационных систем управления (осо-
бенно заметное и значимое в организациях с небольшим численным составом ра-
ботающих) требует при анализе и оценке систем стратегического управления не 
забывать о наличии в них и о важности неформальных начал, которые хуже осоз-
наются, хуже поддаются наблюдению и оценке.

«Поликлиентность», полифункциональность и полиструктурность систем 
управления.   Для систем управления в социальных организациях характерны та-
кие свойства, как наличие множества внешних и внутриорганизационных клиен-
тов, пользователей, потребителей управленческих услуг. Отсюда вытекает наличие 
соответствующих различных групп и типов продуктов и результатов управления; 
наличие множества конкретных функций по отношению к этим клиентам; возмож-
ность «сечения» системы управления одновременно в разных плоскостях с полу-
чением при этом множества разных (под)структур системы управления, требую-
щих рассмотрения и позволяющих в совокупности лучше понять суть систем стра-
тегического управления.

Ненормированность труда в системах управления.   Даже по сравнению с та-
кими традиционно рассматриваемыми в качестве слабо поддающихся нормиро-
ванию видами профессиональной деятельности, как работа врачей и педагогов, 
работа управляющих выглядит еще более ненормируемой (следовательно, требу-
ющей проявления творчества и гибкости). Это обусловлено тем, что требования к 
управлению не могут быть полностью регламентированы какими-либо предписа-
ниями и инструкциями, они диктуются изменчивой внешней средой организации 
и ее внутренней ситуацией.

Духовно-материальный характер систем управления, их «ненаглядность», не-
осязаемость. В системах управления организациями, наряду с материальными, 
вещественными факторами, большую и даже определяющую роль играют факто-
ры человеческие, духовные, идеальные, информационные. Будучи прежде всего 
системами (для) деятельности людей, эти системы оказываются достаточно труд-
но уловимыми, не поддающимися прямому наблюдению. В самом деле,   кто ког-
да-нибудь видел систему внутришкольного управления?   Вы можете видеть лю-
дей-управленцев, схемы, наглядно отображающие работу системы управления 
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(а может быть, выдающие желаемое за действительное), но все это еще не систе-
мы управления, точно так же, как школьное здание еще не школа как система.  Си-
стемы управления при всей их реальности и даже активности сами по себе нена-
блюдаемы, ненаглядны, носят (в отличие от материальных систем, с которыми мы 
их сопоставляем в функциональном отношении) как бы   виртуальный характер. 
Это делает их анализ и оценку весьма сложной задачей, решение которой  требу-
ет специальных усилий по материализации, объективизации строения и действий 
системы  в виде организационных схем, управленческих документов, правил и т.д. 
При этом для крупных организаций с мощным документооборотом и специальным 
штатом клерков, учетчиков, программистов и других создателей и обработчиков 
документальных следов управленческой активности решение этой задачи оказы-
вается значительно более реальным, чем в условиях школы, которая оправданно, 
но не всегда успешно стремится к минимизации бумаготворчества.

Система управления как ресурсопотребляющая, самообеспечиваемая и самоу-
правляемая система.  Для осуществления системой управленческой деятельности 
(в том числе и в школе) нужны определенные ресурсы и условия: кадровые, инфор-
мационные, концептуальные, технологические, материально-технические, норма-
тивно-правовые. При этом добычей ресурсов, необходимых для работы системы 
управления, занимаются, как правило, сами управляющие, что позволяет вклю-
чить функцию самообеспечения ресурсами в состав функций системы управления.

Управленческая деятельность связана с использованием различных   инстру-
ментов, причем в этой роли может выступать все то, что можно использовать в 
качестве средства решения управленческих задач. Однако управление может не 
только использовать свой инструментарий, но и сознательно создавать его, изме-
нять назначение традиционно применяемых инструментов. Это может рассматри-
ваться как относительно самостоятельная составляющая управленческой деятель-
ности, имеющая прямое отношение к обеспечению качества управления. 

  Как можно охарактеризовать конкретное, единичное свойство 
системы стратегического управления школой и что предполагает его 
реализация?
  По нашему мнению, характеристика каждого из основных качеств системы 

управления должна включать:
yy «имя» этого свойства;
yy раскрытие его авторского понимания (для чего полезно бывает назвать так-

же и антиподы этого свойства, то, против чего оно направлено);
yy показ значения, важности данного свойства;
yy краткое раскрытие путей «встраивания», «вживления» данного свойства в 

ткань целостной системы стратегического управления. По этому поводу за-
метим, что реализация каждого системного свойства предполагает выстра-
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ивание относительно самостоятельного сквозного направления работы в 
системе управления, определенной системы мер.

Общая логика построения таких систем мер, которая во многом напоминает 
предложенную в свое время академиком АПН СССР Ю. К. Бабанским и его научной 
школой логику способов оптимизации деятельности, предполагает связывание ис-
комого свойства с теми результатами и продуктами управления, которые оно опре-
деляет, с теми функциями управления, которые производят эти результаты и про-
дукты, а в дальнейшем – со всеми комплексами средств реализации этих функций.

При этом можно утверждать, что каждое требуемое свойство системы управле-
ния, с одной стороны, касается всех компонентов системы управления, а с другой – 
имеет в них доминирующие точки опоры и главных носителей.

Для лучшего, более наглядного восприятия связи между свойствами проекти-
руемой системы стратегического управления и их последствиями и носителями 
можно предложить для их описания следующую матрицу (см.):

связЬ свойств системы стратегического управления 
с их последствиями и несущими их компонентами 

Свойства
Результаты  
в объекте

Продукты Функции Технологии Структура

Среди главных свойств проектируемой системы стратегического управления 
школой назовем такие ее интегративные характеристики, как:

yy ценностный характер;
yy целевой характер;
yy активный, превентивный, прогностичный характер;
yy интегрирующий, связесозидающий, консолидирующий характер;
yy интерактивный, диалогический характер;
yy побуждающий, мотивирующий, вовлекающий характер;
yy развитость обратных связей, информированное управление;
yy развивающий, созидательный, креативный, инновационный, предпринима-

тельский характер;
yy демократичный, партисипативный характер;
yy гуманность, человечность, личностно ориентированный характер;
yy гибкость, мобильность и органичность;
yy ресурсосберегающий характер;
yy целостность, цельность;
yy адаптивность, релевантность; 
yy индивидуальность, стильность;
yy рефлексивный характер, ориентация на саморазвитие.
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Нам представляется, что все эти свойства:
yy действительно важны и действительно дефицитны (что, в частности, пока-

зал проведенный нами краткий проблемный анализ действующих систем 
управления);

yy взаимно совместимы, не противоречат друг другу, а напротив, способны 
взаимоусиливать друг друга и порождать более высокие суммарные функ-
циональные возможности и результаты систем стратегического управле-
ния в школе;

yy являются достаточно крупными, обобщенными и, в свою очередь, имеют 
множество составных оттенков, признаков, нюансов;

yy могут быть реализованы в современных условиях;
yy при всей их важности не исчерпывают всего многообразия свойств систем 

управления.
Общие ориентации системы стратегического управления (как системы, облада-

ющей возможностью выбора собственного поведения) позволяют охарактеризо-
вать ее как систему прежде всего объектно- и ценностно-ориентированную.

Объектно-ориентированный характер системы стратегического управления в 
самом общем виде означает, что:

yy система управления детерминируется важнейшими потребностями объек-
та, вписанного в широкую социальную среду;

yy все строение и поведение этой системы (а также и самооценка результатов 
ее деятельности) вполне осознанно направляются на изучение и обслужи-
вание потребностей объекта управления в создании, выживании, функцио-
нировании и развитии; на обеспечение условий, благоприятных для эффек-
тивной работы объекта управления, школьного сообщества; на обеспече-
ние и развитие организованности и целеустремленности совместной дея-
тельности в объекте управления.

Ценностно-ориентированный характер системы управления означает, что эта 
система детерминируется также теми ценностными и концептуальными основани-
ями, которые сложились у нее на каждый данный момент, и что система воспри-
нимает и делает все через призму своих собственных ценностей и концептуаль-
ных схем. Причем и образ управляемого объекта и его потребностей (в том числе 
в управлении) система также может видеть только через призму своих ценностных 
и познавательных представлений.

Особенностью ориентаций предлагаемой системы стратегического управле-
ния является то, что она старается избегать таких широко распространенных край-
ностей, как:

1)  полная идентификация себя с управляемым объектом, растворение управ-
ления в школе и ее среде, мешающая профессионально выполнять собственно 
управленческие функции и задачи;
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2)  неразвитость управленческого самосознания, рефлексии, пассивное следо-
вание за любыми заказами, истинными или мнимыми потребностями объекта; от-
сутствие их соотнесения с собственными ценностями;

3)  невнимание к реальным потребностям объекта управления, излишняя по-
груженность в себя с отрывом от нужд объекта;

4)  навязывание объекту управления своего видения мира, своих ценностей 
как единственно верных и возможных.

Иными словами, предлагаемая система управления базируется на рациональ-
ном балансе ориентации на объект управления и на себя.

  Что понимается под функциями системы стратегического управле-
ния школой и каков их предлагаемый автором состав?
  Функции системы стратегического управления школой  – элементы содер-

жания деятельности стратегических управляющих; то, что система стратегическо-
го управления делает по отношению к своим объектам; конкретные функции, вы-
полняемые субъектами системы стратегического управления для достижения его 
общего предназначения. 

Возможны различные способы группировки таких функций:
yy по этапам стратегического процесса или основным задачам стратегическо-

го управления школой (тогда мы получим набор функций в логике описан-
ной в гл. 6 макро- и микроструктуры процесса стратегического управления);

yy по контурам системы управления (управление и метауправление) и др.
В несколько ином варианте описания состава функций стратегического управ-

ления школой выделяются, в частности: 
yy функции управления функционированием системы стратегического управ-

ления школой (второй контур);
yy  функции управления развитием и саморазвитием системы стратегического 

управления школой (третий контур);
yy функции управления выработкой новых стратегий, стратегических планов 

(первый контур);
yy функции управления реализацией текущих стратегий (первый контур).

Функции управления функционированием, развитием и саморазвитием систе-
мы стратегического управления школой:

1)  планирование функционирования действующей системы стратегического 
управления школой;

2)  организация функционирования действующей системы стратегического 
управления школой;

3)  руководство функционированием действующей системы стратегического 
управления школой;

4)  контроль за ходом функционирования действующей системы стратегиче-
ского управления школой.
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Функции управления развитием и саморазвитием системы стратегического 
управления школой:

1)  анализ действующей системы стратегического управления школой;
2)  прогнозирование условий жизнедеятельности системы;
3)  проектирование новых свойств системы;
4)  проектирование содержания стратегического управления школой;
5)  проектирование процесса и механизмов функционирования системы;
6)  проектирование организационной структуры и форм стратегического 

управления школой;
7)  программирование перехода системы в новое состояние;
8)  организация перестройки и переналадки системы;
9)  организация перехода на новую систему;
10)  руководство процессами перестройки и переналадки системы;
11)  контроль за ходом перестройки и переналадки системы;
12)  коррекция хода перестройки и переналадки системы;
13)  планирование и организация функционирования новой стратегической 

системы;
14)  планирование дальнейшего развития и саморазвития обновленной 

системы.
Функции управления выработкой новых стратегий, стратегических планов:
1)  организация стратегического самоопределения школьного сообщества;
2)  анализ текущих ценностей, миссии, видения, целей, стратегий и хода их 

выполнения;
3)  анализ и прогнозирование готовности к новому циклу стратегического выбора;
4)  планирование разработки стратегических планов;
5)  организация управления разработкой стратегических планов;
6)  организация разработки стратегических планов;
7)  вовлечение сотрудников школы и партнеров в реализацию стратегического 

управления школой;
8)  организация рабочих групп и стратегических команд;
9)  руководство разработкой стратегических планов;
10)  анализ и прогнозирование социального заказа, адресуемого школе;
11)  анализ и прогнозирование дальней и ближней внешней среды школы;
12)  анализ и прогнозирование сильных и слабых сторон школы;
13)  анализ и прогнозирование конкурентной позиции школы;
14)  анализ и прогнозирование ресурсного потенциала школы;
15)  анализ достижений и конкурентных преимуществ школы;
16)  анализ и прогнозирование инновационного потенциала школы, инноваци-

онных способностей;
17)  анализ и прогнозирование проблем и их причин;
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18)  проектирование и формулирование обновленных ценностей, миссии, ви-
дения, социальных обязательств школы;

19)  проектирование и формулирование обновленных стратегических целей;
20)  проектирование и формулирование обновленных стратегий жизнедея-

тельности школы;
21)  программирование стратегий перехода школы в новое состояние;
22)  контроль за разработкой стратегических планов;
23)  организация экспертизы стратегических планов и программ развития;
24)  коррекция стратегических планов и программ развития;
25)  оценка и принятие стратегических планов и программ развития.
Функции управления реализацией текущих стратегий:
1)  прогнозирование условий реализации стратегий;
2)  анализ хода и результатов реализации стратегий;
3)  проектирование реализации стратегий;
4)  программирование реализации стратегий;
5)  оперативно-тактическое планирование реализации стратегий, разработка 

плана действий;
6)  управление стратегическими изменениями в школе (их сопровождение);
7)  контроль (мониторинг) реализации стратегий;
8)  анализ и оценка реализации стратегий;
9)  коррекция процесса реализации стратегий (в случае необходимости);
10)  пересмотр и коррекция стратегических планов, переход к началу нового 

цикла стратегических изменений. 

  Каковы требования к качеству функций системы стратегического 
управления школой?
  Наиболее значимые, на наш взгляд, требования к качеству функций системы 

стратегического управления общеобразовательной организацией вместе с их ан-
типодами раскрыты в таблице 9.2.

Таблица 9 .2

Требования к качеству функций  
системы стратегического управления школой и их антиподы

Характеристики –  
требования к качеству

Антиподы

Соответствие функций управления 
законной компетенции системы 
внутришкольного стратегического 
управления и школы

1.  Необоснованное расширение компетенции систе-
мы стратегического управления, присвоение несвой-
ственных ей функций.
2.  Необоснованное сужение состава функций, вы-
полняемых системой управления, неполнота охвата 
компетенциями
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Характеристики –  
требования к качеству

Антиподы

Соответствие функций управления 
актуальным и перспективным об-
разовательным потребностям, со-
циальным требованиям к школе, 
социальному заказу

1.  Несоответствие функций реальным образователь-
ным запросам.
2.  Отсутствие ориентации функций на «завтрашний» 
социальный заказ

Соответствие функций управления 
специфике школы, ее потребно-
стям в управлении

1.  Ориентация функций только на сегодняшние по-
требности школы в управлении.
2.  Отсутствие необходимой связи между функция-
ми управления и реальными потребностями данной 
школы

Соответствие функций управления 
ценностям, общим устремлениям, 
миссии данной школы

1.  Несоответствие функций общим ценностям, направ-
ленности школы (вплоть до противоположности этим 
ценностям).
2.  Выход функций за рамки требований целей школы

Соответствие функций управления 
общей направленности, деклари-
руемой системой стратегического 
управления, ее желаемым харак-
теристикам (например, целевое, 
программно-целевое)

1.  «Автономность» функций управления от провозгла-
шаемых принципов, направленности управления.
2.  Неполнота учета в функциях управления принципов 
данной системы управления.
3.  Фактическая нацеленность функций управления на 
ценности и принципы управления, противоположные 
заявленным

Полнота набора функций (обеспе-
чение «охвата» участков школы, 
нуждающихся в стратегическом 
управлении, управленческим вли-
янием, отсутствие лишних, ненуж-
ных функций)

1.  Избыточность функций, наличие лишних, не вызван-
ных реальными потребностями функций управления.
2.  Недостаточность функций (отдельных или охваты-
вающих целые функциональные области управления)

Рациональность соотношения в 
общей структуре функций функ-
ций, ориентированных на:
-  обеспечение стабильного функ-
ционирования школы;
-  обеспечение развития, обновле-
ния школы;
-  самоподдержание и саморазви-
тие системы управления

1.  Общая несбалансированность групп функций, несо-
ответствие их соотношения потребностям и задачам.
2.  Гипертрофия одних функций в ущерб другим (чаще 
всего преобладание функций «по функционированию» 
над функциями «по развитию» и крайне слабая пред-
ставленность функций саморазвития управления)

Рациональность соотношения в 
общей структуре функций функ-
ций, относящихся к различным 
функциональным областям жизне-
деятельности школы:
-  функций управления школь-
ным сообществом, руководства 
коллективом;

1.  Общая несбалансированность разных групп 
функций.
2.  Западание, провалы по отдельным группам функций.
3.  Слабая связь между различными группами функций



24

А .  М .  М о и с е е в

Характеристики –  
требования к качеству

Антиподы

-  функций управления образова-
тельными процессами;
-  функций управления обеспечи-
вающими процессами;
-  функций управления системой 
внутришкольного управления

Рациональность содержания 
(функций) управления в рамках 
отдельных функциональных обла-
стей управления

1.  Отсутствие представленности отдельных функциональ-
ных областей в функциональной структуре управления.
2.  «Дыры», «разрывы» в составе функций, нарушающие 
целостность управленческих циклов

Качество взаимосвязанности 
функций управления

1.  Отсутствие необходимой логики связей между 
функциями.
2.  Неверный характер связей между функциями раз-
личных групп

Наличие и рациональность выбо-
ра приоритетов в функциональной 
структуре управления школой

1.  Отсутствие выбора приоритетов в определении со-
става функций управления.
2.  Ошибочность, необоснованность выбора таких 
приоритетов

Рациональность меры конкретиза-
ции функций управления

1.  Недостаточная конкретизация функций управления.
2.  Избыточная конкретизация, «мельчение» функций 
сверх меры (мера конкретизации функций должна 
быть соотнесена с характером деления: распределе-
ния функций между субъектами и с удобством для ра-
боты, для представления функций в сознании).
3.  Смешение конкретных функций системы управле-
ния с перечнями «функциональных обязанностей» в 
действующих квалификационных характеристиках, не 
отражающих специфику конкретной школы и нередко 
смешивающих управленческую и другую деятельность 
представителей школьной администрации

  Какие роли могут принимать на себя субъекты системы стратегиче-
ского управления школой?
  Речь идет о таких ролях, как аналитик, диагност, прогнозист, плановик, разра-

ботчик целей и стандартов, ориентатор, проектировщик, программист (разработчик 
программ), лицо, принимающее решения (ЛПР), организатор, координатор, менед-
жер по кадрам (персоналу), администратор, распорядитель ресурсов, руководитель, 
лидер, мотиватор, инструктор, контролер, тренер, наставник, учетчик, оценщик, кор-
ректировщик, идеолог, разработчик концепций, методолог, разработчик докумен-
тов, разработчик процессов и процедур (технолог), нормотворец, консультант, ме-
тодист, эксперт, коммуникатор, информационный посредник, исследователь и орга-
низатор исследований, экспериментатор, переговорщик, специалист по связям с об-
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щественностью, представитель интересов общества и государства в школе, предста-
витель интересов школы в образовательном сообществе, представитель школы как 
заказчика во внешних связях, конфликтолог, игротехник, модератор и др. 

Невыполнение (или ненадлежащее выполнение) некоторых из этих ролей име-
ет такие же негативные последствия, как и невыполнение необходимых значимых 
функций стратегического управления.

  В литературе для школьных управленцев распространены иерархи-
ческие уровневые схемы организационной структуры управления школой, 
в которых стратегическое управление довольно жестко и однозначно при-
вязано к верхним уровням или даже одному, единственному уровню управ-
ления. Можно ли согласиться с таким пониманием структуры стратегиче-
ского управления?
  Мы не разделяем такой позиции, хотя и не отрицаем относительно больше-

го, более значимого вклада в реализацию стратегического подхода к управлению 
верхних иерархических уровней управления в школе по сравнению с нижними.

На верхних уровнях управления школой можно обозначить принятие важней-
ших решений о базовых основаниях жизнедеятельности школы, стратегических 
целях, основополагающих, общешкольных, образовательных стратегиях. Несколь-
ко ниже, условно говоря, на уровне заместителей директора школы, речь идет о 
функциональных стратегиях. На уровне подразделений школы речь идет о приня-
тии операционных стратегий.

При этом ответственность субъектов управления за принятие соответствующих 
решений не означает отсутствия доступа других субъектов управляющей системы 
и рядовых членов школьного сообщества к обсуждению и принятию этих решений.

  Каковы требования к качеству организационной структуры системы 
стратегического управления школой?
  Значимые для системы стратегического управления требования вместе с их 

антиподами раскрыты в таблице 9.3.

Таблица 9 .3

Характеристики различных организационных структур управления  
и их антиподы

Характеристики –  
требования к качеству

Антиподы

Ясность, осознанность и обосно-
ванность принципов построения 
оргструктуры, ее типа

1.  Отсутствие обоснования способа построения орг-
структуры, ее типа.
2.  Неудовлетворительность такого обоснования.
3.  Несоответствие реальной структуры заявленным 
обоснованиям
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Характеристики –  
требования к качеству

Антиподы

Адекватность оргструктуры стра-
тегического управления, соста-
ва ее субъектов функциональной 
структуре управления школой

1.  Неполнота охвата функций управления субъектами 
оргструктуры. 
2.  Избыточность оргструктуры по отношению к функ-
циям, наличие субъектов с неясными функциями или 
без таковых

Соответствие оргструктуры стра-
тегического управления потреб-
ностям школы

1.  Несоответствие оргструктуры существующим по-
требностям и задачам школы.
2.  Несоответствие оргструктуры перспективным, «зав
трашним» потребностям.
3.  Несоответствие оргструктуры конкретным по-
требностям, например потребностям школы в 
развитии

Соответствие оргструктуры управ-
ления возможностям школы

1.  Несоответствие состава и штата органов управле-
ния финансовым возможностям школы (разрастание 
штатов).
2.  Неиспользование финансовых и штатных воз-
можностей школы при создании системы органов 
управления

Законосообразность порядка соз-
дания и состава оргструктуры 
управления школой

1.  Нарушение законов и правовых норм при создании 
оргструктуры управления, отдельных органов и долж-
ностных постов.
2.  Неиспользование законных возможностей созда-
ния и изменения состава управляющей системы шко-
лы, номенклатуры ее субъектов

Представленность в оргструктуре 
управления важнейших интересов

1.  Отсутствие ясной ориентации оргструктуры 
на отстаивание и представление определенных 
интересов.
2.  Непредставленность в оргструктуре управления ин-
тересов отдельных групп членов школьного сообще-
ства или заинтересованных групп вне школы

Соответствие оргструктуры управ-
ления требуемой позиционно-ро-
левой структуре управления

1.  Непредставленность в организационной структуре 
управления школой ролевых позиций, объективно не-
обходимых для выполнения функций стратегического 
управления.
2.  Нерациональность отражения различных ролевых 
позиций в оргструктуре управления

Соответствие типа оргструктуры 
управления ценностям, миссии, 
направленности системы страте-
гического управления

1.  «Автономность» оргструктуры по отношению к цен-
ностям и направленности управления.
2.  Общее или частное несоответствие реаль-
ной оргструктуры провозглашаемым ценностям и 
принципам
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Адекватность отражения в орг-
структуре главных групп функ-
ций стратегического управления и 
функциональных приоритетов

1.  Несоответствие состава и структуры системы 
управления объективно необходимым и имеющимся 
функциям.
2.  Незакрепленность и неподкрепленность декла-
рируемых приоритетов реальной конструкцией 
оргструктуры.
3.  Отсутствие элементов, призванных реализовать 
определенные группы функций управления

Рациональность распределения 
функций управления

1.  Нераспределенность некоторых функций, отсут-
ствие ответственных за их выполнение субъектов, 
органов.
2.  Непропорциональность распределения функций 
между различными субъектами управления.
3.  Несоответствие или неполное соответствие воз-
лагаемых функций и рационального предназначе-
ния данных субъектов, должностных постов, органов 
управления

Оптимальность «высоты», звенно-
сти, числа уровней управления

1.  Избыточная звенность системы стратегического 
управления, большое количество инстанций между 
высшим уровнем управления и исполнителями.
2.  Избыточная «плоскость» оргструктуры, размытость 
отношений иерархии и субординации

Рациональность централизации и 
иерархичности управления

1.  Избыточная централизация, сосредоточение 
слишком больших полномочий на верхних уровнях 
управления.
2.  Избыточная децентрализация, угроза потери управ-
ляемости школы.
3.  Гипертрофированная роль отношений субордина-
ции, иерархии, подчиненности низов верхам.
4.  Полная потеря иерархии и субординации, безвла-
стие, охлократия

Рациональность сочетания едино-
началия и коллегиальности

1.  Излишние полномочия и избыток ответственности у 
первых лиц при отсутствии коллегиальных начал.
2.  Подмена коллегиальностью личной ответственно-
сти за выполнение решений.
3.  Неверное распределение задач и решений, требу-
ющих единоличного или коллегиального рассмотре-
ния и действия.
4.  Несоответствие полномочий коллегиальных орга-
нов «делегируемым» им задачам

Необходимое многообразие пол-
номочий, компетенций

1.  Неполнота видов полномочий и компетенций в орг-
структуре (линейных, штабных и т.п.).
2.  Несоответствие видов полномочий и решаемых задач
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Антиподы

Необходимое разнообразие соста-
ва оргструктуры управления, со-
става управляющей системы

1.  Бедность, однообразие состава оргструктуры 
управления, отсутствие необходимых органов, постов, 
служб.
2.  Избыточность состава управляющей системы.
3.  Несоответствие многообразия и дифференциации 
субъектов управляющей системы многообразию и диф-
ференциации функций управления, сложности объекта

Рациональность регламента-
ции работ в управляющей систе-
ме, ее соответствие уровню зре-
лости коллектива управляющих. 
Ясность и обоснованность ответ-
ственности, порядка подчиненно-
сти, отчетности

1.  Недостаточная регламентация работы аппара-
та внутришкольного управления, низкий уровень 
документирования главных элементов, требующих 
регламентации.
2.  Избыточная, мелочная, сковывающая инициати-
ву разработчиков регламентация управленческой 
деятельности.
3.  Необоснованность и неясность порядка подчине-
ния, отчетности, ответственности субъектов управля-
ющей системы

Достаточность развития, интенсив-
ность и рациональность связей: 
горизонтальных – вертикальных, 
входящих – исходящих, 
прямых – обратных,
восходящих – нисходящих, 
внутришкольных – внешних, 
формальных – неформальных

1.  Недостаточность развития горизонтальных связей 
при гипертрофии вертикальных.
2.  Слабая работа с сигналами обратной связи от объ-
екта управления, подчиненных.
3.  Слабое развитие внешних связей, их нерациональ-
ный характер.
4.  Несбалансированность горизонтальной и верти-
кальной координации, интеграции.
5.  Избыточные акценты на официальные, формальные 
связи при недооценке неформальных; подмена офици-
альных связей только неформальными отношениями.
6.  Отсутствие баланса между формальными–нефор-
мальными связями

Рациональность диапазона управ-
ления (контроля) и общей нагруз-
ки в управляющей системе

1.  Избыточное количество подчиненных и участков ра-
боты, закрепленных за отдельными или всеми субъек-
тами управления, – перегрузка субъектов управления.
2.  Недогрузка отдельных субъектов управления

Рациональное сочетание постоян-
ных – временных, штатных – внеш-
татных, решающих  – консульта-
тивных элементов управляющей 
системы

1.  Недооценка значения временных подразделений.
2.  Несвоевременное прекращение деятельности вре-
менных подразделений.
3.  Несоответствие возлагаемых функций статусу субъ-
ектов управления.
4.  Слабое привлечение нештатных субъектов к приня-
тию и выполнению управленческих решений.
5.  Нерациональность распределения работ и ответ-
ственности между различными видами субъектов 
управляющей системы школы
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Сбалансированность полномо-
чий и ответственности субъектов 
управляющей системы

1.  Несбалансированность полномочий и ответствен-
ности отдельных или всех субъектов управления.
2.  Гипертрофия обязанностей и ответственности у от-
дельных субъектов при недостатке полномочий и прав.
3.  Гипертрофия прав и полномочий у отдельных субъ-
ектов при недостаточной ответственности

Рациональность порядка деле-
гирования полномочий и ответ-
ственности в управляющей си-
стеме и рациональность его 
применения

1.  Отсутствие установленного порядка делегирования.
2.  Делегирование полномочий без ответственности.
3.  Делегирование ответственности без полномочий.
4.  Делегирование полномочий и ответственности, ко-
торые нельзя делегировать. 
5.  Несбалансированность делегирования сверху вниз 
и снизу вверх. 
6.  Отсутствие надлежащего оформления решений о 
делегировании. 
7.  Недостаточная информированность вовлеченных 
лиц по вопросам, связанным с делегированием

Гибкость оргструктуры по отноше-
нию к выполняемым функциям

1.  Излишняя жесткость закрепления функций и дей-
ствий за отдельными субъектами аппарата управления.
2.  Отсутствие установки за выполнение в случае не-
обходимости дополнительных функций, диктуемых 
обстоятельствами.
3.  Отторжение субъектами новых, непривычных дей-
ствий, видов деятельности, функций.
4.  «Соскальзывание» подсистем управления на при-
вычные способы работы при декларировании обнов-
ления и перестройки

Способность оргструктуры к само-
изменению, совершенствованию

1.  Общая ригидность, неэластичность оргструктуры.
отсутствие в аппарате управления мотивации и стиму-
лов к совершенствованию оргструктуры.
2.  Отсутствие видения проблем и недостатков, порож-
даемых действующей оргструктурой, непонимание ее 
тормозящей роли. 
3.  Незнание способов преобразования оргструктуры 
управления. 
4.  Стремление менять оргструктуру в отрыве от изме-
нения потребностей школы, развития функций управ-
ления, изменения его целей, возможностей субъектов.
5.  Стремление поверхностно менять оргструктуру, ког-
да изменение должностей и названий органов не вле-
чет за собой изменения функциональных обязанностей

Ясность, гласность, рациональ-
ность порядка взаимодействия в 
управляющей системе школы

1.  Нерациональность порядка взаимодействия между 
субъектами и уровнями управления.
2.  Избыточная доступность/недоступность главных 
руководителей для подчиненных.
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Антиподы

3.  Нацеленность взаимодействия только на обслужи-
вание интересов высшего руководства школы.
4.  Бессодержательность взаимодействия субъектов 
управления.
5.  Слабость внутренних коммуникаций.
6.  Неэффективность проводимых совещаний, собраний

Соответствие компетентности 
управленческого персонала ком-
петенции соответствующих долж-
ностей и органов

1.  Непригодность субъекта к реализации функцио-
нальных обязанностей.
2.  «Перерастание» субъектом предлагаемых ему за-
дач, «затормаживание карьеры».
3.  Неправильное использование потенциала кадров 
при распределении обязанностей

Соответствие организационной 
структуры доминирующему стилю 
и методам управления

1.  Противоречия между стремлением к демократизму 
и жесткостью оргструктуры.
2.  Противоречия между авторитарностью управления 
и отсутствием реальной жесткой управленческой вер-
тикали, исполнительной дисциплины.
3.  Декларирование перехода к определенному виду 
управления (например, программно-целевому) при от-
сутствии соответствующей перестройки организаци-
онной структуры (например, подразделений, постро-
енных по программно-целевому типу)

   Из чего складывается работа субъектов управляющей системы стра-
тегического управления школой по организации ее деятельности?
  Предположим, что в школе построена и действует система стратегического 

управления, созданы субъекты и органы управления, между ними распределены 
функции, обязанности, полномочия, они оснащены определенным инструмента-
рием и субъекты управления прошли соответствующее обучение, в общем и целом 
все готовы к работе. Естественно, возникает вопрос о работе этой системы, органи-
зации ее функционирования.

Как мы уже отмечали, суть функционирования сложных систем состоит в ис-
пользовании созданного ими к этому моменту потенциала. Смысл функциониро-
вания управляющих систем стратегического управления школой состоит прежде 
всего в том, чтобы с помощью своего потенциала (возможностей, компетентно-
стей) обеспечить эффективное и качественное управление процессами стратеги-
ческого управления, протекающими на первом выделенном нами деятельностном 
контуре. 

Это предполагает, что система в лице ее главных субъектов прежде всего 
должна грамотно организовать свою собственную работу, свое результативное 
функционирование, которое включает две логические составляющие, тесно пере-



31

Т е о р и я  с т р а т е г и ч е с к о г о  у п р а в л е н и я  ш к о л о й

плетенные между собой в реальном стратегическом процессе и выделяемые нами 
путем абстракции в теоретических целях: 

1)  внутрисистемное, говоря языком военного дела, «командно-штабное» 
функционирование  – оптимальное взаимодействие между всеми субъектами 
управления;

2)  функционирование в форме взаимодействия по линии «субъекты управляю-
щей системы – школа и среда (как объект управления)». 

В рамках п е р в о й  из этих составляющих объектом управления является сама 
управляющая система и главные субъекты системы управления работают со всеми 
другими ее субъектами, выстраивая разумные взаимодействия, осуществляя деле-
гирование полномочий и ответственности сверху вниз, побуждая к активной ра-
боте, обеспечивая мотивацию, обучение и инструктаж участников стратегического 
анализа и стратегических разработок, контроль и оценку успешности их работы и 
внесение необходимых коррективов. В рамках в т о р о й  составляющей объектом 
становятся школа и среда, включая исполнителей стратегических решений, и под-
разумеваются действия всего коллективного субъекта по выполнению функций 
стратегического управления по отношению к школе и среде.

В реальной школьной практике первая из выделенных составляющих может 
мыслиться, планироваться и управляться как управленческое сопровождение и 
обеспечение действий на первом контуре.

  Каковы задачи управляющей системы по планированию процессов 
стратегического управления школой, протекающих на первом контуре?
  Задачи планирования процессов стратегического управления школой вклю-

чают в себя:
1)  разработку актуальной и перспективной стратегической повестки дня 

школы;
2)  создание общего плана аналитических и разработческих действий и проце-

дур управляющей системы в рамках стратегического планирования (мы исходим 
из того, что наиболее высокая концентрация стратегических разработок прихо-
дится на период разработки новой программы развития школы, но полагаем, что 
определенная работа в этом направлении ведется в школе непрерывно);

3)  создание планов разработки стратегических документов школы, самих стра-
тегических планов и планов реализации стратегий (чему посвящены во многом ма-
териалы глав 15 и 16).

  Как можно построить общий план аналитических и разработческих 
действий и процедур управляющей системы в рамках стратегического 
планирования?
  Для построения такого плана субъектам метауправления необходимо иметь 

четкие представления о том, какими будут:
yy микроструктура, шаги подпроцессов стратегического управления школой; 
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yy функции стратегического управления;
yy состав действий и процедур, которые необходимо выполнить в школе;
yy ожидаемые продукты и результаты «на выходе»;
yy организаторы и участники этих действий и процедур;
yy организационные формы, методы и инструментарий, который необходимо 

задействовать в работе; 
yy ресурсное обеспечение работ; 
yy сроки выполнения необходимых действий.

Наличие этих представлений позволяет создать календарный план аналитиче-
ских и разработческих действий и процедур управляющей системы, который мо-
жет оказаться впоследствии полезным инструментом контроля стратегического 
процесса.

  Каковы задачи работы управляющей системы по организации стра-
тегического процесса на первом контуре?
  Задачи организации процессов стратегического управления школой вклю-

чают в себя в нашем понимании:
1)  разработку организационных планов проведения отдельных событий в рам-

ках стратегического анализа и планирования; 
2)  логистику и ресурсное обеспечение аналитических и разработческих дей-

ствий в школе; 
3)  общее организационное сопровождение стратегического процесса;
4)  текущее администрирование стратегического процесса, выдачу поручений 

и команд исполнителям, издание касающихся стратегического процесса распоря-
дительных документов;

5)  организацию конкретных аналитических действий и стратегических 
разработок;

6)  координацию работы стратегических команд, рабочих групп, отдельных 
разработчиков;

7)  создание благоприятных условий для осуществления действий в рамках 
стратегического процесса.

  Какие школьные форумы и организационные формы стратегическо-
го управления рекомендуется использовать при организации стратегиче-
ского процесса?
  Мы полагаем, что нормальной и правильной формой существования страте-

гического управления школой является постоянное открытое обсуждение страте-
гического положения, повестки дня школы, стратегических решений. Для этого ре-
комендуется широко использовать все школьные форумы и площадки, в том числе:

yy информационное пространство школьного сайта;
yy педагогические конференции и собрания;
yy встречи с родителями и общественностью;
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yy рабочие заседания и встречи органов стратегического управления школой.
Стратегическое управление школой в нашей стране находится в стадии станов-

ления, поэтому говорить о сложившейся системе форм организации такого управ-
ления несколько преждевременно.

В то же время правомерно говорить о таких формах, как:
yy заседания стратегического комитета школы или совета по стратегическому 

развитию школы;
yy заседания школьного управляющего совета и педсовета с повесткой дня, 

имеющей отношение к стратегическим вопросам;
yy стратегический управленческий семинар; 
yy стратегический управленческий консилиум;
yy сессии стратегического анализа и планирования;
yy сборы стратегических команд.

Успешная работа коллектива субъектов стратегического анализа и планирова-
ния в школе во многом зависит от разумного выбора организационных форм их ра-
боты и грамотной реализации их возможностей. Расскажем подробнее о стратеги-
ческом управленческом семинаре и стратегическом управленческом консилиуме. 

Предложения по формату управленческого семинара даны в выполненном под 
нашим научным руководством диссертационном исследовании С.  М.  Катыщук на 
тему «Организационные формы совместной деятельности администрации как 
средство обеспечения качества стратегического управления школой». Приведем 
краткую характеристику управленческого семинара, представленного автором 
диссертации:

«Форма работы – семинар;
содержание работы: выбор системы ценностей, миссии, определение ориен-

тиров развития образовательного учреждения, формирование образа будущего 
школы и программы движения к нему;

виды работы (в логике мыследеятельности): рефлексия управленческой дея-
тельности администрации школы, анализ, программирование, проектирование 
управленческой деятельности, коллективные разработки, построение моделей в 
области внутришкольного управления;

режим работы: еженедельный, продолжительность каждого заседания – не ме-
нее 2 часов в неделю;

участники: администрация школы.
Таким образом, мы выявили и обосновали необходимость разработки новой 

организационной формы внутришкольного управления – управленческого семи-
нара, предназначением которой должна являться по преимуществу подготовка ре-
шений задач стратегического управления школой. <...>

Управленческий семинар является формой совместной деятельности админи-
страции школы по стратегическому управлению школой. Управленческий семинар 
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используется администрацией для совместной работы на этапе подготовки осно-
ваний для принятия управленческих решений стратегического уровня. На семина-
ре формируется управленческая позиция администрации (согласованное видение 
администрации школы по вопросам стратегического управления), которая в даль-
нейшем проявляется в управленческой деятельности, становится основой приня-
тия управленческих решений, действования администрации школы или отдельных 
ее членов на совещаниях, собраниях, планерках, советах и в других управленче-
ских ситуациях. 

Термин «семинар» указывает на то, какие функции реализует данная форма, а 
прилагательное «управленческий» указывает на должностные позиции участников 
семинара и круг обсуждаемых вопросов. Это вопросы внутришкольного управле-
ния. Семинар (от лат. seminarium  – рассадник) как организационная форма, ис-
пользуемая в обучении, имеет свои функции: обобщение и систематизация знаний; 
развитие критического, творческого мышления, умения убеждать, обосновывать, 
отстаивать свою точку зрения. 

В случае использования семинара как формы управленческой деятельности 
эти традиционные функции сохраняются, но они реализуются в относительно 
иной, а именно управленческой деятельности: обобщение и систематизация зна-
ний участников семинара в области внутришкольного управления. Развитие кри-
тического, творческого мышления, умения убеждать, обосновывать, отстаивать 
свою точку зрения формируется у участников управленческого семинара в рабо-
те с актуальным содержанием стратегического управления школой. 

Кроме обозначенных функций управленческий семинар направлен на следу-
ющие ключевые аспекты внутришкольного управления: рефлексия управленче-
ской деятельности администрации школы, ее анализ, программирование, коррек-
ция, коллективные разработки, построение моделей в области внутришкольного 
управления, все то, что переводит семинар из форм обучения в формы управле-
ния, обеспечивая работу с реальной управленческой деятельностью конкретных 
людей в конкретных школах.

Характерным п р и з н а к о м  управленческого семинара является концентри-
рованная коллективная мыслительная работа администрации школы по поводу 
проблем внутришкольного управления, имеющая целью получение конкретного 
мыслительного продукта, заданного темой семинара.

Основным п р и н ц и п о м, лежащим в основе работы управленческого семина-
ра, является принцип соответствия предмета мышления и реальной деятельности. 
То есть предметом мышления может быть только реальная деятельность: прошед-
шая (как предмет анализа и рефлексии), предстоящая (как предмет проектирова-
ния, программирования деятельности, проспективная рефлексия) и настоящая 
(как совершаемое в данный момент действие).
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Работа на управленческом семинаре организуется и осуществляется в т р е х 
п л о с к о с т я х: плоскости реальной управленческой практики, плоскости пред-
ставлений субъекта управления о своей управленческой деятельности, плоскости 
теории и методологии управления.

Сердцевиной и обязательной составляющей управленческой деятельности яв-
ляется принятие управленческих решений. Когда руководитель школы принимает 
управленческие решения, он руководствуется собственным видением, понимани-
ем ситуации, своим управленческим опытом, своими знаниями в области управле-
ния, психологии. Если руководитель использует ресурсы всей группы администра-
ции, то это повышает качество принятых управленческих решений, т.е. делает их 
более продуманными, обоснованными, реализуемыми; интегрированные ресур-
сы позволяют лучше предвидеть и решать проблемы, вырабатывать больше идей. 

Интеграция интеллектуальных ресурсов является достаточно сложной зада-
чей, ее нельзя решить только путем информационного обмена между членами 
администрации, необходима специальная мыслительная работа в специально ор-
ганизованной деятельности. Формой организации такой деятельности и является 
управленческий семинар»1.

Продолжая продуктивные традиции научной школы академика АПН СССР 
Ю. К. Бабанского (1927–1987), в качестве основной организационной формы стра-
тегического анализа и планирования в школе мы предлагаем создавать управлен-
ческие консилиумы.

Поскольку слово «консилиум» означает в переводе с латыни именно «совет, со-
вещание», оно сохраняет для нас смысл совместной, коллективной деятельности и 
одновременно несет в себе все богатство смыслов, связанных с ролью педагогиче-
ских консилиумов, предложенных еще в 1960-е гг. Ю. К. Бабанским и его коллегами 
из ростовской лаборатории НИИ школ МП РСФСР для коллективной диагностики 
педагогами и другими специалистами реальных учебных возможностей школьни-
ков и выработки мер по оптимизации их обучения и воспитания. Важно отметить, 
что идея педагогических консилиумов, рожденная еще до эпохи «вхождения» в 
школы психологической службы, сохранила свою актуальность и влияние на прак-
тику и в наши дни, преобразовываясь в формы психолого-педагогических и педо-
логических консилиумов. 

В 1980-е гг. в рамках коллективного труда лаборатории Бабанского, посвящен-
ного проблемам методической работы в школе, известный педагог, многолетний 
сподвижник Ю. К. Бабанского и его коллега Г. А. Победоносцев выдвинул идею об 
административно-педагогическом консилиуме как средстве обобщения результа-
тов диагностики профессиональной деятельности и личности учителей в школе. 

1  Катыщук С. М. Организационные формы совместной деятельности администрации как 
средство обеспечения качества стратегического управления школой : автореф. дис. ... канд. 
пед. наук. М., 2011. С. 14–16.
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Таким образом, предлагаемая нами идея управленческого консилиума имеет опре-
деленные исторические предпосылки и опирается на серьезные традиции.

Управленческий консилиум мыслится как коллегиальный орган в системе 
управления. Главной формой его активной деятельности является заседание (ана-
литическая сессия). Такие сессии в полном составе (включающем всех субъектов 
управления школой) проводятся достаточно редко (не чаще 1–2 раз в год или по 
необходимости, например при принятии решения о разработке программы раз-
вития школы или системы образования, но участники консилиума не прекращают 
своей информационно-аналитической работы и в межсессионный период.

Почему мы обращаемся к идее (и форме) управленческого консилиума? Какие 
его позитивные черты позволяют считать эту комплексную форму работы наибо-
лее адекватной целям и задачам анализа?

1.  В самом названии консилиума особенно отчетливо просматривается как 
собственно аналитическая, диагностическая, так и конструктивная, проектная на-
правленность: по замыслу своих создателей консилиум не только фиксирует до-
стигнутое положение дел и зону ближайшего развития объекта анализа, но и выяв-
ляет актуальные проблемы и их причины, а на этой основе предлагает конкретные 
рекомендации по оптимизации существующей ситуации. Таким образом, управ-
ленческий консилиум естественно переходит от собственно анализа ситуации в 
школе или ее внешней среде к разработке проектов ее оптимизации или радикаль-
ного обновления, что особенно важно при проведении стратегического анализа.

2.  Консилиум является одновременно формой организации аналитической ра-
боты и методом обобщения и экспертной оценки всех информационных данных, со-
бранных другими методами, методом коллективного подведения итогов. При этом 
форма консилиума предоставляет широчайшие возможности для использования 
практически любых методов сбора и первичной обработки аналитически значимой 
информации. В то же время знание всеми субъектами деятельности общей програм-
мы консилиума и требований к его результатам позволяет разумно ограничивать 
число применяемых на предварительных этапах работы методов и методик, созна-
тельно подчинять их интересам итогового обобщения и принятия решений.

3.  В состав управленческого консилиума, наряду с основными работниками 
школы, можно включать и внешних специалистов, экспертов, консультантов по 
управлению.

4.  Консилиум предполагает не просто коллегиальное, но подлинно демо-
кратическое обсуждение вопросов, равенство позиций участников, каждый экс-
перт имеет такое же право голоса, как и все другие, независимо от занимаемой 
должности.

5.  Проведению управленческого консилиума предшествует активная работа 
всех участников аналитической деятельности по сбору и первичной обработке 
информации.
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6.  Идеология консилиума предусматривает наличие до момента его заседания 
конкретной и единой для всех участников программы изучения объекта анализа 
(с выделением набора изучаемых характеристик, критериев, показателей, симпто-
мов, используемых при оценке).

7.  Консилиум предполагает структурирование процедур обсуждения в ходе 
анализа и оценки, использование специальных графических средств (матриц, на-
копительных карт) для удобства фиксации и хранения информации, что ведет к 
снижению временн х затрат, динамичности обсуждения, общности информацион-
ного поля для всех участников.

8.  Наличие в составе участников управленческого консилиума представителей 
разных уровней управления способствует получению максимально полной и мно-
госторонней информации о системе.

9.  Консилиумы, как показывает опыт, способствуют сравнительно быстрому 
обогащению понятийного аппарата обсуждения, лучшему взаимопониманию, сти-
мулированию творческого мышления участников. 

10.  Формат управленческого консилиума позволяет успешно проводить со-
вместное обсуждение проблем школы, ее достижений и их причин, т.е. тех аспек-
тов анализа управления, которые особенно важны для получения основных ре-
зультатов аналитического обследования и выводов о дальнейшей судьбе школы 
и ее стратегиях.

  Процесс стратегического планирования в школе должен быть не-
прерывным или дискретным? Как мыслится длительность и периодичность 
стратегических разработок, сессий стратегического планирования?
  Ответить на этот вопрос жестко и однозначно непросто. Мы исходим из того, 

что стратегическая бдительность, стратегическое внимание, стратегическое мышле-
ние, стратегическое наблюдение за меняющейся ситуацией в школе и во внешней 
среде у управляющих не должны полностью отключаться никогда. Но это, разуме-
ется, не исключает необходимости выделения времени и специальных усилий для 
выработки и принятия базовых стратегических решений, требующих высокой кон-
центрации мышления ключевых субъектов управления. Такие моменты интенсивной 
работы по стратегическому анализу, планированию, проектированию могут быть на-
званы стратегическими сессиями. Периодичность сессий диктуется ситуацией и ак-
туальной стратегической повесткой дня в школе, а их длительность в рабочее время 
обычно не превышает 2–3 часов интенсивной коллективной мыслительной работы.

Есть и опыт проведения интенсивных школьных стратегических сессий в вы-
ходные или каникулярные дни, с выездом стратегической команды на загородные 
базы, где имеется возможность как для сосредоточенной работы, так и для отдыха, 
оздоровления. Можно одобрить опыт органов управления образованием, которые 
стимулируют школы к этой работе, способствуют созданию условий для проведе-
ния таких стратегических сессий, формирования опыта проектной деятельности.
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  Какие факторы внутренней среды благоприятны и какие неблаго-
приятны для развертывания стратегического процесса в школе?
  Под средой стратегического управления школой мы понимаем совокуп-

ность внутришкольных факторов, способствующих или препятствующих развер-
тыванию стратегического управления. 

К числу факторов внутренней среды, с п о с о б с т в у ю щ и х  эффективному 
осуществлению функций стратегического управления, можно отнести следующие: 

yy развитие коллективной рефлексии; 
yy наличие форумов и развитость процессов коллективного выявления про-

блем жизнедеятельности школы и обсуждения путей их оптимального 
решения; 

yy внимание к результатам деятельности и целеполаганию; 
yy готовность участников образовательного процесса к участию в принятии 

управленческих решений и разделению ответственности с руководством 
за результаты работы; 

yy высокая степень приверженности персонала школе; 
yy опыт осуществления стратегических инициатив; 
yy высокий общий уровень аналитической культуры и традиций; 
yy высокий уровень мотивации достижения; 
yy высокая инновационная активность школьного сообщества; 
yy развитость способностей школьного сообщества к развитию школы; 
yy общая ценностно-ориентационная зрелость, сплоченность и организован-

ность школьного сообщества; 
yy высокий уровень самодисциплины сотрудников, позволяющий соотносить 

личные профессиональные стратегии с принимаемыми стратегиями жизне-
деятельности школы; 

yy осознание результатов школы как эффектов, зависящих от кооперации всех 
участников образовательного процесса; 

yy развитые внешние связи и контакты.
К числу факторов внутренней среды, п р е п я т с т в у ю щ и х  эффективному 

осуществлению функций стратегического управления, можно отнести: 
yy разобщенность школьного сообщества; 
yy слабость внутришкольных профессиональных коммуникаций, преоблада-

ние среди коммуникаций вертикальных и однонаправленных (сверху вниз 
без обратной связи); 

yy низкий уровень общей ценностно-ориентационной зрелости, сплоченно-
сти и организованности школьного сообщества; 

yy низкий уровень профессиональной мотивации; 
yy низкий уровень самодисциплины работников.
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Поскольку перечисленные факторы являются переменными, зависящими от 
действий системы управления школой, правомерно рассматривать усилия субъ-
ектов стратегического управления по созданию максимально благоприятной 
среды в качестве отдельной и важной составляющей процесса стратегического 
управления.

  Каковы действия управляющей системы по ресурсному обеспече-
нию стратегического процесса?
  В литературе по стратегическому менеджменту решения о распределении 

важнейших ресурсов организации в интересах реализации принятого стратеги-
ческого курса относят к числу основных стратегических решений. Действительно, 
как выполнить приоритетные цели, если на них в приоритетном порядке не выде-
лено финансирование и другие важные ресурсы.

Выделение ресурсов на реализацию стратегий – важный аспект соответствую-
щей фазы общего стратегического процесса (см. гл. 16). Сейчас же важно отметить, 
что и на этапах разворачивания первых фаз этого процесса также необходимы 
свои специфические ресурсы, в том числе:

yy обученные и мотивированные кадры;
yy запас концептуальных представлений и идей;
yy нормативная база;
yy подготовленная и упорядоченная информация.

  В чем состоят задачи управляющей системы по руководству страте-
гическим процессом и его участниками на первом контуре – деятельности 
по стратегическому управлению?
  Задачи руководства стратегическим процессом и его участниками в школе 

включают в себя:
1)  общую работу по продвижению и поддержке стратегического управления и 

стратегических решений в коллективе школы и среди широкой общественности;
2)  вовлечение в стратегический процесс широкого круга участников образо-

вательных отношений в школе; 
3)  стимулирование и мотивацию стратегических команд, рабочих групп и от-

дельных участников стратегического процесса;
4)  обучение участников стратегического процесса;
5)  поддержку, наставничество участников стратегического процесса, коучинг;
6)  развитие организационной культуры и уклада жизни школы в логике новых 

стратегий жизнедеятельности школы.

   В чем заключаются задачи управляющей системы по контролю за 
стратегическим процессом на первом контуре?
  Задачи контроля за стратегическим процессом в школе включают в себя:
1)  определение ориентиров и стандартов для контроля хода и промежуточных 

результатов стратегического процесса;
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2)  выявление серьезных отклонений от этих ориентиров в реальном процессе 
и его результатах;

3)  общую оценку работы;
4)  выполнение корректирующих действий, работу над ошибками.

  Эффективное управление стратегическим процессом в школе под-
разумевает хорошее понимание текущего состояния этого процесса (его 
результатов, достижений и проблем), а также тенденций его изменения, 
что немыслимо без проведения управляющей системой анализа состояния 
и прогнозирования изменений соответствующих параметров. Как видятся 
автору составляющие стратегического анализа и прогнозирования на вто-
ром контуре управления?
  Действительно, давая старт стратегическому процессу в школе или его но-

вому циклу, важно опираться на аналитико-прогностическое обоснование за-
втрашних шагов. В главе 6 при описании микроструктуры стратегического про-
цесса мы показали, что в нее встроены и шаги, которые могут делаться на вто-
ром контуре этого процесса, причем многие из них касаются именно анализа 
(и прогнозирования). 

Анализ на втором контуре управления, который предполагает метауправле-
ние, можно разделить на анализ, предшествующий запуску основного стратеги-
ческого процесса, анализ хода этого процесса и анализ полученных результатов.

Анализ, предшествующий запуску основного стратегического процесса, 
встроен в процесс стратегического самоопределения школьного сообщества, 
когда субъекты управления выясняют основания перехода на стратегический 
тип управления, готовность школы к началу его нового цикла, оценивают со-
стояние стратегического управления на старте (подробнее об этом будет ска-
зано в гл. 12).

Анализ, встроенный непосредственно в ход стратегического процесса (для че-
го на кого-то из субъектов управления должна быть возложена соответствующая 
функция), предполагает отслеживание выполнения основных запланированных 
действий и процедур, фиксацию возникающих отклонений от первоначального 
плана по содержанию и срокам выполнения и последующий анализ последствий и 
причин такого отклонения.

Анализ полученных промежуточных и итоговых результатов стратегическо-
го управления школой предполагает выявление ключевых проблем и их причин, 
которые обязательно доводятся до фиксации недостатков и дефектов самой систе-
мы стратегического управления, что порождает сигналы для принятия решений о 
ее развитии, изменении тех или иных компонентов.

Таким образом осуществляется плавный переход к предпроектному анализу 
систем управления на третьем контуре стратегического процесса (см. гл. 10).
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   Каким образом и при каких условиях функционирование управляю-
щей системы может способствовать ее развитию?
  Если функционирование систем мыслится как использование с определен-

ной полнотой и коэффициентом полезного действия их существующего потенци-
ала, то развитие подразумевает обогащение этого потенциала и создание новых 
возможностей и компетентностей.

Мы предполагаем, что управляющая система и ее субъекты в ходе своей рабо-
ты всегда и естественным путем в той или иной мере осваивают мастерство страте-
гического управления школой, начинают выполнять определенные действия уве-
реннее, точнее, быстрее, с меньшими затратами сил и ресурсов, т.е. определенным 
образом наращивают свой потенциал и потенциал своей системы. В то же время, 
рассматривая этот вариант развития как важный и необходимый, мы считаем его 
недостаточным и не дающим гарантий быстрого и эффективного развития управ-
ляющей системы.

Такие гарантии могут дать только постоянная управленческая рефлексия, об-
ратная связь, мониторинг и проблематизация субъектами системы хода и резуль-
татов стратегического управления, сопровождающаяся возникновением как от-
дельных идей об изменениях в повседневной практике управления стратегиче-
ским процессом, так и более основательных идей об изменениях в самой управ-
ляющей системе, вплоть до решения о перепроектировании этой системы (с запу-
ском соответствующей работы на третьем контуре). Целеустремленное развитие 
(саморазвитие) системы стратегического управления школой предполагает, что 
ее субъекты осмысленно формируют и встраивают в систему новые, недостающие 
компетентности и улучшают их использование.

Проектирование и развитие систем стратегического управления школой под-
робнее рассматривается далее, в главе 10.
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В данной главе раскрываются вопросы проектирования и развития систем 
стратегического управления школой, т.е. вопросы, касающиеся третьего, деятель-
ностного контура стратегического процесса.

Работая над главой, автор опирался на опубликованные и неопубликованные 
материалы исследований возглавляемой им в 1990-е гг. лаборатории управления 
образовательными учреждениями Института управления образованием (ИУО) 
РАО, в которых в рамках соответствующей тематики научно-исследовательских 
работ впервые специально изучались вопросы анализа и проектирования систем 
внутришкольного управления. 

  Что понимается под развитием систем стратегического управления 
школой и в чем может выражаться их развитие?
  Под развитием систем стратегического управления школой мы понимаем 

процесс внесения в эти системы качественных улучшающих изменений, ведущих 
к росту их общего потенциала в решении задач стратегического управления, воз-
можностей, компетентностей системы и ее субъектов как их носителей. Процессы 
развития касаются всех компонентов систем стратегического управления и связей 
между ними, но прежде всего должны развиваться результаты деятельности систе-
мы, ее системные качества. 

Процессы развития систем стратегического управления школой могут но-
сить непрерывный или дискретный характер, осуществляться путем постепен-
ного частичного изменения управляющих систем или их полного преобразова-
ния. В последнем случае обычно требуется проектирование новой целостной 
системы, выступающее и в качестве средства и способа порождения новых си-
стем управления, и в качестве средства и способа развития действующих. Прав-
да, при этом идет не столько развитие в буквальном смысле – как развертыва-
ние того, что уже было в прежней системе, сколько развитие как рост ее обще-
го потенциала.

  Как могут рождаться, появляться, создаваться системы стратегиче-
ского управления школой?
  Мы знаем несколько путей появления систем управления. Может быть, в ре-

альности они редко встречаются в чистом виде, но все-таки назовем и попытаем-
ся оценить их.

ГЛАВА 10
Подходы к проектированию и развитию систем
стратегического управления школой
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Системы управления школами могут задаваться и насаждаться сверху. Такая 
ситуация была весьма характерна для периода единообразия школы. Решение 
главных вопросов жизни школы за ее пределами, роль руководителей школы как 
ретрансляторов вышестоящих распоряжений, очень узкий круг штатных админи-
страторов, четкое распределение их функциональных обязанностей, унификация 
школы и образовательного процесса задавали очень похожие системы управления 
школами (и только яркая индивидуальность талантливых руководителей вопреки 
всему вносила коррективы в «стройную картину» единообразного управления).

Этот путь создания систем внутришкольного управления очень удобен для вы-
шестоящего руководства, его даже можно как-то научно обосновать. Более того, 
в ситуации длительной безальтернативности и единообразия системы управле-
ния, задаваемые сверху и подкрепляемые инструкциями и типовыми положени-
ями (а затем и традицией, привычкой), могут восприниматься как нечто само со-
бой разумеющееся, естественное. Однако для ситуации возросшего многообразия 
школ он оказывается не только не эффективным, но и опасным (ни в коем случае 
нельзя допустить административного нажима и навязывания при освоении новых 
моделей управления). Мы подчеркиваем это потому, что в сознании многих руко-
водителей на разных уровнях иерархии управления образованием до сих пор не 
изжита вера в возможность единственно правильной, канонической модели «хо-
рошего управления», которую непременно и как можно быстрее нужно навязать 
всем и сразу.

Системы внутришкольного управления могут складываться путем «есте-
ственной эволюции»1. Идея естественного саморазвития систем управления, не 
подгоняемого извне, кажется очень привлекательной (особенно на фоне привыч-
ного прежде грубого нажима и приказного внедрения всяких новшеств). Более то-
го, в реальной жизни системы начинают складываться в подавляющем большин-
стве случаев именно этим путем.

Однако практика показывает, что такой путь, с одной стороны, очень долог 
(а школа не всегда может ждать, пока естественная эволюция преобразует и усо-
вершенствует устаревшую систему управления), а с другой  – отнюдь не гаранти-
рует, что развитие пойдет в действительно верном направлении. Считая ориента-
цию на этот путь (как доминирующую) непродуктивной, мы в то же время должны 
сохранить идею естественности развития внутришкольного управления, правда, 
имея в виду не столько спонтанность, «самотечность» этого развития, сколько 
его соответствие реальной внутренней логике деятельности школы и субъекта 
управления.

Создание системы здесь происходит на основе традиций, некой общепри-
нятой управленческой культуры, которая заставляет руководителей конкретных 

1  Этот путь в главе 6 был обозначен как естественный путь возникновения трех деятель-
ностных контуров процесса стратегического управления школой.
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школ осознанно и неосознанно «встраиваться» в определенные рамки и «правила 
игры». Чаще всего этот механизм дополняет административное задавание вариан-
та систем управления. Однако он нацелен скорее на воспроизведение уже имею-
щихся, привычных, традиционных образцов, а не на созидание чего-то нового, в 
нем мало созидательного начала.

Те системы внутришкольного управления, которые мы можем наблюдать в 
действительности, могут стать итогом осуществления отдельных осмыслен-
ных управленческих нововведений в школе, так как осознанное и управляемое раз-
витие протекает в форме инновационного процесса. В то же время достаточно 
длительное изучение опыта внутришкольных управленческих нововведений по-
казывает, что и этот путь (в его нынешнем варианте) не приводит к созданию по-
настоящему новых систем управления, слабо затрагивает основания действующих 
систем управления, их «несущие конструкции». 

Это отнюдь не значит, что нет никаких возможностей как-то усовершенствовать 
действующие сегодня системы управления школами или что не следует занимать-
ся локальными нововведениями в управлении. Однако частные усовершенствова-
ния, как показывает анализ имеющегося опыта, не приводят к желаемому повыше-
нию результативности и эффективности управления.

Успешные управленческие инновации по логике вещей должны опережать те 
нововведения, которые проводятся в школе как объекте управления, чтобы сохра-
нить осмысленный и управляемый характер развития школы. Мы же наблюдаем 
прямо противоположную картину: управленческие нововведения в школе разви-
ты намного слабее, чем образовательные, и разрыв между темпами их осуществле-
ния не сокращается. Инновационные процессы в управляющих системах школ ча-
сто идут бессистемно, хаотично, носят вынужденный и непродуманный характер.

Убедившись в недостаточной продуктивности всех названных путей становле-
ния и развития систем внутришкольного управления, мы предлагаем другой путь и 
другой подход: системное проектирование и последующее создание и освоение на 
практике систем внутришкольного управления на основе новых типовых моделей, 
разработанных специалистами.

Под проектированием систем управления в самом общем виде мы понима-
ем специальную, концептуально обоснованную и технологически обеспеченную 
деятельность по созданию образа желаемой будущей системы  – проекта новой, 
обладающей качественно новыми характеристиками системы внутришкольного 
управления. При этом системное проектирование означает ориентацию на по-
строение именно целостных систем управления школами а не их отдельных эле-
ментов, свойств, связей, а также системный характер самой проектировочной 
деятельности.

Системное проектирование  – наиболее радикальный способ обновления су-
ществующей практики, необходимая и весьма продуктивная форма осуществле-
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ния нововведений в управлении школой. С одной стороны, само проектирование 
является крупным, масштабным и системным нововведением на третьем контуре 
процесса управления, работающим на такие же нововведения на втором контуре, 
или в метауправлении, под которыми мы понимаем управление основной систе-
мой внутришкольного управления (она также нуждается в особом управлении  – 
в  планировании, организации, руководстве и контроле). С другой стороны, про-
цесс проектирования систем управления должен порождать множество новшеств 
и нововведений и на первом, основном контуре системы управления школой.

Если развитие управления школой – важнейший внутренний резерв повыше-
ния качества и эффективности жизнедеятельности школы, то системное проекти-
рование – путь к эффективному выявлению и использованию этого резерва.

  Каковы возможные и наиболее перспективные подходы к проекти-
рованию и модернизации системы стратегического управления школой?
  В принципе существует возможность как минимум двух вариантов проекти-

рования систем внутришкольного управления для конкретных образовательных 
организаций.

П е р в ы й  вариант не предполагает опоры на обобщенные типовые модели 
внутришкольного управления, а нередко и вообще какой-либо опоры на научные 
представления и разработки. Проектирование системы управления строится на 
индивидуальных и групповых предпочтениях проектировщиков, на их собствен-
ных образах хорошего, эффективного управления школой.

В т о р о й  вариант, напротив, основан на сознательном выборе и принятии за 
основу созданных специалистами и рассчитанных на творческое использование 
многими педагогическими коллективами обобщенных концептуальных моделей.

Рассмотрим плюсы и минусы каждого из вариантов, чтобы убедиться в разум-
ности предлагаемого выбора.

Сильной стороной первого варианта проектирования является его ярко выра-
женный творческий характер  – авторы проекта опираются здесь исключительно 
на собственные силы, им никто ничего не навязывает, не подчиняет их чужой во-
ле. Мы не имеем ничего против стремлений некоторых руководителей идти своим 
путем и с интересом относимся к таким попыткам и их результатам как источнику 
нового управленческого опыта.

Однако у этого варианта есть и весьма существенные недостатки:
1)  он требует очень больших затрат времени и усилий проектировщиков, а у прак-

тикующих руководителей свободного времени и избытка сил, как правило, нет;
2)  он обычно исходит из личного опыта участников проектирования, а этот 

опыт при всем его богатстве неизбежно ограничен;
3)  проектирование системы управления только «под себя», с расчетом на ее 

удобство и соответствие интересам данных конкретных членов управленческой 
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команды школы, может привести к субъективизму, неучету многих важных интере-
сов и потребностей школы;

4)  велика опасность затраты сил на переоткрытие истин, давно известных на-
уке и передовой практике управления, когда ценность изобретательства и твор-
чества оказывается значительно выше ценности создания действительно новой и 
действительно лучшей системы управления;

5)  нет никаких гарантий, что в основание проекта системы управления школой 
удастся заложить действительно новые и прогрессивные идеи.

Что касается второго варианта проектирования реальных систем управле-
ния на основе ранее разработанных типовых концептуальных моделей, то и у него 
есть свои недостатки и преимущества. Неизбежным (и это надо специально под-
черкнуть) спутником концептуальных моделей систем управления является то, что 
они несут на себе отпечаток идей и личностей их авторов-разработчиков, а они, 
как все люди, не свободны от ошибок, односторонних увлечений и т.д. Сам факт ис-
пользования кем-то созданных моделей лишает пользователей этих моделей радо-
сти первооткрывательства.

С учетом неизжитой тяги некоторых руководителей (разумеется, исключая 
наших уважаемых читателей) к некритическому и невдумчивому следованию 
различным рекомендациям, объявляемым научными, к копированию каких-то 
внешних, несущностных проявлений предлагаемых моделей нельзя исключить 
опасность слепого копирования моделей «один к одному», нежелания и неуме-
ния привязать их к «реальной школьной местности», появления в школах систем 
управления-близнецов.

Однако все эти ограничения и опасности, на наш взгляд, во-первых, вполне 
преодолимы. Во-вторых, они существенно «перекрываются» преимуществами из-
бранного нами подхода к проектированию реальных систем управления:

1)  к концептуальным типовым моделям систем управления школами в обя-
зательном порядке предъявляются требования, гарантирующие их качественное 
превосходство перед ныне действующими системами;

2)  типовая модель, соответствующая своему понятию и своему назначению, 
всегда основана на рефлексии и четкой просчитанности и обоснованности предла-
гаемых проектных идей и решений. Даже уступая в таланте разработчикам отдель-
ных единичных авторских систем управления школами (а такое вполне возможно, 
и никто не может отказать многим руководителям-практикам в таланте и даже ге-
ниальности), разработчики концептуальных типовых моделей обязаны не просто 
сделать хорошие модели, но и доказать их преимущества и объяснить, чем они до-
стигаются. Тут исключается подход: «Мы все понимаем, но выразить этого никак не 
можем». В этом отношении спрос с создателей типовых моделей и их ответствен-
ность должны быть значительно большими, чем в случае с авторами индивидуаль-
ных и не претендующих на широкое распространение систем управления;
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3)  проектируя новую систему управления на основе концептуальной модели, 
сознательно избираемой ими, проектировщики-практики с самого начала работы 
получают четкие ориентиры, не оказываются в состоянии неопределенности и не-
уверенности, экономят много времени, усилий, нервов и отрицательных эмоций. 
Так удается снять одно из самых распространенных возражений против проекти-
рования: «Практики просто не смогут и не захотят этим заниматься из-за трудоем-
кости работы и неясности ее технологии!»;

4)  использование концептуальных обобщенных моделей систем управления 
именно в силу их обобщенности не приводит и к утрате творческого характера ра-
боты проектировщиков в школе. Дело в том, что приспособление общих идей ти-
повой модели к уникальным особенностям конкретной школы как объекта управ-
ления, к ценностям, предпочтениям и желаниям субъекта управленческой дея-
тельности – процесс не менее творческий и интересный, чем разработка концеп-
туальной модели;

5)  проектирование всегда как-то развивает профессионализм и личность про-
ектировщика. Однако в ситуации проектирования на основе концептуальной мо-
дели такое развитие в большей степени связывается с освоением общеуправлен-
ческой культуры, с усвоением и присвоением идей, уже проверенных и образую-
щих определенную систему. В модели всегда закладываются определенные интел-
лектуальные построения, способы нового управленческого мышления, осваивая 
которые проектировщик начинает и по-новому мыслить, и по-новому действовать.

Именно поэтому мы рекомендуем строить работу по проектированию новых 
реальных систем внутришкольного стратегического управления на основе концеп-
туальных типовых моделей1.

  Как может выглядеть описание проекта системы стратегического 
управления как главного итога проектирования?
  Мы исходим из того, что проект системы стратегического управления как 

результат проектирования должен быть материализован, доступен для рассмотре-
ния, изучения, анализа, оценки, экспертизы.

Представляется целесообразной следующая примерная структура описания 
проекта:

1)  аннотация или паспорт инновационного проекта по созданию новой систе-
мы внутришкольного управления;

2)  аннотация или паспорт проекта новой системы внутришкольного управле-
ния как документа (описание системы управления);

1  В данной монографии некоторые базовые, общие (для множества возможных более 
конкретных вариантов) очертания таких моделей, их основные идеи предложены в главе 9. 
Параллельно автор работает над созданием и описанием полномасштабной модели системы 
стратегического управления, ориентированной на эффективное развитие школы.
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3)  информационная справка об объекте управления, действующей (до проек-
тирования) системе внутришкольного управления;

4)  основные выводы из анализа и прогноза изменений внешней среды, требо-
ваний социального заказа к школе и к системе управления ею;

5)  основные достижения действующей системы управления, то в ней, что не 
требует коррекции, изменений и то, что является плацдармом, основой для даль-
нейшего развития управления;

6)  основные проблемы действующей системы управления (как основа для вы-
работки проекта системы стратегического управления);

7)  основные идеи новой системы стратегического управления (концепция 
проекта);

8)  описание новой системы стратегического управления (как результат кон-
кретизации и углубленной проработки основных концептуальных идей проекта).

Кроме того, проект может быть сопровожден текстовыми и иными 
приложениями.

  Какова общая логика процесса проектирования систем стратегиче-
ского управления школой?
  Если представить себе проектирование систем управления школами в каче-

стве открытой системы, мы получим такую схему (см. рис.):

Р и с .  1 0 . 1 .  Проек тиров ание сис тем упр ав ления школой  
к ак открыта я сис тема
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Схема учитывает возможность участия в процессе проектирования внешних 
консультантов. 

В качестве концептуальных ресурсов при выбранном нами подходе к проекти-
рованию главную роль играет типовая концептуальная модель системы управления 
школой, в свете которой оценивается действующая в школе система управления. 

Для того чтобы прийти к добротному проекту системы управления, ее проек-
тировщики должны выполнить определенную совокупность логически выстроен-
ных действий, этапов, шагов, назначение и последовательность которых носят ин-
вариантный характер. Прежде всего важно определить общую логику, логическую 
макроструктуру проектировочной деятельности в широком смысле. Цикл проек-
тировочной деятельности предполагает движение от старта (решения о необхо-
димости создания новой системы управления) до финиша (решения о готовности 
проекта новой системы к практическому освоению). 

В рамках общей логики процесса проектирования мы выделяем четыре следу-
ющие крупные составляющие (макроэтапы):

1 - й  э т а п   – подготовительный; его назначение  – обеспечить максимально 
полную и успешную подготовку всех участников проектировочной деятельности и 
всех потребных им ресурсов и условий;

2 - й  э т а п   – аналитический (предпроектный анализ действующих систем 
внутришкольного управления) 1 – на рисунке его итоги показаны как главный ис-
точник ресурсов, необходимых для проектировочной работы;

3 - й  э т а п  – основной, собственно проектирование системы управления; его 
назначение – создание проекта системы управления как совокупности конкретных 
идей и решений и если необходимо – как документа;

4 - й  э т а п  – завершающий; его назначение – провести самооценку и эксперти-
зу полученного проекта управляющей системы, его доработку и принять решение 
о его готовности и возможности практического освоения новой системы.

Важно отметить, что после завершения инновационного проекта та же ко-
манда проектировщиков может войти в новый проект  – проект, ориентиро-
ванный на модернизацию системы управления, переход от прежней системы 
управления к новой.

В рамках подготовительного макроэтапа проектирования выделяются следу-
ющие основные этапы:

1.1.  Принятие решения о необходимости проектирования новой системы вну-
тришкольного управления. Выбор базовой модели системы внутришкольного 
управления.

1.2.  Создание и запуск системы управления проектом.
1.3.  Создание рабочих проектных групп. Налаживание коммуникации.

1  Мы не говорим здесь о действующих системах стратегического управления, так как их 
во многих школах в момент анализа может еще и не быть. 
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1.4.  Обучение и инструктирование проектировщиков.
1.5.  Ресурсное обеспечение проектных групп.
В рамках аналитического макроэтапа проектирования выделяются следую-

щие этапы:
2.1.  Анализ и прогноз ситуации в значимой внешней среде.
2.2.  Анализ и прогноз требований к системе управления.
2.3.  Анализ состояния и достижений действующей системы внутришкольного 

управления.
2.4.  Проблемный анализ действующей системы внутришкольного управления 

и ее компонентов в свете базовой концептуальной модели.
В рамках основного, собственно проектировочного этапа выделяются следую-

щие этапы:
3.1.  Генерация проектных идей для образа новой системы внутришкольного 

управления.
3.2.  Создание целостного проекта новой системы внутришкольного управле-

ния, его редактирование и оформление.
В рамках завершающего макроэтапа выделяются такие основные этапы:
4.1.  Самооценка полученного проекта.
4.2.  Независимая экспертиза проекта системы внутришкольного управления.
4.3.  Доработка проекта системы управления и принятие решения о его освоении.
«Пропуск» или слабая реализация любого из перечисленных этапов чреваты 

нежелательными последствиями.
При слабом самоопределении и отсутствии ясного и взвешенного решения о 

начале работы (1.1) трудно рассчитывать на эффективное и управляемое течение 
всей проектировочной деятельности. Если не решено строить проектирование на 
базе конкретной типовой концептуальной модели, то избранный нами основной 
тип проектирования вообще теряет смысл.

При отсутствии системы управления проектом по созданию системы управле-
ния школой (1.2) не удастся наилучшим образом объединить индивидуальные по-
тенциалы участников проектирования, обеспечить их продуктивное взаимопони-
мание и взаимодействие.

При ошибках в создании рабочих групп проектантов (1.3) мы получим замет-
ное снижение эффективности генерации идей и принятия проектных решений; су-
жение круга участников проектирование чревато непринятием наработок узкого 
круга руководителей в качестве руководства к действию.

При невнимании к обучению проектировщиков (1.4) с учетом отсутствия у 
большинства руководителей опыта и культуры проектировочной работы даже на-
пряженная и добросовестная работа не даст существенных результатов. При этом 
речь идет о таком обучении, которое предполагает не только информирование и 
инструктирование, но и изменение установок, отношений, ценностей.



51

Т е о р и я  с т р а т е г и ч е с к о г о  у п р а в л е н и я  ш к о л о й

При отсутствии достаточного ресурсного обеспечения и разумного распреде-
ления имеющихся ресурсов (1.5) трудно рассчитывать на благоприятное течение и 
завершение проектировочной деятельности.

Без анализа и прогноза изменений ситуации во внешней среде (2.1) и требова-
ний к системе управления (2.2) новая система управления лишается необходимых 
оснований.

Не выявив достижений и лучших качеств имеющейся системы (2.3), можно под-
даться соблазну все ломать и крушить «до основания».

Значимость проблемно-ориентированного анализа действующей системы 
(2.4) особенно велика при избранной стратегии проектирования; без выявле-
ния проблем невозможно определить приоритеты при создании новой системы 
управления.

Без разумной организации процесса коллективной генерации отдельных идей 
новой системы управления (3.1) и их объединения, интеграции в рамках единой 
целостной концепции (3.2) новая система внутришкольного управления рискует 
оказаться не рожденной на свет.

Этапы 2.4 – 3.2 являются критически важными, ключевыми в общем процессе 
проектирования, так как от них в наибольшей мере зависят общие результаты про-
ектировочной деятельности. Эти этапы имеют весьма разветвленную внутреннюю 
пошаговую структуру, которая соответствует структуре диагностируемой и проек-
тируемой системы управления.

Но и в случае относительного успеха первых трех макроэтапов проектирова-
ния отсутствие четвертого этапа – критической самооценки проделанной работы 
и ее внешней экспертизы – полученная система может оказаться недостаточно го-
товой к практическому освоению.

Таким образом, методом «от противного» мы доказали необходимость всех пе-
речисленных этапов логической структуры процесса проектирования новой си-
стемы внутришкольного управления.

Каждый названный этап, в свою очередь, имеет:
yy свои задачи и ожидаемые результаты;
yy свою внутреннюю логическую структуру действий;
yy свои специфические методы, средства, организационные формы, инстру-

менты, технологии реализации;
yy 	специфические особенности управленческого сопровождения. 

  Какое место в проектировании системы стратегического управле-
ния школой занимает предпроектный анализ действующей системы вну-
тришкольного управления и как он может быть представлен в виде откры-
той системы?
  Предпроектный анализ, встраиваемый в процесс проектирования системы 

стратегического управления, рассматривается как составная часть более широ-
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кого процесса – стратегического анализа и прогнозирования, осуществляемая на 
третьем контуре стратегического процесса. Поэтому ряд его характеристик, о ко-
торых пойдет речь, имеет отношение не только к собственно предпроектному ана-
лизу управляющих систем, но и к стратегическому анализу и прогнозированию во-
обще, давая нам возможность не повторять их в главах 9 и 10. 

Место предпроектного анализа в проектировании схематически показано вы-
ше, на рисунке 10.1. Как видно из рисунка, анализ является не единственным ис-
точником ресурсов, необходимых для проектирования. Однако даже достаточно 
беглый взгляд на место предпроектного анализа в проектировании систем управ-
ления убедительно свидетельствует о его важности, необходимости, незаменимо-
сти, многофункциональности.

Между анализом и последующими этапами проектирования существует взаи-
модействие и взаимодополнение: проектирование является «заказчиком» для ана-
лиза, а анализ – «поставщиком» необходимых ресурсов для проектирования. Это 
хорошо видно на рисунке 10.1 и может быть дополнено следующим рисунком (см.  
рис. 10.2).

Р и с .  1 0 . 2 .  Схема движения информации в ходе ана лиз а

Предпроектный анализ изначально нацелен на максимальное приближение 
к желаемому результату проектирования. Поэтому считаем крайне важным под-
черкнуть: чем более ясный, четкий, реалистический и обоснованный образ жела-
емой будущей системы управления школой имеется у участников проектирова-
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ния и предпроектного анализа в самом начале работы, тем более ясные и опреде-
ленные содержательные требования к процессу и результатам анализа они могут 
установить.

Схема предпроектного анализа как открытой системы представлена на рисун-
ке 10.3.

Р и с .  1 0 . 3 .  Предпроек тный ана лиз к ак открыта я сис тема

  Каковы проявления успешности стратегического анализа и 
прогнозирования?
  Здесь речь идет о результативном (точнее  – результатном) компонен-

те анализа (один критически настроенный ученый, прочитав это место в нашей 
рукописи, едко заметил на полях: «А что, бывает безрезультатный компонент?!»). 
Поэтому, чтобы быть правильно понятыми, прежде всего поясним, что речь по-
ка идет не об оценке результативности анализа, а о компоненте, связанном с 
любыми продуктами, итогами, последствиями, результатами аналитической 
деятельности. 

Работа с этим компонентом анализа в нашем понимании предполагает вве-
дение понятий о продуктах, результатах и последствиях аналитической работы, 
а также о критериях их оценки. Кроме того, именно с характером результатов свя-
зываются наиболее важные в плане практического улучшения анализа понятия об 
успехе (успешности) анализа, его (анализа) качестве, экономичности, продуктив-
ности, эффективности, оптимальности и т.д., а также о факторах и условиях успеха 
анализа.

Под продуктами анализа мы понимаем все то, что непосредственно произво-
дится в рамках аналитической деятельности: данные, мнения, суждения, выводы, 
умозаключения, аналитические решения, оценки, диагнозы, констатации, прогно-
зы и т.д. Несмотря на то, что эти продукты не становятся (или не всегда становятся) 
объектом рыночных отношений, не становятся товаром, это совершенно не озна-
чает, что они не являются ценными и необходимыми продуктами. Кроме того, если 
вспомнить о понимании анализа как сервиса, услуги, можно сказать, что особым 
продуктом анализа является оказываемая им в форме самой аналитической дея-
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тельности полезная (например, для создания новой системы управления школой) 
услуга, к которой, как и вообще к услугам, вполне применимы известные требова-
ния об учете потребностей клиентов, о достаточном ассортименте, доступности, 
качестве самого процесса обслуживания и т.д.

Под основными результатами анализа мы понимаем реальные (и обязательно 
соотносимые с ожидаемыми, запланированными) выводы и заключения, позволя-
ющие подготовить и принять обоснованные стратегические решения. В качестве 
опосредованных и отсроченных результатов анализа могут рассматриваться ре-
альное качественное изменение системы управления школой и изменение поло-
жения дел в школе в целом. К результатам анализа можно отнести и изменения 
в личности участников анализа, их аналитической и общей профессиональной 
компетентности.

Под аналитической компетентностью субъекта анализа мы понимаем сово-
купность реальных возможностей (умений, навыков, знаний, установок, способно-
стей), позволяющих ему с определенной мерой успеха выполнять аналитические 
действия и добиваться при этом определенных результатов. Имеется в виду, что 
уровни аналитической компетентности изменяются в широком диапазоне (т.е. нуж-
на не компетентность вообще, а высокий уровень ее развития).

Поскольку анализ, как и всякое серьезное и сложное начинание, может вести 
не только к запланированным и ожидаемым результатам, мы считаем важным ду-
мать также о последствиях анализа, относя к ним всю совокупность итогов анали-
тической деятельности, включая нежелательные последствия. Знание о возможно-
сти наступления негативных последствий (например, перегрузка участников, ощу-
щение несоответствия затрат и полученных результатов, плохое настроение из-за 
осмысления выявившегося плохого качества управления, потеря мотивации и т.д.) 
помогает при проектировании и программировании анализа учесть это и макси-
мально уменьшить их вероятность.

Выяснение факта достижения (или недостижения) в результате аналитической 
работы целей и задач, поставленных перед анализом, ставит вопрос о необходимо-
сти конкретизации требований к анализу и его результатам и выдвижения набора 
критериев и показателей, т.е. некоторых эталонов, с которыми могут быть соотне-
сены и сопоставлены полученные результаты.

Измерение результатов анализа предполагает также введение представления 
об оцениваемых параметрах (т.е. тех характеристиках образовательных систем, 
которые будут подлежать измерению и оценке), их значениях, процедуре оценива-
ния. Например, такой параметр организационной структуры управления, как коли-
чество уровней, или звенность, управления, может иметь в разных школах различ-
ные значения (как правило, от трех до пяти уровней, хотя в управлении крупными 
корпорациями число звеньев достигает порой 20). Затем реальное значение соот-
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носится с нормативным, признанным как приемлемое или даже оптимальное и де-
лается соответствующий оценочный вывод.

Очевидно, что для самих аналитиков, для конкретных образовательных уч-
реждений и для всей образовательной общественности далеко не безразлич-
но, какие именно результаты будут получены в ходе анализа образовательных 
систем. Поэтому анализ в реальности всегда предполагает опору на опреде-
ленные и отраженные в виде критериев и показателей представления о его 
успешности.

Под успешностью аналитической деятельности и конкретного проекта ана-
лиза мы понимаем меру, степень достижений, полученных в итоге этой деятель-
ности (проекта) и получивших на основе их оценки определенное признание по 
субъективным (субъективная успешность, успешность в оценке субъекта), объ-
ективным (объективная успешность, успешность, признаваемая и внешними на-
блюдателями) критериям или (что ценнее всего) по обоим видам критериев 
одновременно.

Понимая успешность как меру достижений, мы имеем в виду, что реальные 
оценки успешности могут изменяться в весьма широком диапазоне – от абсолют-
но нежелательных, отрицательных оценок успешности анализа (когда правомер-
но говорить не просто о его неуспешности, а об антиуспешности, контруспешно-
сти, провале, полной неудаче, к тому же чреватой рядом негативных последствий), 
включая почти столь же нежелательный для практики вариант нулевой или очень 
низкой успешности анализа, вплоть до самого высокого уровня успешности (к ко-
торому, собственно, и есть смысл стремиться).

Ориентация анализа на успех предполагает выявление ключевых факторов и 
условий успешности, т.е. внутренних и внешних факторов, в наибольшей мере вли-
яющих на достижение высокой успешности анализа, и условий, при которых эти 
факторы работают наиболее полно и продуктивно. Такие факторы мы называем 
успехообразующими, успехосозидающими.

В связи с обсуждением вопроса об успешности анализа приходится вводить 
также понятия о достижениях, проблемах, дефектах (недостатках), ошибках анали-
за, о затруднениях в аналитической деятельности, которые будут конкретизирова-
ны далее.

Отметим, что при целевом, ориентированном на успех подходе к анализу, кото-
рый мы предлагаем и отстаиваем в этой книге, в нормативной концепции анализа 
вопрос о желаемых результатах, успешности анализа естественно перемещается в 
самое начало концепции, и на основе его решения вырабатываются требования ко 
всем остальным компонентам анализа.

  Каковы принципы стратегического анализа школы?
  Мы выделяем следующие такие принципы как требования к процессу 

анализа:
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1.  Общий стратегический подход к процессу анализа. Данный подход означа-
ет ориентацию на первоочередную выработку, выбор и осуществление опреде-
ленного общего замысла – стратегии анализа, в рамках и интересах которой затем 
осуществляются более частные действия и процедуры. При этом стратегии анали-
за должны опираться на обоснованную логическую структуру аналитических дей-
ствий, диктуемую характером объекта анализа.

2.  Принцип соответствия процесса анализа его объекту. Этот общий методо-
логический принцип анализа является проявлением еще более широкого прин-
ципа соответствия познания особенностям познаваемого объекта и предопреде-
ляет многие более конкретные принципы и подходы к анализу образовательных 
систем. Так, системность школы предопределяет системность процесса ее анали-
за, объективная неравнозначность элементов школы предполагает выделение и в 
процессе анализа определенных приоритетов, логика строения и функционирова-
ния школы предопределяет логическую структуру аналитических действий в ходе 
ее оценки и т.д.

Важным следствием из этого принципа является обязательное требование к 
аналитикам – любые обобщенные и типовые рекомендации по анализу школы на-
до конкретизировать и модифицировать с учетом особенностей и потребностей 
своей уникальной образовательной организации, а также реальных обстоятельств, 
возможностей и ограничений самой аналитической деятельности. В этом требова-
нии обнаруживается ситуационный подход к процессу анализа, который означа-
ет также сознательный отказ аналитиков от ориентации на «единственно верные» 
подходы к анализу в пользу ориентации на поиск подходов и вариантов, наиболее 
адекватных конкретным ситуациям.

3.  Системный подход к процессу анализа. Системный подход к процессу ана-
лиза должен проявиться в понимании и практическом построении деятельности 
анализа как целостной системы взаимосвязанных и согласованных (по целям, за-
дачам, логике, субъектам, методам, организационным формам, этапам, по времени 
и месту проведения и т.д.) действий и процедур. Реализация системного подхода 
предполагает выдвижение (а затем и осуществление) определенных требований 
ко всем компонентам аналитической деятельности и связям между ними как в ста-
тике, так и в динамике реального аналитического процесса.

4.  Целевой (программно-целевой) и проектный подход к процессу анализа. Та-
кой подход означает в нашем понимании нацеленность аналитической работы на 
конкретные результаты, связанные с принятием решений об оптимизации школы, 
стратегического управления ею. При этом речь идет не только об общих результа-
тах анализа, но и о планировании и достижении промежуточных результатов для 
каждого этапа и шага аналитической работы.

Целевой подход предопределяет движение в анализе от результатов работы, 
соотнесение реальных результатов с требуемыми (что позволит выявить актуаль-
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ные проблемы анализируемой системы). Множество целей анализа вместе с ком-
плексом средств и условий их достижения образуют некую программу анализа 
(аналитического обследования) школы.

Совместное упоминание целевого (программно-целевого) и проектного под-
ходов представляется уместным, так как эти подходы весьма близки друг к другу. 
В то же время постановка вопроса о проектном подходе дополнительно означает 
то, что аналитическое обследование школы рассматривается как особый проект и, 
следовательно, к нему применяются методология и технология, разрабатываемые 
в рамках проектного менеджмента (управления проектами).

5.  Оптимизационный подход к процессу анализа. Данный подход, опираясь 
на системный, ситуационный и целевой подходы, ориентирует субъектов анали-
за на достижение в ходе анализа максимально возможных показателей качества 
и эффективности с учетом наличных условий и за отведенное время, побуждает к 
предпочтению более результативных и экономичных методов анализа, форм взаи-
модействия его субъектов и управления проектом анализа.

Реализация этого подхода предполагает готовность разработчиков концепций 
анализа и практиков – субъектов анализа к самооценке эффективности аналитиче-
ской деятельности, к осуществлению (в случае невысокой эффективности анализа) 
специальной системы мер по оптимизации практики анализа.

6.  «Многослойный» подход к процессу анализа. Данный подход, отражая реаль-
ную сложность понимания образовательной системы, предполагает постепенное 
продвижение от «поверхности» изучаемой системы к ее глубинной сущности. При 
этом системный подход задает общую логику аналитического процесса: от общей 
и целостной оценки системы управления к анализу и оценке ее составляющих, от 
общего к частному, от общей картины к детализации. При этом мера точности, ме-
ра углубления в подробности и детали (а значит, и число возможных «витков» ана-
лиза) может быть весьма различной, определяется целями аналитической работы 
в конкретных ситуациях.

Для того чтобы анализ как процесс совместной мыслительной и оценочной де-
ятельности был максимально результативным, экономичным и удовлетворяющим 
всех его участников, а также реально работал на интересы школьного сообщества, 
представляется необходимым, чтобы все его участники сознательно стремились 
следовать определенным принципиальным познавательным установкам (иногда 
их называют принципами или требованиями к анализу).

Мы не утверждаем, что они нужны только и исключительно при стратегическом 
анализе: скорее, это установки, необходимые при анализе любых сложных, связан-
ных с человеческой деятельностью, общением, отношениями процессов и систем. 

Представим эти познавательные установки аналитической деятельности и их 
антиподы в виде таблицы (см.).
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Таблица 10.1

Познавательные установки аналитической деятельности  
и их антиподы

Познавательные установки Антиподы

Достижение определенных информацион-
ных результатов, соответствующих назначе-
нию и целям анализа

Нецелевой, не имеющий определенного при-
цела характер аналитической деятельности

Воспроизведение целостной картины объек-
та анализа (синтетическая направленность 
анализа)

Установка на «растаскивание» объекта на 
мелкие и не связанные между собой части, 
на «анатомирование», «вивисекцию» живо-
го целого

Целостное восприятие и оценка в единстве: 
(1) замыслов рассматриваемой деятельно-
сти, (2) хода их осуществления в процес-
се образовательного взаимодействия, (3) 
реальных результатов и иных последствий 
деятельности

Отрыв оценки результатов образования от 
его процесса, отрыв анализа процесса  – от 
анализа управленческих замыслов и пла-
нов и т.п.

Акцент на связях, установление системо
образующих и иных связей в образователь-
ной системе

Акцент на анализ элементов без должного 
внимания к их взаимосвязям

Глубина, понимание причинной и иной обу-
словленности наблюдаемых процессов

Чисто констатирующий, поверхностный ха-
рактер анализа, искажение реально слож-
ных, не сводимых к причинно-следственной, 
каузальной зависимости связей

Выделение приоритетов в анализе вообще и 
на каждом из его этапов

Установка на одинаковую важность всего в 
объекте анализа, ведущая к «утопанию» в 
информации, к неспособности добраться до 
сути дела

Полнота охвата Подход, при котором многие необходимые 
предметы анализа необоснованно изымают-
ся из «информационного поля анализа»

Прогностичность, ориентация на будущее Анализ без предвидения изменений во 
внешней среде, в объекте управления и в са-
мой системе управления

Экономичность анализа, способность полу-
чить максимум значимых выводов при за-
данном ограниченном количестве данных

Установка на запрос безразмерной и неогра-
ниченной информации

Активность анализа, стремление к постоян-
ной постановке вопросов к изучаемой систе-
ме, к ее людям, к себе

Установка на пассивное ожидание поступле-
ния необходимой информации
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Познавательные установки Антиподы

Перманентность поиска Установка на проведение анализа лишь по 
особым случаям и ситуациям

Объективность рассмотрения предмета ана-
лиза при сохранении выраженной субъект-
ной профессиональной позиции; данная 
установка применительно к интересующим 
нас сложным гуманитарным системам, ко-
нечно, не может быть нацелена на устране-
ние личностной, заинтересованной позиции, 
ценностей и оценок (как в естественных на-
уках), но должна послужить противоядием 
против субъективизма, выдавания желаемо-
го за действительное, предвзятости, «закры-
вания глаз» на факты, не укладывающиеся 
в принятые аналитиками схемы и объясни-
тельные модели

Объективизм, отсутствие определенной 
позиции в оценке управления и субъекти-
визм, произвольная трактовка и оценка со-
бытий без каких бы то ни было оснований и 
критериев

Сочетание опоры на закономерности с при-
знанием роли случайностей в образовании и 
управлении им

Полный релятивизм, непризнание любых ре-
гулярностей, закономерностей, повторяющих-
ся и существенных связей в образовательной 
системе, или слишком жесткий детерминизм и 
стремление к простым, если не сказать – при-
митивным объяснениям сложных вещей

Понимание сущности наблюдаемых явлений 
и вообще – понимание, понимающий харак-
тер анализа

Отсутствие такой установки также оставляет 
аналитиков у поверхности событий, создает 
иллюзию ясности и понятности всего, между 
тем наука об управлении пока не может по-
хвастаться очень крупными свершениями в 
объяснении и понимании образовательных, 
обеспечивающих, управленческих процессов

Живость и открытость восприятия, готов-
ность видеть реальные явления, «не загора-
живаясь принятыми моделями»

«Отключение живого созерцания», от-
сутствие увлеченности реальной жизнью, 
стремление как можно быстрее «уложить все 
по полочкам своей схемы», так хорошо из-
вестное педагогам, сталкивавшимся с люби-
телями жестких схем «анализа урока»

Знание и понимание оснований, а также воз-
можностей и ограничений своего подхода, 
выбранных моделей, методов

Излишняя вера в универсальность своих анали-
тических инструментов, непонимание их силь-
ных и слабых сторон, возможностей и границ 
эффективного использования; нежелание рас-
ширять, обогащать «угол зрения»: например, 
нам приходилось сталкиваться с ситуациями, 
когда аналитики, даже видя неэффективность 
своих средств анализа, проявляли огромное со-
противление освоению новых средств
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Познавательные установки Антиподы

Принятие в расчет личностного фактора, че-
ловека в управлении

Личностно-отчужденный подход к анализу

Конструктивность, получение практико-
ориентированных (а по возможности и науч-
но значимых) выводов

Отсутствие установки на обновление суще-
ствующей практики на основе проведенной 
диагностики, односторонняя критическая 
направленность анализа

Анализ и оценка данного объекта и того, что 
в нем реально имеет место (сущего)

«Глобализация» анализа, когда вместо оцен-
ки проблем данной школы почему-то го-
ворят о мировых проблемах образования, 
а вместо реальной оценки происходящего 
здесь и теперь говорят о том, что должно бы-
ло бы быть

Трезвое, реалистическое, но оптимистиче-
ское отношение к объекту анализа

Восприятие ситуации через «розовые очки», 
или сугубое неверие в возможности что-то 
изменить, оказывающее негативное влияние 
и на восприятие объекта

Рефлексивность анализа, способность пред-
видеть поведение партнеров по аналитиче-
ской работе, их реакции на те или иные оце-
ночные суждения

Отсутствие рефлексивной позиции, стремле-
ние «резать правду-матку», не заботясь о по-
следствиях для взаимопонимания и отноше-
ний, бестактность

Самообучение и саморазвитие субъектов 
анализа

Ощущение, что «нам уже нечему учиться», 
что в анализе мы только используем методи-
ки и все дело только в технике обработки ре-
зультатов анализа

Коллективный поиск истины, стремление 
приходить к согласованным позициям, оцен-
кам, выводам

Доверие исключительно своему личному чу-
тью, неготовность к слушанию и пониманию 
других точек зрения, нетерпимость к ним

Диалогический характер работы Стремление ограничиться только келейной 
обработкой данных анкетных опросов, не-
желание вести обсуждения, дискуссии, рабо-
тать в диалоге

Стоит подчеркнуть, что следование разумным познавательным установкам в 
условиях совместной деятельности (особенно в ситуации возможного взаимодей-
ствия представителей разных профессиональных групп, например практиков са-
мой школы и внешних консультантов) имеет не только собственно познаватель-
ное значение. Оно оказывает положительное влияние и на столь важные вещи, как 
установление взаимопонимания, рабочего взаимодействия, нормального обще-
ния и отношений, создание пусть временной, но достаточно сплоченной аналити-
ческой команды.
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  Каковы требования к результатам стратегического анализа и 
прогнозирования?
  Анализ и прогнозирование при всей их важности интересуют нас с точки 

зрения их итогов, способных стать надежными основаниями для принятия опти-
мальных стратегических решений, поэтому данный вопрос предпосылается вопро-
су о методах анализа и прогнозирования.

Важнейшим элементом, выполняющим системообразующую миссию по отно-
шению ко всем прочим многочисленным элементам анализа, как и в любой чело-
веческой деятельности, выступает образ желаемых результатов. Поэтому в духе 
требований целевого подхода попытаемся определить наиболее важные и общие 
требования к результатам анализа.

Поскольку, как мы уже говорили, результаты анализа существуют в форме ин-
формации, для определения искомых требований к анализу придется определить 
требования и ограничения, связанные с информацией. Так как анализ предназна-
чается для получения информации, необходимой (и достаточной) для определен-
ных выводов и принятия решения, нужно уточнить, какого характера выводы мо-
гут подвести нас к принятию решения о необходимости и направлениях проекти-
рования новой, более совершенной системы стратегического управления школой. 

Такие выводы должны, по нашему мнению, содержать:
1)  констатацию неудовлетворительного, не устраивающего аналитиков состо-

яния действующей системы, принципиальной необходимости ее изменения, заме-
ны, реконструкции, перестройки;

2)  представления о мере радикальности предстоящих изменений по отно-
шению к нынешней системе (имеет ли смысл при проектировании сохранить 
какие-то элементы и свойства прежней системы, добиваться преемственности 
поколений или новая модель будет абсолютно новой, будет строиться на совер-
шенно других основаниях и совсем ничего не будет иметь общего с анализируе-
мой системой?);

3)  информацию о зонах, участках, элементах, характеристиках старой системы, 
нуждающихся в изменении (что мы считаем необходимым изменить и почему?).

Для того чтобы подойти к такого рода выводам и осмысленно принять решение 
о необходимости и направлениях развития управляющей системы школы, резуль-
таты анализа должны прежде всего содержать следующую информацию:

1)  реальные результаты функционирования действующей системы управле-
ния и мера их соответствия/несоответствия ожидаемым результатам, предъявля-
емым сегодня и (что особенно важно) в обозримом будущем требованиям раз-
ных заказчиков, школы, территориальной образовательной системы как объекта 
управления;

2)  тенденции изменений, наблюдаемых в действующих системах управления, 
качестве, интенсивности и направлениях инновационных процессов в них;
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3)  проблемы действующей системы (понимаемые как рассогласование, не-
совпадение между желаемым, требуемым, ожидаемым и реальным, действитель-
ным, наличным положением дел, причем как рассогласование, вызывающее чув-
ство неудовлетворенности и побуждающее к активным действиям для улучшения 
ситуации);

4)  конкретные недостатки, дефекты анализируемой системы, ее элементы, 
участки, связи, несущие «ответственность» за дефекты и проблемы управления, яв-
ляющиеся их источниками, причинами;

5)  имеющиеся, но неиспользованные резервы действующей системы управле-
ния и возможности их использования в будущем;

6)  достижения, сильные стороны, конкурентные преимущества имеющейся 
системы управления (т.е. то, что станет возможной опорой, плацдармом при пере-
стройке системы, то, что будет сохранено и укреплено при проектировании новой 
модели); такая постановка вопроса должна предостеречь от излишнего радикализ-
ма и максимализма в критике прежних систем (ведь в большинстве случаев новые 
системы создаются с участием субъектов прежних, а не из каких-то особых, «улуч-
шенных» управленцев);

7)  наиболее значимые точки роста систем управления.
Требуемые результаты анализа – важное основание для выдвижения требова-

ний к информации и другим ресурсам анализа, к методам и средствам аналитиче-
ской работы, к взаимодействию субъектов анализа.

Результаты анализа, на которые мы вправе рассчитывать, могут быть получены 
лишь на основе и при наличии определенной информации о системе. Ниже пред-
лагаются представления о требованиях к такой информации и процессе ее пере-
работки в анализе.

  Каковы требования к свойствам получаемой в ходе анализа 
информации?
  В качестве наиболее общего нормативного требования (принципа), охваты-

вающего все стадии работы с информацией в рамках анализа управляющих систем, 
мы считаем важным сформулировать принцип оптимизации информационного по-
ля анализа. По отношению к результатам анализа этот принцип должен проявить-
ся в достижении максимально возможного соответствия этих результатов общему 
назначению анализа, а также в получении результатов необходимого качественно-
го и количественного уровня без перегрузки участников, в отведенное время, без 
снижения мотивации. 

При этом получаемая информация должна обладать рядом необходимых 
свойств, в частности, свойствами:

yy представительности (репрезентативности) и приоритетности, т.е. 
быть информацией, действительно представляющей объект отражения, 
причем в его сущностных, самых важных характеристиках;
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yy релевантности, т.е. быть информацией, необходимой, имеющей отноше-
ние к делу; сбор ненужной, лишней информации приведет к перегрузке и 
нарушению принципа оптимизации информационного поля анализа;

yy достаточности;
yy актуальности, т.е. фокусировать внимание на приоритетных проблемах 

анализируемой системы управления;
yy упорядоченности, структурированности и ранжированности, т.е. способ-

ностью обеспечивать различение главных и второстепенных проблем, ви-
дение общей, целостной картины состояния дел;

yy конкретности и точности, т.е. способностью обеспечивать переход от вы-
явленных проблем и их причин к поиску путей их разрешения, преодоления;

yy ясности, наглядности, однозначности;
yy достоверности;
yy оптимальной детализации (знать о такой сложной системе, как образо-

вательная система, все – невозможно, но даже если предположить, что мы 
каким-то волшебным образом научились узнавать об этой системе все, 
вряд ли имеет смысл попытка предсказания всех точных деталей поведе-
ния этой системы в будущем, в изменяющихся внешних и внутренних обсто-
ятельствах; всегда сохранится потребность принятия оперативных и ситуа-
ционных управленческих решений).

Нацеленность анализа на оценку управляющих систем позволяет дополнитель-
но ко всему сказанному о его специфике утверждать, что для такого анализа нуж-
на информация:

yy скорее стратегическая, чем оперативная;
yy скорее об устойчивых, закономерных проявлениях данной системы, чем о 

нехарактерных для нее случайностях;
yy скорее о целостности, крупных блоках этих систем и связях между ними, 

чем о мелких деталях;
yy скорее о связях между элементами, чем об элементах вне связи; 
yy как документированная, так и возникающая в живом общении;
yy как готовая, имеющаяся заранее, так и специально «заказанная», подготов-

ленная и полученная в ходе работы.

  Какова рациональная последовательность шагов работы с инфор-
мацией в ходе анализа?
  Получить в ходе анализа информацию требуемого содержания, объема и 

качества можно только при правильном построении процессов ее переработки. 
Подчинение этих процессов достижению изложенных выше требований к резуль-
татам анализа иллюстрирует идею о системообразующей роли таких требований.

Автор исходит из того, что как бы ни был организован в конкретных ситуациях 
процесс анализа, какие бы отношения и взаимодействия ни складывались между 
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его участниками, в любом случае все построение работы (исходя из интеллектуаль-
ной и оценочной сути диагностики) должно обеспечить качественное проведение 
важнейших операций  – элементов логической структуры процесса переработки 
информации. Каковы эти операции, из каких шагов складывается работа по дости-
жению искомых результатов анализа? Какие трудности подстерегают аналитиков 
на каждом из этих шагов?

1.  Актуализация основных требований к результатам анализа (см. выше). 
Субъектам анализа надо вспомнить и затем постоянно иметь в поле зрения, что, 
собственно, должно быть получено в итоге аналитической работы.

Жесткое следование этому правилу избавит аналитиков от лишней работы, не-
правильных акцентов, перегрузки и т.д. Как уже говорилось, наибольшей конкрет-
ности образа требований к желаемым результатам анализа можно добиться при 
наличии представлений о главных идеях и характеристиках, лежащих в основе об-
раза оптимально работающей действующей системы управления или новой, про-
ектируемой модели.

2.  Общая ориентация в информационном поле. Необходимо в общем и прин-
ципиальном плане решить, о чем, какая, в каком объеме и в какой форме, из ка-
ких источников информация должна быть «введена в дело». Выполнение этого 
шага связано с пониманием управляющей системы как системы открытой, связан-
ной с внешней средой, а также обладающей богатым внутренним содержанием и 
разнообразием. 

Трудностью на этом этапе работы может оказаться несформированность у ана-
литиков образов внешней и внутренней среды системы, потребностей среды в 
деятельности системы образования и потребностей этой системы в управлении, 
главных опорных точек, требующих первостепенного внимания.

3.  Формулирование запроса на необходимую информацию. Здесь как бы будет 
перебрасываться мостик от процесса анализа к его ресурсному обеспечению. Ре-
гулирующая роль принципа оптимизации информационного поля анализа будет 
побуждать аналитиков к минимизации источников информации при максимально 
возможной информативности и высоком коэффициенте извлечения и использова-
ния полезной информации (что не может исключить в реальной жизни некоторой 
избыточности информации).

Трудность этого шага связана с тем, что весьма непросто ответить на вопрос: 
«Какая все-таки информация нам нужна, где и как ее можно получить?». Как и в слу-
чае с другими трудностями анализа, о которых мы говорили, для ее преодоления 
субъекты анализа должны обладать определенными теоретическими знаниями об 
управляющей системе как специфическом объекте анализа и оценки.

4.  Выработка, формулирование и принятие общих, согласованных норм и кри-
териев оценки действующей системы управления и ее анализируемых элементов. 
Исходя из положения о невозможности создать «вообще хорошую», «совершен-
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ную для всех случаев жизни» систему управления, необходимо определить, какая 
система, система с какими функциональными возможностями, свойствами, харак-
теристиками будет максимально соответствовать реальным потребностям и ожи-
даниям, а также возможностям проектировщиков, субъектов управления. Если не 
иметь эталонов, мерок для сравнительной оценки, сопоставления реального с не-
обходимым, оценка попросту становится невозможной.

Возможно, что уточнение ценностных представлений приведет к некоторой 
корректировке первоначального запроса на необходимую информацию (было бы 
очень плоско и нежизненно изображать аналитическую деятельность как одноли-
нейный, сразу безошибочный процесс: возвраты и коррекции траектории движе-
ния информации скорее всего неизбежны).

5.  Организация сбора первичной информации. Здесь важно построить систему 
разового или постоянного (по типу мониторинга – постоянного слежения) сбора 
соответствующих назначению анализа сведений. Строго говоря, этот шаг не дол-
жен входить в анализ, предполагающий по преимуществу переработку информа-
ции, но без его успеха даже весьма мощные интеллектуальные «вложения» участ-
ников диагностической работы ничего не дадут. 

Трудность этого шага может быть связана с отсутствием у аналитиков надеж-
ных, валидных, репрезентативных методик обследования ключевых элементов си-
стемы управления. В худшем случае возможны две крайности: либо барахтанье в 
море некачественной информации, либо попытка принимать решения в информа-
ционном вакууме, «на глазок».

Снятие этой трудности предполагает четкий ответ на вопрос: «Что как минимум 
необходимо знать о главных предметах анализа?». Ответ на него может быть содер-
жательным только на базе общих знаний о системах управления.

6.  Организация обработки полученной информации. Разные объекты по-
разному поддаются познанию, анализу. Хорошо, когда информация об объекте 
анализа носит непосредственный характер, не допускает различных толкований, 
может быть представлена в формализованной, количественной форме, в нагляд-
ном виде, позволять измерения. Но как быть, если объект очень сложен, активен, 
изменчив и к тому же неизвестны характерные для него показатели, симптомы 
нормы и болезни?

Похоже, что в нашем случае спасением может оказаться описание, поиск таких 
симптомов и их «закладывание» в методики анализа, настройка «методической 
оптики» на главное для выводов о качестве обследуемой управляющей системы.

7.  Фиксация, актуализация наблюдаемых явлений, фактов, констатация со-
стояния дел в управляющей системе. Для того чтобы дальше работать по анализу 
и оценке системы, необходимо сначала выявить и отметить (придав этой конста-
тации согласованный, общий характер), что именно мы наблюдаем в системе, на-
звать «вещи своими именами».
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Практика показывает, что даже такая «простая» констатация часто вызывает 
большие трудности. Может быть, дело в том, что мы все смотрим на системы управ-
ления разными глазами, мыслим разными категориями (или, что того хуже, вообще 
не имеем слов, профессиональной лексики для описания наблюдаемой картины в 
системе)?

А ведь от восприятия и констатации фактов в огромной степени зависят выво-
ды и дальнейшие практические шаги.

8.  Первичная интерпретация выявленного состояния дел. Констатация фак-
тов необходима, но еще далеко не достаточна для анализа системы управления. 
Что означают данные факты «на самом деле», о каких более сущностных и глу-
бинных явлениях и проблемах управления они говорят? Ответ на эти вопросы 
приводит к первичной интерпретации, толкованию состояния дел в управляю-
щей системе.

Если констатация связана с принятием решения о том, что считать фактами, ка-
ковы факты, то интерпретация – с решением о том, что они значат и каков их под-
линный смысл. Восприятие человеком мира настолько активно и избирательно, 
что, даже видя одну и ту же картину, мы интерпретируем ее по-разному, исходя из 
общего понимания сути дела, связей, устройства этого мира. Надо встроить наблю-
даемые явления в более общую модель, общее видение статики и динамики систе-
мы управления. Понятно, что это будет трудно, если наша модель, общее видение, 
понимание природы образования, ресурсного обеспечения, управления не очень 
осмыслены, не вполне ясны нам самим (особенно ее базис, основания).

На практике эти два логических шага (констатация и первичная интерпретация 
состояния дел) часто бывают слиты воедино.

9.  Выявление главных достижений и достоинств анализируемой системы и 
объяснение их причин. Этот шаг очень важен как в собственно содержательном 
плане (так как опора на достижения системы избавляет от непродуманной ломки 
существующего), так и в психологическом (так как выявлять проблемы и недостат-
ки намного легче, когда в целом профессиональная самооценка проектировщиков 
достаточно высока).

10.  Проблематизация полученных данных, постановка диагноза. Этот шаг 
представляется особо важным в анализе, поскольку именно его итоги прежде все-
го ложатся в основу требуемых результатов анализа. Здесь выявляются взаимосвя-
занные проблемы управления, их причины, лежащие в дефектах процесса управ-
ления и его условий.

Трудности этой операции связаны с отсутствием навыков проблемно-ориен-
тированного анализа систем управления у многих руководителей школ и органов 
управления образованием, хотя и знатоки этого метода не застрахованы от ошибок 
при определении проблем и дефектов, а также сильных сторон изучаемой системы. 
В основе проблематизации – выработка общих нормативных требований к результа-
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там, качеству, функциональным возможностям управляющей системы и сопоставле-
ние с ними реальной картины, что вплотную подводит к следующей операции.

11.  Оценка наличного состояния дел. Для оценки управляющей системы, ее со-
ответствия или несоответствия предъявляемым требованиям используются разра-
ботанные ранее критерии и нормы. Если их нет, оценка не может быть достаточно 
обоснованной.

12.  Объяснение и понимание полученной картины. Здесь важно найти основа-
тельные, по возможности причинные или функциональные объяснения того, поче-
му система именно такова и как она «дошла до жизни такой», с точки зрения знания 
общих закономерностей развития управления, а кроме того, понять, осмыслить, 
насколько то, что мы видим, характерно и показательно именно для данной, уни-
кальной системы (без нацеленности анализа на такое понимание ничего хорошего 
ждать не приходится). Если в ходе попыток объяснить и понять происходящее воз-
никают споры, то, пожалуй, это пример именно тех споров, в которых рождается 
истина: все участники анализа учатся лучше понимать динамику, механику систем 
образования, а также друг друга.

13.  Предсказание возможного развития событий в системе, если ее поведение 
и дальше пойдет в русле выявленных тенденций. Образ тяжелого, неудовлетвори-
тельного состояния и плохих последствий сохранения морально устаревших си-
стем управления может послужить дополнительным стимулом для перехода на но-
вые модели, выступая в роли своеобразного самоопровергающегося пророчества. 
Однако выполнить эту прогностическую работу трудно, не имея определенных ме-
тодов и средств прогнозирования.

14.  Обобщение и резюмирование полученных результатов, их самооценка, под-
готовка выводов для принятия решений о модернизации действующей управляю-
щей системы. Этот шаг представляется наиболее важным, именно на этом шаге по-
лучаются искомые результаты всего аналитического обследования. Кто-то может 
возразить, сказав, что решение о переделке системы обычно принимают еще до 
всякого анализа. Пусть так. Однако анализ делает такое решение не просто воле-
вым или импульсивным, а основательным, информационно обоснованным.

15.  Самоанализ и самооценка хода и результатов аналитического обследо-
вания. Самооценка проделанной работы может проводиться в форме сопостав-
ления полученных выводов с требованиями к результатам анализа и с другими 
критериями успешности анализа. Кроме того, может оцениваться и сам процесс 
анализа, разумность логической последовательности его операций и качество их 
выполнения.

Безусловно, данная цепочка шагов является логической структурой анализа: 
в реальной практике какие-то ее шаги могут быть объединены, некоторые – опуще-
ны. Но и в таком виде этот набор операций является для нас (и практикующих анали-
тиков управляющих систем) своего рода каркасом, обеспечивающим:
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yy лучшее, более полное и целостное понимание необходимого объема ана-
литической работы;

yy уточнение возможных трудностей и путей их преодоления;
yy осмысление возможных «заявок» на разработку различных средств и ин-

струментов анализа и роль науки в их разработке;
yy ясные основания для предъявления требований к индивидуальной и кол-

лективной деятельности всех участников диагностики, требований, следо-
вание которым гарантирует полноту и качество анализа;

yy понимание того, что содержательное наполнение всех этапов работы по-
требует совмещения этих шагов со спецификой разноуровневых систем 
образования как конкретных объектов анализа, «наложения» цепочки этих 
шагов на управленческую реальность. Понимание этой специфики позво-
лит также дополнить, уточнить и содержательно конкретизировать и тре-
бования к результатам анализа.

  Каковы требования к методам и методическим средствам анализа?
  К любым методам и инструментам аналитической деятельности и к их ис-

пользованию могут быть предъявлены не только конкретно-содержательные, но и 
обобщенные требования. Обобщенные требования к разрабатываемым и исполь-
зуемым аналитическим средствам обусловлены различными обстоятельствами и 
вытекают из разных оснований.

Рассмотрим важнейшие из таких оснований:
yy требования к результатам анализа (см. выше);
yy инвариантная логика анализа как процесса проникновения в изучаемый 

предмет, его сущность и закономерные связи (см. выше);
yy требования к качеству информации на входе и в процессе анализа;
yy особенности объекта и предметов анализа;
yy возможности и предпочтения конкретных субъектов аналитической 

деятельности;
yy конкретные ситуации аналитической деятельности;
yy этапы работы по анализу и оценке управляющих систем;
yy принятые в науке требования к методикам и процедурам анализа сложных 

объектов.
Все эти основания необходимо принимать в расчет при разработке, выборе 

и применении тех или иных методических средств анализа управляющих систем.
Если рассматривать в качестве единицы диагностического инструментария от-

дельную методику анализа, каждая такая методика должна:
yy вносить реальный вклад в получение требуемых результатов анализа (при-

чем желательно заранее понимать, какой именно вклад и в получение ка-
ких именно результатов);
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yy четко соотноситься с основными этапами и шагами логической струк-
туры процесса анализа вообще и процесса переработки информации в 
частности;

yy быть точно настроена на анализ и оценку именно того материала, на кото-
рый она рассчитана;

yy иметь достаточно широкий круг областей применения (при прочих равных 
условиях), допуская при этом возможность адаптации, привязки к конкрет-
ным ситуациям;

yy давать достаточно надежные, повторяющиеся, достоверные результаты;
yy по возможности должна иметь двойное назначение (выступая и как источ-

ник информации, и как средство обучения практике анализа);
yy иметь при прочих равных условиях по возможности компактный и порта-

тивный характер, допускать сравнительно простую и быструю обработку;
yy соответствовать возможностям использующего ее субъекта и учитывать его 

предпочтения (индивидуальные и групповые).
В своей совокупности методики, используемые для анализа и оценки управля-

ющих систем, должны обеспечивать:
yy взаимодополняемость, взаимопроверку;
yy необходимость и достаточность информации для выводов и принятия ре-

шения об оптимизации существующей системы или проектировании новой 
системы;

yy достаточные «разрешающие возможности», способность добыть, извлечь 
значимую информацию, познать, объяснить, понять, оценить управляющие 
системы;

yy сочетание методик внешней экспертизы и самооценки;
yy удобство обработки данных;
yy выполнение работы в приемлемые сроки;
yy возможность выбора вариантов по обстановке;
yy непротиворечивость констатаций и итоговых выводов, возможность их 

согласования.
Говоря о методах и инструментах сбора аналитически значимой информации, 

важно соотносить их с методами обобщения такой информации и принятия итого-
вых решений (в данном случае главным из них выступает метод проблемно-ори-
ентированного анализа системы, рассматриваемый ниже). Такое соотнесение не-
обходимо потому, что главная роль методов сбора информации состоит именно в 
подготовке к итоговым обобщениям и выводам.

Если с помощью необходимого минимума наиболее информативных методов и 
методик сбора информации удалось собрать информацию, позволяющую присту-
пить к проведению проблемного анализа, нет нужды использовать все возможные 
методы. Если в ходе проблемно-ориентированного анализа системы выявляется 
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необходимость более углубленного изучения ее отдельных сторон (элементов, 
аспектов, звеньев), могут применяться дополнительные методики сбора информа-
ции об этих сторонах.

При разработке методик анализа мы руководствуемся требованиями, изложен-
ными выше, и общим видением места и значения разных методических средств 
в общем комплексе диагностического инструментария. При наличии возможно-
стей некоторые методы, методики, анкеты, тесты могут быть позаимствованы из 
литературы.  

  Какую стратегию деятельности по разработке проекта системы стра-
тегического управления школой предлагает построить автор?
  Сложность и относительная новизна системного проектирования внутри

школьного управления для руководителей школ требует выработки обоснованной 
общей стратегии проектировочной деятельности. В данном контексте стратегия 
проектирования рассматривается нами как:

yy общий замысел, общая концепция, общий подход к осуществлению проек-
тировочной деятельности;

yy набор правил для принятия решений и выбора предпочтений как в плане 
типа проектировочной деятельности в целом, так и в плане приоритетов на 
уровне отдельных компонентов и этапов проектирования.

Для понимания рекомендуемой нами стратегии проектирования систем вну-
тришкольного управления важно учитывать следующие обстоятельства:

1.  Как мы уже говорили, речь идет о проектировании реальных систем вну-
тришкольного управления на базе предлагаемых специалистами концептуальных 
моделей. Выбор такого варианта проектирования вносит существенную специфи-
ку в характер проектировочной деятельности и дает проектировщикам опреде-
ленные преимущества (о которых мы сказали ранее). В частности, наличие кон-
цептуальной модели позволяет облегчить процедуру предпроектного проблемно-
ориентированного анализа действующей в данной школе системы внутришколь-
ного управления, делает более целенаправленной и разумно ограничиваемой ге-
нерацию идей для новой системы и т.д.

2.  Мы исходим из того, что проектирование системы внутришкольного страте-
гического управления является неотъемлемой составной частью проектирования 
нового состояния школы (например, в ходе разработки программы ее развития). 
Поэтому наиболее предпочтительным представляется вариант проектирования си-
стемы управления, «встроенный», интегрированный в общий процесс проектиро-
вания обновленной образовательной организации, основанный на постоянном по-
лучении, учете и использовании самой свежей и актуальной информации о планах 
преобразования объекта управления. Данный выбор не означает невозможности 
подхода к системному проектированию управления вне общего контекста развития 
школы, но рассматривается как наиболее предпочтительный, если говорить о вари-



71

Т е о р и я  с т р а т е г и ч е с к о г о  у п р а в л е н и я  ш к о л о й

анте проектирования на базе реального образовательного учреждения. При учеб-
ном проектировании (в системе повышения квалификации) отсутствие встроенно-
сти проектирования управления в общешкольный организационный контекст и от-
сутствие реальной команды управленцев отчасти может быть компенсировано вве-
дением некоторых данных об объекте управления и «проигрыванием» участниками 
ролей разных членов воображаемой, виртуальной единой группы управляющих.

3.  Наш подход к проектированию базируется не столько на трансляции в прак-
тику неких общих и универсальных подходов к «проектированию вообще», сколь-
ко на специальных знаниях о системах внутришкольного управления как объекте 
проектирования, знаниях о социальном, организационном, образовательном про-
ектировании и управлении проектами.

4.  В реальной практике возможны различные по составу субъектов проек-
тировочной деятельности варианты проектирования систем внутришкольного 
управления: 

1)  вариант самый нежелательный: работа по проектированию новой системы 
управления выполняется приглашенными для этого специалистами, консультанта-
ми по управлению, а работники самой школы играют чрезвычайно пассивную роль 
или ограничиваются выдвижением пожеланий насчет того, какую систему управле-
ния они хотели бы иметь. Нежелательность такого варианта связана с тем, что вряд 
ли возможна хорошая работа руководителей на основе системы, спроектирован-
ной без их участия, и что при таком варианте не происходит превращения руко-
водителя школы в самостоятельного субъекта проектирования (мы полагаем, что 
разработка систем управления по индивидуальным заказам возможна, но только 
при активном участии самих заказчиков);

2)  вариант, по-видимому, потенциально самый распространенный в наших 
условиях: работа проводится силами самих руководителей школы, при большем, 
меньшем или никаком участии других членов школьного сообщества и заинтере-
сованных лиц со стороны; 

3)  вариант, предполагающий расширение круга профессиональных консультан-
тов по управлению и управленческому проектированию в школе: построение про-
ектировочной деятельности как системы совместной деятельности консультантов 
(в том числе из числа разработчиков базовой концептуальной модели, для которых 
эта работа является вариантом авторского сопровождения своего проекта) и проек-
тировщиков-практиков – руководителей школ и других работников школы.

Мы будем исходить из обозначенных выше второго и третьего вариантов.
5.  Наш подход к проектированию систем внутришкольного управления бази-

руется одновременно на абсолютной уверенности в необходимости, своевремен-
ности и целесообразности массового освоения и запуска работ по системному 
проектированию внутришкольного управления и не менее твердой уверенности в 
том, что решение о необходимости и сроках начала работ по проектированию но-
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вой системы стратегического управления школой должно быть абсолютно добро-
вольным, взвешенным, а не навязанным извне.

  Каковы принципы проектирования систем стратегического управ-
ления школой?
  В ходе проектирования систем внутришкольного управления важно руко-

водствоваться совокупностью основных принципов проектирования. В идеале на-
бор принципов должен быть относительно целостным и охватывать все важней-
шие компоненты проектирования как деятельности (его цели, задачи, функции, 
содержание, методы, средства, условия, результаты), а также все важнейшие этапы 
логической структуры проектирования.

Мы выделяем следующие принципы проектирования:
yy опора проектирования на научные рекомендации вообще и концептуаль-

ную модель системы внутришкольного управления в особенности;
yy синхронизация и взаимозависимость проектирования объекта управления 

и системы управления;
yy свободная генерация проектных идей (этот принцип в известной мере 

ограничивает действие первого из названных принципов и нацелен на обе-
спечение творческого характера проектирования);

yy достаточная полнота источников идей для проекта новой системы 
управления;

yy партисипативность, предполагающая участие в проектировании не только 
штатных руководителей школы;

yy коллегиальность и консенсус, означающие стремление проектировщиков к 
выработке и принятию согласованных проектных решений;

yy абсолютная добровольность участия;
yy разделение труда и ответственности (предполагает специализацию и коо-

перацию труда в команде проектировщиков);
yy «командная» работа проектировщиков;
yy единство и преемственность проектирования, конструирования и вопло-

щения проекта новой системы управления.
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В центре внимания в данной главе – ключевые вопросы теории стратегическо-
го управления школой, касающиеся стратегического анализа и прогнозирования. 
Речь при этом идет в основном об анализе и прогнозировании на первом, главном 
контуре стратегического процесса, так как применительно ко второму и третьему 
контурам этого процесса они были рассмотрены в главах 9 и 10. 

Аналитико-прогностический инструментарий стратегического управления 
школой трудно отделить от его теории, но с учетом представленности этого ин-
струментария в других наших публикациях мы решили воздержаться от его под-
робного рассмотрения. 

  Каковы сущность и назначение стратегического анализа и прогно-
зирования как сквозного компонента процесса стратегического управле-
ния школой?
  Стратегический анализ является важнейшей составляющей управленческо-

го анализа вообще1. Анализ как сквозное, пронизывающее весь управленческий 
цикл управленческое действие понимается нами как деятельность по сбору и пе-
реработке релевантной (значимой, подходящей, относящейся к делу) информации 
для подготовки и принятия конкретных управленческих решений и обеспечения 
лучшего понимания действительности. С этой точки зрения стратегический анализ 
можно трактовать как анализ, лежащий в основе подготовки и принятия страте-
гических управленческих решений.

Стратегический анализ в разных вариантах построения процесса стратегиче-
ского управления либо выделяется в качестве его самостоятельного этапа, либо 
рассматривается как сквозное действие, проходящее через все этапы (см. гл. 6), но 
в любом случае значимость стратегического анализа и необходимость его отдель-
ного рассмотрения не вызывают никаких сомнений.

В последние годы в работах по управлению школой появляются попытки при-
менения отдельных методов стратегического анализа (чаще всего PEST- и SWOT-
анализа), однако описаний сколько-нибудь полной его картины в научной литера-

1  Общие вопросы, касающиеся анализа образовательных систем, более подробно изло-
жены нами в работах: Ключевые проблемы региональных образовательных систем: опыт ана-
лиза / под ред. А. М. Моисеева. М. : РОССПЭН, 2002 и Моисеев А. М., Моисеева О. М. Концепту-
альные основы и методы анализа образовательных систем. М. : РОССПЭН, 2004.

ГЛАВА 11
Подходы к стратегическому анализу
и прогнозированию в школе
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туре, как и опыта его реализации в практике, пока не встречается, хотя владение 
методами стратегического анализа существенно продвигает вперед управленче-
скую компетентность руководителей школы.

Стратегическое управление направлено в будущее, причем будущее все менее 
очевидное и предсказуемое, и здесь никак не обойтись без такого способа пре-
одоления избыточной неопределенности будущего и такой основы планирования 
и принятия решений, как прогнозирование. При этом прогнозирование не следует 
смешивать ни со стратегическим планированием в целом, ни с проектированием, 
так как планирование и проектирование говорят, что и как необходимо сделать, 
а  прогнозирование о том, что может происходить при определенных вариантах 
развития наблюдаемых событий. 

Поэтому в контексте стратегического процесса логичнее говорить не просто о 
стратегическом анализе, а о стратегическом анализе и прогнозировании как со-
ставляющей стратегического планирования и управления. Именно так мы и посту-
пим в дальнейшем изложении.

  Какой тип анализа в наибольшей степени нужен для выработки стра-
тегических решений?
  Стратегические решения на главном контуре стратегического процесса при-

нимаются прежде всего в области развития школы, определения необходимости и 
курса стратегических изменений. Что в первую очередь необходимо знать для то-
го, чтобы быть в состоянии принять квалифицированное и грамотное решение об 
изменениях, развитии школы, об их необходимости, желательности, направлени-
ях? На этот вопрос можно услышать очень разные ответы. Говорят, что нужно знать 
и внешнее окружение школы, и наличие ресурсов, и готовность кадров, и многое 
другое. 

Действительно, системные изменения предполагают наличие у тех, кто их го-
товит, обширных и многообразных знаний. Но есть знания самые важные и строго 
необходимые, самые нужные и ничем не заменимые. Именно в них и в их необхо-
димости следует искать основания того типа и метода анализа, который необходим 
для выработки стратегий.

Итак, для того чтобы обеспечить нужные, полезные, устойчивые изменения, из-
менения к лучшему, прежде всего необходимо знать:

1)  что мы понимаем как необходимое, желаемое, требуемое будущее (или, 
иными словами, что для нас является требуемыми в будущем результатами жизне-
деятельности нашей школы);

2)  каковы реальные результаты жизнедеятельности нашей школы сегодня в 
свете этих требуемых будущих результатов (обратите внимание: речь идет не про-
сто об оценке состояния школы «здесь и теперь», а именно о ее оценке в свете 
требуемых завтрашних результатов, т.е. об оценке из будущего, а не из прошлого 
и настоящего);
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3)  каковы наиболее важные для развития образовательного учреждения не-
совпадения, рассогласования, разрывы между результатами жизнедеятельности 
школы, требуемыми в будущем, и ее же реальными результатами, т.е. каковы про-
блемы школы.

Обойти эти вопросы в ходе стратегического планирования развития общеоб-
разовательных организаций невозможно. Можно утверждать, что это императив, 
неизбежная логика размышлений о развитии! Таким образом, тип анализа, о кото-
ром идет речь, анализ проблем школы является абсолютно необходимым и важ-
нейшим при выработке стратегий жизнедеятельности школы. 

Все остальные знания о прошлом, настоящем и будущем нашей школы так или 
иначе связаны с главными, обозначенными выше. Но они связаны не с результата-
ми, а со средствами их достижения и поэтому, конечно, должны рассматриваться, 
но после и на основе выявления ответа на указанные три вопроса.

  Каковы существенные признаки проблемы?
  П е р в ы й  и наиболее существенный признак проблемы (в рамках метода 

анализа проблем) – наличие объективно существующего разрыва между требу-
емыми в обозримом будущем результатами школы и ее реальными, нынешними 
результатами. 

Это утверждение порождает дополнительные практически важные 
комментарии:

1.  Анализ проблем как метод, ориентированный на развитие общеобразова-
тельной организации, всегда связан с формулированием требуемых результа-
тов не из прошлого и настоящего (хотя и с их обязательным учетом), а из прогно-
зируемого и проектируемого обозримого будущего! При этом фундаментальная и 
принципиальная невозможность точного определения будущего (того, которое 
действительно наступит, или того, которое мы хотели бы иметь) не отрицается, а 
рассматривается как объективное ограничение наших возможностей, которое мы 
осознаем и стремимся преодолеть, расширяя поле прогнозирования. 

2.  Полная и наиболее корректная формулировка проблемы всегда предпола-
гает сопоставление, соотнесение двух составляющих  – требуемого в будущем и 
реального в результатах жизнедеятельности системы. Разрыв между ними, вы-
ступающий как потребность, нужда школы в лучших, чем сегодня, результатах, и 
есть проблема. 

Другими словами: решить так понимаемую проблему – означает сделать шаг в 
развитии школы в направлении требуемых завтра результатов.

Рассмотрим п р и м е р. Для краткости мы можем сказать, что нас волнует про-
блема преемственности между начальной и основной школой. Но более каче-
ственно и удобно для решения звучит развернутая формулировка: «Требуемое  – 
падение обученности школьников при переходе на вторую ступень не более, чем 
на 15%. Реальные результаты – падение обученности на 50–60%. Проблема – недо-
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пустимо резкое падение обученности». Почему такая формулировка лучше? Пото-
му что она показывает степень остроты проблемы и задает рамки и ориентиры для 
ее реального, хотя и не окончательного решения. 

Точно так же, фиксируя как проблему недостаточный уровень воспитанно-
сти школьников в системе образования, но не определив ни желаемого уровня, 
ни конкретных претензий к нынешнему результату, мы на самом деле не получа-
ем конкретной, операциональной формулировки проблемы (потребности), такой 
формулировки, которая бы задавала направление, вектор для улучшающих изме-
нений в системе. Всем кажется, что проблема выявлена, но это не так – все участни-
ки образовательного процесса вольны иметь в виду самые разные оттенки недо-
статочной воспитанности детей (от «отсутствия убежденности» до «неразвитости 
способности отстаивать свои гражданские права и свободы»), а значит, и абсолют-
но разные и даже диаметрально противоположные пути их устранения. Поэтому 
краткость формулировки проблемы нередко скорее создает трудности, чем ведет 
к экономии времени.

3.  Трудность выявления проблем связана с обеими составляющими всякой 
проблемы, т.е. с требуемым и реальным, точнее, с наличием или отсутствием у ана-
литиков богатых и информационно обеспеченных представлений о них. Если наши 
представления о требуемом сегодня (и тем более – завтра) достаточно ограничен-
ны и строятся «от достигнутого», мы не сможем увидеть их существенного отличия 
от того, что есть теперь. Но как тогда рассчитывать на системные изменения? При-
ходится признать, что в целом ряде областей развития школы действующие лица 
сегодня не обладают ясными образами потребного будущего, не очень точно зна-
ют, чего хотят. Если дела обстоят таким образом, это сильно затруднит анализ и вы-
явление проблем.

Поэтому так важно качественно и всесторонне изучать и определять все со-
ставляющие «требуемого»,  т.е. и достигнутые результаты, и существующие нормы и 
стандарты, и социальный заказ на образование вчера–сегодня–завтра, и ценности 
и идеалы (существующие как вне системы, так и внутри ее), и мировой опыт, и выс-
шие культурные образцы. Когда аналитики сами ограничивают рассмотрение тре-
буемого имеющимися представлениями и не выходят за рамки собственной школы 
в ее широкое окружение, они существенно ограничивают возможности коррект-
ной и продвигающей вперед постановки проблем, пытаются идти вперед, в то вре-
мя как голова повернута назад.

Кроме того, часто выявление проблем «упирается» в незнание реального со-
стояния дел, реальных результатов конкретной школы (что, конечно, в отдельных 
случаях можно объяснить объективной сложностью образовательной организа-
ции как системы в целом). Не зная реального состояния дел, нельзя сформулиро-
вать проблемы школы. В ряде случаев против честной констатации существующего 
положения дел объективно выступают традиции прошлых времен, когда предпо-
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лагалось, что признание наличия проблем говорит об отсутствии у аналитиков и 
руководителей элементарного чувства самосохранения.

4.  Если мы хотим, чтобы не только мы, но и все, кто работает вместе с нами, уви-
дели проблему как можно рельефнее, необходимо сделать все для того, чтобы мак-
симально ясно и реалистично сформулировать, что представляет собой результат, 
требуемый в обозримом будущем, и каков результат реальный, имеющийся се-
годня. В этом случае фиксация проблемы становится более выполнимой задачей, 
и проблема формулируется как бы «сама собой» (см. матрицу). Если в выявлении 
проблем возникают затруднения, важно уяснить, в чем они: в понимании требуе-
мого или в знании реальностей.

Матрица в помощь фиксации проблем школы

Области значимых 
результатов школы

Требуемые 
результаты 

Реальные 
результаты

Формулировка проблемы  
(как разрыва между тре-
буемыми и реальными 

результатами)

В т о р о й  существенный признак проблемы (в контексте метода анализа про-
блем) – ее привязанность к конкретной ситуации, существование в конкретном 
месте и времени. Проблемы всегда существуют в конкретной ситуации «здесь и те-
перь». Действия «людей школы» и внешних заинтересованных групп меняют ситу-
ацию и создают новые проблемы. Решить все проблемы окончательно – недости-
жимая и утопическая задача. Поэтому речь идет о том, что наши стратегии должны 
помогать в решении конкретных проблем таким образом, чтобы создаваемые при 
этом новые проблемы не оказались существенно более сложными!

Констатация данного признака проблемы также требует важных комментари-
ев. Говоря о том, что проблема всегда существует в конкретном месте, мы имеем 
в виду, что проблемы могут фиксироваться не только для общеобразовательной 
организации в целом (хотя это наиболее важная задача анализа), но и для любых ее 
подсистем и элементов.

На практике достаточно часто необходим многоэтапный, многошаговый анализ 
проблем, когда после выявления общих проблем школы и их причин углубленно 
изучаются проблемы отдельных подсистем, звеньев, подразделений. Тогда важным 
методологическим требованием к анализу будет опора на общесистемный анализ 
проблем школы как целого с обязательным выходом на разрывы в главных резуль-
татах, т.е. результатах жизнедеятельности школы, и их причины с тем, чтобы при 
анализе проблем по отдельным подсистемам была возможность увидеть вклад из-
учаемой подсистемы в общие результаты. 
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Т р е т и й  существенный признак проблемы  – она имеет конкретных хозяев, 
«постановщиков» и «решателей». В реальной практике необходимо четко опре-
делять тот круг действующих лиц, который ставит проблемы и участвует в их 
решении. Разные субъекты видят проблемы по-разному. Поэтому столь важно не 
только указывать предмет анализа проблем, но и четко обозначать состав и пози-
цию действующих лиц. В противном случае неизбежны так называемые позицион-
ные ошибки анализа, когда кто-то пытается определять проблемы за других, а не 
для собственной деятельности. 

В этом смысле позиция исследователя, который наблюдает за тем, как разные 
действующие лица видят, ставят и решают свои проблемы, весьма интересна, но в 
рамках разработки стратегических планов значительно важнее четкое изложение 
видения проблем той командой, которая через решение проблем хочет обеспе-
чить реальные перемены, позиция от первого лица (чаще – не «я», а «мы»). 

Поэтому иногда встречающиеся представления о том, что анализ проблем рас-
считан на проведение преимущественно силами «аутсайдеров» (т.е. внешних по от-
ношению к анализируемой системе экспертов) непродуктивен с позиции органи-
зации стратегического планирования. Анализ проблем должны проводить в основ-
ном «инсайдеры» – «местные» люди, внутренние субъекты школы, если есть воз-
можность – с участием квалифицированных внешних специалистов-консультантов.

Ч е т в е р т ы й  существенный признак проблемы  – субъективное осмысление, 
признание разрыва между требуемыми и реальными результатами самими дей-
ствующими лицами. Если нечто не осознается как такой разрыв, человек спокой-
но говорит: «Для меня это не проблема!», или «Это не моя проблема!», или «Мне бы 
ваши заботы!». Для него разрыв желаемого и реального либо не существует, либо 
не имеет значения. В этом случае нет никаких оснований ожидать, что этот человек 
будет прилагать усилия для преодоления проблемы! 

Отсюда вытекает трудная задача любого управляющего – помочь людям почув-
ствовать и осознать наличие и масштаб проблемы, увидеть проблему там, где ее, 
казалось бы, нет (что, заметим, у нас принято называть проблематизацией). Понят-
но, что разные системы и их менеджеры, те, кто делает политику, очень отличаются 
друг от друга способностью увидеть проблемы, почувствовать их и заставить дру-
гих людей и все общество увидеть значимость этих проблем и их решения.

П я т ы й  (часто только подразумеваемый, латентный, но весьма важный) суще-
ственный признак проблемы в рамках практики стратегического планирования – 
проблема – это то, что ставится именно затем и потому, чтобы реально изме-
нить существующее положение дел, то, что ставится для решения, исходя из ги-
потезы, что такое решение и необходимо, и возможно. Может показаться, что это 
аксиома, само собой разумеющаяся вещь, о которой не надо говорить. Но это не 
так. Если, выделяя проблемы школы, педагоги говорят о «проблеме финансов», ре-
шить которую они, естественно, никак не могут и не планируют (так как это пробле-
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ма государства и общества в целом), то здесь постановка «проблемы» имеет суще-
ственно иную функцию. 

Люди по вполне понятным причинам пытаются привлечь внимание общества 
к сложному положению школы, образования, учителя, в какой-то мере оправдать 
результаты, которые не удовлетворяют ни общество, ни детей, ни самих педагогов. 
Но, согласимся, вряд ли эти понятные по-человечески мотивы ставят педагога в 
конструктивную позицию, которая является существенной для анализа проблем. 
Ведь ставить или не ставить проблемы, заниматься или не заниматься изменени-
ями в родной школе – дело, вообще говоря, добровольное: нельзя заставить лю-
дей сформулировать проблемы, которые невозможно решить. Но, как показыва-
ет практика, очень часто люди все-таки формулируют такие проблемы. Поэтому 
важно еще раз задуматься над данным существенным признаком практической 
проблемы.

И важно помнить простой закон текста: «Автор не отвечает за то, чего он не на-
писал!». Надо ли в программах развития формулировать проблемы, которые не 
предполагается решать?

Ш е с т о й  существенный признак проблемы как необходимого стимула и усло-
вия развития – неудовлетворенность действующих лиц выявленным положением 
вещей, причем желательно – доходящая до стремления предпринять конкретные 
действия и усилия по изменению этого положения (мало признать проблему, надо 
хотеть ее решить). Если люди в системе и вокруг нее считают, что вполне можно 
обойтись без системных изменений, задача менеджеров, нацеленных на развитие, 
становится чрезвычайно тяжелой: инновации невозможны без инноваторов. 

Речь идет, таким образом, об особой, конструктивно направленной неудовлет-
воренности (а не об «оплакивании ситуации», поиске виновных во внешней среде 
и т.п.). Для успеха в развитии нужна не просто неудовлетворенность сущим, а воля 
к изменениям. Тем, кто предпринимает анализ проблем своей школы, не имея та-
кой воли и решимости, вряд ли удастся добиться желаемого результата.

Впрочем, стоит отметить, что неудовлетворенность по поводу существования 
проблемы не единственный эмоциональный спутник практической проблемы, она 
касается обычно давно существующих, застарелых проблем. Если же в основу по-
становки проблемы, в пункт «требуемый результат» закладываются вновь откры-
тые или созданные возможности (а именно это характерно для лидеров иннова-
ций), то при сопоставлении такого результата с нынешними достижениями у дей-
ствующих лиц возникают, скорее, положительные эмоции предвосхищения мощ-
ного рывка вперед, чем переживания дискомфорта и неудовлетворенности суще-
ствующим положением дел. 

С е д ь м о й  признак проблемы в контексте стратегического планирования  – 
наличие принципиальной возможности решения проблемы данным действующим 
лицом, данной системой (организацией). Никто не сказал, что все проблемы, кото-
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рые мы способны сформулировать, мы можем решить, тем более прямо сейчас и 
только своими силами. Поэтому крайне полезно различать проблемы школы как 
то, что она должна и может решить в основном своими силами (то, что входит в ее 
компетенцию и юрисдикцию) и данности или ограничения образовательной орга-
низации, которые возникают из-за того, что другие уровни системы не решают сво-
их собственных проблем или делают это плохо и к тому же «переваливают» их на 
нас. Из того, что школа вынуждена брать на себя решение множества социальных, 
а не собственно образовательных проблем, не следует, что это школьные пробле-
мы и что образование в одиночку должно за них отвечать. В процессе аналитиче-
ской работы то, что является внешними ограничениями, очень разумно показать в 
ходе анализа состояния и прогноза тенденций изменения внешней среды школы 
и ее влияний на школу, например в ходе PEST-анализа, т.е. задолго до выявления 
собственных проблем школы. 

Итак, просуммируем, как понимается проблема в рамках проблемного анализа, 
каковы ее существенные признаки. 

К ним относятся:
1)  наличие реального и желаемого на уровне результатов школы;
2)  этот разрыв выявляется в конкретной ситуации, в конкретном времени и 

месте;
3)  наличие конкретных действующих лиц, планирующих определенные 

преобразования;
4)  несоответствие реальных и желаемых результатов осознается действующи-

ми лицами как именно разрыв, как проблема;
5)  разрыв фиксируется для того, чтобы через решение проблемы изменить по-

ложение дел1; 
6)  разрыв вызывает у тех, кто планирует преобразования, неудовлетворе-

ние существующим положением (или другие сильные эмоции, например, предо-
щущение возможного бурного развития, большого шага вперед на основе новых 
идей, ценностей, технологий), вплоть до сильного желания изменить ситуацию к 
лучшему;

1  Этот момент кажется само собой разумеющимся: зачем же формулировать проблемы 
школы, если мы не собираемся или не можем их решать? Но это не так. В довольно большой 
группе руководителей мы попросили назвать и записать на доске то, что они понимают как 
проблемы; на доске было записано 50 формулировок. После этого ведущий попросил вычер-
кнуть такие «проблемы», решение которых выходит за рамки возможностей школы и системы 
внутришкольного управления в рамках проектов и программ развития. В итоге на доске из 
50 осталось лишь два пункта... То есть при непонимании сути метода анализа проблем «про-
блемы» могут формулироваться не для решения, а для переноса во внешние сферы и снятия 
отрицательных эмоциональных переживаний (что понятно и объяснимо, но никак не ведет 
к развитию школы).
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7)  преодоление разрыва входит в компетенцию лиц, планирующих преобра-
зования (иначе это не проблема, а ограничение школы) и соответствует их компе-
тентности, реальным возможностям.

  Почему проблемы должны определяться исключительно на уровне 
результатов деятельности?
  Такое ограничение сферы определения проблем школы диктуется простым 

соображением: школа создается, существует и развивается не для того, чтобы рас-
ходовать ресурсы и даже не для того, чтобы использовать некие образовательные 
технологии, смысл ее существования в том, чтобы давать признаваемые обще-
ством и полезные личности образовательные и иные результаты. Поэтому если та-
кие результаты оказываются ниже желаемых, отстают от реальных потребностей и 
возможностей, то именно это в рамках предлагаемого подхода к развитию школы 
и программ развития заставляет формулировать соответствующие проблемы и за-
тем ориентировать на их решение поиск необходимых новшеств.

А вот в качестве причин проблем (а в логике метода проблемного анализа их 
поиск после выявления проблем школы является строго обязательным) не толь-
ко могут, но и должны фиксироваться порождающие эти проблемы и влияющие 
на них дефекты, недостатки, изъяны, неиспользованные резервы образовательно-
го процесса, среды, условий, ресурсообеспечивающей деятельности, управления 
школой.

  Какие проблемы школы можно назвать системными и стратеги- 
ческими?
  Системными называют такие проблемы, возникновение которых связано не 

с отдельными недоработками или ошибками субъектов жизнедеятельности шко-
лы, а с закономерно порождаемыми самой сутью, логикой построения и функцио
нирования школы как целостной системы, ее сложившейся практикой. Решение 
таких проблем не обеспечивается незначительными, паллиативными, «косметиче-
скими» изменениями в школе – речь идет о ее качественных изменениях, возник-
новении новых системных качеств общеобразовательной организации. Програм-
мы развития школы, рассматриваемые нами в качестве ее главных стратегических 
документов, рассчитаны именно на идеологию и стратегию системного развития 
школы при опережающем развитии системы управления как организатора и лиде-
ра преобразований. Успешность и качество анализа проблем находятся в прямой 
зависимости от способности аналитиков делать акцент на вычленении именно си-
стемных проблем школы, чему способствуют серьезные инновационные намере-
ния школьного менеджмента, изначальная установка на существенные шаги в раз-
витии школы.

К стратегическим проблемам школы мы относим проблемы, решение которых 
имеет стратегическое значение для школы, а также появление и формулирование 
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которых может требовать формулирования новых специальных стратегий жизне-
деятельности школы.

  С чем не следует путать проблемы общеобразовательной организации?
  перечислим то, с чем не следует путать проблемы школы: 
1)  с ограничениями (или, как не совсем точно говорят, с внешними проблемами);
2)  с областями существования проблем. Проблема – это конкретный разрыв 

требуемого и реального, а область ее существования – разные категории резуль-
татов системы – продукты, суммарные результаты, социальные вклады и послед-
ствия. Сказать, что нас не устраивает качество подготовки выпускника, значит 
определить скорее область существования проблемы (продукты образования), 
чем конкретную проблему (в этом случае надо сказать, чего именно не хватает на-
шим выпускникам до требуемого в обозримом будущем уровня;

3)  с их причинами и областями существования этих причин, которые всегда 
лежат в процессах нашей системы, в ее ресурсах, условиях, «входах», в качестве 
управления и которые правильно обозначать в терминах «недостатки», «дефекты», 
«упущения», «изъяны». Пример области существования причин проблем – финан-
сы (финансовые ресурсы), а пример конкретной причины из этой области  – для 
достижения требуемых результатов работы школы необходим такой-то объем ее 
финансирования, в реальности имеется объем финансирования на столько-то про-
центов или во столько-то раз меньший. По причине такого недостатка финансовых 
ресурсов мы не можем получить определенных улучшений в образовательных 
процессах и не можем добиться таких-то желаемых результатов (зная настоящие 
проблемы школы, мы будем знать, каких именно результатов необходимо добить-
ся, и искать финансы под решение этих конкретных проблем); 

4)  с трудностями, «головными болями», препятствиями, барьерами;
5)  с «вызовами», социальным заказом на образование;
6)  с теми задачами и действиями, которые нужно решить (совершить) для 

успешного преодоления проблемы;
7)  с методическими темами, над которыми работает школа;
8)  практические проблемы не следует путать с познавательными проблемами;
9)  проблемы школы в контексте метода анализа проблем не следует путать с 

личностными проблемами или переживаниями педагогами или школьниками за-
труднений, соответственно в профессиональной или учебной деятельности.

  Каковы важнейшие требования к формулированию проблем? Что 
такое «хорошо сформулированная проблема»?
  Исследователи, занимающиеся анализом проблем в контексте стратегиче-

ских системных изменений в школе, считают, что они должны формулироваться 
с учетом следующих требований:

1.  Конкретность (операциональность) и конструктивность формулирования 
проблем. При правильной формулировке результатов анализа в зафиксирован-
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ных проблемах просматриваются и идеи конкретных путей их возможного реше-
ния, т.е. обеспечивается переход от проблем к идеям, образующим основы целей и 
стратегии изменений школы. Конкретность формулирования проблемы достаточ-
на, если становится ясно хотя бы общее направление стратегических действий по 
ее решению. Понятно, что когда проблемой называют «низкое качество образова-
ния» – это слишком широко и глобально для определения конкретных действий. 
Это не проблема, а широкая область существования множества конкретных про-
блем, которые и надо сформулировать.

Конкретность постановки проблемы может трактоваться и как возможность 
достижения однозначного понимания всеми действующими лицами сути разрыва 
между требуемыми и реальными результатами, когда все участники работы видят 
и готовятся решать одну и ту же проблему, а не разные.

Итак, проблема может быть оценена как конкретно сформулированная, если 
она обозначена ясно, и на этой основе можно увидеть основные идеи ее решения. 
Для того чтобы получить такие конкретные проблемы, необходимо переходить от 
широких областей существования проблем к конкретным проблемам, декомпози-
ровать сложные и крупные проблемы, доводя их формулировки до более удобно-
го и ясного уровня.

Проблема определена достаточно операционально, если в ее формулировке 
можно увидеть масштаб проблемы, степень ее остроты, величину разрыва между 
требуемым и действительным. Для этого необходимо иметь соответствующие ин-
дикаторы, позволяющие оценить и сопоставить результаты. Кстати, именно про-
блемный анализ стимулирует разработку таких индикаторов.

2.  Прогностичность при постановке проблем, акцент на формулировании 
завтрашних проблем. Это требование можно считать выполненным, если анализ 
проводится «от будущего», т.е. требуемое, с которым соотносится нынешнее поло-
жение дел, это завтрашнее требуемое, опирающееся на прогнозирование тенден-
ций изменения системы и ее окружения, на прогнозирование изменений требова-
ний к системе, а также на учет и прогнозирование новых возможностей. 

В противном случае мы будем вынуждены решать вчерашние проблемы, всег-
да отставая от ситуации. Кроме того, решая вчерашние проблемы и не видя зав
трашних требований и новых возможностей, мы обрекаем себя на латанье дыр 
вместо реального развития, которое всегда связано с видением новых возникаю-
щих возможностей.

3.  Наличие причинного объяснения проблемы. Выявленные проблемы должны 
не просто констатироваться, а получать объяснение, позволяющее понять (а затем 
и устранить) их причины, прогнозировать, что может произойти, если проблема не 
будет устранена в обозримом будущем. В работах отечественных и зарубежных ав-
торов проблема понимается как система, в которой требуемые результаты, а также 
требуемые процессы и требуемые ресурсы, условия последовательно соотносятся 
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с реально существующими, а выявляемые при этом разрывы рассматриваются как 
проблемы и их причины.

4.  Структурирование проблем. Понимание взаимосвязи между разными про-
блемами общеобразовательной организации. Проблемы школы могут быть реше-
ны успешнее, если они представлены в виде некоторой иерархической системы. 
Если структура проблем не выстроена, есть опасность попыток разрозненного 
решения этих проблем с неизбежным распылением ресурсов и низкой вероятно-
стью успеха.

5.  Ранжированность проблем, выделение приоритетных проблем для перво-
очередного решения. Проблемы сформулированы хорошо, если обоснованно вы-
явлены приоритеты. Это позволяет сконцентрировать внимание на главном, ис-
следовать причины не всего множества проблем, а корни наиболее важных из них.

  Что такое метод анализа проблем?
  Под анализом проблем общеобразовательных организаций понимается осо-

бый метод анализа, нацеленный на развитие этих систем на основе выявления и 
оценки разрывов между результатами жизнедеятельности школы, желаемыми и 
требуемыми в будущем, и результатами, имеющими место в настоящий момент, а 
также на выявление и объяснение причин этих разрывов с тем, чтобы в конечном 
счете через выработку и реализацию соответствующих стратегических решений 
обеспечить решение проблем и общее качественное улучшение результатов жиз-
недеятельности школы.

Рассматриваемый метод имеет чрезвычайно широкий спектр возможностей и 
сфер применения, теснейшим образом связан с такими «искусственными» процес-
сами, как полагание ценностей и целей, проектирование и планирование желае-
мого будущего. При этом он обязательно опирается на анализ и прогнозирование 
«естественного» протекания жизни, которая далеко не всегда готова идти в соот-
ветствии с нашими планами и проектами. 

Иными словами, данный метод настроен на работу в целевой (ценностно-це-
левой) логике: если явно или открыто предполагается, что действующие лица не в 
состоянии определить с некоторой точностью и определенностью образы требуе-
мого будущего и требуемого состояния своих школ, отказываются от выдвижения 
целей, то использование метода анализа проблем становится нереальным.

Место анализа проблем в выборе школьных стратегий – наиважнейшее, имен-
но наличие проблемы побуждает корректировать действующие стратегии или соз-
давать новые, а характер проблем (всегда вполне конкретных и в чем-то уникаль-
ных) задает направленность и содержание соответствующих стратегий их разре-
шения в русле общей миссии и главных целей школы. 

Анализ проблем начал входить в практику наших школ в 1990-е гг. благодаря 
работам академика РАО В. С. Лазарева и его соратников. Но изучение стратегиче-
ских документов школ показывает, что не все вопросы, связанные с этим методом 
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анализа, решаются корректно и качественно. Возникающие трудности и ошибки 
связаны прежде всего с неточным пониманием сущности феномена проблемы и 
значения анализа проблем в стратегическом управлении.

  Какова логика анализа проблем?
  Анализ проблем общеобразовательных организаций всегда является ин-

версным, т.е. ведется от конца (от результатов как следствий) к началу (к процес-
сам и условиям как причинам). Такой ход анализа был известен уже в древности и 
приводится как одно из толкований слова «анализ» в словаре В. И. Даля («Аналити-
ка в логике – разбор, способ решения вопроса от следствий к началам, от действия 
или явления к причинам»). 

Логика анализа проблем показана на рисунке 11.1.

Р и с .  1 1 . 1 .  Сопос тав ление реа льного  
и  же лаемого сос тояния школы в ходе ана лиз а проблем

В ходе анализа его участники совместно ищут ответы на следующие основные 
вопросы:

1.  Какие реальные результаты школы не соответствуют требуемым результа-
там, не удовлетворяют нас в свете сегодняшних и особенно – завтрашних требова-
ний и поэтому должны быть изменены, качественно улучшены? В итоге выявляются 
разрывы между требуемым и реальным, т.е. собственно проблемы общеобразова-
тельной организации.
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Важным дополнением к общей схеме анализа на этом шаге является представ-
ление конечных устремлений или ожидаемых результатов школы в виде трех вза-
имосвязанных категорий: продукты (качество образования, подготовки выпускни-
ков), суммарные выходы (результаты школы, выраженные количественно) и итоги 
(социальные эффекты работы школы, вклады и последствия).

2.  Из-за каких дефектов (недостатков, изъянов, недоработок) образователь-
ных процессов, протекающих в школе, возникли эти проблемы? Что надо изме-
нить в этих процессах, в их направленности, содержании, методах, средствах, 
формах, технологиях, чтобы обеспечить достижение требуемых результатов? При 
ответах на эти вопросы акцент делается на различных характеристиках образо-
вательных процессов и их взаимосвязи и характеристиках образовательной сре-
ды школы, оказывающих совместно с образовательными процессами влияние на 
результаты.

На общешкольном уровне анализа важно выделить наиболее крупные дефек-
ты, имеющие значение для всех или многих участников образовательного процес-
са. Дефекты более частного порядка не следует вносить в общий анализ проблем.

3.  Недостаток каких условий и ресурсов объясняет выявленные дефекты об-
разовательных процессов, происходящих в школе? Что необходимо изменить в 
номенклатуре, количестве и качестве ее ресурсов, чтобы обеспечить требуемое 
качество процессов и результатов? 

4.  Какие недостатки в деятельности обеспечивающих служб мешают снабдить 
школу необходимыми ресурсами должного качества и в необходимом количестве? 
Что надо изменить в деятельности по ресурсному обеспечению, чтобы обеспечить 
требуемое качество и количество потребных ресурсов?

5.  Какими недостатками в управлении школой можно объяснить существую-
щие дефекты в ресурсном обеспечении и образовательных процессах, а также ито-
говые, общие проблемы школы в целом? Что надо изменить в управлении, чтобы 
устранить выявленные дефекты и решить проблемы?

Итогом этой напряженной и не линейной, а итеративной («челночной») работы 
является выстраивание первичного комплекса проблем школы и их причин. Затем 
идет большая работа – вплоть до перехода от проблем к стратегии изменений в об-
разовательной организации.

  Что наиболее важно знать о методе анализа проблем?
  Необходимо знать, что:
1.  Этот метод предполагает строго определенное понимание проблемы, та-

кое, которое предельно четко нацеливает на изменение прежде всего результатов 
жизнедеятельности школы и основано на понимании закономерных связей меж-
ду ее компонентами. При ином понимании проблемы происходит подмена пред-
мета анализа, поэтому в контексте данного метода это считается некорректным и 
недопустимым.
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2.  Для (и до) его применения необходимо собрать необходимую информацию 
о школе, провести ряд аналитических исследований, следовательно, выявление 
проблем – это не начало и не конец аналитической работы.

3.  Он является именно методом, а значит, его реализация предполагает со-
знательное выполнение определенной логической последовательности действий 
с  использованием различных, но не любых, а адекватных методических средств 
и инструментов.

4.  Выявленные проблемы должны быть преобразованы в идеи обновления 
школы и ее компонентов, в конкретные цели и задачи конкретных субъектов 
управления и участников образовательного процесса.

5.  Правильное выполнение анализа, сохраняющее направленность на ре-
зультаты и экономящее время исследователей, предполагает движение мысли от 
проблем (как разрывов между потребными и имеющимися результатами жизне-
деятельности) к их причинам, которые последовательно обнаруживаются в не-
достатках образовательного процесса и среды, недостатках ресурсов и ресурс-
ного обеспечения, дефектах управления школой. Обновление школы как реше-
ние и устранение ее актуальных и потенциальных проблем связано с устране-
нием причин этих проблем и поэтому должно начинаться с обновления системы 
управления.

6.  Следование нормативной логике анализа проблем необходимо потому, что 
она позволяет избежать конкретных ошибок анализа, существенно экономит вре-
мя, повышает аналитическую культуру и развивает управленческое мышление 
субъектов образования. Мы не сильно ошибемся, если скажем, что управленцы, 
владеющие методом анализа проблем школы и последовательно применяющие 
его в своей практике, являются ценнейшим капиталом своих организаций.

7.  Данный метод опирается на весь опыт, все знания аналитика, а также требу-
ет их постоянного пополнения.

8.  Глубокое постижение сути этого достаточно сложного и интеллектуально 
емкого метода требует времени и не происходит одномоментно, и к тому же раз-
работка методологии и методик анализа проблем продолжается и развивается.

Итак, мы попытались дать необходимое, хотя и далеко не полное, представле-
ние о сущности и особенностях метода анализа проблем. Эта информация может 
быть полезна тем, кто поставит задачу освоения этого метода в своей школе как 
одного из важнейших методов стратегического анализа.

  Каковы типичные ошибки анализа проблем? 
  Анализ проблем, как показывает мировая и отечественная практика, – дело 

не только весьма перспективное, но и достаточно трудное, если осуществляется 
впервые. Для его успеха аналитики должны преодолеть многие сложившиеся сте-
реотипы управленческого мышления, освоить системный подход, расширить кон-
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цептуальные представления об анализируемой сложной системе, собрать необхо-
димые сведения о ее состоянии в данный момент. 

Иногда трудным в психологическом плане оказывается само признание того 
факта, что в нашей работе вообще есть проблемы, так как в прежние времена счи-
талось, что наличие проблем  – вещь нежелательная, а их признание свидетель-
ствует о слабости инстинкта самосохранения на службе. В познавательном плане 
приходится много размышлять о том, что же должно являться результатами работы 
нашей службы, подразделения, школы. В итоге при освоении метода анализа про-
блем часто возникают ошибки, знание которых, как мы надеемся, поможет избе-
жать их повторения в практической работе.

Среди наиболее типичных ошибок анализа проблем можно выделить 
следующие:

1)  подмена проблем, требующих решения, их причинами  – рассмотрение в 
анализе вместо главных результатов школы различных ресурсов или процессов, 
подмена целей средствами. Эта ошибка особенно распространена в нашей прак-
тике, что во многом объясняется привычной уже ресурсной недостаточностью от-
ечественной системы образования, которая начала преодолеваться в последние 
годы в ходе реализации мероприятий приоритетного национального проекта «Об-
разование» (ПНПО), комплексных проектов модернизации образования (КПМО), 
проектов модернизации региональных систем общего образования (МРСОО), на-
циональной образовательной инициативы «Наша новая школа»; 

2)  подмена проблем образовательных организаций их внешними 
ограничениями;

3)  принятие внешних симптомов проблем за сами проблемы и борьба с сим-
птомами вместо «лечения болезни»;

4)  отсутствие выявления связи между непосредственными результатами обра-
зовательных организаций и социальными последствиями их деятельности;

5)  нарушение логики анализа, при которой анализ начинается с ресурсов (ус-
ловий), обычно – с финансовых или кадровых, а не результатов;

6)  проведение анализа «из прошлого или настоящего», а не «от требований 
завтрашнего дня»; 

7)  отсутствие встраивания образовательной организации в более широкий со-
циальный контекст, отсюда – отсутствие такой важнейшей части анализа, как ана-
лиз связей школы с внешней средой;

Если этих ошибок удается избежать, можно рассчитывать на то, что происходит 
именно анализ проблем, который может быть более или менее близок к идеалу – 
в  зависимости от того, удается ли избежать сумбурного перечисления проблем 
(проблемного месива), структурировать их, определить приоритетность проблем 
и последовательность их решения. 
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   Возможны ли иные, отличные от изложенного выше, подходы к по-
ниманию и анализу проблем?
  Этот вопрос нередко задавался автору в процессе общения с участниками мно-

гочисленных учебных семинаров, поэтому есть смысл дать на него конкретный ответ.
Предложенная здесь версия метода анализа проблем, конечно, не является 

единственной, хотя мы рассматриваем ее как главную для стратегического управ-
ления школой. Другие известные версии понимания и анализа проблем, как пра-
вило, связаны с более простым и менее четким, а потому расширительным толко-
ванием того, что такое проблема. Под проблемой понимают любые трудности или 
некие отрицательные моменты в образовательной системе, которые требуют пре-
одоления. Затем сформулированные на отдельных листочках проблемы размеща-
ют на доске таким образом, чтобы наиболее важные проблемы оказались выше, а 
их причины  – ниже. Такой подход характерен для анализа проблем, например в 
рамках логико-структурного подхода, который является одним из важных методи-
ческих инструментов проектного менеджмента. 

Поэтому подчеркнем еще раз, что раскрытое нами понимание проблемы соответ-
ствует именно данному конкретному методу анализа проблем и не претендует на свою 
единственность или универсальность, – каждый метод решает конкретный круг задач.

   Какова общая логика стратегического анализа и прогнозирования в 
процессе стратегического управления школой и как анализ и прогнозиро-
вание встраиваются в логику макроэтапов стратегического процесса?
  Мы полагаем, что в силу сказанного выше общая логика стратегического 

анализа и прогнозирования должна, безусловно, не исчерпываясь методом анали-
за проблем, носить проблемно-ориентированный характер.

Нами предложена некая общая логическая схема аналитико-прогностического 
обеспечения стратегического управления школой, построенная именно в логике 
проблемно-ориентированного подхода (табл. 11.1).

Таблица 11.1

Общая схема аналитико-прогностического обеспечения  
стратегического управления школой 

(по А. М. Моисееву)

Основные этапы  
(A–E) и шаги (1–25)  

анализа
Ожидаемый результат

Возможные средства 
анализа

А.  Создание условий и пред-
посылок выявления и анали-
за проблем (от принятия ре-
шения об анализе до выявле-
ния потребностей (проблем) 
школы) – шаги 1–13

Готовность к выявлению и 
анализу проблем (потребно-
стей) школы



90

А .  М .  М о и с е е в

Основные этапы  
(A–E) и шаги (1–25)  

анализа
Ожидаемый результат

Возможные средства 
анализа

1.  Принятие решения о про-
ведении анализа потребно-
стей (проблем). Уточнение 
назначения, задач, масштаба 
и формата анализа

Решение о целях, сроках, 
участниках, ресурсном обе-
спечении и управлении 
аналитической работой. 
Выбор оптимального соот-
ношения между общим ана-
лизом проблем школы как 
целого и углубленным ана-
лизом того, что имеет наи-
более прямое отношение к 
теме конкретного проекта 
развития

Методы проблематизации 
первоначальных вариан-
тов стратегий. Методы пла-
нирования, используемые в 
управлении проектами

2.  Определение важнейших 
характеристик внешней сре-
ды школы. Выявление заин-
тересованных сторон школы 
и конкретного проекта (про-
граммы) развития 

Представления о внешней 
среде и заинтересованных 
сторонах школы и конкрет-
ного проекта (программы) 
развития

Анализ заинтересованных 
групп (стейкхолдеров), PEST-
анализ, SWOT-анализ

3.  Определение крупных 
объектов анализа и оценки 
внутри школы, основных оце-
ниваемых параметров, харак-
теристик и показателей (ин-
дикаторов) для их анализа и 
оценки. То же – по вопросам, 
имеющим наиболее прямое 
отношение к теме проекта, 
конкретной стратегии

Представления о составе и 
строении школы, ее крупных 
блоках, оцениваемых пара-
метрах, характеристиках, 
индикаторах для их оценки. 
При отсутствии таких инди-
каторов – постановка задачи 
по их разработке, включае-
мой в общий план аналити-
ческой работы

Концептуальные модели 
школ, их компонентов, ха-
рактеристик, индикаторов; 
упражнения по выработке 
индикаторов по компонен-
там школ как систем

4.  Инвентаризация имею-
щейся в школе или доступ-
ной школе информации, от-
вечающей задачам анализа 

Оценка имеющихся данных. 
Решение о необходимости 
проведения дополнитель-
ных исследований для сбора 
информации. Необходимые 
и достаточные данные, реле-
вантные задаче анализа

Опросники, методы работы 
со статистикой, требования к 
результатам анализа на «вы-
ходе» и требования к дан-
ным на «входе»

5.  Планирование аналитиче-
ской работы 

Конкретный план аналитиче-
ской работы с выделением 
основных объектов и этапов 
анализа и ожидаемых ре-
зультатов. План исследова-
ний для получения недоста-
ющей информации

Методы планирования, ис-
пользуемые в управлении 
проектами. Логико-структур-
ный подход
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Основные этапы  
(A–E) и шаги (1–25)  

анализа
Ожидаемый результат

Возможные средства 
анализа

6.  Подготовка информаци-
онной справки о школе

Информационная справка о 
школе

Примерная структура инфор-
мационной справки о школе

7.  Прогнозирование ус-
ловий жизнедеятельности 
(функционирования и раз-
вития) школы в обозримом 
будущем. Анализ и прогно-
зирование влияния внешней 
среды на школу, а также воз-
можностей школы влиять на 
свою внешнюю среду

Характеристика внешней 
среды (широкой, отрасле-
вой и непосредственной), 
заинтересованных групп 
школы, прогноз условий, со-
циального фона жизнедея-
тельности системы в обо-
зримом будущем, описание 
воздействий внешней сре-
ды на школу в прошлом–на-
стоящем–будущем (вызовы, 
благоприятные возможно-
сти, ограничения, опасно-
сти) и возможностей школы 
влиять на среду 

Разработка понятийного ап-
парата, концептуальных ра-
мок, моделей, схем для опи-
сания дальней и ближней 
среды школы, PEST-анализ, 
SWOT-анализ, анализ заинте-
ресованных групп (стейкхол-
деров), метод сценариев 

8.  Анализ и прогнозирова-
ние социальных потребно-
стей, ожиданий, требований 
к школе (социального зака-
за на образование), начиная 
с анализа требований ФГОС

Описание требований ФГОС, 
актуального и потенциаль-
ного социального заказа 
различных категорий и за-
интересованных групп на 
образование

Анализ содержания ФГОС, 
социологические опросы, 
экспертные оценки, ролевые 
игры, фокус-группы, круглые 
столы, конференции, обще-
ственные слушания, обсуж-
дения на сайте школы

9.  Первичный анализ и про-
гнозирование ресурсных 
возможностей и ограниче-
ний школы в свете нового 
социального заказа. Актуа-
лизация собственных цен-
ностно-целевых ориентаций 
школы. Соотнесение прогно-
зируемого социального за-
каза с ресурсными возмож-
ностями и ограничениями 
школы и ее собственными 
ценностно-целевыми ори-
ентациями. Уточнение соци-
ального заказа (после диало-
га с заказчиками) и принятие 
его к исполнению

Выводы о мере «покрытия» 
требований ожидаемого со-
циального заказа имеющи-
мися ресурсами, мере вы-
полнимости социальных 
требований, а также степени 
соответствия внешнего зака-
за собственным устремлени-
ям школы. 
Принятие и утверждение со-
циального заказа, принимае-
мого школой к выполнению 
как конкретных социальных 
обязательств школы и основы 
ее образовательной програм-
мы. Включение социального 
заказа как важной составляю-
щей в видение образа требуе-
мых результатов школы

Методы расчетов необходи-
мого и наличного ресурс-
ного обеспечения предпо-
лагаемого социального за-
каза на образование. Мето-
ды диалога с заказчиками на 
образование
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Основные этапы  
(A–E) и шаги (1–25)  

анализа
Ожидаемый результат

Возможные средства 
анализа

10.  Актуализация действую-
щих требований к результа-
там жизнедеятельности шко-
лы, определение исходного 
видения желаемых (требу-
емых) результатов системы 
в обозримом будущем (на 
срок действия проектов и 
программ развития системы)

Описание современных тре-
бований к результатам жиз-
недеятельности школы.
Описание опирающегося 
на социальный заказ и соб-
ственные устремления си-
стемы, на анализ лучшего 
опыта и научных достиже-
ний, ясного, реалистическо-
го и вдохновляющего виде-
ния ожидаемых результатов, 
позволяющего приступить к 
анализу и оценке потребно-
стей и проблем как разры-
вов между имеющимся и же-
лаемым состояниями

«Утопическое проектиро-
вание», «мозговой штурм», 
методы операционально-
го формулирования глав-
ных целей, желаемых (тре-
буемых) результатов шко-
лы (продуктов, суммарных 
результатов и социальных 
вкладов и последствий)

11.  Фиксация наличного со-
стояния результатов жизне-
деятельности школы в све-
те сегодняшнего и завтраш-
него видения желаемых 
результатов

Описание существующего 
положения дел:
-	 в свете существующих тре- 

бований, стандартов, нор- 
мативов; 

-	 в свете завтрашних тре- 
бований

Операциональное формули-
рование существующего по-
ложения дел

12.  Фиксация важнейших 
прежних и актуальных до-
стижений и конкурентных 
преимуществ школы (как 
наиболее важных достигну-
тых результатов) и их при-
чин (ключевых компетент-
ностей школы, достоинств 
образовательных, ресурсо-
обеспечивающих процес-
сов, управления школой 
и т.п.)

Комплекс главных достиже-
ний и преимуществ школы 
вместе с их причинами. Ре-
шение о необходимости со-
хранения и приумножения 
наиболее сильных сторон 
школы, развитии ее пре-
имуществ, учитываемое за-
тем при выборе стратегии 
развития

Методы анализа достижений 
и преимуществ школы и их 
причин

13.  Выявление и фиксация 
основных областей суще-
ствования проблем школы, а 
также областей существова-
ния их причин 

Список областей существо-
вания проблем и их причин

Типовые списки проблемных 
областей

Б.  Выявление и фиксация 
потребностей (проблем) си-
стемы – шаг 14

Первичный список проблем 
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Основные этапы  
(A–E) и шаги (1–25)  

анализа
Ожидаемый результат

Возможные средства 
анализа

14.  Выявление и фиксация 
потребностей (проблем) как 
разрывов между желаемы-
ми (требуемыми) (см. итоги 
шага 10) и наличными (см. 
ожидаемый результат ша-
га 11) результатами школы 
(или анализ потребностей 
(проблем) школы в узком 
смысле)

Первичный список проблем Логическая схема проблем-
но-ориентированного ана-
лиза, типовые списки про-
блем, контрольные списки 
типичных ошибок анализа и 
путей их предотвращения и 
преодоления

В.  Работа с проблемами (от 
первичного списка проблем  
к ранжированному списку 
структурированных, причин-
но объясненных приоритет-
ных проблем) – шаги 15–20

Выстроенный, ранжирован-
ный список проблем с указа-
нием приоритетов

15.  Первичное упорядоче-
ние и структурирование вы-
явленных проблем 

Сокращенный и упорядочен-
ный список проблем 

Типовые списки причин 
проблем

16.  Выявление проблем, ре-
шение которых создает для 
школы особенно значитель-
ные новые возможности и 
преимущества

Список проблем, решение 
которых имеет особенно вы-
сокий развивающий потен-
циал для школы, не порож-
дая при этом более серьез-
ных проблем

Метод сценариев

17.  Прогнозирование по-
следствий сохранения 
статус-кво (т.е., в данном слу-
чае  – ситуации, в которой 
выявленные проблемы про-
должают оставаться нере-
шенными), выявление наи-
более одиозных проблем

Прогноз угроз, опасностей, 
ограничений, бедствий и не-
приятностей, ожидающих си-
стему и социум в случае со-
хранения (усугубления) вы-
явленных проблем. Список 
проблем, нерешенность ко-
торых чревата наиболее не-
гативными последствиями 
для школы

Метод сценариев; опросы 
экспертов (по типу «самораз-
рушающихся», «самоопро-
вергающихся» прогнозов)

18.  Прогнозирование и 
оценка возможностей и пре-
пятствий на пути решения 
выявленных проблем

Прогноз возможностей, 
ограничений, опасностей на 
пути решения проблем. Спи-
сок ключевых проблем, ре-
шение которых и необходи-
мо, и возможно

Контрольные списки вопро-
сов для селекции проблем 
для решения
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Основные этапы  
(A–E) и шаги (1–25)  

анализа
Ожидаемый результат

Возможные средства 
анализа

19.  Ранжирование проблем, 
выявление и отбор группы 
наиболее значимых приори-
тетных проблем для перво-
очередного решения

Список приоритетных про-
блем системы

Контрольные списки вопро-
сов для выявления приори-
тетных проблем

20.  Объяснение существова-
ния выявленных приоритет-
ных проблем и причин их 
существования

Фиксация причинной связи, 
приводящей к существова-
нию проблемы

Типовые цепочки причинно-
следственных связей от про-
блем к их причинам

Г.  Переход от проблем к об-
новленным стратегическим 
целям и стратегиям жизне-
деятельности школы  – ша-
ги 21, 22

Показ связей между итогами 
анализа потребностей (про-
блем) и идеями обновленной 
стратегии

21.  Выявление структуры 
причинной цепи, факторов 
и действий, ведущих к устра-
нению (разрешению) по-
требностей (проблем) с опо-
рой на результаты шага 20

Структура факторов, ве-
дущих к решению пробле-
мы (она может совпадать со 
структурой причинной цепи 
при движении от результа-
тов к причинам, но может 
иметь и совсем иной вид)

Типовые цепочки причин-
но-следственных связей 
от причин к следствиям 
(проблемам)

22.  Формулирование стра-
тегических целей и выстраи
вание ключевых идей стра-
тегии жизнедеятельности 
школы как стратегии реше-
ния выявленных приоритет-
ных проблем

Стратегия жизнедеятельно-
сти школы, построенная в 
проблемно-ориентирован-
ном ключе; стратегические 
идеи, обеспечивающие до-
статочно хорошее решение 
выявленных проблем и не 
ведущие в случае их реали-
зации к возникновению бо-
лее острых проблем и об-
щему ухудшению положения 
дел в системе

Списки требований к страте-
гиям; матрицы связей меж-
ду проблемами и идеями их 
решения

23.  Анализ и оценка разра-
ботанной стратегии

Выводы о соответствии (не-
соответствии) стратегии 
предъявляемым требовани-
ям и реальной ситуации

Дискуссии, имитационное 
моделирование

Д.  Самооценка проведен-
ного анализа потребностей 
(проблем) – шаг 24

Оценка успешности и завер-
шенности проблемного ана-
лиза, решение о дополни-
тельной аналитической ра-
боте в случае необходимости
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Основные этапы  
(A–E) и шаги (1–25)  

анализа
Ожидаемый результат

Возможные средства 
анализа

24.  Самооценка проведения 
анализа и оценки потребно-
стей (проблем)

Оценка успешности и завер-
шенности проблемного ана-
лиза, решение о дополни-
тельной аналитической ра-
боте в случае необходимости

Контрольный список вопро-
сов для самооценки качества 
анализа (вариант такого спи-
ска приводится ниже в дан-
ной главе пособия)

Е.  Анализ хода и результатов 
реализации выбранной стра-
тегии – шаг 25

Корректировки стратегии и 
способов ее осуществления, 
общая оценка реализации 
стратегии, выводы о ее эф-
фективности. Решение о не-
обходимости выработки но-
вой стратегии (возврат на но-
вом уровне к шагу 1, замыка-
ние цикла)

25.  Анализ хода и результа-
тов реализации разработан-
ной стратегии

Корректировки стратегии и 
способов ее осуществления, 
общая оценка реализации 
стратегии, выводы о ее эф-
фективности. Решение о не-
обходимости выработки но-
вой стратегии

Методы мониторинга и 
оценки стратегических изме-
нений в школе

   Каковы ключевые объекты и предметы стратегического анализа и 
прогнозирования?
  Наиболее крупными объектами стратегического анализа и прогнозирова-

ния принято считать соответственно внешнюю и внутреннюю среду организации. 
Есть также виды и методы анализа, которые сочетают внимание к характеристикам 
внешней и внутренней среды.

Поскольку во внешней среде организаций выделяют среду косвенного и пря-
мого воздействия, или макросреду, мезосреду и микросреду, то и в стратегическом 
анализе также можно выделить эти крупные элементы среды.

Подходы к анализу внутренней среды организаций, в том числе школ, зависят 
от базового образа управляемых объектов. Обычно предметами такого анализа 
становятся сильные и слабые стороны организации, ее организационные способ-
ности, ключевые компетентности, конкурентные преимущества, а также актуаль-
ные стратегические проблемы.

  Каковы ключевые, наиболее важные методы стратегического анали-
за и прогнозирования в школе?
  Эти методы представлены в таблице 11.2.
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Таблица 11.2

Ключевые методы  
стратегического анализа и прогнозирования школы

Метод 
стратеги-
ческого 

анализа и 
прогнози-
рования 
школы

Время  
и место  

разработки 
метода

Этап стра-
тегического 

процесса

Предмет анализа  
и прогнозирования

Решаемые задачи

Методы анализа внешней среды школы

PEST- или 
STEEPLE- 
анализ 

1960-е гг., 
США

Этапы страте-
гического пла-
нирования (са-
моопределе-
ние, целепола-
гание, выбор 
стратегий) 

Влияние на школу и 
возможности реа
лизации ее страте-
гий со стороны фак-
торов широкой ма-
кросреды школы 
(политических, эко-
номических, соци-
альных, технологи-
ческих или в более 
широком спектре – 
с  добавлением пра-
вовых, образова-
тельных и экологи-
ческих факторов)

Выявление внеш-
них возможностей, а 
также угроз, рисков, 
препятствий и огра-
ничений, вероятных 
в процессе реализа-
ции стратегий школы, 
и адекватных ответов 
школ на влияние этих 
факторов

Метод ана-
лиза кон-
курентных 
сил

1980-е гг.,  
США 
(М. Портер)

Этап выбора 
конкурентных 
стратегий

Конкурентные си-
лы и их давление на 
школу

Понимание «раскла-
да» конкурентных сил 
для выработки адек-
ватной линии конку-
рентного поведения 
школы

SWOT-
анализ 
(внешние 
аспекты)

1960-е гг., 
США

Этапы страте-
гического пла-
нирования (са-
моопределе-
ние, целепола-
гание, выбор 
стратегий)

Возможности и угро-
зы ближней внеш-
ней среды школы, 
соотносимые затем 
с сильными и слабы-
ми сторонами самой 
школы

Выявление возможно-
стей и угроз ближней 
внешней среды шко-
лы и их учет при вы-
боре стратегий жизне-
деятельности школы, 
ее готовности к ре-
шению определенных 
стратегических за-
дач или к переходу на 
стратегическое управ-
ление в целом
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Метод 
стратеги-
ческого 

анализа и 
прогнози-
рования 
школы

Время  
и место  

разработки 
метода

Этап стра-
тегического 

процесса

Предмет анализа  
и прогнозирования

Решаемые задачи

Методы анализа внутренней среды школы

SWOT-ана-
лиз (внут
ренние 
аспекты)

1960-е гг., 
США

Этапы страте-
гического пла-
нирования (са-
моопределе-
ние, целепола-
гание, выбор 
стратегий)

Сильные и слабые 
стороны школы и ее 
деятельности, соот-
носимые затем с воз-
можностями и угро-
зами ближней внеш-
ней среды школы 

Выявление сильных и 
слабых сторон школы 
и ее деятельности и их 
учет при выборе стра-
тегий жизнедеятель-
ности школы, ее го-
товности к решению 
определенных страте-
гических задач или к 
переходу на стратеги-
ческое управление в 
целом

Метод ана-
лиза «сило-
вого поля»

1930–40-е гг.,  
Германия,  
США 
(К. Левин)

Этапы страте-
гического пла-
нирования (са-
моопределе-
ние, целепола-
гание, выбор 
стратегий)

Преобладание в ор-
ганизации сил, со-
действующих или 
препятствующих ее 
обновлению

Выявление иннова-
ционного потенциала 
школы

Метод 
анализа 
проблем 
школы

1960-е гг., 
США  
(Ст. Оптнер),  
Россия  
(В. С. Лаза-
рев)

Этапы страте-
гического пла-
н и р о в а н и я 
(целеполага-
ние, выбор 
стратегий)

Стратегические про-
блемы школы и их 
причины

Выявление проблем 
и их причин для уста-
новления шага и на-
правлений страте-
гического развития 
школы 
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В ряде последующих глав монографии (главы 12–15) в центре внимания будут 
важные для разрабатываемой нами теории вопросы стратегического планирова-
ния жизнедеятельности школы. В данной главе рассматриваются ключевые вопро-
сы: стратегическое самоопределение школьного сообщества, выбор стратегиче-
ских оснований жизнедеятельности общеобразовательной организации – и под-
ходы к их решению.

  Каковы сущность, необходимость и предназначение стратегическо-
го самоопределения школьного сообщества?
  Стратегическое самоопределение школьного сообщества  – первый этап 

процесса стратегического управления школой (на первом контуре). В научной ли-
тературе по стратегическому менеджменту этот этап часто именуют этапом форми-
рования ценностей, миссии, видения организации или ее стратегических основа-
ний – стратегической концепции. 

Указанные задачи, безусловно, необходимо решать на этом этапе, однако та-
кая его характеристика при всей своей ясности и неоспоримости не совсем полна 
и, главное, недостаточно подчеркивает значимость и драматизм освоения страте-
гического подхода к управлению. Особенно это касается тех отраслей и организа-
ций, для которых (как и для нашей сегодняшней школы) переход к стратегическому 
управлению еще не стал свершившимся фактом, находится в стадии осмысления, 
и тех коллективов, которые объективно стоят перед выбором своего дальнейше-
го пути. 

Как и другие этапы стратегического управления, и даже в большей степени чем 
они, этот этап имеет наряду с содержательно-технологической стороной (как опре-
делить и грамотно сформулировать миссию школы?) сторону ценностно-мировоз-
зренческую (зачем и во имя чего стоит пересматривать основания жизнедеятель-
ности школы, отказываться от привычного, но уже не работающего стратегическо-
го курса, от сложившейся (а порой – сильно слежавшейся) практики в пользу более 
систематичного и углубленного продумывания стратегических планов?). 

К сожалению, многие школы «пропускают» это главное и необходимое звено 
содержания стратегического самоопределения, не считая нужным погружаться в 
коллективную рефлексию своего бытия и его результатов: «Появилась новая мода, 
все формулируют миссии, значит, и нам надо не отставать от общей волны». Так ак-

ГЛАВА 12 
Подходы к стратегическому самоопределению  
школьного сообщества, выбору стратегических 
оснований жизнедеятельности школы
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тивность реального самоопределения, требующая мыслительных усилий, а неред-
ко и споров всего сообщества, подменяется активностью формулировочной, для 
которой вполне достаточно одного-двух «писателей». Вхождение школы в страте-
гическое управление подменяется ритуалом, не влекущим за собой серьезных из-
менений в ее жизни, и имеет риск стать фикцией. 

Желаемая и предлагаемая нами модель иная, она именуется именно стратеги-
ческим самоопределением потому, что предполагает ориентацию школьного сооб-
щества на стратегический тип управления школой всерьез и надолго и осмыслен-
ный выбор конкретного варианта стратегического курса школы. Причем  именно 
школьного сообщества, так как при всем уважении к вкладу в выбор пути школы 
со стороны ее руководителей столь судьбоносные решения правильно принимать 
совместно. Тем более что в школе общие результаты вполне конкретно зависят от 
вклада каждого члена сообщества, от его мотивации, настроения, готовности раз-
делить общие ценности. 

Строго говоря, на этом этапе можно говорить о двойном самоопределении со-
общества: выборе стратегического подхода как базового подхода к управлению 
школой (1) и определении базовых стратегических решений и конкретных страте-
гических оснований жизнедеятельности школы на обозримое будущее (2). 

Мы вполне сознательно ставим этап стратегического самоопределения школь-
ного сообщества перед этапами стратегического целеполагания и выбора страте-
гий жизнедеятельности школы, потому что считаем невозможным ставить страте-
гические цели школы и выбирать стратегии раньше, чем ответим себе на вопросы:

yy кто наши потребители и каковы их запросы;
yy какие вызовы бросает нам современное общество;
yy какие возможности и угрозы создают для наших планов на будущее внеш-

няя среда и ее изменения;
yy какими ценностями мы руководствуемся (ведь ценности предшествуют по-

становке целей, и не только в школе);
yy какие виды деятельности наиболее значимы для нашей школы (ведь вряд 

ли актуально ставить цели для тех видов деятельности, которые мы не со-
бираемся осуществлять);

yy для чего предназначена наша школа и в чем ее миссия? 
Обозначенные вопросы и ответы на них с необходимостью предшествуют стра-

тегическому целеполаганию и выбору стратегий.
Чтобы вывести необходимость стратегического самоопределения и всего того, 

что с ним связано, не из традиции (потому что так принято и так советуют в учеб-
никах по стратегическому менеджменту), а из логики, попробуем рассуждать, дви-
гаясь от конца процесса стратегического управления к его началу.

Общие результаты стратегического управления – достижение школой признан-
ного стратегического успеха, занятие достойного стратегического положения, вы-
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сокое качество образования и жизни участников образовательного процесса вряд 
ли могут быть достигнуты без высокого качества реализации стратегических пла-
нов школы усилиями всего школьного сообщества. Это качество может быть высо-
ким только тогда, когда полностью и эффективно используются все ресурсы шко-
лы, весь ее потенциал, прежде всего человеческий. А такая эффективная реализа-
ция потенциала школы возможна при концентрации усилий на главных направ-
лениях, высокой мотивированности, целеустремленности, организованности, ин-
формированности всех участников совместной работы, их готовности принимать 
общие цели деятельности.

Такое состояние человеческой составляющей стратегического успеха закла-
дывается именно на стадии, названной нами стратегическим самоопределением 
школьного сообщества. Можно пытаться сплачивать, объединять и мотивировать 
людей силой приказа, административного ресурса, кнутом и пряником, а можно – 
верой в общие ценности, духом команды, высотой и амбициозностью своей меч-
ты (видения), ощущением своей уникальности и ответственности. По нашему мне-
нию, стратегическое управление выбирает второй, более современный и гуман-
ный путь.

Стратегическое самоопределение школьного сообщества по умолчанию пред-
полагает наличие такого самоопределения у руководителя общеобразовательной 
организации и его готовность принять на себя ответственность за принимаемые 
стратегические решения. Данный вопрос является абсолютно принципиальным и 
критически важным для понимания значимости стратегических управленческих 
решений в школе и деятельности по их подготовке, принятию и реализации. 

Для его решения надо задаться по меньшей мере двумя вопросами: 
yy почему наша школа находится именно в том состоянии и положении, в ко-

тором она находится;
yy является ли ее состояние и положение результатом принятых и исполнен-

ных управленческих решений или итогом спонтанного, естественного хода 
жизни? 

Ясно, что если мы выбираем второй вариант ответа на второй вопрос, то при-
знаем роль собственных управленческих решений не слишком важной, а если пер-
вый – то их роль, напротив, рассматривается нами как очень значительная. Возни-
кает вопрос: а как же обстоят дела на самом деле, что в действительности порож-
дает состояние школы и вытекающие из него результаты?

Ответ на этот вопрос не слишком прост. Школа – социальная организация, про-
дукт деятельности людей и, следовательно, искусственное социальное устрой-
ство, построенное для реализации определенных человеческих целей и удовлет-
ворения потребностей. Поэтому ее желаемое состояние можно проектировать и 
регулировать с помощью своевременно принимаемых управленческих решений. 
В то же время школа, как и любая иная организация, – это не машина, а живой ор-



101

Т е о р и я  с т р а т е г и ч е с к о г о  у п р а в л е н и я  ш к о л о й

ганизм, развивающийся по своим естественным законам и имеющий большие спо-
собности к самоорганизации, стихийному воспроизводству каких-то форм жизни, 
традиций и обычаев, далеко не всегда и не во всем подвластных управленческой 
воле руководителей.

Поэтому, говоря языком механики, состояние и положение школы есть «равно-
действующая» целеустремленных и спонтанных действий, искусственных и есте-
ственных событий, итог и управленческих решений, и стихийной, неуправляемой 
активности. Но это – правильный ответ. 

А мы можем задать вопрос и несколько иначе, а именно: какое понимание роли 
управленческого решения в жизнедеятельности школы и ее регулировании пред-
почтительней для развития руководителя школы как субъекта принятия стратеги-
ческих решений? 

И тут есть как минимум два варианта ответа. 
П е р в ы й: «Руководитель должен смотреть правде в глаза, верно понимать 

роль управляемых и неуправляемых факторов в жизни школы, не преувеличивать 
роль и возможности сознательных управленческих решений». 

В т о р о й: «Конечно, от решений зависит далеко не все и… (см. первый ответ), 
но я, понимая это, готов рассматривать состояние моей школы как итог моих и мо-
их коллег прежних, хороших и плохих управленческих решений и готов принимать 
на себя ответственность за их последствия потому, что если в школе многие годы 
что-то плохо, а мы не приняли решений, ведущих к устранению этого плохого, зна-
чит, это является итогом наших неверных решений или отсутствия решений». Этот 
вариант обычно выбирают сильные люди, нацеленные на серьезные профессио-
нальные свершения, что важно для руководителя-стратега, особенно если он не 
склонен к самоедству и максимализму, тем более что это вовсе не обязательные 
спутники ответственности управленца. 

Прежде чем готовить конкретные стратегические управленческие решения, 
важно самоопределиться принципиально: готов ли руководитель принимать на се-
бя ответственность не только за конкретные стратегические решения, но и за об-
щее состояние развития своей школы в результате реализации выбранных школь-
ным сообществом стратегий.

И еще одна составляющая в таком самоопределении лиц, принимающих стра-
тегические решения. Надо понять, будут ли приниматься стратегические решения 
дискретно, как некоторый «перерыв школьной постепенности», импульс повы-
шенной активности на фоне обычной каждодневной управленческой жизни, когда 
принятие стратегических решений устраняет нежелательные отклонения школы 
от заданной траектории и все снова возвращается в состояние размеренности и 
покоя, или континуально как часть непрерывного потока стратегических реше-
ний, без которых успешное управление развитием школы неэффективно. 
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Это немного похоже на многовековой спор физиков о природе света: являет-
ся ли он частицей или волной. В первом случае вполне можно представить себе 
руководителя как свободного от принятия стратегических решений, за исключе-
нием редких и чрезвычайных случаев, когда все-таки приходится принимать эти 
решения и вмешиваться в ход вещей. Во втором – расслабляться не приходится и 
необходимо держать в сознании выполнение множества принимаемых решений – 
и стратегических, и сиюминутных. Безусловно, каждое лицо, принимающее реше-
ние, будет разрешать эту дилемму для себя самостоятельно. 

Автор исходит из того, что принятие решения – это всегда некий поступок, от-
ветственный волевой акт, который надо и осознавать, и обозначать как нечто от-
дельное, отличное от общего фона жизнедеятельности школы. В то же время при-
нятие решения, конечно, не что-то чрезвычайное и редкое: ситуации, когда руко-
водитель школы мог бы жить, не держа в поле зрения новые или уже принятые ре-
шения, представить себе очень трудно. Так что решение – это и «частица», и «вол-
на». Искусство стратега как раз в том и состоит, чтобы, удерживая в фокусе главные 
направления развития, движения школы к успеху, обеспечить целенаправленный 
размеренный мониторинг реализации выбранных стратегий для своевременного 
принятия корректирующих решений.

Что еще необходимо при самоопределении лиц, принимающих стратегические 
решения? Важно выделять в школе как объекте стратегического управления сфе-
ры, развивающиеся по законам самоорганизации, относительно «свободные» от 
управленческого воздействия, регулирования, и определиться в формах взаимо-
действия с ними. При подготовке и принятии стратегических решений очень важно 
учитывать, например, неформальным отношениям в педагогическом или детском 
коллективе, создавать условия для развития нормальных и гуманистических чело-
веческих отношений, но не пытаться управлять ими напрямую, а тем более – адми-
нистративными методами, с помощью приказов.

  Чем располагает школа на момент стратегического самоопределе-
ния и старта нового цикла стратегических изменений?
  Каждая школа в любой момент времени имеет определенные характеристи-

ки, объективно значимые для стратегического управления:
1)  стратегическое положение в образовательной системе, характеризующе-

еся некими «координатами», которые могут устраивать школу или активно ей не 
нравиться;

2)  реализуемая образовательная модель, ориентированная на те или иные ти-
пы образовательных результатов;

3)  внутреннее состояние, конфигурация, в том числе стратегически важных 
переменных, подсистем;

4)  результаты, достижения, проблемы (и их восприятие);
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5)  самооценка существующего положения дел (разной степени глубины и 
отрефлексированности);

6)  текущие стратегические ориентиры и стратегии (де-факто или де-юре);
7)  внешний контекст, заинтересованные группы, их интересы;
8)  вызовы, социальный заказ, требования;
9)  та или иная степень готовности к переходу на стратегическое управление, 

началу первого или очередного цикла стратегических изменений и стратегическо-
го планирования;

10)  намерения и планы на будущее, стратегические амбиции (явно или неявно 
выраженные).

Все эти характеристики важно учитывать в процессе стратегического 
самоопределения.

   Каковы состав и структура стратегического самоопределения?
  Состав и структура стратегического самоопределения в основном опреде-

ляются с учетом общей схемы аналитико-прогностического обеспечения страте-
гического управления школой. Представим общий набор действий по самоопре-
делению в табличной форме, обозначив ключевые вопросы этого этапа и требу-
емые действия школьного сообщества по поиску и реализации практических от-
ветов на них (см. табл. 12.1). Этот общий набор представлен исходя из того, что 
школа ранее целенаправленно не осваивала стратегическое управление. Те, кто 
уже его реализует, отдельные шаги пропустят, как уже пройденные (например, 
первый), и речь будет идти об определении нового цикла стратегического раз-
вития школы, корректировке подходов и формулировок в соответствии с изме-
нением ситуации.

Таблица 12.1

Основные шаги, вопросы и действия на этапе стратегического  
самоопределения школьного сообщества

№
шага

Название шага
Главные вопросы,  
на которые нужно 

ответить

Действия, необходи-
мые для ответов на эти 

вопросы

1 Выбор ориентации школь-
ного сообщества на страте-
гическое управление

Почему и зачем мы хо-
тим перейти на стратеги-
ческое управление нашей 
школой?

Анализ назначения, целей 
и преимуществ стратеги-
ческого управления. Ана-
лиз проблем и недостатков 
функционирования шко-
лы вообще и существую-
щей практики управления  
в особенности
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№
шага

Название шага
Главные вопросы,  
на которые нужно 

ответить

Действия, необходи-
мые для ответов на эти 

вопросы

2 Определение необходимо-
сти запуска цикла страте-
гического развития школы

Почему мы нуждаемся в 
запуске цикла стратеги-
ческого планирования и 
развития?

Анализ проблем и недо-
статков функционирова-
ния школы вообще и суще-
ствующей практики управ-
ления в особенности

3 Оценка стратегического 
положения школы на стар-
те цикла стратегического 
развития

Каково нынешнее страте-
гическое положение на-
шей школы? Что нас в нем 
не устраивает? Какое стра-
тегическое положение мы 
считаем достойным нашей 
школы?

Анализ стратегической по-
зиции школы

4 Оценка текущих стратегий 
и планов школы и опре-
деление принципиальных 
стратегических намерений 
и амбиций

Что нас не устраивает в ре-
ализуемой нами стратегии? 
Насколько серьезных пре-
образований она требует?

Анализ и оценка текущих 
стратегий и планов школы. 
Осознание администра-
цией школы и школьным 
сообществом своих стра-
тегических намерений, 
амбиций, своего уровня 
притязаний 

5 Определение готовности 
школы к запуску цикла 
стратегических изменений

Готовы ли мы к запуску 
цикла стратегического 
планирования и развития? 
Готова ли система внутри
школьного управления к 
реализации стратегическо-
го подхода в управлении?

Анализ готовности школы, 
включая ее систему управ-
ления, к началу цикла стра-
тегических изменений

6 Разработка плана цикла 
стратегического планиро-
вания в школе

Есть ли у нас некий общий 
план разработки цикла 
стратегического планиро-
вания и развития в школе? 
Если есть, то в чем он со-
стоит? Если нет, то кто дол-
жен быть вовлечен в его 
разработку и реализацию?

Планирование разработки 
плана нового цикла стра-
тегического планирования 
в школе

7 Определение вызовов, 
с которыми приходится 
сталкиваться школе

С какими вызовами сталки-
вается наша школа?

Анализ вызовов школе

8 Прогнозирование измене-
ний широкой внешней сре-
ды школы

Как может измениться 
окружающая среда и что 
мы будем делать при таких 
изменениях?

Прогноз изменений широ-
кой внешней среды
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№
шага

Название шага
Главные вопросы,  
на которые нужно 

ответить

Действия, необходи-
мые для ответов на эти 

вопросы

9 Выявление состава заинте-
ресованных сторон школы, 
ее стейкхолдеров

Для кого мы работаем? Кто 
является нашими клиен-
тами, пользователями, по-
требителями? Кто является 
нашими заинтересованны-
ми сторонами  и стейкхол-
дерами внутри школы и во 
внешней среде?

Анализ заинтересованных 
сторон школы, внешних и 
внутренних стейкхолдеров

10 Выявление потребностей 
заинтересованных сторон 
школы, социального заказа

Какие и чьи требования 
и потребности мы готовы 
удовлетворять и на каком 
уровне?

Анализ социального зака-
за школе. Анализ мандатов 
школы, социальных ожида-
ний, ей адресованных. Ана-
лиз потребностей заинте-
ресованных сторон школы

11 Выбор системы ценностей 
школы. Продумывание пу-
тей встраивания ценностей 
в организационную культу-
ру, уклад жизни школы

Какова философия нашей 
школы? Каковы ее базовые 
ценности, этические прин-
ципы, кредо? Как эти цен-
ности и принципы отража-
ются в поведении школы, 
в ее повседневной прак-
тике, внутреннем укла-
де жизни, в отношениях с 
окружением? 

Анализ и формулирование 
системы ценностей школы. 
Разработка декларации о 
ценностях и их воплоще-
нии в школе, ее организа-
ционной культуре, укладе 
жизни

12 Принятие решения о необ-
ходимости обновления об-
разовательной и организа-
ционной моделей школы

Что мы предлагаем нашим 
клиентам? Какое образо-
вание можно получить в 
нашей школе? Как устрое
на наша школа в органи-
зационном плане? Требуют 
ли радикального обновле-
ния наши образовательная 
и организационная моде-
ли или речь идет о дру-
гих стратегиях в рамках их 
использования?

Анализ реальных образо-
вательной и организацион-
ной моделей, осуществляе-
мых школой, их сильных и 
слабых сторон. Принципи-
альное решение об обнов-
лении образовательной и 
организационной моделей 
школы

13 Поиск новой конфигура-
ции видов и направлений 
жизнедеятельности школы 
с выделением приоритетов

Каковы сейчас и какими 
должны стать виды и на-
правления деятельности 
школы?

Анализ видов и направле-
ний жизнедеятельности 
школы. Проектирование 
новой конфигурации ви-
дов и направлений жизне-
деятельности школы с вы-
делением приоритетов
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№
шага

Название шага
Главные вопросы,  
на которые нужно 

ответить

Действия, необходи-
мые для ответов на эти 

вопросы

14 Выявление конкурентных 
арен школы и ее возмож-
ных конкурентов

На каких аренах и с кем мы 
планируем конкурировать? 

Анализ конкурентных арен 
организации и ее конку- 
рентов

15 Поиск возможных сфер со-
трудничества и партнеров

На каких аренах и с кем мы 
планируем сотрудничать и 
кооперироваться?

Анализ возможных сфер  
сотрудничества и парт- 
неров

16 Выявление сильных сто-
рон школы, ее достижений 
и преимуществ

Чем мы располагаем для 
достижения успеха в из-
бранных направлениях 
и отраслях? Каковы наши 
ноу-хау, технологии, зна-
ния, другие преимущества?

Анализ сильных сторон 
школы, ее достижений и 
преимуществ

17 Определение индиви-
дуальности школы, ее 
уникальности

В чем наши отличия от дру-
гих организаций?

Анализ своей организаци-
онной идентичности, уни-
кальности, «отличности от 
других»

18 Определение поведения 
школы, ее отношений с 
другими

Как мы будем строить 
свое поведение и отноше-
ния, в том числе в конку-
ренции (социальная этика, 
экология)?

Выработка декларации 
о направленности пове-
дения школы, этического 
кодекса

19 Выбор миссии школы Какова наша миссия по 
отношению к различным 
группам заинтересован-
ных сторон?

Выбор и формулирование 
миссии школы для вну-
тренней и внешней целе-
вой аудитории

20 Выбор социальных обяза-
тельств школы 

Какие социальные обяза-
тельства принимает на се-
бя наша школа?

Формулирование социаль-
ных обязательств школы 
для внутренней и внешней 
целевой аудитории

21 Определение стратегиче-
ского видения школы

Как мы видим нашу шко-
лу в будущем? Какие пози-
ции она занимает? Каковы 
ее достижения, ожидаемые 
результаты?

Разработка стратегическо-
го видения школы

Организаторам стратегического планирования работы школы при проекти-
ровании этих шагов и их практическом осуществлении важно иметь в виду ряд 
обстоятельств.

П е р в о е. Предлагаемый набор шагов рассматривается нами не как истина в 
последней инстанции, а как один из возможных вариантов логического построе-
ния работы на первом этапе процесса стратегического управления школой.
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В т о р о е. Некоторые из указанных шагов могут быть объединены в более круп-
ные действия.

Т р е т ь е. Некоторые шаги носят факультативный характер, кому-то они стро-
го необходимы, кто-то может решить пока их пропустить или счесть, что в них уже 
нет необходимости.

Ч е т в е р т о е. Подробность пошагового описания диктуется потребностями 
освоения стратегического управления в школьной практике, и после освоения 
школой главных моментов этого этапа разработчики смогут выработать для себя 
более лаконичные и экономичные алгоритмы действий.

  Каковы основные продукты стратегического самоопределения 
школьного сообщества?
  На этом этапе школьным стратегам предстоит принять ряд важнейших для 

дальнейшего стратегического развития школы управленческих решений (основных 
продуктов управления), касающихся: 

yy перехода к стратегическому управлению школой;
yy создания системы стратегического управления школой;
yy завершения или прекращения предыдущего цикла стратегических измене-

ний и запуске нового цикла стратегического развития школы;
yy степени радикальности необходимых стратегических изменений;
yy главных групп заинтересованных сторон школы и характера ориентации на 

их потребности;
yy ключевых видов и направлений деятельности школы, их конфигурации; 
yy сохранения или изменения базовой образовательной модели школы;
yy желаемой стратегической позиции школы;
yy стратегического поведения школы, отношений с заинтересованными груп-

пами, партнерами, конкурентами;
yy наиболее ценных свойств и способов отстаивания и развития организаци-

онной индивидуальности школы, ее уникальности;
yy системы ценностей школы;
yy миссии школы, ее социальных обязательств;
yy содержания стратегического видения школы.

Эти решения определяют содержание работы школьного коллектива на пер-
вом этапе стратегического процесса. В целом о них можно сказать, что они явля-
ются результатом субъективного выбора, не всегда опирающегося на объективную 
истину, это, скорее, набор суждений, чем строгие факты, в них нередко фиксиру-
ется не то, чем школа является на самом деле, а то, какой бы она хотела быть (или 
выглядеть).

Многие из этих решений являются публичными декларациями, имеющими 
адресатов и внутри школы, и за ее пределами, несут в себе определенное сооб-
щение (мессидж), значимое для достижения стратегических целей. Они касаются 
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всех уровней менеджмента, всего персонала школы (с учетом разных категорий), 
школьников и их родителей, а также потребителей образовательных услуг, постав-
щиков ресурсов, партнеров, конкурентов, власть имущих и т.п. И это предъявляет 
весьма сложные требования не только к содержанию этих решений, но и к их раз-
работке, формулированию, доведению до разных целевых групп.

  На что следует обратить внимание при реализации шагов процесса 
стратегического самоопределения школьного сообщества?
  При ответе на этот вопрос мы затронем те шаги, которые, на наш взгляд, 

требуют комментариев.
Ш а г  1. Ориентация школьного сообщества на стратегическое управление. 

Смена подхода к управлению, в том числе и в школе, редко происходит от хоро-
шей жизни. Если дела идут более или менее неплохо, вопрос об изменении типа 
менеджмента обычно не возникает – от добра добра не ищут.

В качестве триггера (спускового механизма) для переориентации школы на 
стратегическое управление часто выступают неблагоприятные ситуации, кризисы, 
провалы в работе или прямые внешние давления – то, что сопровождается силь-
ными ощущениями неблагополучия и необходимости перемен.

Какими могут быть мотивы перехода на стратегическое управление школой? 
Преобладающие мотивы требуют специально исследования, но можно предполо-
жить, что в основе ориентации школы на стратегическое управление лежат пред-
положения о том, что освоение стратегического управления позволит решить кон-
кретные актуальные проблемы и задачи школы; повысить качество образования в 
школе и управления школой; снизить затраты времени и перегрузку руководите-
лей школы; что оно необходимо, так как нынешняя система управления недоста-
точно эффективна; что оно означает, что школа находится в русле современной 
культуры управления; что оно – часть инновационного процесса в нашей школе; 
что стратегическое управление позволит повысить общую конкурентоспособность 
школы; выиграть в конкуренции у других школ; не отстать от других школ; отвеча-
ет интересам и запросам коллектива школы, а также заказчиков и партнеров шко-
лы; позволит получить экономический эффект; бросает серьезный профессио-
нальный вызов руководителям школы; позволит обеспечить рост управленческой 
компетентности и профессиональной карьеры руководителей; что оно современ-
но и престижно, является методической темой школы, прямо предусмотрено про-
граммой развития школы, позволит школе соответствовать современным стан-
дартам управления. Что из мотивов ближе конкретному коллективу – решат сами 
разработчики.

Внутренние для школы побудительные мотивы к освоению стратегического 
управления во многом связаны с внешними стимулами, такими как: общее возрас-
тание популярности стратегического управления в нашей стране; сигналы со сто-
роны федеральной и региональной образовательной политики; мода на стратеги-
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ческое управление; престижность стратегического управления; развитие страте-
гического управления в деятельности вышестоящих систем и органов управления 
образованием; пример руководства, осваивающего стратегическое управление 
в своей деятельности; конкурсные проекты, стимулирующие освоение стратеги-
ческого управления школой своими условиями и требованиями; активная под-
держка стратегического управления в регионе; официальные или неформальные 
рекомендации или директивы органов управления образованием, учредителей о 
внедрении стратегического управления; превращение освоения стратегического 
управления в критерий оценки школы и внутришкольного управления; включе-
ние освоения стратегического управления в квалификационные характеристики 
и требования к аттестации руководителей школ; поощрение освоения стратеги-
ческого управления со стороны органов управления образованием, учредителей; 
развитие конкуренции между школами; рейтингование школ; научно-методиче-
ские рекомендации ученых по проблемам стратегического управления; доступ-
ность научно-методической литературы по проблемам стратегического управле-
ния; связи школы с учеными  – разработчиками подходов к освоению стратеги-
ческого управления школой; организованное обучение (повышение квалифика-
ции) кадров по проблемам стратегического управления; требования и пожелания 
общественности.

Условием разумного принятия решения в пользу стратегического управления 
на этом шаге является понимание руководителями школы выгод и преимуществ 
стратегического подхода к управлению.

Ш а г  2. Определение необходимости запуска цикла стратегического развития 
школы. Такое решение в школе, которая уже встала на путь стратегического управ-
ления и выполнила несколько поколений программ и проектов развития, может 
опираться на такие резоны, как:

yy завершение выполнения предыдущей программы развития;
yy появление новых реалий и вызовов, существенно изменяющих контекст 

разработки стратегий и ведущих к быстрому моральному устареванию 
стратегических планов, которые вчера были вполне адекватны ситуации;

yy провал предыдущей попытки стратегического планирования и необходи-
мость существенной смены основных стратегических векторов развития 
школы;

yy появление новой команды руководителей, утверждающей новые стратеги-
ческие подходы.

Ш а г  3. Оценка стратегического положения школы на старте цикла стра-
тегического развития. Стратегическое управление школой, ориентированное на 
успех, невозможно себе представить без постоянного соотнесения и сопоставле-
ния школы с другими образовательным учреждениями, без анализа и оценки ее 
положения среди школ в территориальной образовательной системе. На этом ша-
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ге есть смысл говорить не о глубоком и систематичном анализе ситуации, а, ско-
рее, об общем эмоциональном ощущении руководством и коллективом степени 
благополучия школы, степени соответствия ее положения реальным возможно-
стям и заслугам. 

Если ощущения неблагополучия нет, коллективу вряд ли придет в голову за-
ниматься глубинными исследованиями. Если основания для недовольства собой и 
беспокойства налицо, эти ощущения затем предстоит превратить в более глубокие 
аналитические выкладки и поиск ответов на вопросы о том, кому, в чем и почему 
мы уступаем или почему мы занимаем не то стратегическое положение в системе 
образования, которого достойна наша школа.

Ш а г  4. Оценка текущих стратегий и планов школы и определение принципи-
альных стратегических намерений и амбиций. Если на предыдущем шаге мы ана-
лизировали свою удовлетворенность или неудовлетворенность достигнутым стра-
тегическим положением школы, то теперь пришел момент разобраться, почему мы 
оказались в том или ином положении. 

Поскольку систематический процесс стратегического управления и такие его 
спутники, как четко спланированные и сформулированные стратегии, – дело для 
школ новое, в ходе анализа мы можем убедиться в том, что и у нас в школе до дан-
ного момента не было явно и внятно сформулированных и озвученных школьных 
стратегий. Их заменяли некие сложившиеся образы действий, привычки, традици-
онная практика, которые были, если так можно выразиться, «исполняющими обя-
занности стратегии». Подобное «открытие» не повод для уныния, а повод к пони-
манию логики этих «стратегий», исследованию, можно сказать, стратегическим рас-
копкам историй их складывания. Это очень важно для понимания возможностей  
перехода к более продуманным стратегиям, который не будет строиться с нуля, а 
учтет все ценное, что было сделано в этом плане ранее, а также присущую школе 
и ее команде управленцев манеру принимать главные стратегические решения.

Далее важно оценить и понять, какие из наших стратегий принесли школе 
успех, а какие привели школу в то не слишком благополучное состояние, в кото-
ром ее застал анализ. Но важно не останавливаться на этом анализе, а продвинуть-
ся чуть дальше и подумать, чего мы, собственно говоря, хотим добиться в нашей 
школе, в чем мы видим смысл ее завтрашнего успеха, каковы наши намерения и 
амбиции (без которых нет истинного стратегического управления, которое столь 
же, а скорее всего даже более эмоционально и энергетично, чем рационально и 
рассудочно).

Ш а г  5. Определение готовности школы к запуску цикла стратегических изме-
нений. Желание приступить к новому циклу усилий по стратегическому развитию 
школы крайне необходимо, но недостаточно для успеха этих усилий. Не менее важ-
на готовность школы и ее системы управления. Анализ такой готовности целе-
сообразно проводить по методу SWOT-анализа (который фактически оказывается 
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в большей степени методом прогнозирования будущей ситуации – в данном слу-
чае – готовности школы к запуску цикла стратегического планирования).

В качестве сильных сторон школы с точки зрения такой готовности могут вы-
ступить: богатый опыт и позитивная мотивация стратегического планирования и 
управления; серьезные заделы, созданные на предыдущих этапах развития школы; 
сильная команда управленцев; готовность, вовлеченность и приверженность иде-
ям развития главных сил школьного сообщества, включая школьников и их роди-
телей; доверие к руководству; запас новых стратегических идей; высокоразвитый 
стратегический (ключевые компетентности, организационные способности кол-
лектива) и инновационный потенциал.

Слабыми сторонами в плане готовности школы к старту нового шага стратеги-
ческого планирования являются: отсутствие указанных выше сильных сторон, со-
стояние апатии и усталости в коллективе, отсутствие лидеров-инноваторов и групп 
поддержки развития.

Внешние возможности, усиливающие готовность школы к стратегическому 
управлению, хотя и не заменяющие готовность самого школьного сообщества, свя-
заны со стратегическим инициативами на государственном уровне, поддержкой со 
стороны учредителей и общественности.

Внешние угрозы, снижающие готовность школы к стратегическому планирова-
нию и управлению: отсутствие позитивного опыта стратегического управления на 
вышестоящих уровнях управления образованием, отсутствие поддержки, помощи, 
незаинтересованность местных властей в развитии школы,

Сопоставив результаты анализа, школа сможет решить, насколько она готова 
осуществить старт нового шага стратегического развития. 

В зарубежных работах существуют описания критериев и признаков готовно-
сти организации к стратегическому планированию, что может быть учтено при 
оценке соответствующей готовности школы. Так, по мнению Дж.  М.  Брайсона и 
Ф. Альстона1, о готовности можно судить по следующим признакам:

yy сильные спонсоры процесса согласны и готовы служить;
yy сильные сторонники (в оригинале – чемпионы) процесса согласны и гото-

вы служить;
yy процесс находится в логике ваших мандатов (соответствует социальному 

заказу и ожиданиям);
yy ресурсы, необходимые для осуществления планирования, доступны;
yy выгоды превышают издержки; процесс может создать реальные ценности 

для организации и ее стейкхолдеров.

1  См. Bryson J. M., Alston F. K. Creating and implementing your strategic plan : a workbook for 
public and nonprofit organizations, 2nd ed. Jossey-Bass, 2004. P. 40–45 (перевод А. М. Моисеева).
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О готовности можно судить также по убежденности в том, что: 
yy ресурсы для реализации плана с большой долей вероятности будут 

доступны; 
yy процесс и план будут увязаны с бюджетом и операционными планами;
yy стратегическое планирование есть правильный инструмент, для того, что 

нам нужно сделать,
yy сейчас самое удачное время начать процесс.

Исходя из полученных ответов по каждой позиции, предлагается решить, стоит 
ли продолжать работу или отложить стратегическое планирование до более под-
ходящего момента.

Ш а г  6. Разработка плана цикла стратегического планирования в школе. Раз-
работка стратегических планов – дело ответственное, и само по себе требует пла-
нирования. В ходе такого планирования рекомендуется задавать себе определен-
ные контрольные вопросы, например, такие1: 

yy что за план мы разрабатываем;
yy принят ли план сообществом, организацией;
yy каковы назначения действий по стратегическому планированию;
yy какими путями, способами процесс планирования и план нацелены на улуч-

шение работы школы;
yy какие другие выгоды могут быть от процесса стратегического планирования;
yy какие ценности должны быть воплощены в процессе планирования;
yy как процесс может быть «подогнан» к существующей ситуации здесь и теперь;
yy были ли ранее попытки стратегического планирования  – успешные или 

неудачные;
yy как процесс должен быть приведен в соответствие с организационной куль-

турой как одним из объектов изменения;
yy как следует управлять процессом;
yy кто должен управлять процессом; кто должен стать внутренними менедже-

рами – движителями процесса;
yy на какие фазы, активности и задачи должен быть разбит процесс;
yy каковы временн е рамки процесса;
yy какие виды консультации и поддержки могут понадобиться;
yy как процесс обеспечивает приверженность спонсоров и участников в тер-

минах времени, энергии, финансовых и политических ресурсов?
В результате должны проясниться: 

yy значение и масштаб проекта стратегического планирования;
yy организации, подразделения, группы и люди, которые должны быть вовле-

чены и проинформированы (является ли проект стратегического планиро-
вания чисто внутренним или в него вовлекаются и внешние стейкхолдеры);

1  См. Bryson J. M., Alston F. K. Op cit. P. 40–45.
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yy фазы процесса, их задачи деятельность и расписание;
yy формат и сроки отчета;
yy субъекты, устанавливающие политику и направление процесса;
yy субъекты, повседневно координирующие процесс, деятельность и нужды 

планирования;
yy субъекты, консультирующие и проводящие независимую экспертизу для 

помощи и облегчения процесса, если это необходимо;
yy какие дополнительные ресурсы должны быть привлечены для начала 

работ.
Ш а г  7. Определение вызовов, с которыми приходится сталкиваться школе. 

Новые модели управления рождаются в ответ на новые вызовы миру организаций. 
Школа как организация, оказывающая важнейшие общественные услуги, обязана 
реагировать на широкий спектр самых разнообразных вызовов. Как противосто-
ять угрозам наркотизации детей, как адаптировать к школе детей из семей мигран-
тов, плохо знающих язык и обычаи нового места обитания, как обеспечить соответ-
ствие школы новым государственным требованиям, как подготовить школу к при-
ходу детей, которые по данным возрастной психологии сегодня резко отличаются 
по многим критически важным параметрам психофизиологического развития от 
поколения своих родителей и даже старших братьев – все эти вопросы весьма не-
тривиальны и требуют от школы адекватных ответов, отражаемых в стратегических 
документах. 

Ш а г  8. Прогнозирование изменений широкой внешней среды школы. Новый 
цикл стратегического развития школы будет протекать в условиях изменчивой и 
неопределенной внешней среды. Прогноз этих изменений рекомендуется выпол-
нять с опорой на расширенный метод PEST-анализа, когда, наряду с политически-
ми, экономическими, социальными и технологическими факторами, давшими ос-
нования для названия метода, в анализ-прогноз включаются также и факторы пра-
вовые (изменение законодательства), демографические, экологические.

Ш а г  11. Выбор системы ценностей школы. Продумывание путей встраива-
ния ценностей в организационную культуру, уклад жизни школы. Система ценно-
стей школы  – документально оформленный набор главных ценностных ориента-
ций школы; важнейшее стратегическое духовное основание жизнедеятельности 
современной школы. 

Система ценностей, или философия школы, должна представлять собой про-
думанный, выстраданный данным сообществом людей комплекс ответов на такие 
судьбоносные для каждой школы вопросы, как, например: 

yy что есть Человек и в чем смысл его жизни; каковы пути нормального разви-
тия человеческой личности; 

yy какие условия необходимы для эффективного становления и развития 
личности; 
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yy какую роль в создании таких условий призвана сыграть система образова-
ния, и в частности наша школа; 

yy за что школа должна (и за что не должна) нести ответственность; 
yy на каких принципах должна быть построена такая школа, которая способ-

на дать хорошее образование и создать благоприятную среду для развития 
учащихся; 

yy какие требования такая школа предъявляет к взрослым членам сообще-
ства: педагогам, администраторам, другим сотрудникам?

Анализ современной школьной практики показывает, что в поисках новых ос-
нований своей философии школьные коллективы все чаще обращаются к изуче-
нию и освоению наследия великих педагогов, психологов, философов, антрополо-
гов, людей искусства, потому что именно в этом наследии школа может найти от-
вет на многие из перечисленных вопросов. При этом нынешняя ситуация мировоз-
зренческого плюрализма позволяет существенно расширить «пространство выбо-
ра», соотносить внутренние ценностные ориентации педагогического коллектива 
с видением классиков человекознания.

В отличие от организационной культуры школы, которую обычно определяют 
как систему ценностей, по которой сообщество живет вполне естественным об-
разом, не задумываясь о ее содержании, школьная философия, напротив, должна 
быть четко осмыслена, зафиксирована, согласована в сообществе. Между новой 
философией школы и ее сложившейся, традиционной культурой сплошь и рядом 
возникают противоречия. При широком понимании организационной культуры 
школы систему ценностей можно рассматривать в качестве ее наиболее рацио-
нальной, формализованной, осознаваемой части.

Чтобы преодолеть старые привычки и стереотипы, превратившиеся в тормоз 
на пути развития школы, руководителям школы необходимо позаботиться о том, 
чтобы новые ценности стали настолько близкими и привлекательными для их кол-
лег, чтобы они смогли органично и без слишком больших трудностей и сопротив-
ления войти в ткань школьной культуры. В противном случае новые начинания ча-
ще всего будут обречены на провал. Система ценностей школы во многом предо-
пределяет миссию образовательной организации.

Осмысление и формулирование системы ценностей школы особенно необ-
ходимо для коллективов образовательных организаций, задумывающихся о не-
обходимости изменений, перехода в инновационный режим жизнедеятельности. 
Провозглашение ценностей, которые не вросли в ткань повседневной школьной 
жизни, – вещь не просто бесполезная, но и очень опасная для школы как воспита-
тельного института, поскольку ориентирует взрослых и детей на двойные стандар-
ты, формальное и циничное отношение к провозглашаемым высоким ценностям 
и нормам.
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Ш а г  12. Рассмотрение необходимости новой образовательной модели школы.  
Результаты, достигаемые школой, зависят от множества различных воздействую-
щих факторов, подвержены случайностям, не поддаются точному предвидению. И 
все же наиболее устойчивые результаты вполне можно приписать закономерному 
действию той образовательной модели, которая реализуется школой. Эта модель 
может быть различной: знаниевой, деятельностно- или компетентностно-ориенти-
рованной, но именно она, а не что-то иное предопределяет возможности школы 
повлиять на реальное образование школьников. Школы долгие десятилетия экс-
плуатировали существующие образовательные модели, часто не вдумываясь в их 
объективные возможности и ограничения или даже пытаясь извлечь из такой экс-
плуатации совершенно невозможные для этих моделей результаты. Настает время, 
когда школа может и должна действовать при определении своей образователь-
ной модели абсолютно осознанно. 

Эта одна из новых, но важнейших задач этапа стратегического самоопреде-
ления. Только осмыслив образовательную модель, реально (а не в мечтах) осу-
ществляемую школой, разработчики школьных стратегий смогут сделать важный 
выбор – продолжить использование этой модели, применяя более совершенные 
стратегии ее реализации, или начать работу по ее коренному обновлению (образ-
но говоря, прокладывать новые курсы ранее построенного корабля или начать 
строить новый корабль с другими возможностями). 

Ш а г  13. Поиск новой конфигурации видов и направлений жизнедеятельности 
школы с выделением приоритетов. Данный шаг актуализируется с учетом новых 
требований вводимых в действие федеральных государственных образователь-
ных стандартов общего образования с их вниманием как к урочной, так и к внеу-
чебной деятельности школьников.

Ш а г  16. Выявление сильных сторон школы, ее достижений и преимуществ. 
Для того чтобы решать проблемы и двигаться вперед и вверх, школа должна на 
что-то опираться. Осуществление этого шага способствует лучшей фиксации и 
осознанию развития пути, пройденного школой, наиболее важных сильных сто-
рон ее опыта и традиций, тех участков работы, в которых школа накопила особен-
но высокую компетентность и добилась успехов, более значительных, чем другие 
учреждения. 

Анализ и оценка достижений и конкурентных преимуществ школы, с одной сто-
роны, работают на профилактику и недопущение слишком поспешной и непроду-
манной ломки сложившейся школы, а с другой – призваны психологически настро-
ить коллектив на проблемный анализ и необходимость качественных изменений 
(через осознание наличия немалых успехов в прошлом, переживание чувства уве-
ренности в собственных силах и т.п.). Для внешних экспертов демонстрация преж-
них достижений школы может стать важным дополнительным аргументом в пользу 
поддержки ее инновационных проектов.
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Логика и методика проведения анализа и оценки достижений и конкурентных 
преимуществ школы в принципе совпадает с логикой анализа проблем школы и 
их причин (проблемно-ориентированного анализа) и строится от «конца» (анализа 
достигнутых результатов) к «началу» (анализу и оценке условий жизнедеятельно-
сти школы, работы ресурсообеспечивающей подсистемы и системы внутришколь-
ного управления). 

Отличие анализа и оценки достижений и конкурентных преимуществ школы от 
проблемного анализа заключается в постановке ключевых аналитических вопро-
сов и в выборе точки отсчета (для анализа проблем в этом качестве выступают про-
гнозируемые завтрашние требования к школе, а для анализа и оценки достижений 
и конкурентных преимуществ школы  – существующие и реализованные актуаль-
ные требования). В начале анализа и оценки достижений и конкурентных преиму-
ществ школы задаются вопросы: какие важнейшие результаты деятельности шко-
лы можно рассматривать в качестве ее достижений? Какие из этих результатов яв-
ляются нашими конкурентными преимуществами, что мы научились делать лучше 
других школ? Ответ на эти вопросы дается в логике результатов образовательного 
процесса. Выявляются предметы и области воспитания, где достигнуты лучшие ре-
зультаты, фиксируются качественные достижения школьников (качество знаний, 
воспитанности, состояние здоровья). 

Далее на основе первичного, чаще всего достаточно обширного перечня до-
стижений выявляются наиболее значимые, закономерные, устойчиво проявляю-
щиеся. Затем идет поиск ответа на вопрос: благодаря каким ключевым свойствам 
образовательного процесса и образовательной среды школы удалось добиться 
этих положительных результатов? В ответе фиксируются обобщенные свойства об-
разования в данной школе, например, высокий уровень его интеграции, вариатив-
ности, индивидуализации, гуманизации. В качестве причины, приводящей к высо-
ким результатам, указывается также состояние соответствующих компонентов об-
разовательного процесса и среды (качество реального содержания образования, 
методов, средств, технологий, организационных форм и т.д.). 

Затем необходимо выяснить: благодаря созданию каких условий кадровых, ма-
териальных, информационных и т.д. удалось обеспечить такое построение образо-
вательного процесса? 

В дальнейшем анализ должен быть доведен до оценки лучших характеристик 
ресурсообеспечивающей деятельности и вклада в достижения школы ее системы 
внутришкольного управления. Итогом анализа и оценки достижений и конкурент-
ных преимуществ школы будет краткое раскрытие главных достижений и конку-
рентных преимуществ школы на предшествующем этапе ее истории.

В этой же логике могут строиться анализ и оценка достижений отдельных под-
разделений школы, в том числе системы управления. Условием для такой работы 
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является выявление сопоставляемых с ожидаемыми результатами непосредствен-
ных реальных результатов деятельности этих подразделений. 

Данный элемент анализа соединяется также со SWOT-анализом (в части выяв-
ления сильных сторон нашей школы), но имеет свои отличия. В нем прежде всего 
фиксируются важнейшие абсолютные достижения (т.е. такие результаты работы, 
которые являются высокими, признанными и повторяются в течение ряда лет) и 
относительные конкурентные преимущества (результаты, более высокие, чем у 
конкурентов). На основании результатов этой работы устанавливаются причины 
прежних и нынешних успехов как заделы и плацдармы для успехов будущих. Оче-
видно, что развитие должно осознанно опираться на заделы и достижения, культи-
вировать и преумножать их и как минимум не ломать эти сильные позиции. 

Ш а г  17. Определение индивидуальности школы, ее уникальности. В рамках 
этого исследования важно довольно широко рассматривать «отличность» школы.

Во-первых, отличная школа – это действительно отличная школа в смысле вы-
соких достижений и высоких достоинств (свойств, качеств):

yy школа отличного качества образования (главное – это результаты: лич-
ность ребенка, удовлетворенность семьи, общества, рынка труда…);

yy школа высокого социального служения, обеспечивающая значимые соци-
альные эффекты;

yy школа высокого качества жизни детей и взрослых;
yy школа высокого, отличного качества, т.е. отличны не только результаты 

школы, но и сама школа обладает высокими качествами в области обуче-
ния, воспитания, оздоровления, безопасности и т.д. (если учесть, что слага-
емых этого качества очень много, мы можем через проект стимулировать 
самые разные аспекты развития школы, «номинации» ее отличности).

Описанные выше аспекты могут быть взяты и как абсолютно высшие достиже-
ния, и как высшие достижения внутри разных групп и кластеров школ – городских 
и сельских, повышенного статуса и обычных.

Во-вторых, отличная школа – это школа, отличная от себя вчерашней, школа 
развивающаяся, школа, активно внедряющая инновационные образовательные 
программы и программы развития.

В-третьих, отличная школа  – это школа, отличная от других, т.е. школа  – яр-
кая индивидуальность, школа с «лица необщим выраженьем», со своим почерком, 
осознающая, культивирующая и отстаивающая свою уникальность в интересах 
детей. 

Индивидуальность образовательного учреждения  – одна из важнейших си-
стемных характеристик школы. Она может быть понята как совокупность свойств, 
черт, проявлений данной школы, которые рассматриваются как уникальные, непо-
вторимые, присущие только и именно ей. Индивидуальной неповторимостью об-
ладает каждое образовательное учреждение. Однако в практике внутришкольного 
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управления полезно различать спонтанно сложившуюся и сознательно культиви-
руемую индивидуальность. 

Спонтанно сложившаяся индивидуальность школы (как и индивидуальность 
биологического индивида) не является ее заслугой. Она выступает как естествен-
ное следствие неповторимого состава школьного сообщества, особенностей со-
циального окружения школы и т.д. Однако если коллективу школы и его руководи-
телям удается вовремя осознать проявления индивидуальности школы, особенно 
позитивные, может быть начата работа по культивированию, выращиванию этих 
лучших сторон индивидуальности. Знание и постоянный учет основных проявле-
ний индивидуальности школы делает коллектив школы избирательно восприим-
чивым к различным потенциальным нововведениям. Одновременно школа, осоз-
навшая свою индивидуальность, способна быстрее развить и реализовать на прак-
тике свои конкурентные преимущества. 

Работа по осознанию, сохранению и развитию индивидуальности школы яв-
ляется важной составной частью общей работы по развитию школы, а успешное 
развитие индивидуальности школы (наряду с наращиванием ее потенциала и ро-
стом ее целостности, цельности, интеграции) является одним из важнейших про-
явлений успешного развития школы. Поэтому сохранение и развитие индивиду-
альности школы должно становиться ценностной ориентацией стратегического 
управления и школьного сообщества. Очень важно добиться поддержки и при-
нятия этой ценности школьниками, которые способны внести большой вклад 
в развитие индивидуальности школы и одновременно очень много получить от 
этого развития.

  Каково значение понятия «миссия организации» и для чего она 
нужна? 
  Понятие «миссия организации», производным от которого является инте-

ресующее нас понятие «миссия школы», в последние десятилетия прочно вошло 
в современный управленческий лексикон благодаря развитию научных представ-
лений об организациях как сложных системах, во многом обусловленных активно-
стью человеческого фактора, и благодаря развитию стратегического управления 
организациями.

Если раньше о миссии говорили применительно к конкретным людям, то те-
перь стали говорить и о миссии организаций, признавая тем самым их не столь-
ко технократическую, сколько человеческую природу, способность коллективно 
отвечать за собственные действия и их последствия, в XX в. оказавшиеся нередко 
весьма разрушительными.

Потребность в наличии четко сформулированной и представленной персоналу 
и общественности миссии возрастает, когда организации под угрозой проигрыша 
в ожесточенной конкуренции приходится осмысливать свои возможности и огра-
ничения, свои сильные и слабые стороны, свои преимущества.
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Такая ситуация в современном мире возникла в послевоенные годы (середина 
XX в.), и именно с ней связано становление современного стратегического управ-
ления, появление и широкое распространение формулируемых и декларируемых 
миссий различных организаций, как в бизнесе, так и в некоммерческом секторе.

Распространение термина «миссия» во многом связано с тем, что в западном 
менталитете, в том числе в менеджменте, достаточно широко используется рели-
гиозная риторика, апелляция к высшим ценностям, что весьма объяснимо. Так или 
иначе, стремление связать миссию организаций с их социальной ответственно-
стью, рассматривать организацию как активного и высокоморального «корпора-
тивного гражданина», думающего о благе сограждан, следует считать важным до-
стижением науки и практики управления.

Школы, в частности российские, всегда выполняли непростые и ответственные 
миссии в области образования новых поколений, в меру сил и возможностей се-
яли разумное, доброе, вечное. Но стоит заметить, что в советское время в нашей 
стране, говоря (обычно по большим праздникам) о высокой миссии школы, имели 
в виду обычно не конкретные школы, а школу в собирательном смысле слова – си-
стему общего образования. В последнее время ситуация существенно изменилась: 
дифференцировался заказчик на образовательные услуги, ушла в прошлое сверх-
централизация управления школой и ее суперунификация, возникла конкуренция 
в борьбе за школы и между школами. Иными словами, в наше образование пришла 
ситуация, сильно похожая на ту, которая в мировом масштабе породила потреб-
ность в развитии особого стратегического управления и выходе на арену такой его 
важной составляющей, как миссия. Миссия уже не целой отрасли, а особая миссия 
конкретной школы.

Термин «миссия организации» имеет в стратегическом менеджменте два основ-
ных взаимосвязанных значения:

1)  миссия может пониматься как призвание организации, ее особое, уникаль-
ное предназначение в огромном и сложном мире социальных организаций, свя-
занное с местом организации в отраслевом разделении труда, выполняемыми ею 
основными видами деятельности, ее целевыми группами (т.е. теми, для кого орга-
низация производит товары или услуги);

2)  под миссией организации в менеджменте понимают разрабатываемую орга-
низацией и, как правило, распространяемую внутри нее и за ее пределами декла-
рацию, описывающую представления организации о ее призвании, предназначе-
нии, т.е. о миссии в первом значении термина. 

При тесной связи двух значений миссии организации и опоре второго (основ-
ного для менеджмента и практики управления) значения на первое важно не те-
рять из вида определенные различия между ними. Миссия в первом значении  – 
это более или менее объективная характеристика призвания, предназначения и 
сферы деятельности организаций. Миссия во втором значении  – это всегда итог 
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субъективного, небеспристрастного, часто несколько приукрашивающего реаль-
ные намерения и добродетели организации, восприятия (руководством и сотруд-
никами организации) своего призвания, ее самооценки, а также текст, рассчитан-
ный во многом на заинтересованное отношение будущих сотрудников, клиентов, 
партнеров, поставщиков ресурсов и на получение, таким образом, преимуществ в 
конкурентной борьбе.

Миссия в первом значении всегда объективно существует у любой организа-
ции, даже если ее коллектив о ней не задумывается, как мольеровский герой, не 
подозревавший о том, что разговаривает прозой. Миссия во втором значении тре-
бует специальных усилий по ее осмыслению и формулированию и появляется у ор-
ганизаций под давлением конкурентной борьбы или на основе следования реко-
мендациям стратегического менеджмента.

При наличии одинаковых объективных миссий разные коллективы могут абсо-
лютно по-разному сформулировать миссии как декларации о своем призвании и 
предназначении. Оптимальной представляется ситуация, когда организация, в том 
числе школа, формулирует свою миссию на основе реального глубокого анализа 
своих клиентов, своих ценностей, возможностей и ограничений, ключевых способ-
ностей и преимуществ, без демагогии и неоправданной саморекламы.

Для чего нужна миссия? Во-первых, миссия служит для согласования всех част-
ных целей и действий сотрудников организации, задает определенную общую на-
правленность всей ее жизнедеятельности и поведения персонала (внутренняя 
функция). Если миссия принята и согласована в коллективе, любые отклонения от 
нее могут быть четко зафиксированы и эффективно пресечены на том простом ос-
новании, что «такие действия противоречат нашей миссии». Во-вторых, миссия вы-
ступает своеобразной декларацией о намерениях и лаконичной визитной карточ-
кой, говорящей социальному окружению, клиентам, поставщикам, партнерам, кон-
курентам о том, как организация хочет восприниматься в общественном мнении, 
как она себя видит, в каких областях и сферах она собирается действовать, каких 
правил игры она будет придерживаться, за что и какую ответственность готова на 
себя взять (внешняя функция).

  Каковы особенности миссии школ, ее отличия от миссий других 
организаций?
  Миссия школ, конечно, имеет свои отличия от миссий организаций других 

отраслей и форм собственности. При очень высокой социальной ответственности 
у школы не очень много степеней свободы.

Во-первых, школа по определению является образовательной организацией и в 
этом качестве не свободна в выборе отраслей и направлений своей деятельности, у 
школы в этом плане меньше возможностей для маневра, чем у бизнес-организаций. 
Во-вторых, подавляющее большинство российских школ сегодня имеют организаци-
онную форму учреждения, т.е. обязаны согласовывать свою миссию с учредителем. 
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В-третьих, многие важные компоненты миссии любой школы носят как бы «встроен-
ный характер» и обусловлены общей природой образования. В-четвертых, миссия 
школ отличается высочайшим уровнем социальной ответственности (если органи-
зации бизнеса только в последнее время начинают включать в свои миссии форму-
лировки о высокой социальной ответственности и обязательства по этике ведения 
дел, то школа всегда была и будет восприниматься обществом как организация, не 
просто обязанная работать добросовестно и профессионально, но и оцениваемая 
по высшим нравственным меркам). В восприятии «обывателя» миссия школы часто 
выглядит такой высокой, что любой реальной школе, в принципе, невозможно ее вы-
полнить. Отсюда вытекает просветительская задача миссии своевременной школы – 
с помощью миссии школа формирует у потребителей своих услуг культуру заказа на 
образование и привычку соизмерять свои запросы со статусом школы и принятой 
ей на себя миссией. В то же время желательно избегать присущего многим отече-
ственным деятелям образования комплекса мессианизма, когда школа присваивает 
себе более значимую социальную роль, чем она играет в реальности, и берет на себя 
большую ответственность, чем может вынести.

В миссии каждой школы есть то, что присуще любому общеобразовательному 
учреждению (предоставлять услуги общего образования), то, что присуще каким-
то типам, видам и разновидностям школ (например, миссия любой гимназии от-
личается от миссии любой обычной, массовой школы, а миссия сельской школы 
отличается от миссии городской школы) и, наконец, то, что является уникальным 
предназначением конкретной школы. Источниками уникальных составляющих 
миссии школы являются как объективные (особенности местонахождения, контин-
гента учащихся, потенциал персонала и коллектива школы, уровень оснащенности 
и т.п.), так и субъективные (уровень самооценки и притязаний коллектива, его со-
циальной и профессиональной ответственности, видение приоритетных задач и 
обязательств) факторы. Первые не надо выдумывать, но важно учитывать. Вторые – 
предмет специальной заботы (кто мы? Какие мы? Куда мы идем?).

Школьное сообщество должно задумываться над уникальностью своей миссии. 
Во-первых, потому, что это поможет и самим работникам школы, и тем, кому они 
адресуют миссию школы, лучше понять индивидуальность этой школы (а индиви-
дуальность школы необходимо всячески развивать и культивировать как источник 
конкурентных преимуществ!). Во-вторых, потому, что если миссия школы ничем не 
отличается от миссий соседних школ, такая школа вряд ли сильно заинтересует мо-
тивированных на образование школьников и их родителей, что в условиях норма-
тивного финансирования, когда «деньги идут за учеником», сильно снижает конку-
рентные шансы школы.

Объективно, хотим мы того или нет, у любой школы есть определенные обяза-
тельства и функции по отношению к учащимся как главным клиентам школы, заказ-
чикам на образование, учредителям, собственному персоналу, местному населе-
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нию и сообществу. Практика показывает, что миссии многих современных школ не 
включают в себя соответствующие обязательства, что делает их неполноценными.

Ясно, что мы назвали только часть возможного списка, и никто не может за-
претить сильному и уверенному в своих силах коллективу включить в свою мис-
сию, наряду с обязательствами по отношению к перечисленным группам, и более 
глобальные обязательства по отношению к развитию и даже возрождению родно-
го села, профилактике правонарушений, сохранению и развитию отечественной и 
мировой культуры... Но, к счастью, никто не может и заставить школу принять на 
себя несвойственные ей функции и включить их в описание своей миссии.

То, на какие вопросы должна ответить миссия школы, – дело свободного вы-
бора конкретного коллектива. Но если исходить из представления о полноте и ин-
формативности миссии школы, можно при ее разработке сформулировать такие 
вопросы, как:

1)  на чей (каких групп заказчиков) и какой социальный заказ ориентируется 
школа;

2)  как этот заказ учитывается в образовательной программе и программе раз-
вития школы и что делается, когда отдельные запросы заказчиков превышают ак-
туальные возможности школы;

3)  какие образовательные (в широком смысле) функции школа считает прио-
ритетными (познавательные, воспитания и социализации, психического развития, 
развития творчества, оздоровления и др., сочетание этих функций);

4)  какое многообразие образовательных маршрутов предоставляет школа для 
разных учащихся, насколько они соответствуют реальным запросам и возможно-
стям школьников, и как обеспечивается их сопровождение по этим маршрутам;

5)  на какой уровень образовательных услуг и какое качество их предоставле-
ния ориентируется школа (в соотнесении с государственными образовательными 
стандартами);

6)  по каким аспектам образования школа предоставляет услуги более ши-
рокого ассортимента и более высокого уровня, чем другие школы, и чем это 
подтверждается;

7)  какие гарантии защиты прав учащихся предоставляет школа;
8)  что школа готова предоставить учащимся, помимо основных образователь-

ных услуг, для разностороннего развития (возможности для спорта, досуга, туризма 
и экскурсий, художественного и иного творчества и самодеятельности, общения, са-
мообразования, удовлетворения широкого спектра интересов и их развития);

9)  какова позиция школы по отношению к инновациям в образовании, готов-
ность к изменениям и развитию своего потенциала (конкретные направления но-
вовведений и экспериментов в школе);

10)  какие основные требования школа предъявляет к своему персоналу, пре-
жде всего к учителям и воспитателям;
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11)  какие возможности школа создает для участия родителей и общественно-
сти в образовании детей и управлении школой;

12)  какие обязательства и какую ответственность школа принимает на себя по 
отношению к местному сообществу, населению, муниципальной образовательной 
системе, другим школам и другим образовательным учреждениям, работодателям 
(в том числе обязательства в области открытости школы, прозрачности ее финан-
совых операций, обязательства по активному участию в событиях и акциях, орга-
низуемых на международном, федеральном и региональном уровнях и т.п.);

13)  на каких принципах школа взаимодействует с социальными партнерами;
14)  какие возможности и гарантии школа предоставляет для профессиональ-

ного развития и социальной защиты своего персонала?
Ясно, что подробный ответ на все эти вопросы окажется очень развернутым, 

а значит, чрезмерным для итоговой формулировки миссии. Но основы для перехо-
да к краткой, отражающей самое главное и существенное, формулировке миссии 
школы ответ на эти вопросы даст определенно. А главный смысл такого ответа –  
в формировании общего самосознания школьного сообщества и его вовлеченно-
сти в реализацию миссии школы!

В школах с авторитарным режимом и пассивным коллективом миссия форму-
лируется руководителями и далеко не всегда становится предметом обсуждения и 
согласования с коллективом, который часто может ничего не знать о ее существо-
вании (верный признак профанации идей стратегического менеджмента вообще и 
миссии школы в частности).

В школах с развитыми демократическими традициями миссия рождается в хо-
де коллективных обсуждений (чаще всего этот процесс является составной частью 
выработки программы развития школы, обязательный элемент которой – обнов-
ленная миссия). Принятая таким образом миссия действительно становится ин-
струментом регулирования жизнедеятельности коллектива, как и всякая совмест-
но принятая норма и ценность.

В школах, где действует современное государственно-общественное управле-
ние, например в форме управляющего совета, вполне естественно принимать ито-
говую формулировку миссии именно на заседании совета школы или управляюще-
го совета как главного коллегиального органа управления школой. В этом случае 
есть гарантия того, что миссия реально учитывает нужды и чаяния всех участников 
образовательного процесса и не останется пустой декларацией.

Напомним также что миссия школы обязательно согласовывается с ее 
учредителями.

Призвание и предназначение серьезной, уважающей себя организации не 
может меняться слишком часто. Но иногда жизнь требует корректировки опре-
деленных направлений деятельности, функций, обязательств, включаемых в 
миссию.
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Это может быть обусловлено, в частности:
yy качественным или количественным изменением контингента учащихся; 
yy существенными изменениями социального заказчика и заказа на 

образование;
yy повышением обязательств школы по отношению к школьникам (например, 

усиление медико-психолого-социальной поддержки, развитие обучения на 
дому и экстерната);

yy переходом школы в инновационный режим, с освоением новых подходов 
к обучению (например, профилизация образования);

yy сменой приоритетных функций (от обучения к воспитанию или оздоровле- 
нию);

yy изменением вклада школы в муниципальную образовательную систему и 
местное сообщество;

yy усилением внимания к развитию и социальной защите персонала школы.

  Что такое стратегическое видение школы?
  Напомним, что видение (от англ. vision  – видение, картина)  – 1) одно из 

главных понятий и составляющих стратегического управления и стратегическо-
го планирования, имеющийся в сознании руководителей организации идеаль-
ный образ (модель, картина) желаемого будущего состояния организации (и ее 
результатов), достижение которого в реальности возможно при самых благо-
приятных внутренних и внешних условиях; образ наилучшего, наиболее совер-
шенного (из мыслимых) состояния организации; 2) в более широком смысле  – 
значимое для профессиональной управленческой деятельности, являющееся 
ее интеллектуальной, смысловой основой и присущее конкретным субъектам 
управления восприятие организационной (школьной) и управленческой дей-
ствительности (объекта управления, его подсистем и основных процессов, внеш-
ней среды и т.д.). 

Наличие развитого, яркого, обоснованного, стимулирующего к действиям ви-
дения (в обоих значениях) рассматривается как основа и условие успеха выработ-
ки стратегических планов деятельности организации (в том числе и школьной). От-
сутствие, неопределенность видения или его неадекватность реальности является 
тормозом на пути развития организации. Выработка продуктивного, компетентно-
го видения – задача руководства, решение которой требует от него развитого си-
стемного, ситуационного и оптимизационного мышления, наличия современных 
представлений о своем объекте управления как целостной открытой системе, дей-
ствующей в сложной и изменчивой внешней среде, постоянного соотнесения сво-
их представлений и индивидуальной управленческой концепции с современными 
научными представлениями и т.д.

Важнейшие пожелания к формулированию стратегического видения образова-
тельных институтов и систем можно сформулировать следующим образом:
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1.  Целевой, целеустремленный характер видения. Видение должно прежде 
всего описывать желаемые результаты жизнедеятельности школы, образователь-
ной системы, проекта и их социальные последствия в виде влияния на социум и 
изменения позиции и авторитета школы в рамках образовательной системы ее 
района, образовательной системы – в системе жизнедеятельности муниципалите-
та в целом и т.п.

2.  Привлекательность и реалистичность видения. Хорошая формулировка 
видения нацеливает всех работников школы, субъектов образовательной системы, 
проекта на активную работу, побуждает к действиям, в том числе и потому, что при 
всей идеальности видения оно не содержит явно утопических и невыполнимых 
моментов, является реалистическим, формулируется в зоне ближайшего развития 
соответствующих структур и их стратегических лидеров.

3.  Четкий показ при описании видения новой школы (системы) ее важнейших 
отличий и преимуществ по сравнению с нынешним положением дел и с другими 
школами (системами). Создать видение, которое, оставаясь в пределах выполни-
мости, показывало бы существенные отличия от предшествующего состояния – за-
дача и очень трудная, и очень важная для стратегического планирования. Не имея 
вдохновляющего образа будущего школы, системы, проекта, вряд ли можно вести 
сообщество вперед без риска быстрого разочарования. Поэтому стратегическим 
лидерам очень важно специально вырабатывать у себя не только реалистическое, 
но и вдохновляющее видение, учиться самим и побуждать других все время «чув-
ствовать разницу», быть нацеленными на конкретные, достижимые и измеримые 
прогрессивные изменения в школе и результатах. Если в этом вопросе есть затруд-
нения и они вовремя не преодолеваются, велика опасность выработки малопро-
дуктивной стратегии.

4.  Опора видения на широкий круг источников и на разные представления 
о завтрашних требованиях к школе, системе, проекту. Видение нужно во многом 
для того, чтобы можно было наглядно сравнить с ним нынешнее состояние и уви-
деть, чего сегодня недостает школе (системе, проекту) для выхода на требуемый 
видением уровень, каковы актуальные потребности и проблемы. Следовательно, 
ключевым словом при формулировании видения должно стать слово «требуемое», 
которое в стратегическом планировании должно опираться на образ нынешних, 
и главное, – будущих потребностей социальных заказчиков, и на ценности самого 
образования, и на его реальные возможности, и на тенденции мирового образова-
тельного опыта. В этом случае мы надежнее застрахованы от путешествия в никому 
не нужную сторону, от постановки ложных целевых ориентиров. 

При этом от видения не надо требовать полного и подробного описания всех 
ожидаемых результатов. Видение – это скорее их общая рамка, общая точка отсче-
та для их выработки. В этом случае удастся обеспечить еще одно пожелание-тре-
бование к описанию видения – его лаконичность.



А .  М .  М о и с е е в

Специалисты по стратегическому планированию часто советуют руководите-
лям описывать видение будущего своей организации (системы, проекта) в форме 
воображаемого репортажа о состоянии организации и итогах ее работы, помещен-
ного в местной газете через два-три года. В таком репортаже руководители-авторы 
как раз и пытаются изложить, что должно стать со школой и ее результатами после 
окончания витка планируемых стратегических изменений. Руководители, доверя-
ющие не только собственному чутью и фантазии, но и мнению других людей, широ-
ко используют при определении видения мнения учителей, которые они для этого 
специально выясняют, конкурсы проектов школы будущего, в которых участвуют 
школьники и т.п.

  Каковы практические приложения разрабатываемой теории в обла-
сти стратегического самоопределения школьного сообщества?
  Такие приложения включают развернутые методические рекомендации для 

практики, касающиеся осуществления всех шагов стратегического самоопределе-
ния, в частности выработки стратегических оснований жизнедеятельности школы 
(системы ценностей, миссии и социальных обязательств школы, стратегического 
видения).
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В данной главе предлагаются ответы на ключевые вопросы разрабатываемой 
нами теории стратегического управления школой – о стратегических целях и целе-
полагании в школе. 

  Что понимается под целью школы, целью жизнедеятельности 
школы?
  Начнем ответ с более широкого, родового понятия о цели. Под целью 

человеческой деятельности вообще понимается идеальный (находящийся в 
сознании субъекта) образ, модель желаемого и возможного конкретного ре-
зультата деятельности, для достижения которого субъект и осуществляет свою 
деятельность.

Под целью школы также понимается образ конкретных желаемых и возможных 
результатов ее жизнедеятельности, на достижение которых управляющая система 
направляет деятельность всего школьного сообщества.

Из сказанного вытекает, что, если в некой формулировке целей и в намере-
ниях субъекта деятельности нет образа результата, мотивации и возможности 
его достижения, то в этой формулировке на самом деле нет цели!  Это можно 
исправить, если в ней появится образ результата, будут уточнены сроки его до-
стижения, ресурсные ограничения, прояснится наличие мотивации достижения 
результата.

Напомним, что в организациях (и школа тут не исключение) задача постановки 
и обеспечения достижения общеорганизационных целей, целей совместной дея-
тельности возлагается на систему управления. Причем постановка целей и их до-
стижение в результатах является главным предназначением всякого управления. 
В известном учебнике менеджмента его авторы дают такое определение управле-
ния: «Управление – это процесс планирования, организации, мотивации и контро-
ля, необходимый для того, чтобы сформулировать и достичь целей организации»1. 
Это определение даже при некотором несовершенстве русского перевода недвус-
мысленно показывает ведущую роль целей и целеполагания в понимании сущно-
сти и назначения управления.

1  Мескон М. Х., Альберт М., Хедоури Ф. Основы менеджмента : пер. с англ. М. : Дело, 1992. 
С. 38.

ГЛАВА 13
Подходы к стратегическим целям
и стратегическому целеполаганию в школе
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  Какие цели в менеджменте обычно относят к стратегическим?
  В менеджменте, говоря о стратегических целях, имеют в виду важнейшие и 

долгосрочные цели, связанные с достижением общей высокой конкурентоспособ-
ности организации как причиной ее коммерческого успеха, но при этом отличают 
такие цели от собственно финансовых целей и ориентиров.

Авторами бестселлера «Построенные навечно» Дж. Коллинзом и И. Поррасом1 
был введен полушуточный термин «БИХАГИ» (Big Hairy Audacious Goals)  – «боль-
шие, жирные, амбициозные цели». С помощью этого термина характеризуют цели 
тех организаций, которые не только осуществляют стратегическое управление, но 
и способны долгое время добиваться серьезных инновационных прорывов и стра-
тегического успеха в своей деятельности. Иногда этот термин переводится с помо-
щью русской аббревиатуры БАЦ – большие амбициозные цели. Такие цели долж-
ны быть мотивирующим, энергетическим фактором, понятны членам организации 
без пространных объяснений, должны лежать в русле ключевой стратегии, говоря 
о разных аспектах победоносного противостояния с конкурентами, росте качества 
продукции или доли на рынке.

Приведем некоторые примеры формулировок такого рода целей из разных 
сфер2. Amazon (крупнейший книжный интернет-магазин): «Любая напечатанная 
книга доступна быстрее, чем за 60 секунд»; Disney (фирма-производитель зре-
лищ и развлечений): «Быть лучшей в мире компанией по организации семей-
ных развлечений»; Google (интернет-поисковая система): «Организовать все-
мирную информацию и сделать ее универсально доступной и полезной»; Hew-
lett-Packard (производитель компьютеров, принтеров, множительной техники): 
«Стать одной из наилучшим образом управляемых компаний в мире»; Hong 
Kong Broadband Network (гонконгский провайдер IP-телефонии): «К 2016 г. стать 
крупнейшим провайдером IP-телефонии»; IBM (производитель компьютерных 
систем): «Вовлечь в «игру» до 5 млрд вокруг»; JFK’s Moon Challenge («лунный вы-
зов» президента США Д. Ф. Кеннеди): «Эта нация должна вложиться в достиже-
ние цели, чтобы до истечения текущего десятилетия человек приземлился на 
Луне и невредимым вернулся обратно»; Nokia Siemens Networks (сеть): «Объ-
единять 5 млрд людей к 2015 г.»; Sony (японский производитель радиоэлектро-
ники, доказавший всему миру в 70–80-е гг. прошлого века высокое качество 
японских товаров, которые до этого считались низкокачественными): «Целиком 
изменить имидж японских товаров как низкокачественных; создать карманный 
транзисторный радиоприемник».

Для нашей страны в ее истории также весьма характерна постановка высо-
ких и амбициозных целей такого типа и уровня, например таких, как освоение 

1  См.: Коллинз Дж., Поррас И. Построенные навечно. Успех компаний, обладающих виде-
нием : пер. с англ. М. : Манн, Иванов и Фарбер, 2013. С. 116–142.

2  См.: http://en.wikipedia.org/wiki/Big_Hairy_Audacious_Goal (перевод А. М. Моисеева).
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космоса и  др. Для конкретных школ также существует немало областей, в ко-
торых могут быть сформулированы высокие и вдохновляющие стратегические 
цели.

  Что такое стратегические цели школы и с какими другими категори-
ями стратегического управления не следует их путать?
  Стратегические цели школы – основной продукт стратегического планиро-

вания жизнедеятельности школы на стадии стратегического целеполагания; важ-
нейшие для выживания и развития, судьбоносные цели школы, достижение ко-
торых обеспечивает ее общий стратегический успех. Данный термин обозначает 
совокупность конкретных образов желаемого будущего, конкретных результатов, 
которые должны быть достигнуты в итоге реализации стратегических планов об-
щеобразовательной организации. 

При стратегическом подходе к управлению все цели, относящиеся к более 
низким иерархическим уровням (тактические, оперативные, сиюминутные), со-
знательно подчиняются оптимальному достижению стратегических целей, ко-
торые выступают здесь как общая целевая рамка для решений оперативно-
тактического характера. Если такого подчинения нет, то нет и стратегического 
управления.

Стратегические цели школы не следует путать с рядом других категорий стра-
тегического управления. Современный образовательный менеджмент предлагает 
последовательно отличать стратегические цели школы от ее:

1)   миссии, так как миссия не должна формулировать образ конкретного ре-
зультата, ограничиваясь указанием главных областей и видов деятельности, обще-
го предназначения образовательной организации; миссия понимается как общая 
рамка для целеполагания и в этом смысле стоит выше целей, является основой для 
целеполагания и выбора стратегий;

2)   идеала, системы высших ценностей, видения; стратегическая цель школы 
хотя и может строиться на основе идеала как образа высшего совершенства, в от-
личие от этого идеала должна обязательно быть реальной, выполнимой и в конеч-
ном счете – стать выполненной, достигнутой;

3)   функций, так как констатация, например, того, что школа занимается обу-
чением, воспитанием, психическим развитием и оздоровлением учащихся, еще 
ничего не говорит нам о конкретных целях школы, которые ставятся школой и 
достигаются в рамках выполнения этих функций в данный конкретный период 
времени; 

4)   направлений деятельности, тем, над которыми работает школа, так как 
при всей важности, например, построения вариативной системы образования, 
дифференциации и гуманизации обучения все эти направления изменений в шко-
ле не заменяют постановки конкретных целей, которые должны быть достигнуты в 
ходе реализации этих направлений;
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5)   намерений, так как далеко не все намерения (даже очень благие) являются 
серьезными и ведут к началу целеустремленной деятельности, в то время как для 
цели этот признак является существенным;

6)   внешних требований, спроса, социального заказа, адресуемых школе, так 
как эти, безусловно, важные и требующие учета школой в процессе стратегиче-
ского целеполагания феномены, являющиеся одним из необходимых оснований 
школьных целей, все же сами такими целями еще не являются и никак не заменя-
ют реальной постановки целей конкретными субъектами в конкретном школьном 
сообществе.

  Каково значение целей в стратегическом управлении школой?
  Цели (тем более стратегические цели) являются главным, системообразую-

щим компонентом в любой человеческой деятельности и выполняют в ней весьма 
значимые функции.

Мы выделяем следующие функции стратегических целей (см. табл.).

Таблица 13.1

Функции стратегических целей и их значение

Функция цели Комментарии

Смыслообразующая Цели придают коллективной и индивидуальной дея-
тельности осмысленность, а отсутствие цели, напротив, 
делает работу бессмысленной и бесцельной

Моделирующая Цель задает модель желаемого будущего, образ буду-
щего результата деятельности, качество которых во 
многом определяют успех деятельности

Системообразующая, 
интегрирующая

Цель собирает, объединяет вокруг себя всю деятель-
ность (как бы «сшивает» все ее элементы, синтезирует 
их) и делает ее реальной системой

Критериальная и эталонная, 
корректировочно-регулирующая

Уровень достижения цели является важнейшим кри-
терием оптимальности деятельности, ее успешности; 
цель выполняет и роль эталона, с которым можно со-
поставить реальный результат; сравнение промежу-
точных результатов с поставленными целями деятель-
ности с помощью механизма обратной связи включа-
ет механизмы работы над ошибками, корректировки, 
регулирования хода деятельности в целесообразном 
направлении

Прогностическая Разумная цель несет в себе прогноз вероятного буду-
щего, так как задает прогноз будущих результатов дея-
тельности, ориентированный на зону ближайшего раз-
вития школы
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Функция цели Комментарии

Активационная, мотивационная, 
стимулирующая

Цель «заставляет» людей и коллективы мобилизовать 
свои возможности, подчиняет своей реализации вну-
тренние силы субъектов деятельности  – интеллекту-
альные, эмоциональные, волевые.
Философ М. Г. Макаров пишет: «Во-первых, цель высту-
пает в момент принятия решения в роли побудителя к 
началу действия, отправного пункта деятельности... во-
вторых, цель не только пускает действие, но и продол-
жает стимулировать духовные и физические усилия че-
ловека на протяжении всего процесса. Это побуждаю
щее действие цели есть проявление выражающейся в 
ней потребности» 

Программообразующая, 
планообразующая

Цель – определяющий элемент любой программы дея-
тельности, любого конкретного плана; принятие любо-
го решения также немыслимо без цели 

Организующая Различие в целях лежит в основе создания различных 
групп и подразделений в школе, вызывает потребность 
в специализации и координации работ

Селективная, избирательная Понимание цели всегда предопределяет выбор средств 
ее достижения. Когда из множества возможных целей 
принята какая-либо приоритетная цель, это значитель-
но облегчает и ускоряет процесс выбора адекватных 
ей стратегий

Консолидирующая Хорошая цель собирает, объединяет, сплачивает во-
круг себя людей, Вокруг принятых в общеобразова-
тельной организации стратегических целей может про-
исходить консолидация всего школьного сообщества

Развивающая, 
продуктивно-творческая

Цель, если она является достаточно напряженной и 
бросающей вызов профессионализму работников, мо-
билизует их силы и возможности, активизирует вообра-
жение, что ведет к личностному и профессиональному 
росту людей и развитию потенциала коллектива 

  Можно ли утверждать, что до эпохи стратегического управления 
у педагогов отсутствовало представление о важности целей школы?
  Разумеется, нет. Категория цели всегда была важной в педагогической тео-

рии и практике. Тончайшее понимание диалектики целеполагания показывает, на-
пример, А. С. Макаренко: «Моя работа состоит из непрерывающегося ряда много-
численных операций... Всякая такая операция представляет очень сложную карти-
ну: прежде всего она должна преследовать главную цель – воспитательное влия-
ние на целый коллектив, во-вторых, она должна иметь в виду влияние на данную 
личность, а в-третьих, она должна в какое-то гармоническое положение поставить 
и меня и коллектив воспитателей...
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Кроме этих трех главных целей в каждой операции присутствуют еще и второ-
степенные: сохранение материальных ценностей, удешевление воспитательного 
процесса, влияние на окружающую среду, доброе имя учреждения.

Конечно, идеально проведенной операцией будет считаться только такая, при 
которой все указанные цели достигаются в наиболее оптимальном виде. Но как раз 
в большинстве случаев задача принимает характер коллизии, когда нужно бывает 
решить, какими интересами и в какой степени можно пожертвовать и полезно по-
жертвовать. Для того чтобы такая коллизия благополучно разрешилась или даже 
приняла характер гармонии, нужно бывает пережить колоссальное напряжение. 
В таком случае задача требует от меня прямо какой-то сверхъестественной изво-
ротливости и мудрости...»1.

Правда, в работах А. С. Макаренко встречается и немало критики в адрес со-
временного ему состояния педагогики в интересующем нас аспекте: «В педагоги-
ческой теории, как это ни странно, цель воспитательной работы обратилась в ка-
тегорию почти забытую... Можно думать, что научной педагогике нет никакого дела 
для этого вопроса.

В специальных педагогических контекстах недопустимо говорить только об 
идеале воспитания, как это уместно делать в философских высказываниях. От пе-
дагога-теоретика требуется не решение проблемы идеала, а решение проблемы 
путей к этому идеалу. Это значит, что педагогика должна разработать сложнейший 
вопрос о цели воспитания и о методе приближения к этой цели»2.

Макаренко резко выступал против опасной иллюзии, будто цели воспита-
ния давно и всем хорошо известны. Правда, в конце цитируемой статьи «Цель 
воспитания» он выразил надежду, что «наша педагогика необходимо и быстро 
придет к формулировке целей, как только оставит... инертность по отношению 
к цели»3. 

Серьезный рост внимания к педагогическому целеполаганию и постановке 
целей школы наблюдался в отечественных психолого-педагогических работах в 
70–80-е гг. прошлого века4. К сожалению, при наличии серьезных научно-методи-

1  Макаренко А. С. Докладная записка члену правления коммуны имени Ф. Э. Дзержинско-
го // Соч. : в 7 т. М. : Учпедгиз, 1958. Т. 7. С. 420.

2  Макаренко А. С. Цель воспитания // Соч. Т. 5. С. 345.
3  Там же. С. 356.
4  См.: Моисеев А.  М. Методологические проблемы целеполагания как ведущего компо-

нента деятельности учителя по оптимизации процесса обучения // Проблемы оптимизации 
педагогического процесса в общеобразовательной школе : сб. науч. тр. / ред. Ю. К. Бабанский 
[и др.]. М. : АПН СССР, 1983; Моисеев А. М. Проблемы внедрения рационального целеобразова-
ния в практику работы учителей // Проблемы внедрения и использования идей оптимизации 
в учебно-воспитательном процессе и работе с педагогическими кадрами : сб. науч. тр. / ред-
колл.: Ю. К. Бабанский [и др.] М. : АПН СССР, 1984; Моисеев А. М. Цели обучения и их функции 
в оптимизации педагогического процесса // Методологические и теоретические проблемы 
оптимизации учебно-воспитательного процесса : сб. науч. тр. / редколл.: Г. А. Победоносцев 
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ческих разработок по целям и целеполаганию в области дидактики, теории воспи-
тания, частных методик теория и опыт общешкольного целеполагания с конкрет-
ной и операциональной постановкой стимулирующих коллектив и при этом дости-
жимых целей жизнедеятельности школы в отечественной практике не получили 
должного развития.

Достаточно типична ситуация, при которой цели отдельно взятого учебного 
занятия в школах конкретизированы весьма и весьма подробно, а вот общие це-
ли образовательной организации, наоборот, весьма расплывчаты и при этом «це-
ли» разных школ нередко как две капли воды похожи друг на друга. Цели школы 
сплошь и рядом подменялись в прежние годы идеологемами («всестороннее и гар-
моническое развитие личности» – красивый и манящий идеал, но не цель как об-
раз реального конкретного будущего состояния), а также постоянными функциями 
и направлениями деятельности школы. В их формулировках крайне сложно найти 
и увидеть обозначение конкретных результатов и эффектов, которые должны быть 
достигнуты школой за конкретные периоды времени и при определенных ресурс-
ных возможностях и ограничениях.

Отсутствие внятных целей  – вещь отнюдь не безобидная: оно не позволяет 
формулировать проблемы школы как разрыв между необходимыми в будущем и 
реальными результатами жизнедеятельности (без чего школа лишается стимулов к 
развитию), фиксировать прогресс в развитии школы (или его отсутствие), исполь-
зовать цели как стимул и мотив совместной деятельности членов школьного сооб-
щества и основу для согласования индивидуальных и групповых целей.

Таким образом, управление в школе долгие годы не носило целевого характера. 
Положение дел стало постепенно меняться к лучшему с распространением идео-
логии управления по целям и по результатам, программно-целевого управления, 
с разработкой программ развития школы, распространением индикативного пла-
нирования и мониторинга работы школ по множеству измеримых показателей. 
Но пока говорить о решении всех проблем в этой области и становлении в на-
ших школах высокой культуры школьного и управленческого целеполагания явно 
преждевременно. 

  Как формируются представления субъектов управления о стратеги-
ческих целях?
  Мы считаем правомерным говорить о стратегическом целеобразовании – 

процессе, с необходимостью предшествующем стратегическому целеполаганию 
в школе и представляющем собой процесс формирования в сознании субъектов 
стратегического управления школой образов возможных стратегических целей.

[и др.] М. : АПН СССР; Моисеев А. М. Методическая работа в школе: проблемы целеполагания // 
Содержание и формы методической работы в школе по оптимизации учебно-воспитательно-
го процесса : сб. науч. тр. / редколл.: М. М. Поташник [и др.] М. : АПН СССР, 1988.
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Стратегическое целеобразование, по всей вероятности, использует общие ме-
ханизмы целеобразования, выявленные в психологии: 

yy преобразование побочного результата действия в цель на основе его осоз-
нания и связи с мотивом; 

yy превращение неосознанных предвосхищений в цель на стадии подготовки 
практического действия; 

yy смена (переформулирование) целей при недостижении первоначально 
предвосхищавшегося результата; 

yy усвоение заданной цели путем связывания ее с мотивом; 
yy выбор одной из множества задаваемых целей; 
yy превращение мотива в мотив-цель; 
yy выделение промежуточных целей как функции препятствия, совместной 

практической деятельности, соотнесенности предмета с несколькими по-
требностями, частичного удовлетворения потребности; 

yy переход от предварительных к окончательным целям; 
yy образование иерархии и временной последовательности целей.

Наиболее важными источниками стратегического целеобразования в школе 
являются стратегические основания жизнедеятельности школы (ценности, мис-
сия и социальные обязательства, видение); выводы, полученные в ходе стратеги-
ческого анализа и прогнозирования, в том числе социального заказа на образо-
вание; приоритетные направления государственной образовательной политики; 
научные рекомендации об областях стратегического целеполагания и наиболее 
распространенных стратегических целях; возвратный логический ход от принятых 
школьных стратегий к постановке соответствующих им целей; личные ценностно-
целевые предпочтения руководителей. 

  Можно ли утверждать, что все стратегические цели одинаково цен-
ны, независимо от характера процесса их порождения?
  Данный ответ, по существу, продолжает тему о стратегическом целеобразо-

вании в организациях. Российский социолог и философ, профессор А. И. Пригожин 
в ряде своих работ рассуждает об источниках целеполагания, приходя к выводу 
о разном качестве целей и зависимости этого качества от характера источников 
целеполагания.

«По источникам возникновения можно выделить следующие категории 
целеполагания.

I.  Заданное (пассивное) целеполагание. Это встраивание целей в деятельность 
человека, организации, социума объективно или извне. К нему относятся:

а)  целеполагание от заданий. Простейший уровень целеполагания, продол-
жение чьих-то внешних целей, формируемый директивно. Другое дело, что цели-
задания неизбежно проходят через личные и групповые интересы исполнителей, 
преобразуясь в цели-ориентации, т.е. в понимание ими полученных заданий или 
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способов их выполнения. Различия между целями-заданиями и целями-ориента-
циями могут быть как несущественными, так и блокирующими;

б)  целеполагание от потребностей (витальных и психологических). Тут мы 
имеем дело с так называемой телеономией  – целями, органически и неизбежно 
формируемыми на уровне человека, организации, социума, государства, челове-
чества. Например, потребность в выживании задает разработку систем производ-
ства питания и жилища, здравоохранения и проч. Строго говоря, такие цели не яв-
ляются предметом субъективного выбора. Скажем, прибыль для коммерческого 
предприятия не выбирается предпринимателем, она является условием существо-
вания фирмы на рынке: если прибыли нет – фирма исчезает. Это как дыхание для 
животного или человека;

в)  целеполагание от угроз. Такой уровень целеполагания возникает в ответ на 
вопросы: чего избежать, чему противостоять? Здесь уже проявляется некоторая 
субъектность, поскольку угрозы надо обнаружить в отличие от потребностей, ко-
торые проявляются сами по себе. Разработка систем безопасности как защитного, 
так и упреждающего типа – массовая практика человечества во все времена;

г)  целеполагание от проблем1. Оно возникает из-за случившихся или ожидае-
мых неудач в осуществлении каких-то планов (препятствия, нехватки, сбои). Про-
блема есть трудности по преодолению трудностей. Иначе говоря, это не сами пре-
пятствия, а то, почему эти препятствия не удается преодолевать. Допустим: глава 
местной администрации утверждает, что главная проблема  – весенние паводки. 
В действительности проблема в том, почему администрация и население не могут 
противостоять этим паводкам? Типичные вопросы для такого типа целеполагания: 
что предпринять, где искать решение?

II.  Конкурентное (состязательное) целеполагание. Эти цели возникают от бо-
лее свободного, но сфокусированного на конкретных задачах выбора. По этим за-
дачам целеполагание делится на:

а)  целеполагание от борьбы интересов. Осознание отличий интересов лич-
ных, своей группы, организации, страны от таковых у других субъектов. Когда мы 
обнаруживаем эти различия, то пытаемся отстоять свои интересы либо через со-
гласование их с другими, либо через преобладание, подчинение других. Ключевой 
вопрос: как победить, выиграть?

б)  целеполагание от взаимного сравнения: быть как он; не отстать от того, 
обойти другого. В таком случае некоторые целевые образцы уже имеются и появ-
ляется мотивация достижения, направленная на успех в сопоставлении с другими 
людьми, организациями, государствами. Конечно, взаимное сравнение  – сильный 
мотиватор человеческого поведения, и каждый из нас хорошо знает это по себе 
еще с детства. Необходимо только найти целевой вариант и двигаться к нему или 

1  Отметим, что проблема здесь дана в понимании, отличном от рассмотренного нами ра-
нее, в главе 11, в контексте метода анализа проблем.
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превзойти его. Так, для многих государств ориентиром для целеполагания стали 
страны «золотого миллиарда» или некоторые конкретные из них. Архаически ори-
ентированное целеполагание, напротив, пытается воспроизвести ушедшие когда-
то формы теократии (в исламском мире).

III.  Ценностное целеполагание. Оно становится результатом социального твор-
чества и происходит из следующих источников:

а)  целеполагание от видения. Это образ желаемого будущего для себя, своей 
организации, города, региона, страны. Именно образ, а не проект или план, по-
скольку так проявляются амбиции или мечты. Основные вопросы в таком целепо-
лагании: каким я хочу стать, к какому состоянию хочу привести организацию или 
страну, когда это будет достигнуто, какие стадии для этого надо пройти?

б)  целеполагание от идеалов и идеологем. Социальные ценности можно разде-
лить на идеалы и идеологемы. Первые есть ценности абсолютные, ценности сами 
по себе, по отношению к которым невозможно ответить на вопрос «зачем?», – здо-
ровье, счастье, справедливость, любовь и т.п. Вторые суть прикладные ценности 
практического назначения: качество, законность, конкурентность, демократия. Це-
леполагание этого типа отвечает на вопросы: что в жизни главное, для чего стоит 
жить, к чему надо стремиться?

в)  целеполагание от миссии. Редко, но оно проявляется на уровне личности, 
организации, государства, озабоченных своим предназначением, стремящихся 
сделать какой-то важный вклад в развитие города, региона, отрасли, страны, чело-
вечества. Миссионеры отталкиваются от вопроса: в чем мое, наше предназначение, 
что мы должны осуществить, что и зачем изменить вокруг себя?

Мы распределили эти цели по нарастанию качества – от простейших до высших.
Все эти определения сугубо условны, между ними нет строгих граней, они 

пересекаются и сочетаются, но образуют некоторый понятийный аппарат, кото-
рый годится для применения к практике государственного и организационного 
целеполагания.

Заданное
(пассивное) 

целеполагание

Конкурентное 
(состязательное) 
целеполагание

Ценностное 
целеполагание

I II III

От проблем – a От взаимного сравнения – а От миссии – а

От угроз – б   От идеалов, идеологем – б

От потребностей – в От борьбы интересов – б  

От заданий – г   От видения – в

Мы видим, что цели типа I не есть предмет выбора, они встроены в природу 
любого социума. Это телеономия, самопроизвольно возникающие цели. Их можно 
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только конкретизировать. Как прибыль для фирмы: если не зарабатываем – уходим 
с рынка. Не цели, а условия существования... уцелеть бы.

В колонке II целеполагание более субъектное – от борьбы и сравнения можно 
уклоняться. 

Но подлинное самоопределение социума происходит при обращении его ли-
деров к высшим целям (колонка III)»1.

Очевидно, что для стратегического целеполагания в школе очень важны и цен-
ны цели, рожденные (в терминах А. И. Пригожина) в логике ценностного целепола-
гания. В то же время важно понимать, что цели, которые ставятся в логике внешне 
задаваемых требований, школа, как социально ответственная структура, тоже ни-
как не может игнорировать. Важно, чтобы эти внешние требования перед тем, как 
стать целями школы, пропускались через соотнесение с собственными, внутренни-
ми ценностями школьных сообществ.

  Каковы назначение и логика стратегического целеполагания?
  Стратегическое целеполагание – второй после стратегического самоопре-

деления школьного сообщества, логический макроэтап процесса стратегического 
управления школой (на первом контуре), главным смыслом которого является вы-
работка и формулирование стратегических целей школы.

На этапе стратегического целеполагания субъекты стратегического управле-
ния школой осуществляют (или актуализируют и используют результаты ранее 
проведенных процедур): 

yy анализ и оценку существующих целей школы и реальных результатов их 
достижения; 

yy проектирование необходимых школе областей и центров стратегического 
целеполагания; 

yy анализ стратегических достижений и преимуществ школы; 
yy анализ ресурсных возможностей школы; 
yy анализ ключевых и отличительных компетентностей школы; 
yy анализ инновационного и стратегического потенциала школы; 
yy анализ стратегических проблем школы (цели проектируются от выявлен-

ных проблем); 
yy проектирование стратегических целей школы; 
yy проектирование общего образа желаемого будущего состояния школы – вы-

работку и формулирование полного стратегического видения школы (в кото-
ром фактически содержится образ ее целевого, желаемого состояния).

Качество выполнения каждого из указанных действий и получение при этом 
качественных продуктов и результатов – вклад данного этапа в обеспечение каче-
ства стратегического управления школой.

1  Пригожин А.  И. Все начинается с целей. URL: http://www.botexpert.com.ua/Articles/
Articles_600.html
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   Каковы возможные области стратегического целеполагания в 
школе1?
  Вопрос о стратегических целях школы, отнесении тех или иных школьных 

целей к стратегическим является недостаточно разработанным. Наука управления 
на вопрос: «А где в организации вообще необходимо ставить цели?» – дает весьма 
лаконичный и при этом точный ответ: «Цели в организации необходимо формули-
ровать всюду, где вам важен результат». 

Если в организации какая-то работа не сопровождается формулированием 
целей и последующей фиксацией (через контроль и анализ) их достижения, при-
ходится сделать вывод, что эта работа не рассматривается как значимая или по 
каким-то причинам управленцы не хотят ее оценивать. Последнее частично объ-
ясняет характерное для многих наших школ отсутствие формулирования специ-
альных целей для менеджмента, системы внутришкольного управления в различ-
ных программах и планах работы, к сожалению, сильно тормозящее постановку 
вопроса о качестве управления: нет целей – нет оценки результатов – нет проблем. 
Думается, что этот общий постулат менеджмента касается и стратегических целей. 

Мы полагаем, что на уровне школы можно говорить о следующих более или ме-
нее постоянно существующих областях (группах) стратегического целеполагания:

1)  цели в виде желаемого образа стратегического положения школы;
2)  качество образования, социально и личностно значимые образовательные 

результаты жизнедеятельности школы;
3)  качество жизни участников образовательного процесса;
4)  развитие профессионализма и личности учителей в школе;
5)  качество школьного сообщества, коллектива школы;
6)  качество социального служения школы, социальных вкладов школы и по-

следствий ее жизнедеятельности для социума;
7)  качество школы как целостной организации.
П е р в о й  и главной такой областью, или группой, целей (желаемых резуль-

татов) школы, на наш взгляд, являются цели школы, связанные с достижением ею 
достойного и желаемого стратегического положения, места в рейтингах образова-
тельных организаций. Именно эти цели определяют общую линию стратегическо-
го поведения школы

В т о р а я  группа стратегических целей – социально и личностно значимые об-
разовательные результаты ее жизнедеятельности (которые порождаются прежде 
всего образовательной подсистемой школы, но при участии и содействии всех 
остальных подсистем), которые описываются обычно в форме модели выпускни-

1  Возможное содержание стратегических целей, относящихся к различным группам, 
раскрыто в работе: Моисеев А.  М. Стратегическое управление школой  : вопросы и ответы  : 
монографическое практико-ориентированное научно-методическое пособие для руководи-
телей образовательных организаций : в 2 т. / под ред. О. М. Моисеевой. М. : АСОУ, 2014. Т. 2. 
С. 110–143.
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ка школы. Если модель выпускника описана с акцентом на существенные свойства 
ожидаемого результата, необходимые и востребованные всеми заказчиками, она 
выступает одновременно как своеобразный внутришкольный стандарт качества 
образования. Для современной школы обеспечение достойного уровня качества 
образования является главным стратегическим устремлением и главным показа-
телем успеха.

Если модель выпускника школы характеризует главный продукт работы шко-
лы, то ее суммарный выход – общее количество хорошо подготовленных выпуск-
ников, готовых к жизни, продолжению образования, трудоустройству и т.д. В сво-
ем стратегическом плане школа может приблизительно указать, например, сколь-
ко процентов учащихся доходят до завершения полного курса школы, какая часть 
выпускников успешно продолжает обучение в вузе, трудоустраивается в народном 
хозяйстве и  т.д. Имея статистические данные по этим вопросам за многие годы, 
школа может точнее определять возможные цели, видеть динамику их достиже-
ния, что крайне важно для управления. 

Стратегические цели школы в области образования формулируются в основ-
ной образовательной программе и программе развития школы.

Т р е т ь е й  областью стратегического целеполагания в школе выступает каче-
ство жизни участников образовательного процесса, т.е. общие устремления опре-
деляются в данном случае в терминах условий, обеспечивающих нормальное (как 
минимум) качество: 

yy школьной жизни детей, включая уровень их школьного самочувствия, на-
строения, мотивации (такие устремления связаны с обеспечением ком-
фортности школьной среды, с возможностью доставки детей из отдаленных 
деревень в школу, с качеством питания в школе, с возможностью занятий 
спортом и оздоровления и т.д.);

yy профессиональной жизни работников школы (такие устремления связаны 
с условиями обогащения труда учителей, развития его творческой состав-
ляющей, с созданием системы стимулирования продуктивной и результа-
тивной, в том числе инновационной деятельности и т.д.);

yy жизни родителей и семей школьников, в рамках которой школьные успехи и 
школьное самочувствие детей имеют очень большое значение.

Устремления из этой области в случае успеха оказывают сильное положитель-
ное влияние на качество образования детей.

Ч е т в е р т о й  областью стратегического целеполагания в школе является об-
ласть развития профессионализма и личности учителей в школе. Важность этой 
группы возможных целей школы трудно переоценить в условиях тех кадровых 
трудностей, с которыми столкнулась школа. Думается, что нынешняя непростая 
ситуация с учительским корпусом объясняется не только экономическими труд-
ностями, но и многолетней привычкой рассматривать учителя только в качестве 
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средства для развития детей, подкрепляемой традиционным альтруизмом и само-
отверженностью российского учителя. 

В последние годы государство пытается изменить ситуацию, обеспечивая по-
вышение заработной платы учителей и доведя ее до средних зарплат в экономи-
ке субъектов РФ. В силах директора школы и его команды начать изменение этой 
ситуации со своей стороны: с постановки конкретных целей в сфере развития учи-
теля, его профессиональных умений и личностных качеств. Эту группу стратеги-
ческих целей, очень сильно повышающих вероятность достижения высокого ка-
чества образования школьников, мы не случайно называем п о с л е  целей по ка-
честву жизни. Без решения вопроса об условиях труда и качестве жизни учителя 
в школе трудно всерьез рассчитывать на прогресс в его профессионализме и лич-
ностный рост.

П я т о й  областью стратегических ориентиров школы могут стать цели, выдви-
гаемые относительно качества коллектива школы, развития его ценностно-ори-
ентационного единства, сплоченности, совместимости, организованности и т.п.

Ш е с т о й  областью стратегических устремлений школы могут стать устремле-
ния в области социального служения школы, социальных вкладов школы и послед-
ствий ее жизнедеятельности для социума. Очень полезно сформулировать, на 
какие изменения в жизни ближней среды будет работать школа, какой вклад она 
внесет в развитие муниципальной образовательной системы, какую помощь шко-
ла окажет ветеранам войны и труда, родителям и т.д. 

Заметим, что успешное достижение школой этих целей дает ей такой цен-
нейший капитал, как доброе имя, репутация, имидж в глазах населения, органов 
управления образованием, местной администрации. При этом школа не должна 
стесняться пропагандировать свой вклад в развитие социума или ждать, пока ее 
самоотверженный труд заметят со стороны. Современная позиция школы предус-
матривает активное развитие связей с общественностью, включающих в себя и ра-
боту по формированию у населения благоприятного отношения к школе.

С е д ь м о й  областью стратегических устремлений могут стать цели в области 
качества школы как целостной организации. Все, казалось бы, прекрасно пони-
мают, что качество обучения школьников во многом зависит именно от качества, 
возможностей, потенциала самой школы, от единства ее подсистем, от ее органи-
зационной культуры и уклада жизни и что вкладывать усилия руководителя нужно 
именно в развитие всего этого. Однако на практике мы почти не встречаем устрем-
лений, сформулированных на языке качественных характеристик обновляемой 
школы, ее ключевых компетентностей.

Другим столь же важным источником областей и предметов стратегического 
целеполагания для школы являются приоритеты, формулируемые на уровне госу-
дарственной образовательной политики, например в рамках важных направле-
ний наиболее крупных федеральных проектов последнего десятилетия (комплекс-
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ные проекты модернизации образования, национальная образовательная иници-
атива «Наша новая школа»):

1)  цели перехода школы на новую систему оплаты труда, введение эффектив-
ного контракта;

2)  цели перевода школ на нормативное подушевое бюджетное финансиро- 
вание;

3)  цели встраивания школы в развиваемую территориальную сеть образова-
тельных организаций, создания благоприятных условий для обучения школьни-
ков, независимо от места их проживания;

4)  цели развития независимых систем оценки качества образования;
5)  цели развития общественного участия в управлении школой, информаци-

онной открытости;
6)  цели введения в школе новых федеральных государственных образователь-

ных стандартов общего образования («пересекаются» с целями в области качества 
образования);

7)  цели развития работы с одаренными детьми («пересекаются» с целями в об-
ласти качества образования, но в области работы с талантливыми детьми);

8)  цели развития учительского корпуса («пересекаются» с целями профессио-
нального развития учительства);

9)  цели оздоровления учащихся, создания здоровой школьной среды («пере-
секаются» с целями в области качества образования, качества школьной жизни);

10)  цели развития школьной инфраструктуры («пересекаются» с целями в об-
ласти качества школьной жизни);

11)  цели развития самостоятельности школ («пересекаются» с целями в обла-
сти смены финансово-хозяйственных механизмов);

12)  цели информатизации школы, освоения дистанционных образовательных 
технологий, электронного обучения («пересекаются» с целями в области качества 
образования, введения ФГОС).

Общие устремления школы образуют первый ярус «кроны» дерева стратеги-
ческих целей школы. От этого яруса отстраиваются более конкретные цели – вплоть 
до целей конкретных функциональных областей школы, подразделений, работни-
ков и действий для определенного периода времени и наконец – цели как конкрет-
ные ожидаемые результаты образования конкретных учащихся.

В дополнение к сказанному в ответе на этот вопрос нам кажется целесообраз-
ным привести рассуждения А. де Гиуса, голландского исследователя, автора миро-
вого бестселлера «Живая организация», о том, что является целью организаций 
(корпораций): «Финансовые аналитики, держатели акций и многие руководители 
говорят, что корпорации существуют главным образом для того, чтобы приносить 
прибыль. Некоторые экономисты предлагают более широкое толкование: компа-
нии существуют, чтобы производить продукты и услуги, и следовательно, делать 
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человеческую жизнь более комфортной. «Ориентация на потребителя» и другие 
модные веяния в менеджменте преобразовали этот императив в идею, что корпо-
рации существуют, чтобы служить потребителям. Политики между тем, кажется, ве-
рят, что корпорации существуют, чтобы заботиться об общественном благе – соз-
давать рабочие места и обеспечивать стабильную экономическую платформу для 
всех заинтересованных сторон общества. Но с точки зрения самой организации, 
все эти цели вторичны.

Как все организмы, живая компания существует в первую очередь ради соб-
ственного выживания и совершенствования: реализовать свой потенциал и вы-
расти настолько большой, насколько это возможно. Она не живет исключительно 
для того, чтобы обеспечивать потребителей товарами или чтобы приносить при-
быль акционерам; не больше, чем вы, читатель, существуете исключительно ра-
ди вашей работы или карьеры. В конце концов, вы тоже живое существо, то есть 
стремитесь выжить и процветать; работа является только средством для достиже-
ния этой цели. Аналогично, принесение прибыли акционерам и обслуживание по-
требителей являются средствами достижения подобной цели для IВМ, Royal Dutch 
Shell, Еххоn, Procter&Gamble, Gеnегаl Motors и всех других компаний.

Если действительной целью живой компании является выживание и процвета-
ние в обозримом будущем, тогда управленческие приоритеты весьма отличны от 
ценностей, выдвигаемых на первый план в современной научной литературе по 
бизнесу»1.

Непривычность и парадоксальность наблюдений А. де Гиуса заставляет понять 
цели, которыми руководствуются организации, особенно организации-долгожите-
ли, с длительной историей успешного существования, и на этой основе «реабили-
тировать» те школы, которые не стесняются ставить в том числе стратегические 
цели продолжения собственного существования и развития своего потенциала 
наряду с целями, более традиционными и социально одобряемыми. Ведь это в 
итоге помогает лучше и на постоянной основе решать социально значимые зада-
чи школы.

   Каковы общие требования к формулированию стратегических це-
лей школы?
  Под хорошо сформулированной и поставленной стратегической целью по-

нимается реалистический, соотнесенный с потребностями и возможностями об-
раз желаемого будущего результата совместной деятельности, заданный таким об-
разом, чтобы:

yy всем участникам работы был максимально конкретно, четко и однозначно 
виден характер и уровень этого результата...

yy были названы по возможности точные сроки его получения...

1  Гиус А. де. Живая компания. Рост, научение и долгожительство в деловой среде  : пер. 
с англ. СПб. : Стокгольмская школа экономики в Санкт-Петербурге, 2004. С. 23–24.
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yy были обозначены допустимые или предельные затраты ресурсов, времени, 
усилий, которые должны быть при этом затрачены...

yy этот результат был доведен до конкретных исполнителей, определен с их 
участием или согласован с ними, понят и принят участниками работы и по-
буждал их к активной и продуктивной деятельности.

В стратегическом планировании на первом плане должны быть стратегиче-
ские устремления и ориентиры, которые необходимо сформулировать с макси-
мально возможной конкретностью. При этом они никак не заменяют более точ-
ных и конкретных частных целей и задач школы, которые формулируются на ос-
нове этих общих устремлений, но позже  – в рамках реализации выработанной 
стратегии, перехода от стратегических планов к оперативно-тактическим планам 
реализации.

В современном менеджменте получила широкое распространение простая 
формула целеполагания, известная по аббревиатуре SMART.  В переводе с англий-
ского языка слово «smart» означает «ловкий, расторопный, находчивый, энергич-
ный, проворный». SMART включает пять основных требований к постановке целей 
(табл. 13.2).

Таблица 13.2

Требования к постановке целей в рамках методики SMART

Требования к целям Комментарии

Specific (определенный, специализирован-
ный, четкий)

Цели должны быть обозначенными в виде 
четких ожидаемых результатов 

Measurable (измеримый) Цели должны быть измеримыми в конкрет-
ных показателях

Achievable (достижимый) Поставленные цели должны быть 
достижимыми

Realistic/reasonable (реалистичный, 
приемлемый)

Цели должны быть реалистичными, рацио-
нальными, обоснованными

Time bound (ограниченный во времени) Цели должны быть реализуемыми в установ-
ленное время

В рамках концепций целевого управления представлены и более развернутые 
требования к формулированию целей. Предполагается, что хорошая формулиров-
ка целей (в том числе стратегических) отвечает признакам, представленным в та-
блице 13.31. 

1  См.: Моррисей Дж. Целевое управление организацией : пер. с англ. М. : Сов. Радио, 1979. 
С. 66–67; табличная форма и комментарии в правом столбце предложены автором.
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Таблица 13.3

Признаки хорошо сформулированной цели  
(по Дж. Моррисею)

Признаки хорошо сформулированной цели Комментарии

Начинается с глагола в неопределенной 
форме в повелительном наклонении, харак-
теризующего выполняемые действия

Цель деятельности связана с действием, дей-
ствие в языке выражается с помощью глаго-
лов или отглагольных существительных

Конкретизирует требуемый конечный 
результат

Образ результата  – главное, что превраща-
ет некое высказывание в цель человеческой 
деятельности

Конкретизирует заданный срок достижения 
цели

Указание сроков достижения цели необхо-
димо для выяснения факта ее своевремен-
ного достижения

Конкретизирует максимальную величину до-
пустимых затрат

Хорошая цель не связана с перегрузкой и 
сверхнормативными расходами ресурсов

Содержит количественную характеристику 
требуемого результата работ, необходимую 
для подтверждения факта достижения цели

Не все цели в школе допускают подобную 
конкретизацию, но всюду, где она возмож-
на и корректна, необходимо стремиться ее 
обеспечить

Оговаривает только «когда» и «что» должно 
быть сделано, не вдаваясь в детали – «поче-
му» и «как» это должно быть сделано

О необходимости конкретизации в формули-
ровке цели образа результата и сроков его 
достижения уже сказано выше, а вот ответы 
на вопрос «почему?», который обосновывает 
постановку именно такой цели, и на вопрос 
«как?», который обосновывает средства и 
способы ее достижения, в формулировку це-
ли включаться не должны

Непосредственно отвечает целевому на-
значению и функциональным обязанно-
стям данного управляющего и его прямых 
начальников

Цели следует формулировать с учетом мис-
сии, функций и компетенции соответствую-
щих субъектов целеполагания

Понятна всем, кто будет работать для ее 
достижения

Невозможно эффективно и целеустремлен-
но работать, если цель работы «не присвое-
на» исполнителями

Реальна и достижима, но не легка Слишком легко достижимые цели не только 
не ведут организацию к серьезным успехам, 
но и расхолаживают наиболее сильных и от-
ветственных работников

Обеспечивает большую отдачу от затрат вре-
мени и ресурсов, чем другие возможные 
цели

Следует выбирать цели, достижение кото-
рых ведет к наиболее высоким и ценным об-
щим результатам
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Признаки хорошо сформулированной цели Комментарии

Реализуема в пределах наличного или гаран-
тированного объема ресурсов

Цель не может быть и не будет реализована 
без необходимой номенклатуры, объема и 
качества ресурсов

Исключает или минимизирует возможность 
двойной ответственности за результаты сов
местных работ

Правильно сформулированная цель точно 
увязана с исполнителями, страхует от парал-
лелизма и дублирования, неразумной затра-
ты ресурсов

Соответствует основным принципам и мето-
дам работы подразделения и организации 
в целом

Цель не должна противоречить имеющей-
ся организационной культуре и принципам 
ведения дела. Если постановка таких ра-
дикальных целей неизбежна для развития 
организации, это требует специальной ра-
боты по их разъяснению и согласованию в 
сообществе

Совпадает с интересами исполнителей 
и не вызывает серьезных конфликтов в 
организации

Цель не должна быть настолько непопуляр-
ной, чтобы создавать конфликты и напряже-
ния среди исполнителей

Зафиксирована письменно, копии хранят-
ся для справок у начальника и подчиненных

Письменная фиксация целей и должностных 
обязанностей часто игнорируется, но в кри-
тических и экстремальных ситуациях неред-
ко оказывается единственным выходом из 
положения

Согласована управляющим в личной беседе 
с подчиненными

Данный принцип весьма желателен для 
осознания и принятия исполнителями воз-
лагаемых на них целей вместе с ответствен-
ностью за их исполнение. Одновременно 
он ориентирует руководителей на обеспе-
чение исполнителей необходимыми ресур-
сами для реализации поставленных целей 
и предостерегает их от постоянной смены 
«правил игры» и безграничного необосно-
ванного расширения обязанностей и ответ-
ственности сотрудников

Для проверки соответствия полученных формулировок целей данным призна-
кам рекомендуется поставить следующие контрольные вопросы: 

1.  Правильно ли составлена структура формулировки цели (начинается ли 
она с глагола в неопределенной форме повелительного наклонения, определен 
ли конечный результат, оговорены ли сроки его достижения и допустимый объ-
ем затрат)? 

2.  Можно ли измерить и подтвердить факт достижения цели? 
3.  Отвечает ли она целевому назначению и функциональным обязанностям са-

мого управляющего и его прямых начальников? 
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4.  Понятна ли цель всем, кто будет работать для ее достижения? 
5.  Насколько она реальна, достижима и сложна для управляющего и его 

организации? 
6.  Оправдают ли результаты затраченные на их достижение время и ресурсы? 
7.  Соответствует ли цель основным принципам и методам работы организа-

ции в целом? 
8.  Четко ли определена личная ответственность субъектов управления за до-

стижение конечного результата?

   Как определить индикаторы для оценки достижения стратегиче-
ских целей школы?
  Существуют некие обобщенные требования к индикаторам достижения це-

лей (опишем их на примере требований к индикаторам выполнения государствен-
ных программ). Целевые индикаторы и показатели должны количественно харак-
теризовать ход реализации цели, решение основных задач и достижение целей го-
сударственной программы, а также:

yy отражать специфику развития конкретной области, проблем и основ-
ных задач, на решение которых направлена реализация государственной 
программы;

yy иметь количественное значение;
yy непосредственно зависеть от решения основных задач и реализации госу-

дарственной программы;
yy отвечать следующим требованиям:

1)   адекватность (показатель должен очевидным образом характеризовать 
прогресс в достижении цели или решении задачи и охватывать все существенные 
аспекты достижения цели или решения задачи подпрограммы);

2)   точность (погрешности измерения не должны приводить к искаженному 
представлению о результатах реализации подпрограммы);

3)   объективность (не допускается использование показателей, улучшение от-
четных значений которых возможно при ухудшении реального положения дел; ис-
пользуемые показатели должны в наименьшей степени создавать стимулы для ис-
полнителей подпрограммы, подведомственных им федеральных органов исполни-
тельной власти и организаций к искажению результатов реализации подпрограммы);

4)   достоверность (способ сбора и обработки исходной информации должен 
допускать возможность проверки точности полученных данных в процессе неза-
висимого мониторинга и оценки подпрограммы);

5)   однозначность (определение показателя должно обеспечивать одинаковое 
понимание существа измеряемой характеристики как специалистами, так и конеч-
ными потребителями услуг, включая индивидуальных потребителей, для чего сле-
дует избегать излишне сложных показателей и показателей, не имеющих четкого 
общепринятого определения и единиц измерения);
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6)   экономичность (получение отчетных данных должно проводиться с мини-
мально возможными затратами; применяемые показатели должны в максималь-
ной степени основываться на уже существующих процедурах сбора информации);

7)   сопоставимость (выбор показателей следует осуществлять, исходя из не-
обходимости непрерывного накопления данных и обеспечения их сопоставимости 
за отдельные периоды с показателями, используемыми для оценки прогресса в ре-
ализации сходных (смежных) подпрограмм, а также с показателями, используемы-
ми в международной практике);

8)   своевременность и регулярность (отчетные данные должны поступать со 
строго определенной периодичностью и с незначительным временным лагом меж-
ду моментом сбора информации и сроком ее использования (для использования в 
целях мониторинга отчетные данные должны предоставляться не реже 1 раза в год).

В число используемых показателей должны включаться показатели, характе-
ризующие конечные общественно значимые результаты, непосредственные ре-
зультаты и уровень удовлетворенности потребителей оказываемыми (финанси-
руемыми) исполнителями государственными услугами (работами), их объемом и 
качеством.

При описании основных ожидаемых конечных результатов реализации госу-
дарственной программы необходимо дать развернутую характеристику плани-
руемых изменений (конечных результатов) в сфере реализации государственной 
программы. 

Такая характеристика должна включать обоснование:
yy изменения состояния сферы реализации государственной программы, а 

также в сопряженных сферах при реализации государственной програм-
мы (положительные и отрицательные внешние эффекты в сопряженных 
сферах);

yy выгод от реализации государственной программы».
Чтобы иметь возможность отслеживать динамику движения школы к достиже-

нию стратегических целей, необходимо сформулировать для выбранных характер-
ных для школы индикаторов базовые значения (то, что имеется к моменту начала 
цикла стратегических изменений) и целевые значения (то, что должно быть достиг-
нуто к определенному времени). 

Если целевые значения устанавливаются не как жесткие, а в определенном ин-
тервале, можно задавать пороговые значения как необходимый приемлемый ми-
нимум достижения целей.

  Каковы наиболее распространенные ошибки, недостатки в поста-
новке стратегических целей школы и их причины?
  Среди таких недостатков можно назвать следующие:
1)  подмена целей другими образами потребного будущего школы (видением, 

миссией, идеалом, лозунгами и идеологемами);
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2)  подмена целей функциями, направлениями работы, задачами без определе-
ния желаемого результата;

3)  подмена стратегических целей школы локальными, частными, оперативны-
ми, нестратегическими целями;

4)  неоперациональное формулирование целей;
5)  отсутствие соотнесения цели со сроками ее реализации и необходимыми 

ресурсами;
6)  нереалистический характер целей;
7)  немотивирующий характер целей;
8)  неполнота набора целей;
9)  некомплексность целей, непродуманность их связей;
10)  избыточность количества целей без выбора главных приоритетов;
11)  несоответствие целей специфике внутреннего контекста, особенностям 

потребностей и возможностей школы;
12)  неясность цели для исполнителей, для тех, кто должен ее осуществлять;
13)  разное восприятие цели заинтересованными в ее выполнении сторонами.
В качестве причин существования и распространенности таких недостатков 

можно отметить:
1)  недостаточную разработанность в науке теории целей и целеполагания 

в  школе и технологий целеполагания для всех областей школы, которые в этом 
объективно нуждаются;

2)  нецелевой характер управления и отсутствие контроля за качеством целе- 
полагания;

3)  недостаточность внимания к целеполаганию в школе и на более высоких 
уровнях управления;

4)  неразвитость современной культуры целеполагания, традиций профессио-
нальной постановки целей;

5)  недопонимание управленцами сущности и специфики целей;
6)  недопонимание субъектами управления требований к целям и целе- 

полаганию;
7)  неготовность субъектов управления брать на себя всю полноту ответствен-

ности за результат (достижение целей);
8)  отсутствие специальной работы по согласованию цели и обеспечению ее 

принятия всеми; 
9)  отсутствие специальной работы по доведению цели до всех заинтересован-

ных в ее выполнении сторон.

  Каковы современные тенденции развития стратегического целепо-
лагания в организациях?
  Одна из таких тенденций  – построение широкой и сбалансированной си-

стемы показателей достижения стратегических целей, предложенное в работах 
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Д.  Нортона и Р.  Каплана1. Авторы идеи полагают, что организациям, способным 
перевести свою стратегию в систему показателей, обеспечен успех в достижении 
стратегических целей, поскольку таким способом они доводят их до сведения аб-
солютно всех своих сотрудников. Эта информация фокусирует внимание менедже-
ров и рядовых сотрудников на наиболее важных факторах, позволяющих увязать 
инвестиции, инициативы и повседневную деятельность с общим планом развития 
компании. Следовательно, сбалансированная система показателей  – это инстру-
мент распространения стратегической информации посредством интегрирован-
ного набора финансовых и нефинансовых параметров.

При составлении сбалансированной системы показателей стратегия организа-
ции обычно раскладывается по четырем перспективам:

1)  финансовое положение компании (достижение прибыли  – ключевая цель 
бизнеса); 

2)  клиенты компании и рынок сбыта (прибыль не удастся получить, не удов-
летворяя в должной мере потребности клиентов и не добиваясь превосходства 
на рынке); 

3)  внутренние бизнес-процессы (не улучшив качество процессов, трудно рас-
считывать на рыночный успех); 

4)  развитие компании и ее персонал (развитие процессов зависит от уровня 
развития персонала, его мотивации, умений, сплоченности и т.д.). 

При формулировании целей в рамках сбалансированной системы показателей 
акцент делается на:

yy четкие и однозначные формулировки; 
yy «передачу» стратегии по всем уровням компании; 
yy согласование стратегии компании с целями персонала; 
yy увязывание целей с годовым бюджетом; 
yy идентификацию и согласование стратегических инициатив, действий; 
yy выполнение регулярных проверок с целью получения обратной связи и не-

обходимых корректировок стратегии;
yy  обеспечение низких цен на продукцию; 
yy организация быстрого и дружелюбного обслуживания; 
yy предложение хороших и качественных товаров; 
yy размещение магазинов в удобных для потребителей местах; 
yy постоянное улучшение результатов деятельности компании за счет оптими-

зации процессов управления и повышения качества обслуживания. 
Приведем пример ключевого визуального инструмента, используемого в кон-

цепции сбалансированной системы показателей, – так называемой стратегической 
карты (рис. 13.1).

1  См.: Каплан Р. С., Нортон Д. П. Сбалансированная система показателей. От стратегии к 
действию : пер. с англ. М. : Олимп-Бизнес, 2003 и др.
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Р и с .  1 3 . 1 .  пример с тр атегической к арты

Ключевые вопросы, решаемые при построении сбалансированной системы по-
казателей, представлены в таблице 13.4.

Таблица 13.4

ключевые вопросы 
при посТроении сбАлАнсировАнной сисТеМы покАзАТелей

Стратегическая 
перспектива

Ключевые вопросы Объект стратегии

Финансы Как стратегия повлияет на финансовое состоя-
ние компании?

Акционеры компании

Клиенты Как организация должна выглядеть перед 
клиентами для успешной реализации своей 
стратегии?

Клиенты компании

Процессы Какие процессы наиболее важны для реали-
зации стратегии и как их усовершенствовать?

Компания

Персонал Как будет поддерживаться способность компа-
нии к изменению и самосовершенствованию 
для обеспечения реализации стратегии?

Будущее компании

Пример стратегической карты сбалансированных показателей с акцентом на 
маркетинг показан на рисунке 13.21.

1 См.: Пашанин И. Сбалансированная система показателей как основа стратегического 
управления. URL: http://www.intalev.ru/agregator/ssp/id_21419/ 
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Р и с . 1 3 . 2 .  Пример к арты це лей

Каждая из уровневых целей, включаемых в сбалансированную систему показа-
телей, получает измеримые критерии ее достижения, которые являются основой 
для регулярного мониторинга выполнения стратегии, служат критериями успеха, 
задают направления планирования всей деятельности компании.

Для достижения целей и целевых показателей формируются конкретные 
стратегические инициативы т.е., действия, которые должны быть выполнены. Це-
ли и стратегические инициативы удобно представить в виде таблицы с четырь-
мя колонками: «Цели», «Показатели», «Нормативы» и «Действия». Можно ввести 
еще одну колонку, определяющую ответственного за достижение поставленных 
нормативов.

Сбалансированная система показателей разработана и широко применяется 
в рыночных структурах, но идея формулирования не просто многоуровневых, но 
и взаимоувязанных целей представляется продуктивной и в условиях школы. При 
этом ясно, что финансовые цели не будут здесь играть главной роли, вместо них 
на верхнем уровне целей будут стратегические цели в области качества образова-
ния – ожидаемые результаты образования школьников.
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  Каковы основные устремления новых современных систем управле-
ния, ожидаемые результаты и продукты их управленческой деятельности?1

  Ориентируя системы стратегического управления школой на целевой ха-
рактер управления, предполагающий стремление выдвигать и осуществлять на 
практике конкретные операционально заданные цели и задачи, мы исходим из то-
го, что подлинно точные и конкретные цели могут задаваться только в конкретных 
микроситуациях управленческой деятельности, в зависимости от реализуемых 
функций и условий их реализации. Подобный уровень конкретизации целеполага-
ния не входит в компетенцию концептуальной модели в силу ее высокой обобщен-
ности и стратегической направленности.

Поэтому на уровне концептуальных моделей системы стратегического управ-
ления можно говорить скорее не о конкретных целях, а о таких областях целепо-
логания, как:

yy главные области в управляемом объекте и самой управляющей системе, 
по отношению к которым система обязательно определяет свои устремле-
ния, цели;

yy соотношение между устремлениями (и результатами) собственно управ-
ленческими и «объектными» (речь идет, например, о выборе соотношения 
между задачами школы и задачами системы внутришкольного управления);

yy роль системы стратегического управления как главного субъекта целепола-
гания в школе по отношению к другим внутришкольным субъектам целепо-
лагания и другим уровням целей;

yy типы образов желаемого будущего, которые характерны для целеполагаю-
щей, планосозидающей деятельности системы управления;

yy требования и нормативы, реализуемые при моделировании образов же-
лаемого будущего, включая требования к постановке и формулированию 
целей.

Целеполагающее поведение предлагаемых нами систем стратегического 
управления базируется на следующих основных идеях:

1.  Система стратегического управления имеет отношение к определению и 
принятию всех видов устремлений и целей, существенно значимых для школы, 
включая и цели, где эта система выступает главным, непосредственным субъек-
том целеполагания, и цели публичные (выходящие за рамки индивидуальных и 
неформальных), которые принимаются другими лицами и группами в школьном 
сообществе.

2.  Система управления непосредственно обеспечивает и организует выработ-
ку общешкольных целей, а также таких стратегических ориентаций, как миссия 

1  Данный материал является прямым продолжением раскрытия важных компонентов и 
характеристик систем стратегического управления школами, начатого в главе 9.
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школы, ее система ценностей, политика, основные стратегии, образы выпускни-
ков школы.

3.  Система управления сознательно различает цели школы, школьного сооб-
щества, образовательной подсистемы, с одной стороны, и собственно управленче-
ские цели и устремления – с другой. 

При этом:
yy управленческие устремления являются средствами обеспечения реализа-

ции общешкольных;
yy в качестве непосредственных результатов управления рассматриваются 

последствия управленческих взаимодействий, проявляющиеся в объекте 
управления, в школьном сообществе (в частности, принятие ценностей и 
целей, обновление связей и отношений, развитие мотивации и т.д.).

4.  Система стратегического управления организует, стимулирует и контроли-
рует выработку, формулирование и фиксацию целей (ожидаемых результатов) от-
дельных образовательных и обеспечивающих процессов, осуществляемую учите-
лями и другими работниками школы; система управления осуществляет регули-
рование соответствующих решений и обеспечение их взаимной согласованности 
в рамках и на основе государственных образовательных стандартов, с одной сто-
роны, и общешкольной миссии, политики, стратегии, принятых сообществом ори-
ентиров, образов выпускников школы и т.п. – с другой. В частности, система управ-
ления на основе консенсуса договаривается с учителями о тех функциях (направ-
лениях), в рамках которых планируются результаты образования. Речь может идти, 
например, о проектировании целей и задач:

yy когнитивной, познавательной направленности (где ожидаемые результаты 
соотносятся с нормативами образовательных стандартов, формулируются 
в терминах предметных и надпредметных компетенций, усвоения системы 
знаний, системы предметных и общеучебных умений и навыков, включая 
навыки самообразования);

yy ценностной, воспитательной направленности (где ожидаемые результаты 
формулируются в терминах принятия некоторых ценностных ориентаций, 
развития позитивной Я-концепции школьников, их самосознания; направ-
ленности, мотивации; обогащения опыта деятельности, поведения, обще-
ния, отношений, переживаний, самосовершенствования; ценных навыков 
и поведенческих привычек; закрепления значимых черт личности и т.д.);

yy развивающей направленности (где ожидаемые результаты фиксируются 
в терминах важнейших новообразований в интеллектуальной, эмоциональ-
ной, волевой, психомоторной сферах психики школьников);

yy творческой, креативной направленности (где ожидаемые результаты фор-
мулируются в терминах творческих достижений школьников);
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yy оздоровительной, валеологической направленности (где ожидаемые ре-
зультаты формулируются в терминах усвоения здорового образа жизни, 
профилактики психических и соматических расстройств и т.п.).

5.  Помимо достижения высокой результативности система управления ори-
ентирует образовательные процессы и их субъектов на недопущение перегрузки 
и переутомления школьников, их демотивации, снижения уровня самочувствия.

6.  Система управления держит под контролем и регулирует процессы целепо-
лагания и целеформулирования во всех главных подсистемах и функциональных 
областях школы и в случае несоответствия ориентиров, предлагаемых субъектами, 
организует их коррекцию с учетом общешкольных устремлений.

7.  Собственно управленческие устремления система управления также фор-
мулирует по всем подсистемам школы (включая и инновационную, и управлен-
ческую) и по всем функциональным областям. Речь идет об устремлениях и целях 
в сфере управления образовательными процессами, контингентом учащихся, пер-
соналом, другими видами ресурсов, внешними связями и наконец  – управления 
системой управления.

8.  Конкретные цели и задачи система управления вырабатывает в рамках осу-
ществления определенных функций управления.

9.  Система управления ориентирует школьное сообщество на выдвижение 
устремлений в сферах:

yy функционирования школы и ее подсистем;
yy развития школы и ее подсистем;
yy саморазвития коллектива школы.

10.  В свою очередь, система управления сама формулирует устремления 
в областях:

yy управления функционированием школы;
yy управления развитием школы;
yy управления собственным функционированием;
yy управления саморазвитием управляющей системы. 

11.  Система управления сознательно проектирует не только непосредствен-
ные и опосредованные результаты своей работы, но и создание тех «продуктов», 
которые должны быть «произведены» управляющей системой. 

К таким продуктам относятся, в частности:
yy итоги аналитической, диагностической, прогностической и контрольной 

деятельности в виде определенным образом упорядоченной информации;
yy духовные основания и стратегические ориентиры работы школы;
yy все виды стратегических целей, устремлений, образов будущего;
yy планы, программы, стандарты, эталоны, критерии оценки внутришкольной 

деятельности;
yy стратегические управленческие решения;
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yy разнообразная управленческая документация, связанная с реализацией 
стратегического управления школой;

yy новые связи, отношения;
yy новые настроения, мотивации, смыслы, эмоции;
yy новые коммуникации;
yy новые структурные подразделения, виды полномочий и отвественности;
yy новые процессы и процедуры стратегического управления;
yy новые условия работы;
yy новый управленческий инструментарий и т.д.

Образ результатов и продуктов, которые должны быть созданы системой страте-
гического управления, рассматривается как системообразующее основание при про-
ектировании отдельных компонентов и подсистем в новом варианте этой системы.

12.  Система управления ориентируется на широкий спектр образов проекти-
руемого будущего – от абстрактных общих идеалов до конкретных операциональ-
ных целей и задач – и полагает, что степень конкретизации целей совместной дея
тельности не должна превышать потребностей реальной ситуации. Главным при-
знается способность целей обеспечить единую направленность общих действий и 
согласованное понимание уровня их решения (достижения). 

Система управления избегает увлечения точной и количественной постанов-
кой целей там, где такой уровень точности не требуется или не представляется 
возможным в силу недостаточной определенности объекта целеполагания. Она 
исходит из признания опасности выдвижения наиболее измеримых и наглядных 
признаков достижения целей в качестве наиболее важных, что часто заставляет 
искать, «где светлее, а не там, где реально надо искать».

13.  Система управления различает цели и устремления стратегические, такти-
ческие и оперативные; текущие и перспективные; краткосрочные, среднесрочные 
и долгосрочные.

14.  Формулируя операциональные цели и задачи, система управления стре-
мится обеспечить:

yy точное указание и содержательное описание образа желаемого результата, 
который должен быть достигнут;

yy характеристику уровня этого результата;
yy указание сроков достижения результата;
yy стимулирующую, побуждающую роль образа будущего;
yy «оснащенность» достижения цели средствами и ресурсами.

  Каковы возможные приложения теории стратегического управле-
ния школой в части стратегических целей и целеполагания?
  К таким приложениям прежде всего относятся практические рекомендации 

по содержательному наполнению областей целеполагания и формулированию 
стратегических целей.
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В главе предлагаются ответы на ключевые теоретические вопросы, касающие-
ся важнейшего, центрального компонента стратегического управления – стратегий 
жизнедеятельности школы.

   Как в разрабатываемой теории стратегического управления школой 
определяется сущность стратегии?
  Стратегия рассматривается как центральное понятие стратегического ме-

неджмента, главный продукт стратегического управления, прежде всего стратеги-
ческого планирования, важное для выживания, функционирования и развития ор-
ганизации управленческое решение о принципах, подходах, путях и способах реа-
лизации стратегических целей организации.

Выработка стратегии выступает как третий и центральный макроэтап стра-
тегического процесса: стратегия как бы внедряется в пространство между стра-
тегическими целями и конкретными действиями по их исполнению, задавая этим 
конкретным действиям определенную рамку, общую осмысленность и направ-
ления. Наличие стратегий отличает стратегическое управление от традиционных 
подходов.

По справедливому утверждению специалистов в области стратегического ме-
неджмента, термин «стратегия» относится к числу очень многозначных, трудно
уловимых и абстрактных. В более точном и узком смысле стратегия выступает как 
важнейший, но не единственный продукт стратегического менеджмента. В более 
широком (но менее точном) значении в понимание стратегии нередко включают-
ся предшествующие ей стратегические установки (система ценностей, миссию, ви-
дение, социальные обязательства), стратегические цели, а также стратегический 
план. В еще более широком смысле она рассматривается иногда как синоним стра-
тегического менеджмента в целом.

Понятие «стратегия» в определенных рамках можно рассматривать как сино-
ним понятия «концепция». Если речь идет о концепциях, касающихся практической 
деятельности (которая всегда является целеустремленной), носящих достаточно 
обобщенный характер и являющихся (по определению) некоторой системой идей, 
то можно утверждать, что такая концепция представляет определенную стратегию 
деятельности. Стратегия, если она продумана достаточно системно, естественно, 
может излагаться в форме концепции. Как стратегии, так и концепции, могут по-

ГЛАВА 14
Подходы к составу, многообразию и выбору
стратегий жизнедеятельности школы
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ниматься и как наиболее общий взгляд на некоторой предмет, и как развернутая 
система таких взглядов.

Одним из известных специалистов в области стратегического менеджмента 
И. Ансоффом стратегия определяется как набор правил:

«Стратегия есть набор правил для принятия решений, которыми организация 
руководствуется в своей деятельности. Различают четыре группы таких правил.

1.  Правила, используемые при оценке результатов деятельности организации 
в настоящем и в перспективе. При этом качественную сторону критериев оценки 
называют ориентиром, а количественное содержание – заданием.

2.  Правила, по которым строятся отношения организации с внешней средой, 
определяющие: какие виды продукции и технологии она будет разрабатывать, ку-
да и кому сбывать свои изделия, каким образом добиваться превосходства над 
конкурентами. Этот набор правил называется продуктово-рыночной стратегией 
или стратегией бизнеса.

3.  Правила, по которым устанавливаются отношения и процедуры внутри ор-
ганизации. Зачастую их называют организационной концепцией.

4.  Правила, по которым организация ведет свою повседневную деятельность. 
Эти правила еще называются основными оперативными приемами»1.

Современный канадский ученый, живой классик стратегического менеджмен-
та Генри Минтцберг, стремясь подчеркнуть многообразие понимания смысла стра-
тегии, в начале 1990-х гг. писал о «5-П (5-P) стратегии», имея в виду стратегию как 
план, прием, патттерн поведения, позицию, перспективу.  Добавим от себя, что ес-
ли продолжить эту линию, используя богатые возможности русского языка, то не 
менее правомерно говорить еще о нескольких «П» применительно к стратегиям:  
стратегия как принцип, принципиальный подход, приоритеты и предпочтения, по-
рядок, последовательность действий, парадигма, путь, политика, правила2, пове-
дение, пакет стратегических решений.

В каждом из этих определений есть нечто, что интересно с позиции исследо-
вания оттенков значения стратегии. Например, когда Г. Минтцберг говорит о стра-
тегии как приеме, это может быть учтено как стратегические ходы, выделяемые 
по аналогии с шахматной партией приемы, «хитрые уловки», отдельные действия 
(по преимуществу в ситуации конкурентного противостояния), предположительно 
обеспечивающие стратегический успех (в качестве широко известного примера 
можно привести ходы А. С. Макаренко при завоевании Куряжа, описанные в «Пе-
дагогической поэме»). 

Нередко стратегии, рассматриваемые как прием, распознаются и интерпрети-
руются самими субъектами управления или внешними наблюдателями в качестве 

1  Ансофф И. Стратегическое управление : сокр. пер. с англ. М. : Экономика, 1989. С. 68–69. 
2  Выше было показано, что, например, И. Ансофф определял стратегию как набор правил 

для принятия решений.
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причины успеха «задним числом». Их реальная роль в достижении результата мо-
жет быть оспорена, но стремление мышления к эффектным и ярким приемам как 
определенному стратегическому ходу и описывающим их броским формулам дела-
ет изучение и фиксацию таких приемов интересным и полезным занятием. В то же 
время было бы неоправданно сводить все стратегическое управление (в том чис-
ле в школе) к нахождению и реализации отдельных ярких стратегических ходов.

Когда Г. Минтцберг определяет стратегию как патттерн поведения, это застав-
ляет задуматься о том, что стратегии жизнедеятельности организаций далеко не 
всегда являются плодом серьезных раздумий, систематического рационального 
анализа и планирования. В жизни, на что и обратил внимание Минтцберг, очень 
часто мы имеем дело не с продуктом серьезного мышления, а со сложившейся 
картиной привычной практики (по-английски слово «pattern» как раз и означает 
картину, рисунок, модель, образец). А вот для внешнего наблюдателя такая карти-
на поведения организации может выглядеть и представать как плод продуманного 
стратегического планирования.

Поэтому организации, например школе, если она хочет улучшить и рациона-
лизировать процессы стратегического планирования, для начала важно отрефлек-
сировать и осмыслить, каковы ее уже сложившиеся, реальные, применяемые на 
практике стратегические паттерны. Возможно, далеко не все они потребуют заме-
ны, входя в качестве компонентов в более продуманную и развернутую стратегию 
жизнедеятельности школы.

Многообразие значений термина «стратегия» требует от тех, кто думает о стра-
тегиях, отдавать себе отчет, какой именно смысл этого термина они имеют в виду в 
каждый конкретный момент.

  Из чего состоит стратегия?
  Можно сказать, что стратегия «состоит» из идей, замыслов, инициатив, ре-

шений, методов, ходов, приемов, маневров, действий. Полные и широкие описа-
ния стратегий содержат идеи, касающиеся и базовых процессов, и ресурсов, и ре-
сурсообеспечения, и конечно, собственно управленческих действий. При всем 
богатстве возможностей необходимо, чтобы все эти составляющие в совокупно-
сти содержали ясный ответ на вопросы о том, что и как необходимо предпринять 
организации для достижения стратегических целей и в конечном итоге – успеха. 

  Какие формы существования стратегий предлагает различать автор 
монографии?
  Мы полагаем, что таких форм, располагаемых в логике от внутреннего и иде-

ального плана (находящегося в голове авторов) к внешнему и материализованно-
му, можно выделить пять:

1.   Идеальная форма, форма мысли – стратегия в голове создателей. Если стра-
тегия родилась в чьей-то голове, ее вряд ли удастся реализовать до тех пор, пока 
она не станет доступной кому-то, кроме автора.
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2.   Материализованная форма для узкого круга – стратегия в виде так или иначе 
сформулированных идей и предложений (в том числе та, которую субъект подраз-
умевает, знает, имеет в виду, но не обязательно фактически реализует).

3.   Материализованная (документированная) форма для публичной деклара-
ции – декларируемая стратегия. Стратегия в этой форме может стать достоянием 
реализующего ее сообщества и более широкой общественности, публики за пре-
делами организации.

4.   Форма практического действия – фактически реализуемая (в той или иной 
мере) стратегия. В этой форме стратегия уже может очень сильно отличаться от 
первоначальных замыслов, но она является более важной именно потому, что реа
лизуется на практике.

5.   Воплощенная форма, форма результата  – стратегия или ее элементы, во-
площенные в изменениях внутри школы и в окружающей ее среде, а затем и в ре-
зультатах жизнедеятельности школы. Собственно, ради этой формы и повышения 
вероятности достижения высоких результатов стратегии существуют все предше-
ствующие формы.

В аналитической работе полезно сопоставлять воплощенные в результатах 
жизнедеятельности школы стратегии с запланированными, декларируемыми и 
реализуемыми.

  Как складывается судьба различных стратегических замыслов? 
Должно ли стратегическое планирование учитывать какие-то непредви-
денные моменты в ходе реализации планов?
  Жизнь и теория стратегического менеджмента показывают, что возмож-

ность точной, «один к одному» реализации стратегии по раз и навсегда написан-
ным планам в быстро меняющейся внешней среде и в условиях высокой внутрен-
ней динамичности самих организаций оказывается иллюзией. В жизни этого не 
происходит, поэтому есть необходимость обозначать различные статусы стра-
тегий: разработанную, заранее спланированную стратегию и фактически реали-
зуемую стратегию.

Разработанная, спланированная стратегия – продукт стратегического плани-
рования, результат принятого стратегического решения. Она может стать, но мо-
жет и не стать: 

yy основанием для декларируемой стратегии; 
yy основанием для фактически реализуемой стратегии; 
yy основанием и для декларируемой, и для фактически реализуемой стратегии; 
yy вообще никак не реализуемыми идеями и решениями. 

Естественно, что наиболее предпочтителен вариант, когда разработанная, 
спланированная стратегия превращается в фактически реализуемую, а наименее 
желательны варианты, когда стратегия вообще не начинает реализоваться или слу-
жит только для формулирования деклараций о стратегических намерениях. 
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Анализ реализации стратегий жизнедеятельности школы должен выявлять 
«судьбу» разработанной, спланированной стратегии, чтобы в дальнейшем избе-
гать потерь времени и сил на выработку неисполняемых стратегий. В то же время 
ситуации, когда разработанная, спланированная стратегия полностью и в точности 
реализуется на практике, тем более в условиях изменчивой и конкурентной среды, 
встречаются редко. Поэтому переоценивать, абсолютизировать или преувеличи-
вать роль разработанной, спланированной стратегии или жестко ей следовать (не-
смотря ни на что) нецелесообразно. 

Важно осознавать, что коллективная разработка стратегий даже в случае отка-
за от их реализации не может считаться абсолютно бесполезным занятием, так как 
в ее ходе у субъектов стратегического управления школой формируются необхо-
димые профессиональные компетентности и опыт совместного стратегического 
планирования. Разница между спланированной и реализованной стратегиями по-
зволяет судить об уровне профессиональной компетентности разработчиков и ис-
полнителей, о качестве организации деятельности по реализации стратегии. 

Фактически реализуемая стратегия может быть следствием:
yy разработанной стратегии, тогда она выступает как управленческое ре-

шение (набор идей), порождающее конкретные управленческие и испол-
нительские действия, подчиненные стратегическим целям и самой этой 
стратегии;

yy разработанной стратегии, корректируемой с учетом привходящих обстоя-
тельств изменяющейся среды, тогда она выступает как некая равнодейству-
ющая этих двух сил;

yy сложившейся практики, привычного порядка вещей, тогда она высту-
пает как набор управленческих и исполнительских действий без явной 
связи с  ясно сформулированной целью и рационально разработанной 
стратегией.

Таким образом, фактически реализуемая стратегия может соответствовать раз-
работанной и объявленной (декларируемой) стратегии и не соответствовать ей 
(в разной степени и по разным причинам).

Для практики стратегического управления, разумеется, важно осознавать, как 
складывается судьба запланированных стратегий, что и с каким результатами в 
итоге выполняется в школе.

  Каковы важные характеристики отдельно взятой, единичной 
стратегии?
  Стратегия в современных организациях (и школа в данном случае не исклю-

чение)  – явление многослойное, имеющее сложное иерархическое устройство: 
фактически речь всегда идет о некотором множестве взаимосвязанных многоуров-
невых стратегий. А в качестве некоторой единицы мышления, описания, формули-
рования выступает единичная, отдельная стратегия. 
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Отдельно взятая стратегия в школе может «вырасти» из самых разных стимули-
рующих и пусковых обстоятельств внешней и внутришкольной среды и самых раз-
ных умонастроений и ощущений субъектов управления, она может родиться при 
определенных внешних импульсах. Никто не может запретить субъектам управле-
ния общеобразовательной организацией самим решать, где и когда именно им не-
обходимы новые стратегические разработки и решения.

К важнейшим характеристикам отдельной, единичной стратегии относятся сле-
дующие черты, присущие любой стратегии и позволяющие получить относительно 
полное представление о ней:

1)  предмет стратегии, принадлежность стратегии к какой-то сфере (для какой 
области, сферы работы школы создана данная стратегия, например: стратегия ра-
боты с кадрами, стратегия инновационной деятельности в школе, стратегия ступе-
ни школы); 

2)  субъекты выработки стратегии (чья это стратегия, например:  стратегия шко-
лы в целом, стратегия предметной кафедры); 

3)  уровень стратегии (является ли эта стратегия общешкольной, образователь-
ной, функциональной, операционной); 

4)  целевые группы стратегий (на кого ориентирована стратегия?); 
5)  характер стратегии (основной стратегический ход для достижения результа-

та), например стратегия лидерства в области качества обучения по определенному 
циклу предметов.

Существует опасность неразличения разных характеристик стратегии, по-
скольку, например, стратегия маркетинга может пониматься как стратегия по при-
надлежности, т.е. функциональная стратегия для области «маркетинг», а может по-
ниматься как некий специфический стратегический ход – развитие школы за счет 
развития маркетинга.

По мнению исследователей в области менеджмента, стратегии обладают опре-
деленными отличительными чертами. К таким характеристикам, например, И. Ан-
софф относил следующие черты:

1.  Процесс выработки стратегии не завершается каким-либо немедленным 
действием. Обычно он заканчивается установлением общих направлений, продви-
жение по которым обеспечит рост и укрепление позиций фирмы. 

2.  Сформулированная стратегия должна быть использована для разработки 
стратегических проектов методом поиска. Роль стратегии в поиске состоит в том, 
чтобы, во-первых, помочь сосредоточить внимание на определенных участках и 
возможностях; во-вторых, отбросить все остальные возможности как несовмести-
мые со стратегией. 

3.  Необходимость в стратегии отпадает, как только реальный ход развития вы-
ведет организацию на желательные события. 
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4.  В ходе формулирования стратегии нельзя предвидеть все возможности, 
которые откроются при составлении проекта конкретных мероприятий. Поэтому 
приходится пользоваться сильно обобщенной, неполной и неточной информаци-
ей о различных альтернативах. 

5.  Как только в процессе поиска открываются конкретные альтернативы, по-
является и более точная информация. Однако она может поставить под сомнение 
обоснованность первоначального стратегического выбора. Поэтому успешное ис-
пользование стратегии невозможно без обратной связи. 

6.  Поскольку для отбора проектов применяются как стратегии, так и ориенти-
ры, может показаться, что это одно и то же. Но это разные вещи. Ориентир пред-
ставляет собой цель, которой стремится достичь фирма, а стратегия  – средство 
для достижения цели. Ориентиры  – это более высокий уровень принятия реше-
ний. Стратегия, оправданная при одном наборе ориентиров, не будет таковой, ес-
ли ориентиры организации изменятся. 

7.  Наконец, стратегия и ориентиры взаимозаменяемы как в отдельные момен-
ты, так и на различных уровнях организации. Некоторые параметры эффективно-
сти (например, доля рынка) в один момент будут служить фирме ориентирами, 
а в другой – станут ее стратегией. Далее, поскольку ориентиры и стратегии выра-
батываются внутри организации, возникает типичная иерархия – то, что на верх-
них уровнях управления является элементами стратегии, на нижних превращается 
в ориентиры»1. 

На наш взгляд, неучет субъектами управления определенных характеристик 
единичной стратегии обедняет практику стратегического управления школой.

  Следует ли стремиться к выбору идеальной стратегии?
  Стремление к идеалу, совершенству очень важно для стратегического 

управления. Однако более разумно стремиться не к абсолютно идеальным, а к оп-
тимальным стратегическим решениям.

Напомним, что «оптимальный» означает наилучший из возможных (резуль-
тативный аспект); для данных конкретных обстоятельств (ситуационный аспект); 
с точки зрения заданных и согласованных критериев (критериальный аспект).

  Каковы критерии качества стратегии?
  К главным критериям успешной стратегии относятся:

yy релевантность решаемой проблеме;
yy допустимая степень рисков;
yy внутренняя согласованность;
yy соответствие стратегическим основаниям жизнедеятельности и целям 

школы;
yy гибкость и адаптивность;
yy устойчивость конкурентного преимущества.

1  См.: Ансофф И. Указ. соч.
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При прочих равных условиях заслуживают предпочтения стратегии, которые 
обеспечивают:

yy экономичность, эффективность затрат и издержек на реализацию;
yy полноту охвата всех уровней и направлений работы;
yy ясные реалистичные требования к персоналу;
yy принятие всеми заинтересованными сторонами, учет влияний клиентов 

или пользователей;
yy координацию или интеграцию с другими стратегиями, программами и ак-

тивностями школы;
yy реализуемость (наличие времени, ресурсов и возможностей для 

осуществления);
yy наилучшие влияния в долгосрочной перспективе;

  Каковы представления стратегического менеджмента о многообра-
зии стратегий организации?
  В рамках стратегического менеджмента организаций, который, как мы уже 

отмечали, в большей мере ориентирован на бизнес, сложилось представление 
об иерархической многоуровневой структуре стратегий жизнедеятельности 
организаций.

Для крупных многопрофильных корпораций эта иерархия стратегий включает:
yy корпоративную стратегию;
yy стратегии бизнеса (направления) или конкурентные1 стратегии;
yy функциональные стратегии;
yy операционные стратегии.

В однопрофильной компании стратегия бизнеса (направления) и конкурентная 
стратегия (корпоративная и бизнес-стратегии) образуют единый верхний уровень 
иерархии, а функциональные и операционные стратегии сохраняются.

Корпоративная стратегия касается решения таких задач, как:
yy определение общего портфеля бизнесов, набора отраслей, где компания 

хочет быть представленной;
yy освоение новых для фирмы отраслей и укрепление позиций в них;
yy повышение производительности всех направлений;
yy превращение в конкурентное преимущество межфирменного соответствия 

внутри корпорации;
yy установка инвестиционных приоритетов и перераспределение ресурсов 

в сторону перспективных бизнесов.

1  В последние годы все большее распространение получает точка зрения, предлагающая 
не сводить стратегии бизнеса только к конкурентным стратегиям, так как значительное раз-
витие получают также стратегии кооперации, сотрудничества, партнерства. А для школы та-
кие стратегии еще более актуальны, чем для бизнеса.
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Многие исследователи выделяют также генеральные, основополагающие стра-
тегии, которые тоже действуют в масштабах всей корпорации. В коммерческой 
сфере принято выделять такие основополагающие стратегии, как:

yy рост, расширение бизнеса;
yy экономия, сужение;
yy стабилизация;
yy инновационное развитие.

Бизнес-стратегия (конкурентная и кооперативная стратегия) предполагает:
yy реагирование на изменение среды бизнеса;
yy разработку конкурентной стратегии и рыночной позиции для устойчивого 

преимущества;
yy накопление знаний и средств производства;
yy координацию стратегических инициатив функциональных линий;
yy решение конкретных стратегических проблем компании.

Сильная бизнес-стратегия нацелена на устойчивое конкурентное преимуще-
ство перед соперниками, что предполагает:

yy правильный выбор методов конкуренции (по издержкам, ассортименту, ка-
честву, обслуживанию);

yy противостояние противникам за счет уникального опыта, ресурсов, конку-
рентных возможностей;

yy защиту компании от действий конкурентов и внешних угроз.
Большое значение для развития стратегического менеджмента имело вы-

деление М. Портером типовых конкурентных стратегий, сформулированных 
для бизнеса. Значимость открытия М. Портера состояла в том, что в результате 
проведенного им исследования выяснилось, что при всем многообразии ры-
ночных ситуаций, когда кажется, что число вариантов выбора стратегических 
решений бесконечно, число базовых, родовых конкурентных стратегий тако-
вым не является. 

К ним относятся:
yy стратегии лидерства по издержкам;
yy стратегии широкой дифференциации;
yy стратегии оптимальной дифференциации;
yy нишевые, сфокусированные стратегии низких издержек или дифференциа-

ции для определенных сегментов (ниш) рынка.
Функциональные стратегии – это стратегии действий функциональных линий 

и областей организации, таких, как НИОКР (научно-исследовательские о опытно-
конструкторские работы), производство, маркетинг, кадры (персонал, человече-
ские ресурсы), информационные технологии (ИТ), логистика, финансы, собственно 
менеджмент и др. 
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Операционные стратегии  – стратегии деятельности подразделений органи-
зации, т.е. стратегии и планы управления отдельными заводами, фабриками и т.п., 
входящими в бизнес.

Предпринимаются разнообразные и неоднозначные по своей сути попытки 
рассматривать стратегии на разных уровнях иерархии по их содержательному на-
полнению. Авторы коллективной работы о стратегиях бизнеса в России1 отмечают, 
что «по содержанию стратегия предприятия должна охватывать решения в области 
структуры и объемов производства, поведения предприятия на рынках товаров и 
факторов, стратегические аспекты внутрифирменного управления и т.п. 

Верхний уровень составляют восемь следующих относительно самостоятель-
ных направлений (видов) стратегии:

1.  Товарно-рыночная стратегия  – совокупность стратегических решений, 
определяющих номенклатуру, объем и качество выпускаемой продукции и спосо-
бы поведения предприятия на товарном рынке. 

2.  Ресурсно-рыночная стратегия  – совокупность стратегических решений, 
определяющих поведение предприятия на рынке производственно-финансовых и 
иных факторов и ресурсов производства. 

3.  Технологическая стратегия  – стратегические решения, определяющие ди-
намику технологии предприятия и влияние на нее рыночных факторов. 

4.  Интеграционная стратегия – совокупность решений, определяющих инте-
грационные функционально-управленческие взаимодействия предприятия с дру-
гими предприятиями. 

5.  Финансово-инвестиционная стратегия  – совокупность решений, опреде-
ляющих способы привлечения, накопления и расходования финансовых ресурсов. 

6.  Социальная стратегия  – совокупность решений, определяющих тип и 
структуру коллектива работников предприятия, а также характер взаимодействия 
с его акционерами. 

7.  Стратегия управления  – совокупность решений, определяющих характер 
управления предприятием при реализации избранной стратегии. 

В последнее время многие предприятия перестраивают свою внутреннюю 
производственно-технологическую и организационно-управленческую структуру, 
осуществляют перераспределение прав и обязанностей различных подразделе-
ний и подсистем. В связи с этим представляется целесообразным на данном этапе 
развития экономики выделить дополнительный раздел стратегии.

8.  Стратегия реструктуризации  – совокупность решений по приведению 
производственно-технологической и организационно-управленческой структу-
ры в соответствие с изменившимися условиями и стратегией функционирования 
предприятия. 

1  См.: Стратегии бизнеса : аналитический справочник / С.  А.  Айвазян, О.  Я. Балкинд, 
Т. Д. Баскина [и др.] ; под общ. ред. Г. Б. Клейнера. М. : КОНСЭКО,1998.
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Во многих разных по своим основаниям подходах можно увидеть стремле-
ние определить стратегии в связи с основными стадиями развития организации 
(стратегии роста, стабилизации, реструктуризации) или с учетом ее поведения 
(стратегии выжидания, оборонительные, лидерства). 

В работах по стратегическому менеджменту подчеркивается необходимость 
обеспечения единства стратегий организации, согласования всего множества 
стратегий жизнедеятельности конкретной организации на всех уровнях. Основной 
предлагаемый исследователями путь согласования – сверху-вниз, но важны и об-
ратные, а также горизонтальные связи. Если у всех уровней свои автономные цели 
и стратегии, но они не увязаны, есть риск развала организации и полная гарантия 
недостижения общих целей.

  На что можно опереться при выработке стратегий жизнедеятельно-
сти школы помимо разработок в области стратегического менеджмента?
  Как мы писали выше, «открытие» М. Портером родовых конкурентных стра-

тегий в 1980-е гг. было большим шагом вперед в развитии стратегического менед-
жмента в теории и на практике. Для школ как некоммерческих и не детерминиро-
ванных только рыночными отношениями структур такого специального набора 
родовых стратегий пока не описано. 

Но значит ли это, что школьные стратеги предоставлены самим себе и не име-
ют поддержки ученых при выборе эффективных стратегий? Полагаем, что это не 
так. В психолого-педагогических науках выработано и описано немало идей, впол-
не способных выполнить функции типовых стратегий образовательной (учебной и 
воспитательной) деятельности, которыми школы могут воспользоваться, и многие 
из них это давно и успешно делают. По сути дела, в каждом дидактическом принци-
пе, будь то природосообразность, культуросообразность, научность, связь с жиз-
нью и т.п., формулируется в кратком виде определенная стратегия образования.

Есть и стратегии более широкого, общешкольного масштаба. Однако в соот-
ветствующей литературе их не всегда называют именно стратегиями, чаще речь 
идет об определенных психолого-педагогических концепциях и вытекающих 
из  них нормативных моделях для практики, об образовательных технологиях. 
Но это не является основанием для отказа от признания их стратегического ста-
туса и роли.

Если говорить, например, о дидактике, в трудах представителей этой ветви пе-
дагогического знания описаны общие стратегии дифференциации и индивидуа-
лизации обучения, профильного обучения, продуктивного обучения. Например, 
роль широкой рамочной образовательной стратегии для школ с 1970-х гг. выпол-
няет концепция оптимизации образовательного процесса (Ю.  К.  Бабанский и его 
научная школа), которая нацеливает педагогов на осмысленный и обоснованный 
выбор оптимального (наилучшего из возможных по определенным критериям для 
данных конкретных обстоятельств) варианта построения образования. 
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В 1997 г. авторы коллективного пособия, по сути  – учебника по управлению 
школой, в том числе автор данной монографии, отмечали, что: «...школа может ве-
сти себя:

yy пассивно-приспособительно, пытаясь успевать за изменениями среды и ее 
требований;

yy активно-приспособительно, стремясь анализировать и прогнозировать 
тенденции изменения внешней среды и социального заказа и тем самым 
опережающе реагировать на реальные изменения;

yy и наконец, может сама активно влиять на свою окружающую среду, то есть 
выступать как система одновременно  адаптивная   (по отношению к сре-
де) и  адаптирующая (приспосабливающая среду к своим потребностям и 
возможностям)»1.

Позднее академик РАО В. С. Лазарев выделил следующие четыре типа страте-
гии поведения школ: пассивно-приспособительную, активно-приспособительную 
(ситуативную), опережающую (лидерскую) и преобразующую. 

«Школы, реализующие пассивно-приспособительную стратегию поведения, 
реагируют на изменяющиеся требования к их деятельности лишь тогда, когда не 
реагировать уже нельзя. Их реакция всегда запаздывающая. Они не прогнозиру-
ют будущих изменений в требованиях к школьному образованию, ориентируют-
ся в основном на существующие требования и условия. Эти школы не ведут само-
стоятельных разработок новшеств и не проявляют активности в их поиске. Изме-
нения в педагогической системе, которые они производят, либо навязываются им 
«сверху», либо это разработки, идеи, хорошо зарекомендовавшие себя во многих 
других школах, и для массовой практики уже давно не обладающие новизной. Про-
изводимые ими изменения в подавляющем большинстве случаев не предполагают 
глубоких преобразований в учебно-воспитательной деятельности. Эти школы не 
стремятся быть лидерами, их вполне устраивает положение середняков. Если же 
их причисляют к числу отстающих, то у руководства этих школ находятся разноо-
бразные объяснения, почему положение их школы не может быть иным (слабый 
контингент учащихся, невнимание родителей к воспитанию детей, недостаточный 
объем финансирования, трудности с комплектованием школы квалифицирован-
ными педагогическими кадрами, неудовлетворительная материально-техническая 
база и т.п.). Объяснение недостатков в результатах своей работы внешними причи-
нами – один из наиболее существенных признаков школы с пассивно-приспособи-
тельным типом адаптации к будущему.

Школы, реализующие активно-приспособительную стратегию поведения, 
стремятся занять позиции, выделяющие их из общей массы. Основное их отличие 
от школ с пассивно-приспособительным типом поведения состоит в том, что они 

1  Управление школой: теоретические основы и методы : учеб. пособие / под ред. В. С. Ла-
зарева. М. : Центр социальных и экономических исследований, 1997. С. 47. 
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ищут и внедряют новшества по собственной инициативе, стараясь уловить за-
просы определенных групп населения, создать имидж школы как «не массовой». 

В школах этого типа вводятся различные усовершенствования в учебно-воспи-
тательную систему, учитывающие интересы учащихся и их родителей: создают-
ся классы с углубленным изучением предметов; обучение дифференцируется по ин-
тересам, склонностям, по проектируемой профессии и профилизируется; вводятся 
новые образовательные программы и др.. Эти школы могут сотрудничать с учены-
ми и участвовать в апробации каких-либо новшеств. Но так же, как и школы с пас-
сивно-приспособительным типом адаптации, эти школы не прогнозируют будущих 
изменений в требованиях к школьному образованию, ориентируются, в основном, 
на запросы сегодняшнего дня. Горизонт их видения перспективы недалек. Нововве-
дения призваны усовершенствовать педагогическую систему школы на каких-то 
участках, но не предполагают системных и принципиальных изменений. Эти шко-
лы модернизируют свои образовательные системы, но проводимые изменения 
остаются в рамках ЗУНовской ориентации образования. 

Опережающую, или лидерскую, стратегию реализуют школы, строящие образо-
вательную систему завтрашнего дня. Педагогические коллективы этих школ ориен-
тируются не только на требования наличной ситуации, но в не меньшей степени на 
требования прогнозируемого будущего. Они внимательно следят за всеми новыми 
идеями и тенденциями развития школьного образования. Критически относятся 
к массовой практике и различным способам ее частных усовершенствований. При 
построении своей образовательной системы они опираются на наиболее прогрес-
сивные научные идеи. Тесное сотрудничество с наукой для них необходимое усло-
вие успеха. Осуществляемые в этих школах преобразования имеют системный и 
качественный характер. Так же как и школы с активно-приспособительным типом 
адаптации, эти школы могут создавать классы с углубленным изучением предме-
тов, вводить дополнительные элективные курсы, обеспечивать условия для вы-
страивания индивидуальных траекторий развития учащихся и т.п., но все такие но-
вовведения осуществляются не автономно, а составляют единое целое и являются 
частями реализации целостного проекта будущего школы. 

Ориентация на требования будущего, наличие концепции целостной педагоги-
ческой системы школы, основанной на современных достижениях педагогической и 
других наук, системность в осуществлении инновационной деятельности – глав-
ные признаки школ с опережающим, лидерским типом стратегического поведения. 
Примерами таких школ могут служить многие авторские школы, а также школы, 
осваивающие модели развивающего образования. Школы с опережающей страте-
гией развития существуют не только в крупных городах, где есть научные центры, 
способные оказывать им необходимую поддержку, но и в небольших городах, до-
статочно удаленных от научных центров. 
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Школы, реализующие преобразующую стратегию развития, во многом схожи со 
школами-лидерами. Они также ориентированы прежде всего на требования буду-
щего. Осуществляемые в этих школах преобразования имеют системный и глубо-
кий характер, хотя и не всегда столь же радикальны, как у школ с лидерским типом 
адаптации. 

Но главное отличие этих школ в том, что они не только адаптируются к из-
менениям в среде, но стремятся воздействовать на свое окружение и сделать его 
более благоприятным для своей образовательной деятельности. Эти школы про-
водят глубокий и многоаспектный анализ не только своей образовательной систе-
мы, но и социальной ситуации в ближайшем окружении. Меры, которые они пла-
нируют и реализуют, направлены, в том числе, и на инициацию изменений в соци-
альном окружении школы. Такие школы становятся социокультурными центрами 
развития территорий, на которых они действуют. Конечно, миссия, которую они 
возлагают на себя, очень трудна, и справиться с ней могут только настоящие под-
вижники. Они есть, и своим примером подтверждают известную истину: «Кто хочет 
делать, тот ищет средства. Кто не хочет делать, тот ищет причину»1. 

В массовой практике в настоящее время преобладают стратегии пассивной 
и  активно-приспособительной адаптации школ к изменениям в их окружении. 
Школы, реализующие стратегии опережающего и преобразующего развития, со-
ставляют пока относительно небольшую долю от общего числа российских школ»2.

В последние годы появились новые основания для выработки стратегий для 
разных ступеней школы, которые воплощены в федеральных государственных об-
разовательных стандартах нового поколения, базируются на стратегии развиваю-
щего образования, на деятельностном и компетентностном подходах (стратегиях) 
и начинают конкретизироваться в типовых и школьных образовательных програм-
мах, рабочих программах, учебниках, подкрепляться новым учебным оборудова-
нием и средствами обучения.

  Каков авторский подход к определению возможного состава страте-
гий жизнедеятельности школы?
  По мнению автора, система стратегий жизнедеятельности общеобразова-

тельной организации является так же, как и у других организаций, многоуровне-
вой и иерархически построенной и обязательно соотносится с ее общими страте-
гическими основаниями (системой ценностей, миссией, социальными обязатель-
ствами, видением), главными стратегическими целями и базовой образовательной 
моделью школы. 

1  См., например: Поташник М. М. Инновационные школы России: становление и разви-
тие. М. : Новая школа, 1996.

2  Лазарев В. С. Управление инновациями в школе : учеб. пособие. М. : Центр педагогиче-
ского образования, 2008. С. 29–32. 
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Исходя из этого, система стратегий жизнедеятельности школы может включать 
в себя следующие взаимоувязанные группы стратегий:

1.  Общешкольные основополагающие стратегии поведения  – общие, гене-
ральные стратегии поведения школы, группа стратегий, ориентированных на за-
нятие и поддержание школой и отражающих вектор, основную направленность 
стратегического курса общеобразовательной организации по отношению к ранее 
достигнутому состоянию. 

При выделении и разработке стратегий данной группы важно иметь в виду ряд 
аспектов:

yy реактивность – активность – прогностичность (и тогда мы говорим о пассив-
ных, запаздывающих, отстающих, реактивных стратегиях на одном полюсе 
и об активных, прогностичных, опережающих, превентивных стратегиях – 
на другом);

yy адаптивность – неадаптивность (стратегии в диапазоне от неадаптивных до 
активно адаптивных и даже адаптирующих среду к школе);

yy рост – уменьшение (стратегии роста через расширение размеров и масшта-
бов деятельности, чаще – сохранение имеющихся масштабов – реже – стра-
тегии сокращения объемов и активности); 

yy экспансия – охрана статус-кво – сдача позиций (в диапазоне от явно насту-
пательных действий до активной обороны своих позиций и «капитуляции» 
перед сложными обстоятельствами); 

yy стабильность – развитие (стратегические курсы на поддержание результа-
тивного стабильного функционирования и осуществление инновационно-
го развития); 

yy степень амбициозности – лидерство – нелидерство при разных областях ли-
дерства (сознательный выбор (или фактическое следование) позиции лиде-
ра, преследователя лидера, крепкого середняка, аутсайдера).

Применительно к школе правомерно говорить о следующих возможных осно-
вополагающих стратегиях, связанных со стадиями развития и поведения:

yy смирение с обстоятельствами;
yy выживание;
yy стабилизация (с сохранением минимума выживаемости или с сохранением 

оптимума);
yy рост, расширение;
yy приростное развитие;
yy инновационное развитие;
yy лидерство в решении базовых современных задач;
yy лидерство в области инноваций.
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Стратегии этой группы определяют общую линию стратегического поведения 
школы, в том числе и наиболее общие подходы к конкуренции и кооперации с дру-
гими субъектами.

2.  Общешкольные стратегии, связанные с реализацией стратегических целей 
и приоритетов школы (см. гл. 13):

yy стратегии в области качества образования;
yy стратегии в области качества школы;
yy стратегии в области качества социального служения школы;
yy стратегии в области качества школьной жизни;
yy стратегии в области качества школьного сообщества и его развития;
yy стратегии в области качества профессионального развития персонала.

Первые две группы стратегий являются общешкольными.
3.  Образовательные стратегии, в том числе:

yy общая образовательная модель школы;
yy стратегии по группам образовательных целей (результатов); 
yy стратегии в области дидактики и воспитания;
yy стратегии по ступеням образования (стратегии начального образования, 

стратегии основного образования, стратегии образования для старшего 
звена);

yy стратегии образования по годам обучения, классам и параллелям;
yy стратегии образования по различным категориям обучающихся (стратегии 

работы с одаренными детьми, стратегии работы с детьми с отклоняющим-
ся поведением);

yy стратегии образования по отдельным предметным областям (страте-
гии гуманитарного и естественнонаучного, языкового, математического 
образования).

В отличие от стратегического менеджмента в бизнесе, где стратегии производ-
ства, базового процесса относятся обычно к функциональным, мы ставим образо-
вательные стратегии на более высокий иерархический уровень, предполагая, что 
эти стратегии во многом предопределяют выбор функциональных стратегий, свя-
занных преимущественно с ресурсным обеспечением школы и образовательного 
процесса.

4.  Инновационные стратегии школы. Стратегии функционирования и разви-
тия инновационной подсистемы школы мы видим как стоящие на одном уровне с 
образовательными.

5.  Функциональные стратегии  – группа стратегий жизнедеятельности обще-
образовательной организации, подчиненных общей стратегии и предписываю-
щих важнейшие цели, приоритеты и порядки действий для различных: а)  функ-
циональных областей школы, таких как контингент учащихся (его набор, сопрово-
ждение), персонал (кадры, человеческие ресурсы), информационное обеспечение 
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и ИТ, концептуальное, научно-методическое обеспечение, программно-методи-
ческое обеспечение, маркетинг, инфраструктура школы (здание школы и его экс-
плуатация), материально-техническое обеспечение и логистика, финансовое обе-
спечение, управление школой (стратегии менеджмента),нормативное и докумен-
тационное обеспечение; б)  областей отношений школы с ее заинтересованными 
сторонами, включая общий подход к внешним связям и отношения с социальными 
партнерами; заказчиками, включая родителей, семьями учащихся; общественностью 
(PR); инвесторами, спонсорами, благотворителями1; властными структурами; конку-
рентами школы. 

Таким образом, здесь оказываются значимые для школы, но играющие для нее 
относительно менее важную роль, чем в рыночной сфере, конкурентные страте-
гии, а также требующие пристального внимания и развития кооперативные стра-
тегии – стратегии сотрудничества, партнерства. 

6.  Операционные стратегии – стратегии отдельных органов управления, под-
разделений, профессиональных объединений школы (методобъединения, кафе-
дры, лаборатории, центры и т.п.).

Д о п о л н и т е л ь н о  мы выделяем стратегии, которые, строго говоря, не явля-
ются стратегиями жизнедеятельности школы, но важны, по мнению автора, с пози-
ции развития практики освоения стратегического менеджмента – это индивидуаль-
ные стратегии профессиональной деятельности и поведения. 

Все указанные выше стратегии можно отнести к относительно п о с т о я н н ы м 
г р у п п а м  стратегий жизнедеятельности школы, в рамках которых можно вести 
систематические разработки в плановом порядке. 

Наряду с такими стратегиями стратегический портфель школы не может не по-
полняться ad hoc-стратегиями, т.е. стратегиями, разрабатываемыми в ответ на 
возникающие вызовы, требования, задачи и проблемы. 

Мы представили иерархию стратегий, которые могут сосуществовать в страте-
гическом портфеле школы в один момент (синхронный аспект). В условиях актив-
ных инноваций в образовании целесообразно выделять стратегии в диахронном 
аспекте, т.е. для разных периодов времени, различая, с одной стороны, насущ-
ные, «сегодняшние» стратегии, с другой  – стратегии перехода образовательных 
систем в желаемое новое состояние, перспективные, «завтрашние» стратегии 
функционирования обновляемых систем образования, и наконец, возможные, «по-
слезавтрашние» стратегии изменения этих систем на следующем витке спирали 
обновления. При этом все эти стратегии должны обдумываться и проектироваться 
уже сейчас.

1  В последние годы отдельные продвинутые школы, беря пример с бизнес-структур, за-
думываются также о своих действиях и стратегиях в области IR (Investor Relation – отношения 
с инвесторами) и GR (Government Relation – отношения с властными структурами).
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  Как соотносятся общие и функциональные стратегии жизнедеятель-
ности школы?
  Функциональные стратегии, с одной стороны, должны быть нацелены на до-

стижение общих благоприятных результатов в рамках данной функциональной об-
ласти, а с другой – на максимальный и вполне конкретный вклад в реализацию бо-
лее широких стратегий и достижение общих целей школы, так как, например, для 
намеченного уровня качества образования школьников актуален не вообще высо-
кий уровень компетентности кадров, а вполне конкретные, адекватные стратеги-
ческому курсу школы проявления их профессионализма и мастерства. 

Первая ориентация требует от субъектов управления хороших профессиональ-
ных знаний и навыков в своей функциональной области, понимания ее ключевых 
тенденций, проблем, передовых достижений. Вторая – знания и понимания выше-
стоящих стратегий школы и сознательного подчинения своих задач общешколь-
ным стратегическим приоритетам.

  Что более важно для школьных стратегий – некий тип инновацион-
ного поведения или укоренение определенной избранной (разработанной) 
образовательной модели?
  Ответ на этот вопрос может быть различным. Для кого-то субъективно наи-

более важен характер избираемого поведения школы, например: есть стремление 
всегда и во всем быть лидерами инноваций или лучшими в области качества обра-
зования, а выбор конкретной образовательной модели школы производен от этого 
и стоит на втором плане. А для других стратегических команд наивысшей ценно-
стью и целью является как раз создание и осуществление на практике определен-
ной образовательной модели, а стратегии поведения школы выстраиваются уже в 
зависимости от ее особенностей.

  Насколько конкурентные и кооперативные стратегии актуальны для 
общеобразовательной организации? Не может ли конкуренция школ при-
нести вред вместо пользы?
  Если рассматривать конкуренцию между организациями как источник извле-

чения прибылей (желательно – выше средней по отрасли), то этот аспект конкурен-
ции не характерен для школы. Если же понимать конкуренцию как способ стимули-
рования улучшения качества исполнения и качества продукции, то этот универсаль-
ный двигатель развития, безусловно, важен и значим для современных школ.

Как мы уже говорили раньше (см. гл. 5, 6), конкуренция между школами не но-
сит такого тотального и всеобъемлющего характера, как в бизнесе. Она не преду
сматривает борьбы на уничтожение и вывод противника с рынка. Однако здоро-
вая и цивилизованная конкуренция необходима и уже реально существует между 
школами.

Нам представляется, что для школы как некоммерческой структуры, если брать 
стратегии, предложенные М. Портером, больший интерес могут представлять раз-
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личные варианты стратегии дифференциации, нацеленные на обеспечение тако-
го качества образования школьников, которое превышает качество образования в 
других школах, выгодно отличается от него. Такие стратегии связаны с осмыслен-
ным улучшением качества процесса и условий образования, с выращиванием клю-
чевых компетентностей школы, ее образовательного сообщества, педагогическо-
го коллектива, требуют развития креативности и не ограничены некими рамками 
и пределами (в отличие от стратегий лидерства по издержкам, которые не могут 
уменьшать эти издержки ниже определенных пределов).

Если стратегии дифференциации могут быть самоцелью, так как они выхо-
дят на главные ценности и цели школы, то стратегии лидерства по издержкам, 
как и вообще стратегии, связанные с экономией ресурсов, при всей важности 
эффективного использования ресурсов, самоцелью в школе становиться не 
должны. 

Конкуренция между школами способна принести вред, если ее отдельные 
участники получают или пытаются получить необоснованные преимущества в ви-
де лучшего доступа к дефицитным ресурсам или когда школы идут на сознательное 
сокрытие информации о своих реальных или мнимых ноу-хау, перспективных об-
разовательных и управленческих технологиях. Поражение школы в конкуренции, 
ведущее к ее неуспешности и стабильно плохим результатам, следует рассматри-
вать как социально неприемлемую ситуацию, так как каждый ребенок имеет пра-
во на качественное общее образование, которое в ситуации деградации школы не 
будет реализовано. 

В бизнесе уже давно осознали, что конкуренция не исключает кооперации 
между организациями. Приходится признать, что реальное продуктивное сотруд-
ничество между школами в рамках текущей работы, выполнения проектов и про-
грамм пока не стало во многих образовательных системах нормой жизни. Иногда 
это объясняется растущей конкуренцией школ за бюджетные ресурсы. Думает-
ся, что рост реальной самостоятельности и автономии школ будет быстрее при-
водить их к пониманию взаимной выгоды кооперации и партнерства с другими 
организациями.

  В мире бизнеса широко распространены такие варианты стратегий 
расширения бизнеса, как слияния и поглощения. Актуально ли рассмотре-
ние подобных стратегий роста применительно к школе?
  Если еще совсем недавно ответ на этот вопрос был бы, скорее всего, отрица-

тельным, то сегодня ситуация на глазах меняется. Ряд органов управления образо-
ванием в поисках путей оптимизации своей сети общеобразовательных организа-
ций все активнее прибегают к созданию мощных объединений, комплексов школ. 
Школы, входящие в эти комплексы, подчиняются одному из руководителей, как 
правило, руководителю наиболее сильной и хорошо управляемой школы. Приня-
тие таких решений мотивировано повышением в случае слияния образовательной 
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и экономической эффективности, необходимостью вывода присоединяемых орга-
низаций из затяжного кризиса, сохранением кадрового корпуса и т.д.

Предполагается, что:
1)  объединившись, организации укрепляют технологическое преимущество, 

расширяют и совершенствуют конкурентные возможности, расширяют ассорти-
мент продуктов и услуг, в том числе за счет создания новых, укрепляют финансовое 
положение, что позволяет инвестировать дополнительные средства; 

2)  объединение деятельности может способствовать значительному сниже-
нию издержек, так что прежняя организация с высоким уровнем затрат будет кон-
курентоспособной со средним или низким уровнем издержек;

3)  организация обязательно должна учитывать возможность слияния с другой 
компанией или ее поглощения, в частности для укрепления своей конкурентной 
позиции и создания новых возможностей.

Если ситуация чревата возможностью слияния или поглощения школы, для 
тех, кто принимает такие решения и участвует в их исполнении, важно иметь в ви-
ду как выгодные стороны возможного укрупнения организации, так и основан-
ные на многолетнем опыте организаций предостережения науки стратегического 
менеджмента:

1.  Слияния и поглощения не всегда приводят к ожидаемому результату, иногда 
вследствие изначально завышенных ожиданий, а иногда из-за непредвиденных 
трудностей, полностью предусмотреть которые заранее невозможно. Это предо-
стережение стоит услышать, особенно с учетом отсутствия наработанного опыта 
таких акций, как слияния и поглощения школ – есть риск вместо двух или несколь-
ких не слишком успешно работающих школ получить одну крупную, но внутренне 
противоречивую и конфликтующую.

2.  Объединение деятельности двух организаций, особенно крупных и с раз-
нообразными видами деятельности, часто вызывает различные проблемы инте-
грации, в том числе ожесточенное сопротивление работников и конфликты из-за 
несовместимости стилей управления и корпоративной культуры (такого рода кон-
фликты особенно вероятны в ситуации объединения школ, для которых вопросы 
организационной культуры и уклада жизни имеют особо важный и чувствитель-
ный характер).

3.  Достижение предполагаемого снижения издержек, получение необходимой 
информации и навыков, расширение конкурентных возможностей может оказать-
ся не таким быстрым делом, как ожидалось, или не осуществиться вообще. 

  В последние десятилетия в различных сферах и отраслях достаточно 
популярны стратегии аутсорсинга. Возможно ли их использование в школе 
и насколько такие стратегии нужны нашим школам?
  Термин «аутсорсинг» (outsourcing) происходит от английского выражения 

«outside resource using»  – использование внешних ресурсов. В международной 
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бизнес-практике этот термин определяет последовательность организационных 
решений, суть которых состоит в передаче некоторых, ранее самостоятельно ре-
ализуемых организацией функций или видов деятельности внешней организации 
или, как принято говорить, «третьей стороне». Аутсорсинг часто называют «фено-
меном XX века», а также «величайшим открытием бизнеса последних десятилетий». 
Это понятие вошло в практику бизнеса и получило действительно широкое рас-
пространение, когда в 1989 г. компания Eastman Kodak начала реализацию новой 
концепции управления: наняла сторонние организации для приобретения, запу-
ска и сопровождения своих систем обработки информации.

В то же время сама идея привлечения ресурсов специализированной фирмы 
для решения стоящих перед организацией задач отнюдь не является новой. Эта 
идея и механизм ее реализации известны с тех самых пор, как в экономической 
теории, а затем и в научном менеджменте сформировались понятия «разделение 
труда», «специализация» и «кооперация». Тем не менее именно в условиях эконо-
мической глобализации разделение труда и производственная кооперация в ми-
ровом масштабе открывают совершенно новые перспективы для применения дав-
но известных принципов организации производственной деятельности и управ-
ления ею. 

Если называть аутсорсингом привлечение услуг и ресурсов специализирован-
ной фирмы для решения отдельных вопросов, связанных с деятельностью ком-
пании, то с этой точки зрения первым опытом аутсорсеров можно считать услуги 
юридических фирм США и Великобритании еще в начале XX в.1

Аутсорсинг – одно из проявлений стратегий сужения диапазона деятельности 
организации за счет выведения вовне тех видов деятельности, которые можно пе-
редать специализированным фирмам, тем, кто сделает эту работу лучше, быстрее, 
дешевле и т.п., что предположительно даст организации, освободившейся с помо-
щью аутсорсинга от лишних или неглавных видов деятельности, возможность луч-
ше решать свои главные задачи. 

Школа при наличии соответствующих возможностей и ресурсов может пере-
давать на аутсорсинг обслуживание компьютерной техники, методическое и ор-
ганизационно-управленческое консультирование, бухгалтерский учет, некоторые 
виды разработок, экспертные работы, а также охрану зданий, уборку здания и тер-
ритории. В организации аутсорсинга большую роль призваны сыграть учредители 
общеобразовательных учреждений2.

1  См.: Аникин Б. А., Рудая И. Л. Аутсорсинг и аутстаффинг: высокие технологии менеджмен-
та : учеб. пособие. 2-е изд., перераб. и доп. М. : ИНФРА-М, 2009. С. 7.

2  Важные экономико-правовые аспекты школьного аутсорсинга представлены в статье: 
Вифлеемский А. Б., Лозицкий И. Г. Теряет или приобретает школа, передавая часть функций сто-
ронним организациям? // Народное образование. 2013. № 2. С. 113–120. 
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При планировании аутсорсинга важно определить, какие виды деятельности 
н е  м о г у т  быть переданы школами на аутсорсинг. Одними из таких видов дея-
тельности, на наш взгляд, являются стратегический анализ и планирование, стра-
тегические разработки, к которым могут на определенных условиях и ролях при-
влекаться внешние консультанты, модераторы, методологи, игротехники, фасили-
таторы, но все решения должны принимать субъекты стратегического управления 
данной школой. Отдача стратегии на аутсорсинг – путь к утрате авторитета руко-
водителями школы.

  Насколько важны и актуальны для школы такие стратегии поведе-
ния, как наступательные и оборонительные?
  Значение выработки таких стратегий зависит от ряда обстоятельств: от соб-

ственных амбиций школ и их руководства, конкретного состояния, степени разви-
тости и остроты конкуренции между школами в территориальных образователь-
ных системах. Мы полагаем, что как минимум знание о таких стратегиях способно 
сыграть для субъектов стратегического управления в школах роль полезной эври-
стической аналогии.

В литературе1 можно встретить описание ряда наступательных стратегий, 
включая стратегии:

yy «Догнать и перегнать конкурента»;
yy «Использовать слабые стороны конкурента»;
yy «Одновременно наступать на нескольких фронтах»;
yy «Захватывать незанятые пространства»;
yy «Партизанская война»;
yy «Упреждающие удары».

Оборонительные стратегии имеют в качестве цели защиту конкурентного 
преимущества и укрепление конкурентной позиции организации. Их назначение – 
снизить риск атаки со стороны конкурентов, выдержать атаку с минимальными по-
терями, вынудить атакующих переключиться на борьбу с другими конкурентами. 
Оборонительная стратегия не усиливает конкурентного преимущества организа-
ции, но позволяет сохранить его и защитить конкурентную позицию. Выделяют два 
основных типа оборонительной стратегии: 1) перекрытие возможных путей атаки; 
2) демонстрация способности к ответным действиям.

Вопрос о целесообразности применения оборонительных стратегий в деятель-
ности школ нуждается в дальнейшем изучении. В первом приближении можно от-
метить, что длительное сосредоточение внимания школьного сообщества на сво-
их прежних достижениях и старых заслугах в сочетании с попытками обороняться 
от действий конкурирующих организаций может привести к ухудшению ситуации 
даже в сильных школах.

1  См., например: Томпсон А. А., Стрикленд А. Дж. Стратегический менеджмент : концепции 
и ситуации для анализа : пер. с англ. 12-е изд. М. : Вильямс, 2006. С. 200–211.
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  Какие ключевые внешние (по отношению к школе) и внутренние 
факторы и как именно учитываются при выработке стратегий?
  Среди внешних детерминант выработки стратегии (по Томпсону и Стрик

ленду) учитываются: 
yy выводы из анализа широкой внешней среды (по итогам PEST- или 

STEEPLE-анализа);
yy выводы из анализа отрасли и конкурентной ситуации в ней;
yy выводы из анализа возможностей и угроз (по итогам «внешней» части 

SWOT-анализа.
К внутренним детерминантам выработки стратегий относятся:

yy сильные и слабые стороны организации (по итогам «внутренней» части 
SWOT-анализа), компетентности, конкурентные возможности;

yy амбиции и принципы руководства;
yy общие ценности и организационная культура.

Таким образом, в основе выбора стратегий лежат итоги стратегического анали-
за и прогнозирования внешней и внутренней среды.

  Кто должен разрабатывать и формулировать школьные стратегии?
  Мы разделяем позиции тех исследователей в области стратегического ме-

неджмента, которые считают, что стратегии для организации должны формули-
ровать субъекты этой организации и нельзя перепоручать разработку стратегий 
сторонним специалистам, даже если они владеют научными концепциями и могут 
сделать это на высоком профессиональном уровне. 

Оставляя в стороне вопрос об оплате таких, вероятно, весьма дорогостоящих 
услуг и наличии специалистов, которые реально могут их оказать, заметим, что 
подход, при котором работа со стратегиями поручается специалистам извне, изве-
стен в мировой практике, но подвергается аргументированной критике. Г. Минц-
берг утверждает, что не следует учить выращивать стратегии так, «как этому учат 
в Гарвардской бизнес-школе, когда в шикарном офисе собирают кучу людей, не 
имеющих понятия о компании. Они не знают о компании ничего, за исключением 
двадцати страниц, которые им удастся прочитать. И они берут на себя смелость за-
являть компании, что ей нужно делать»1. 

Этому подходу Минцберг противопоставляет свой подход, при котором соз-
даются «группы из людей, работающих вместе в компании или организации, и 
они совместно и с энтузиазмом применяют концепции, теории, или методы, на-
зывайте их как угодно. И они вырабатывают идеи, и, возвращаясь на свои рабо-
чие места, они меняют свою компанию. Совместно, коллективно. Всеми возмож-
ными способами»2.

1  См.: Управление изменениями: обновление вместо трансформации. URL: http://ibcm.
biz/Statya-Mintsberga/upravlenie-izmenenijami-obnovlenie-vmesto-transformacii.html 

2  Там же.
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Так что стратегия «делать школьные стратегии вместо самой школы» представ-
ляется менее успешной, чем стратегия «делать стратегии силами самих школ» или 
«делать школьные стратегии вместе со школами». 

Заметим, что полезность опоры практиков-разработчиков стратегических ре-
шений на научные концепции, модели, аналитические инструменты под сомнение 
не ставится. 

  Следует ли рассматривать процесс разработки и формулирования 
стратегий жизнедеятельности школы как последовательный, организо-
ванный на основе аналитических выкладок и абсолютно рациональный 
мыслительный процесс или он допускает эмоциональные и интуитивные 
моменты?
  Работники школ – люди, с уважением относящиеся к науке и ее рекоменда-

циям и все же, зная ритм школьной жизни, сложно представить себе, что они смо-
гут уделить много времени строго рациональным стратегическим штудиям. Реаль-
ная практика стратегического планирования (причем не только в школах) говорит 
о том, что такие рафинированные интеллектуальные упражнения встречаются не 
очень часто, более того, нередко используемые стратегии оказываются скорее на-
работанными за годы практическими паттернами, моделями привычного поведе-
ния и в этом случае они вообще не являются продуктами рационального и анали-
тически подкрепленного обдумывания.

Итак: «чистый разум» или «чистая интуиция»? Хотелось бы найти некую золотую 
середину между этими крайностями.

Мы не предлагаем ограничиваться при выборе стратегий чисто интуитивны-
ми действиями; на этапе освоения стратегического подхода специальные сессии 
планирования необходимы для выработки осмысленных стратегий (в том числе и 
через осознание ранее сложившихся стихийно стратегий-паттернов). Но мы при-
зываем участников таких сессий не только широко, грамотно и корректно исполь-
зовать возможности аналитического, прогностического и разработческого инстру-
ментария стратегического управления, но также:

yy не переоценивать возможности чисто рационального планирования и про-
гнозирования, понимать ограничения их точности;

yy не «выключать» опыт, интуицию и здравый смысл;
yy быть гибкими и открытыми к неизбежным неожиданным изменениям внеш-

ней и внутренней ситуации;
yy искать скорее не единственно правильные варианты решений и действий, 

а некое их множество, спектр возможных вариантов. 
Иными словами, на наш взгляд, принятие решений о стратегиях не только до-

пускает рациональные подходы, но и включает все психологические возможности 
участников планирования.
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«Школы стратегий», сложившиеся в рамках стратегического менеджмента, о ко-
торых мы кратко упоминали в главе 4, отличаются друг от друга во многом именно 
пониманием подходов к выработке и формулированию стратегий.

  Какими документами определяются рамки актуальной и перспек-
тивной стратегической повестки дня современной отечественной школы?
  Для начала отметим, что стратегической повесткой дня называют набор, со-

вокупность вопросов, тем, проблем, актуальных для стратегического анализа и 
принятия стратегических решений, реализации стратегических действий и изме-
нений в конкретной, отдельно взятой школе. При отсутствии ясно и четко сформу-
лированной стратегической повестки дня школы процесс стратегического плани-
рования рискует стать несистемным, реактивным, импульсивным. 

Вопросы стратегической повестки дня школы имеют различную природу 
и  происхождение: одни из них определяются курсом государственной полити-
ки в сфере общего образования, соответствующей повесткой дня всей системы 
общего образования, региональной, муниципальной образовательной системы; 
другие связаны с ситуацией вокруг и внутри конкретной школы и ее осмысле-
нием субъектами внутришкольного управления. Соответственно первые носят 
более общий характер и касаются всех или большинства школ, вторые более ин-
дивидуальны и отражают стратегический выбор конкретной образовательной 
организации.

В то же время включение в стратегическую повестку дня школы общих вопро-
сов также требует от управленцев учета ситуации в собственной школе. В условиях 
школы необходимо обеспечивать ясность, актуальность стратегической повестки, 
а также ее постоянное соотнесение с изменяющейся ситуацией, своевременную 
коррекцию и поддержку ее в коллективе. Несогласованность вопросов стратеги-
ческой повестки дня в школьном сообществе может вести к серьезным конфлик-
там и разногласиям.

Возможной формой фиксации стратегической повестки дня школы является 
дециграмма (от англ. decision – решение и gramma – написанное) – своеобразный 
график разработки и принятия актуальных для данной школы стратегических ре-
шений, а также сопровождения реализации и анализа результативности уже при-
нятых решений.

Ситуация в системе общего образования носит достаточно динамичный харак-
тер, появляются все новые важные для развития школы документы, поэтому до-
вольно сложно говорить о завершенности их списка. Тем не менее можно полагать, 
что среди документов, определяющих стратегическую повестку дня общеобразо-
вательных организаций нашей страны сегодня и в обозримом будущем, можно вы-
делить такие документы, как:

yy Указ Президента Российской Федерации от 07.05.2012 № 599 «О мерах по 
реализации государственной политики в области образования и науки»;
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yy Указ Президента Российской Федерации от 07.05.2012 № 597 «О мероприя-
тиях по реализации государственной социальной политики»;

yy федеральные государственные образовательные стандарты начального, 
основного, среднего (полного) общего образования;

yy Федеральный закон от 29.12.2012  № 273-ФЗ «Об образовании в Российской 
Федерации»;

yy национальная образовательная инициатива «Наша новая школа»;
yy сводные ежегодные федеральные и региональные доклады о реализации 

национальной образовательной инициативы «Наша новая школа»;
yy план мероприятий («дорожная карта») «Изменения в отраслях социальной 

сферы, направленные на повышение эффективности образования и науки», 
утвержденный распоряжением Правительства Российской Федерации от 
30.12.2012 № 2620-р;

yy методические рекомендации по разработке региональных планов меро-
приятий («дорожных карт») «Изменения в отраслях социальной сферы, на-
правленные на повышение эффективности образования и науки»;

yy национальная стратегия действий в интересах детей на 2012–2017 годы, ут-
вержденная Указом Президента РФ от 01.06.2012 № 761;

yy концепция общенациональной системы выявления и поддержки молодых 
талантов;

yy порядок разработки, реализации и оценки эффективности государствен-
ных программ Российской Федерации (утвержден Постановлением Прави-
тельства РФ от 02.08.2010 № 588)1;

yy государственная программа РФ «Развитие образования на 2013–2020 гг.»;
yy государственная программа Москвы «Столичное образование на 

2012–2016 гг.»2;
yy «дорожные карты» (региональные планы мероприятий) «Изменения в от-

раслях социальной сферы, направленные на повышение эффективности 
образования и науки»;

yy профессиональный стандарт учителя и др.3

1  В субъектах РФ приняты соответствующие региональные постановления и утверждены 
порядки разработки госпрограмм регионов.

2  Данная программа упоминается потому, что она была разработана и принята в Москве 
раньше, чем на уровне России в целом, и раньше, чем в других субъектах РФ; разумеется, 
в  регионах необходимо руководствоваться прежде всего своими региональными госпро-
граммами, которые сейчас разрабатываются или уже приняты. 

3  Предполагается, что субъекты внутришкольного управления постоянно отслеживают 
разработку и выход в свет новых федеральных, областных и местных документов и инициа-
тив, имеющих отношение к развитию сферы образования.



182

А .  М .  М о и с е е в

  Что важно иметь в виду при соотнесении стратегической повестки 
дня для общего образования и ситуации в конкретной школе?
  П е р в о е. Ориентиры государственной образовательной политики являют-

ся сильным профессиональным вызовом для каждой школы, вызовом способно-
сти школьного сообщества и системы управления школой достойно решать новые 
задачи. 

В т о р о е. Эти ориентиры не только набор новых требований к системе обра-
зования, но и важнейший шанс для каждой школы – шанс развить свой стратегиче-
ский потенциал, укрепить свои позиции в системе образования и местном сооб-
ществе, свою инфраструктуру и материально-техническую базу, обрести большую 
самостоятельность и большие степени свободы, привлечь к поддержке своего раз-
вития большие силы общественной поддержки, ресурсы бизнеса, помочь талант-
ливым детям, обучающимся в школе, войти в ряды интеллектуальной, культурной, 
творческой, спортивной элиты нашей страны, лидеров ее инновационного разви-
тия, одновременно создавая лучшие условия для всех групп учащихся, для укре-
пления здоровья школьников, поддержать и простимулировать профессиональ-
ное развитие и личностный рост учителей школы, обеспечить профессиональное 
развитие управленцев.

Т р е т ь е. На ближайшие годы эти ориентиры – главное содержание деятельно-
сти по развитию системы общего образования. В то же время цикл жизни каждой 
общеобразовательной организации значительно более продолжителен, каждая 
школа имеет свою историческую траекторию и свою логику развития. 

Это значит, что при разработке стратегических планов школ необходимо найти 
оптимальный вариант встраивания:

yy конкретной школы в общий контекст государственной образовательной 
политики;

yy конкретных направлений и задач этой политики (в части, прямо адресован-
ной школьному уровню) в контекст и логику общего развития конкретной 
школы как организации, имеющей свою историю, возможности, сильные и 
слабые стороны. свой стратегический потенциал.

От успешности такого взаимного встраивания во многом зависит и обогащение 
в ходе и на основе реализации основных линий образовательной политики потен-
циала каждой школы, и успех в реализации самой этой политики в более широких 
масштабах, в конечном счете – успешное развитие системы образования в целом. 

Отсюда можно сделать вывод, что в подходе к проектированию перспективно-
го развития школы на основе ориентиров линий образовательной политики жела-
тельно избежать двух крайностей, которые в прежние годы давали о себе знать в 
школьных стратегических документах:

1)  конъюнктурность и кампанейщина – когда школа как бы забывает все свои 
насущные задачи (многие из которых являются, по существу, вечными, хотя в каж-
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дый период выступают в различной форме и требуют от школ разного подхода к 
их решению) и работает только на темы, актуальные для государства и системы об-
разования в данный момент. Потом легко о них забывает, переходя к новой, оче-
редной такой конъюнктуре. Ориентиры сегодняшней образовательной политики 
принимают эстафету у других, ранее прозвучавших и частично или полностью ре-
шенных приоритетных задач (а не отметают их) и являются широкими, комплекс-
ными, прямо или косвенно затрагивающими широчайший спектр задач развития 
школы, поэтому есть надежда, что такого узкого и поверхностного подхода удаст-
ся избежать;

2)  невосприимчивость к общим стратегическим задачам  – когда, например, 
некоторые школьные программы развития прошедшего пятилетия ухитрялись 
«обойти молчанием» проблематику приоритетного национального проекта «Обра-
зование» или Комплексного проекта модернизации образования. Ясно, что такой 
«подход» неприемлем при разработке стратегий развития школ.

  Как школе вести себя при формулировании стратегий жизнедея-
тельности, если на вышестоящих уровнях стратегии развития общего обра-
зования в явном виде не сформулированы?
  В сегодняшних условиях можно точно утверждать, что существуют достаточ-

но ясные федеральные ориентиры развития школы на среднесрочную перспекти-
ву, причем они настоятельно требуют определения соответствующих позиций и на 
уровне систем образования субъектов Российской Федерации. Однако ситуация, 
озвученная в вопросе, увы, не невозможная.

Если у школы все-таки есть ощущение недостаточной ясности стратегической 
рамки, при формулировании собственных стратегий можно ссылаться на пред-
положения, вытекающие из стратегического анализа и прогнозирования силами 
школьного коллектива ситуации в регионе и муниципалитете в общем контек-
сте векторов и приоритетов развития школы в стране. Как минимум важно не до-
пускать кардинальных противоречий между своим курсом и общей стратегией 
системы.

Сам этот вопрос говорит о том, что руководителям вышестоящих уровней (ре-
гионального, муниципального) важно озаботиться ясностью формулирования и 
трансляции школам стратегий на своих уровнях, а также обеспечивать соответ-
ствие провозглашаемых органами управления установок реальным действиям. 
В интересах общего дела было бы ошибкой с их стороны исходить из предположе-
ния, что «наши стратегии все школы и так знают».
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В данной главе представлены и обоснованы подходы к составу стратегических 
документов современной школы и принципиальное понимание ключевых каче-
ственных характеристик главного из них – программы развития школы, подходы к 
обеспечению качества таких программ.1

  Какие школьные документы можно отнести к стратегическим, како-
вы состав и иерархия стратегических документов школы?
  О стратегических документах с конца 1980-х гг. стали говорить не только 

применительно к школе, но и применительно к организациям вообще, прежде все-
го в бизнесе и политике. Автор в своих текстах и лекционных выступлениях начи-
ная с 1990-х гг. дает определение программы развития школы как главного страте-
гического документа образовательного учреждения.

На наш взгляд, можно предложить относить к стратегическим такие докумен-
ты, которые:

yy имеют стратегическое значение для школы, ее развития, ее стратегическо-
го успеха;

yy излагают стратегические управленческие решения, планы, стратегии жиз-
недеятельности школы (было бы странно видеть стратегические докумен-
ты, не содержащие стратегий, поэтому приходится признать, что не все ны-
нешние программы развития школ реально являются стратегическими до-
кументами  – они весьма нередко не имеют в своем содержании никаких 
стратегий);

yy опираются на концепции, модели и методы стратегического управления.
Стратегические управленческие решения являются наиболее важными реше-

ниями в школе, и от степени их осмысления и принятия к исполнению всеми чле-
нами школьного сообщества, участниками образовательного процесса во многом 

1  В главе представлена часть материалов, касающихся разработки программ развития 
школы. Более подробно эти вопросы рассмотрены автором в книгах: Разработка проектов 
перспективного развития школ на основе инициативы «Наша новая школа»  : науч.-метод. 
пособие / под ред. А.  М.  Моисеева. М.  : Изд-во Пед. общества России, 2011; Моисеев  А.  М. 
Стратегическое управление школой: вопросы и ответы  : монографическое практико-ори-
ентированное науч.-метод. пособие для руководителей образовательных организаций. Т. 2. 
С. 196–281.

ГЛАВА 15
Подходы к разработке программ развития
как главного стратегического документа школы1
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зависит успешность жизнедеятельности школы в целом. Без фиксации таких реше-
ний в документах обеспечить это будет достаточно сложно.

Некоторые стратегические решения требуют документального оформления 
в обязательном порядке, что закреплено нормативными регламентирующими до-
кументами, обязывающими школы разрабатывать образовательные программы, 
обеспечивать открытость и публичную отчетность.

Представления о составе системы стратегических документов школы и сама 
эта система в настоящее время только начинают складываться, но, на наш взгляд, 
можно говорить о «триаде» взаимосвязанных стратегических документов школы 
в составе:

yy образовательная программа школы;
yy программа развития школы;
yy публичный доклад (отчет) школы.

Образовательная программа (основная образовательная программа школы) 
излагает текущую, реализуемую школой образовательную стратегию.

Программа развития, главный стратегический документ школы, предлагает 
перспективную среднесрочную стратегию жизнедеятельности школы на 3–5 лет, 
включая и стратегию перехода школы в желаемое состояние.

Публичный доклад (отчет) школы может давать общественности, заинтересо-
ванным сторонам школы информацию о том, как в определенный период времени 
школа работала по реализации своих стратегических планов, насколько успешной 
оказалась эта реализация. Кстати, такая стратегическая ориентация доклада на 
наиболее важные, приоритетные моменты в работе школы, т.е. именно на страте-
гии, представляется важной предпосылкой его качества.

В последнее время в связи с развитием общей линии на информационную от-
крытость школы публичный отчет перестает быть единственным источником ин-
формации для общества о конкретной образовательной организации. В этом слу-
чае стратегическую роль начинает играть весь пакет таких документов. 

Школа, естественно, может иметь и другие стратегические документы, напри-
мер, отдельно взятые стратегию, концепцию образования (образовательную мо-
дель школы) и др.

  Каково место разработки программы развития школы в стратегиче-
ском планировании развития общеобразовательной организации и страте-
гическом управлении ею в целом?
  В силу ряда причин разработка программ развития школы, ее результаты 

и реализация занимают выдающееся место в стратегическом планировании жиз-
недеятельности школы и управлении школой в целом. Исторически сложилось 
так, что школы начали массово осваивать программно-целевой подход, лежащий 
в основе построения программ развития, несколько раньше, чем подход страте-
гический. При этом подготовка программ приобрела массовый характер, поэтому 
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программа естественным образом оказалась основным форматом существования 
стратегического планирования развития школы. Предложенные учеными ИУО РАО 
во главе с В. С. Лазаревым в начале 1990-х гг. варианты построения программ, из-
начально опиравшиеся на стратегическое управление как одно из оснований, ак-
кумулируют в себе все стадии стратегического анализа, прогнозирования и плани-
рования: от анализа и самоопределения, через целеполагание, выбор стратегий 
жизнедеятельности школы и планирование их реализации. 

Возможность подхода к разработке программы развития как конкретному ин-
новационному проекту с присущими таким проектам уникальностью задач, точ-
ностью постановки целей, ограниченными ресурсами и сроками выполнения, 
созданием временных структур командного типа и др., а также привязка каждого 
следующего поколения программ к началу нового цикла стратегических измене-
ний школы сделали программу развития естественной точкой сборки множества 
стратегических решений, стимулом к консолидации коллективного субъекта стра-
тегического управления. И хотя стратегический процесс в школе мыслится как не-
прерывный и, соответственно, никак не может ставиться задача любой ценой ре-
ализовать при подготовке программы абсолютно все задачи стратегического пла-
нирования, ясно, что разработка программы является наиболее ответственным и 
решающим моментом в стратегическом управлении. 

В то же время при определенной близости (но не тождественности) программ-
но-целевого управления и стратегического менеджмента простое следование 
формату программ развития автоматически не гарантирует того, что программа 
развития окажется подлинно стратегическим документом и будет обладать все-
ми свойствами и качествами, которые требуются и ожидаются от такого докумен-
та сегодня. 

  Каковы сущность, назначение и задачи программы развития школы?
  Программа развития прежде всего должна рассматриваться как увязанная 

по целям срокам и ресурсам совокупность действий (мер, мероприятий), выполня-
емых субъектами школы и их внешними партнерами, помощниками, союзниками 
для перехода (перевода) школы в новое качественное состояние. Здесь мы имеем 
дело с программой развития не как с документом (программа-слово), а как с набо-
ром действий (программа-дело), которые школьное сообщество должно и плани-
рует осуществить, чтобы сделать очередной шаг в своем качественном развитии. 
Программа-слово – только средство и инструмент осуществления программы-де-
ла, и поэтому она должна максимально полно отражать именно планируемые дей-
ствия по инновационному развитию школы.

Как документ программа развития образовательного учреждения, а более 
полно – целевая комплексная программа развития школы – важнейший стратеги-
ческий документ образовательной организации, принявшей за основу програм
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мно-целевую идеологию развития и планирующую осуществление нового шага 
развития.

Программа развития может рассматриваться как особая разновидность обще-
школьного стратегического плана работы:

1)  как и другие общешкольные планы, программа развития в обязательном 
порядке должна содержать такую составляющую, как аналитическое обоснова-
ние (правда, следует отметить, что анализ в контексте программ развития являет-
ся прежде всего стратегическим анализом и сильно отличается от традиционного 
анализа школы, в чем можно убедиться, ознакомившись с главой 11 монографии);

2)  как и другие общешкольные планы, программа развития в обязательном 
порядке должна содержать постановку конкретных целей и задач (правда, следует 
отметить, что требования к целеполаганию и целям в программе развития суще-
ственно более высокие, чем это имело место в прежние годы, недаром программа 
развития – это целевая комплексная программа развития школы);

3)  как и другие общешкольные планы, программа развития в обязательном по-
рядке должна включать средства достижения целей, план важнейших действий, ак-
ций, мероприятий, событий, обеспечивающих достижение цели в установленные 
сроки, последовательность этих действий, ответственных исполнителей и т.п. Этим 
программа весьма существенно отличается от документов доктринального харак-
тера – концепций и доктрин. 

Правда, в нашей модели построения программы развития концепция желае-
мого будущего состояния школы является необходимой составляющей программы 
развития, из которой и выводятся конкретные планы действий;

4)  как и другие планы и действие планирования в целом, программа развития 
способствует преодолению неопределенности, упорядочению совместной дея-
тельности и т.д. Заметим, что, поскольку многие программы не содержат таких эле-
ментов, они заведомо не могут признаваться полноценными.

В то же время программа развития достаточно существенно отличается от 
традиционного плана работы общеобразовательной организации, что обуслов-
лено прежде всего:

1)  стратегическим характером, преимущественной направленностью на ре-
шение наиболее важных, судьбоносных, предопределяющих общие направления 
жизнедеятельности школы и школьного сообщества стратегических задач (следу-
ет учитывать, что до принятия в 1992 г. Закона Российской Федерации «Об обра-
зовании» и утверждения в нем принципа автономности образовательных учреж-
дений школы были объективно отстранены от принятия управленческих решений 
стратегического характера; эти решения принимались вышестоящими органами, а 
школы в основном решали задачи тактического и оперативного управления); про-
граммы развития при всей желательной детализации предполагаемых действий 
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акцентируют внимание именно на вопросах стратегического значения и на выра-
ботке общей стратегии (а уже затем – тактики) их решения;

2)  ярко выраженной инновационной направленностью и доминантой (в то 
время как обычный общешкольный план основное внимание уделяет вопросам 
обеспечения стабильности и результативности текущего функционирования шко-
лы); можно сказать, что программа развития  – это стратегический план осущест-
вления основных нововведений в образовательном учреждении;

3)  прогностичностью, направленностью на будущее, на реализацию не толь-
ко актуальных, но и перспективных, ожидаемых, прогнозируемых образователь-
ных потребностей, социального заказа на образование;

4)  опорой на идеологию системного, программно-целевого подхода в управ- 
лении;

5)  использованием при разработке специальной  и достаточно жестко струк-
турированной технологии.

Программа развития:
1)  является продуктом творчества всего школьного сообщества при обяза-

тельном активном участии органов государственно-общественного управления 
школой и желательном участии местного сообщества1;

2)  имеет в своей основе образ школы как особой (образовательной) социаль-
ной организации и открытой системы (входы–процессы–среда–выходы);

3)  имеет специфическую концептуальную базу, которую в современных усло-
виях образуют стратегический, проектный, инновационный менеджмент, менедж
мент качества, программно-целевое управление и специфические инструменты 
анализа и планирования;

4)  имеет ярко выраженную стратегическую направленность при преимуще-
ственной реализации стратегии системных, охватывающих школу как целое изме-
нений (внимание к изменениям и запросам внешней среды, потребителей образо-
вательных услуг, ориентация на достижение долгосрочных конкурентных преиму-
ществ, гибкость, изучение лучшего опыта, выбор ясных приоритетов, выработка и 
реализация стратегий как принципиальных подходов к достижению приоритетных 
целей и т.п.);

5)  имеет ярко выраженную инновационную направленность (в программе раз-
вития не нужен пересказ всего того, что есть в текущих планах работы; необходим 
явный акцент на обосновании необходимости новшеств, на новом образе школы, 
на стратегии и тактике движения к этому новому образу через нововведения;

1  Автору, разумеется, хорошо известны ситуации, когда программу пытаются изготовить 
келейно, силами двух-трех представителей школьной администрации. Таких, по существу,  
фиктивных, программ пока немало, но среди них редко встречаются программы требуемо-
го качества, способные решать задачи, которые ставятся перед реальными стратегическими 
документами.
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6)  имеет системную направленность, т.е. говорит о развитии школы как целост-
ной системы, а не о решении отдельных, хотя и острых локальных проблем в школе 
(последнее также может и должно предусматриваться в программе развития шко-
лы, но не вместо выбора общешкольной стратегии развития, а после нее и строго 
на ее основе); 

7)  имеет прогностическую направленность (задачи ставятся не от достигнуто-
го, а от завтрашних прогнозируемых потребностей и возможностей);

8)  имеет специфическое предназначение как особого плана, предполагающее: 
а) фиксацию нынешнего уровня развития школы, с выделением состояния, дости-
жений и проблем с их причинами; б) определение желаемого будущего состояния 
школы, т.е. фактически развернутое описание целей развития школы в период дей-
ствия программы; в) определение стратегии и тактики перехода школы в новое ка-
чественное состояние.

Программа развития рассматривается как потенциально мощный и действен-
ный инструмент, обеспечивающий гарантированный, результативный, экономичный 
и своевременный переход школьного сообщества в новое качественное состояние 
и одновременно – как инструмент, обеспечивающий управление этим переходом.

При этом программа развития предполагает взаимосвязанное решение трех 
крупных задач (отражающих уже известную читателю по главе 6 монографии мо-
дель «азбуки стратегического управления)»:

1)  зафиксировать достигнутый уровень жизнедеятельности школы и тем са-
мым определить точку отсчета для дальнейших шагов к развитию (эта задача, 
в свою очередь, предусматривает фиксацию и констатацию существующего поло-
жения дел, выявление достижений школы и ее конкурентных преимуществ, а так-
же  ключевых проблем достигнутого уровня функционирования в свете меняю-
щихся потребностей и задач);

2)  определить желаемое будущее состояние школы, параметры ее строения и 
функционирования, соответствующие потребностям, ценностям и возможностям 
школы и социума (важно иметь в виду, что речь идет не о концепции идеальной 
школы вообще и не о концепции некоторого типа школы, а о концепции будущего 
состояния именно данной, конкретной школы);

3)  определить стратегию и тактику перехода от достигнутого состояния школы  
к желаемому будущему.

Недостатки в решении любой из этих задач или недостаточная связь между их 
решениями с неизбежностью приводят к существенным дефектам программы и 
невозможности ее эффективной реализации.

Нельзя не отметить, что даже попытки решения всех этих задач в определен-
ной системе, пусть не всегда и не с первого раза удачные, оказываются весьма 
полезными для управленческого профессионализма организаторов разработки 
программ и педагогических коллективов – ведь многие из этих задач заставляют 
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совершенно по-новому посмотреть на пройденный школой путь, ее нынешнее со-
стояние, ее желаемое будущее и пути, ведущие к нему. 

Школа, имеющая опыт выработки программы развития, всегда существенно от-
личается от школы, не пережившей такого опыта. Поэтому мы убеждены, что при 
всех неизбежных трудностях и издержках выбор в пользу разработки таких про-
грамм был сделан верно (более того, часто приходится слышать сожаления прак-
тиков, что им не довелось познакомиться с методикой разработки программ раз-
вития хотя бы немного раньше).

Наряду с задачами программы правомерно говорить о ее сверхзадачах, кото-
рые имеют в виду наиболее дальновидные школьные управленцы, понимающие, 
что столь серьезные и втягивающие в свою орбиту все школьное сообщество и 
партнеров школы проектно-разработческие усилия надо по максимуму использо-
вать в интересах развития школы.

Среди таких сверхзадач выделим:
yy развитие самосознания коллектива;
yy сплочение коллектива и расширение сообщества;
yy рост управляемости школы;
yy привлечение внимания к школе, ее проблемам и возможностям;
yy развитие общественных связей школы;
yy улучшение взаимопонимания с заказчиками и партнерами;
yy привлечение ресурсов;
yy развитие доброго имени учреждения.

  Каковы сходства и различия между программой развития и образо-
вательной программой школы?
  Образовательная программа и программа развития школы как стратегиче-

ские документы имеют ряд важных сходств, о которых не следует забывать, увле-
ченно ища из различия:

1)  обе программы могут пониматься не только и не столько как документы, 
сколько как набор необходимых действий или как некое присваиваемое культур-
ное содержание;

2)  взятые в качестве документов, и образовательная программа, и программа 
развития школы могут считаться стратегическим документами школы, только об-
разовательная программа фиксирует текущую стратегию образования в ее реаль-
ном осуществлении, а программа развития школы рисует цели завтрашней школы 
и стратегию перехода школы от нынешней ситуации к желаемой на завтра;

3)  оба документа имеют самое прямое отношение к образовательной подси-
стеме школы, образовательному процессу;

4)  оба документа обращены как внутрь школы, так и к ее внешнему окружению.
К важнейшим различиям между образовательной программой и программой 

развития школы мы относим следующие:
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1)  образовательная программа  – это документ, отражающий текущую номен-
клатуру оказываемых школой образовательных услуг, а программа развития шко-
лы, помимо прочего, описывает завтрашние цели образования и завтрашние обра-
зовательные услуги, обеспечивающие их достижение. Оба документа имеют стра-
тегическое значение, но один документ – текущий, другой – перспективный;

2)  образовательная программа отражает функционирование образователь-
ной системы школы, включая и те инновации, которые уже вошли в школьную 
жизнь. Программа развития школы не может не быть акцентированной на инно-
вациях, она прежде всего содержит план осуществления будущих инноваций, при-
водящих школу в новое состояние. Программа развития школы – план не столько 
образовательной, сколько инновационной деятельности;

3)  программа развития школы имеет своим предметом целостную школу, взя-
тую в единстве образовательной, обеспечивающей, управленческой, инновацион-
ной и т.д. подсистем, в то время как образовательная программа центрирована на 
образовательной подсистеме как самой главной и самой интересной для потреби-
телей образовательных услуг;

4)  образовательная программа является обязательным документом школы, 
программа развития школы, как всегда подчеркивали разработчики научно-ме-
тодических оснований таких программ, делается по решению школьного сообще-
ства. Хотя уважающие себя современные школы имеют оба эти документа, причем 
не из-за административного принуждения, а по причине понимания их полезности.

Программу развития имеет смысл последовательно отличать не только от об-
разовательной программы школы, но и от таких документов, как:

yy модульные целевые программы и проекты по отдельным направлениям 
работы школы (иногда именуемые комплексно-целевыми программами);

yy перспективные планы работы школы.
Программа развития школы – цельный и для каждого момента времени един-

ственный документ, в идеале полно, целостно, исчерпывающим образом характе-
ризующий развитие школы; документ, построенный на базе стратегии системных 
изменений в школе и рассчитанный на ее изменение именно как целого. Модуль-
ных же программ и целевых проектов в школе может быть множество (чем порой 
очень гордятся их авторы), но они не рассчитаны на системное развитие школы, не 
исходят из выделения ее общих и приоритетных проблем и задач, а просто опи-
сывают мероприятия, сгруппированные по темам, т.е. не выстроены в логике про-
граммно-целевого подхода. 

Как отмечают и сами их идеологи, так называемые комплексно-целевые про-
граммы обычно рассчитаны либо на решение конкретных, болезненных проблем 
школы, либо на совершенствование каких-то участков работы (например, про-
грамма «Кадры» или «Здоровье учащихся»). Важность таких программ не подлежит 
сомнению, но совершенно очевидно, что это программы локальных или модуль-
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ных изменений, а не программа развития школы как целостной системы. Подоб-
ные программы и проекты при отсутствии их скоординированности могут вести 
(и нередко ведут) к перегрузке сотрудников школы (участвующих сразу во множе-
стве программ и проектов), затрате излишнего времени и ресурсов и при этом да-
леко не всегда вносят достаточный вклад в новые системные качества школы, в по-
вышение ее потенциала и результатов «на выходе». 

Сказанное не означает, что программные действия в рамках программы раз-
вития школы не могут быть выстроены в логике подпрограмм и целевых проек-
тов. Но это допустимо тогда, когда они исходят из общих проблем и с прицелом на 
главные запланированные результаты конкретных нововведений и жизнедеятель-
ности развивающейся школы в целом.

Программа развития, вне всякого сомнения, может рассматриваться как пер-
спективный среднесрочный план развития школы. Однако обратное утверждение 
верно не всегда: существуют такие перспективные, рассчитанные на длительный 
период времени планы, которые никак нельзя рассматривать как программы раз-
вития школы. Речь идет о планах, которые построены в логике экстраполяции про-
шлых тенденций на будущее время и исходят из предположения, что завтра нас в 
принципе ждет то же, что и вчера. Планы, не связанные с гибким реагированием 
на изменяющуюся среду и другими принципами стратегического подхода в управ-
лении, крайне далеки от программно-целевой идеологии. Программа развития, 
опирающаяся на гибкий мониторинг изменений среды, очень сильно отличается 
от такого рода планов.

  Есть ли существенная содержательная разница между программой 
развития школы и программой развития образовательной системы шко-
лы, если помнить, что именно образовательная система  – наиважнейшая 
в школе?
  Вопрос представляется весьма важным, так как нередко школы фактически 

вместо программы развития школы в точном смысле этого понятия представляют 
под этим названием материалы, которые фактически описывают развитие только 
образовательной подсистемы школы. Но дело в том, что школа как организация  
есть нечто более широкое и сложное, чем подсистема образования, она включает 
в себя также подсистемы обеспечения, управления, развивающееся школьное со-
общество, внутренний контекст, инновационную подсистему. 

Развитие школы как организации тесно связано с развитием образовательной 
подсистемы, но не исчерпывается им. Кроме того, развитие организационного по-
тенциала школы создает серьезные новые предпосылки и для развития собствен-
но образования.

Если развитие образовательной системы школы связано с решением психоло-
го-педагогических проблем, то развитие школы предполагает решение проблем 
школоведческих, организационно-управленческих, опору на концепции организа-
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ционного развития, которые, конечно же, выходят за рамки педагогического зна-
ния. Поэтому для нашего понимания школы и программы ее развития характер-
но последовательное различение школы и ее образовательной подсистемы. Про-
грамма развития трактуется как программа развития целостной школьной органи-
зации с результатами и эффектами как собственно в сфере образованности школь-
ников, так и в сфере качества школы, школьной жизни и т.п.

Сказанное не мешает ставить в центр внимания концепции будущей школы и 
стратегии перехода к этому новому состоянию школы именно образ желаемого бу-
дущего состояния образовательной системы и стратегию перехода к ней от состо-
яния нынешнего. Но к этому ядру в дальнейшем добавляются характеристики всех 
других подсистем школы.

  Чем программа развития образовательной организации отличается 
от программ развития более крупных образовательных систем?
  Программа развития образовательной организации обычно по умолчанию 

мыслится как всеобъемлющий документ, интегрирующий весь объем работ по ин-
новационному развитию школы. При этом большинство действий и мероприятий 
программы выполняется в текущем режиме, без специальных дополнительных 
ассигнований. 

Сказанное не означает, что программа развития школы чужда вопросам об ин-
вестициях в развитие; развитие – вещь недешевая, и серьезно развиваться без до-
полнительных ассигнований современная школа не может. И все же можно сказать, 
что в программе развития содержательные вопросы развития школы превалируют 
над инвестиционными, финансовыми аспектами развития.

Программы развития более крупных образовательных систем, напротив, от-
личает ярко выраженный инвестиционный характер. Они не говорят обычно обо 
всем том, что нужно сделать для развития, а акцентируют внимание на меропри-
ятиях, которые могут быть профинансированы из бюджетов различных уровней 
(а набор таких мероприятий даже при благоприятной экономической конъюнкту-
ре обычно заведомо ниже требуемого для решения всех актуальных задач разви-
тия). Соответственно, многие составляющие инновационного развития остаются за 
рамками таких программ.

Инвестиционный характер и наличие финансового обеспечения мероприя-
тий – важная и сильная сторона этих программ, но было бы неверно полагать, что 
муниципальные, региональные или федеральная программы развития исчерпы-
вают все задачи развития, стоящие перед ними. Поэтому для соответствующих об-
разовательных систем важно иметь и более широкие стратегические документы о 
развитии.

Еще одно немаловажное отличие программ развития образовательных органи-
заций от программ развития образовательных систем состоит в механизме опре-
деления их исполнителей. В школе по умолчанию предполагается, что исполните-
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лями программ будут представители школьного сообщества и привлекаемые ими 
к сотрудничеству социальные партнеры школы, причем определение исполните-
лей входит в задачи руководителей программы. 

Иная ситуация в более крупных системах. Поскольку программы развития об-
разовательных систем обычно имеют довольно солидные бюджеты (а средства 
для государственных или муниципальных нужд берутся из государственного или 
местного бюджета), которые распределяются в соответствии с законодательством 
о госзакупках на конкурсной основе, то субъекты этих систем часто несвободны в 
выборе исполнителей работ, услуг, а на уровне школы это обстоит по-другому. Ну и 
конечно, эти программы существенно различаются по объемам финансирования, а 
отсюда вытекает и немалое отличие в степени конкретности мероприятий. Если на 
уровне школы речь идет о мероприятиях в традиционном смысле слова, понимае-
мых как отдельно взятые и вполне конкретные события, акции и т.п., то в крупных 
программах мероприятия носят сложный составной характер, могут осуществ
ляться в течение очень длительного времени, поэтому понять и почувствовать их 
реальное содержание можно нередко, только внимательно изучив соответствую-
щую конкурсную документацию.

  Когда школе необходима программа развития как основной страте-
гический документ?
  При принятии решения о начале разработки программы развития в кон-

кретном школьном сообществе важно учитывать, что программы этого типа нужны 
прежде всего в ситуациях, характеризующихся:

yy высокой степенью неопределенности и непредсказуемости внешней среды 
и ее требований к образовательному учреждению (в стабильных ситуациях 
потребность в развитии и его проектировании существенно ниже);

yy недостаточностью и высокой степенью нестабильности ресурсного 
обеспечения;

yy стремлением к достижению высоких, максимально возможных для школы в 
данных конкретных обстоятельствах результатов жизнедеятельности (для 
получения меньшего эффекта можно обойтись и обычным, традиционным 
планированием работы);

yy невозможностью обойтись только усилиями самого руководителя, необходи-
мостью вовлечения в работу всего школьного коллектива и партнеров шко-
лы (при отсутствии такой необходимости отдельные изменения могут быть 
проведены директором школы и не требуют создания общешкольной про-
граммы развития);

yy осознанием необходимости именно системных преобразований в школе 
(для осуществления стратегий локальных и модульных изменений разра-
батываются другие документы, существенно отличающиеся от программы 
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развития школы – планы экспериментальной работы, целевые проекты, те-
матические целевые программы).

Широко распространенная в прошлом среди управленцев точка зрения о том, 
что программы развития необходимы только тем учреждениям, которые планиру-
ют перейти в новый статус, ошибочна. Программа развития показана любым кол-
лективам, желающим качественно изменить свою деятельность и ее результаты, 
а это можно сделать и оставаясь в прежнем статусе. 

Надо признать, что ситуации, объективно стимулирующие школы к разработ-
ке стратегических проектов своего развития, в наше время касаются практически 
всех общеобразовательных учреждений, а в предшествующий период были созда-
ны необходимые научно-методические предпосылки и опыт, позволяющие пере-
ходить к массовой, повсеместной практике такой разработки. 

В рамках национальной образовательной инициативы «Наша новая школа», 
когда государство и общество предъявляют требования серьезного качественно-
го улучшения положения дел в каждой общеобразовательной организации, школа 
не может устраняться от решения этой задачи, перенося разработку проектов сво-
его развития «на потом».

Отметим, кстати, что в Квалификационных характеристиках директора школы 
можно прочитать, в частности, что директор школы: «…определяет стратегию, це-
ли и задачи развития образовательного учреждения, принимает решения о про-
граммном планировании его работы, участии образовательного учреждения в 
различных программах и проектах, обеспечивает соблюдение требований, предъ-
являемых к условиям образовательного процесса, образовательным программам, 
результатам деятельности образовательного учреждения и к качеству образова-
ния, непрерывное повышение качества образования в образовательном учреж-
дении. <…>

…Совместно с советом образовательного учреждения и общественными орга-
низациями осуществляет разработку, утверждение и реализацию программ разви-
тия образовательного учреждения»1.

Таким образом, предполагается, что такой документ у школы должен быть. Сре-
ди составляющих компетенции образовательной организации статья 28 Федераль-
ного закона № 273-ФЗ от 29.12.2012 г. называет, в частности, разработку и утверж-
дение по согласованию с учредителем программы развития образовательной ор-
ганизации, если иное не установлено настоящим Федеральным законом.

В то же время хотелось бы возразить против подготовки школами программ 
развития исключительно по причине их обязательности. Решение о необходимо-
сти и сроках разработки программы должно быть свободным и взвешенным реше-
нием самого школьного сообщества.

1  Российская газета. 2010. 20 окт.
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  Что делает программу развития школы стратегическим документом?
  Это обеспечивается совокупностью следующих действий:
1)  опора разработчиков на стратегический подход к управлению школой и 

стратегическое управленческое мышление;
2)  постоянное внимание к ситуации во внешней среде школы, опора на страте-

гический анализ ее состояния и прогнозирование изменений в соотнесении с ана-
лизом внутренней среды школы;

3)  соответствие логики задач программы логике стратегического процесса (аз-
бука стратегического планирования);

4)  описание всего набора стратегических оснований жизнедеятельности шко-
лы – ценностей, миссии, социальные обязательства, видения;

5)  движение от общих стратегических целей и устремлений к их конкретиза-
ции и детализации;

6)  формулирование ряда стратегий жизнедеятельности школы;
7)  фиксация стратегических целей, образа будущей школы, раскрываю-

щей фактически и стратегии ее функционирования в перспективе и описание 
стратегий перехода от нынешнего состояния школы к желаемому будущему 
состоянию.

  Каковы требования к программам развития школы как главным 
стратегическим документам школы?
  Программно-целевой и проектный подходы четко ориентируют разработ-

чиков программ на постановку и достижение конкретных измеримых целей, при-
чем это касается не только целей (ожидаемых результатов) жизнедеятельности 
школы, но и качества самих стратегических документов.

Реализация качественных требований к ним или ее отсутствие – важный крите-
рий самооценки или внешней экспертной оценки программы развития.

Наиболее крупными и общими требованиями к программам развития образо-
вательных организаций являются требования по обеспечению соответствия та-
ких программ (принцип тройного соответствия):

1)  общей культурной нормативной модели программы развития как страте-
гического документа (в плане базового типа и направленности документа, его си-
стемных характеристик, состава, структуры, содержания, процессов разработки и 
утверждения);

2)  актуальной социокультурной ситуации развития детства и передовому 
уровню (мэйнстриму) развития образовательных учреждений с учетом законо-
мерностей развития обучающихся в школьном возрасте и под влиянием школьно-
го образования; 

3)  актуальным и потенциальным специфическим потребностям, проблемам 
и возможностям конкретной школы, конкретного школьного сообщества, реали-
зующего программы. 
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Можно обозначить следующие общие качественные требования к програм-
мам развития школ: 

yy соответствие стратегическим ориентирам государственной образователь-
ной политики;

yy актуальность, нацеленность на решение ключевых проблем данной школы;
yy прогностичность, ориентация на удовлетворение «завтрашнего» социаль-

ного заказа школе;
yy инновационность;
yy напряженность, нацеленность на максимально возможные результаты при 

рациональном использовании имеющихся ресурсов;
yy реалистичность и реализуемость, соответствие требуемых и имею-

щихся (в  том числе возникающих в процессе выполнения программы) 
возможностей;

yy системность;
yy целеустремленность;
yy стратегичность, движение от общего и концептуального к конкретике, от 

стратегии к плану реализации;
yy полнота;
yy целостность;
yy проработанность;
yy ресурсная обеспеченность;
yy управляемость;
yy контролируемость, чувствительность к сбоям, гибкость, профилактическая 

направленность;
yy открытость;
yy привлекательность;
yy интегрирующая, консолидирующая направленность (по отношению к шко-

ле и ее социальным партнерам);
yy индивидуальность, уникальность, соответствие специфике школы, ее кол-

лектива, авторский характер документа;
yy информативность;
yy логичность построения программы, обозримость, понятность для читателя;
yy культура оформления.

В таблице 15.1 данные общие требования (столбец 2) получают раскрытие 
(столбец 3) на фоне своих антиподов (какой программа не должна быть и какими 
свойствами и характеристиками не должна обладать – столбец 4) и сопровожда-
ются краткими пояснениями путей и способов обеспечения их выполнения (стол-
бец 5).
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Таблица 15.1

Общие требования к программам развития школ,  
их антиподы и пути обеспечения выполнениЯ требований

№ 
п/п

Требование  
к программе

Пояснение  
к требованию

Антиподы требования  
и их негативные 

последствия

Условия  
выполнения  
требования

1 Соответствие 
стратегическим 
ориентирам го-
сударственной 
образователь-
ной политики

Данное требование 
предполагает вни-
мательное изуче-
ние сути приорите-
тов государствен-
ной образователь-
ной политики и на-
хож дение опти-
мального сопряже-
ние логики разви-
тия школы с этими 
приоритетами

Поверхностная реак-
ция на новые приори-
теты как лозунги, без 
проникновения в их 
суть и значимость для 
конкретного этапа раз-
вития школы, конъюн-
ктурность;  глухота, 
инертность, отсутствие 
адекватной реакции на 
изменения политики в 
сфере образования.

Четкое понимание 
векторов государ-
ственной образова-
тельной политики и 
их влияния на логи-
ку и траекторию 
развития конкрет-
ной школы

2 Актуальность, на-
целенность на ре-
шение ключевых 
проблем данной 
школы

Данное требование 
означает, что про-
грамма нацелена на 
выявленные при ее 
подготовке кон-
кретные и прису-
щие именно этой 
школе проблемы, 
решение которых 
позволяет сделать 
реальный шаг в 
развитии школы

Отсутствие выявления 
и формулирования 
проблем данной шко-
лы; некорректное по-
нимание проблем (как 
трудностей, барьеров, 
внешних ограничений, 
задач); подмена кон-
кретных проблем сво-
ей школы «общими и 
универсальными» про-
блемами образования

Специальный про-
блемно-ориентиро-
ванный анализ со-
стояния дел в школе

3 Прогностич-
ность, ориента-
ция на удовлет-
в о р е н и е  « з а -
втрашнего» со-
циального 
заказа

Данное требование 
связано с объектив-
ной необходимо-
стью строить раз-
умные предвиде-
ния относительно 
будущей ситуации

Отсутствие ориента-
ции программы на про-
гнозы будущей ситуа- 
ции

Прогнозирование 
изменений внешней 
среды, социального 
заказа, внутреннего 
инновационного по-
тенциала школы, по-
следствий планиру-
емых нововведений

4 Инновацион-
ность

Данное требование 
отражает понима-
ние управляемого 
развития школы как  
процесса инноваци-
онного развития,

Отсутствие реальных 
новшеств в школе, под-
мена программы разви-
тия планами текущей 
работы

Сознательная разра-
ботка и поиск нов-
шеств, которые мо-
гут содействовать 
развитию данной 
школы
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№ 
п/п

Требование  
к программе

Пояснение  
к требованию

Антиподы требования  
и их негативные 

последствия

Условия  
выполнения  
требования

включающего раз-
работку, распро-
странение, внедре-
ние, освоение, ис-
пользование 
новшеств

5 Напряженность, 
нацеленность на 
максимально 
возможные ре-
зультаты при ра-
циональном ис-
пользовании 
имеющихся 
ресурсов

Данное требование 
связано с тем, что 
объемная и трудо-
емкая работа по 
программе будет 
заведомо неэффек-
тивной, если ее ито-
гом станут малозна-
чительные и мало-
заметные улучше-
ния в школе

Отсутствие обоснова-
ния оптимальности 
предлагаемых нов-
шеств и мероприятий 
программы, недоис-
пользование потенциа-
ла школы, её ресурсов, 
наличие многих неис-
пользуемых резервов

Оптимизационное 
мышление авторов 
программы, наце-
ленное на выбор 
наиболее рацио-
нального и эконо-
мичного из имею-
щихся вариантов

6 Реалистичность 
и реализуемость, 
соответствие 
т р е б у е м ы х  и 
имеющихся (в 
том числе возни-
кающих в про-
цессе выполне-
ния программы) 
возможностей

Данное требование 
предостерегает от 
утопизма програм-
мы и планов его ре-
ализации, ориенти-
рует на точный рас-
чет имеющихся у 
школы или находя-
щихся в зоне ее до-
стижения ресурсов 
и возможностей

Предложение целей и 
действий, которые не 
могут быть реализова-
ны в данной школе в 
предлагаемые сроки; от-
сутствие в программе 
реальных новшеств под 
предлогом отсутствия 
необходимых ресурсов 
(в основе – ложная, оши-
бочная уверенность в 
том, что при наличии 
финансов и отсутствии 
мотивации и идей раз-
вития в школе удастся 
что-то изменить)

Трезвость мышле-
ния разработчиков, 
обязательный про-
счет всех возможно-
стей, включая фи-
нансовые ресурсы, 
нацеленность на ре-
ализацию програм-
мы, а не на исполь-
зование ее в каче-
с тве дек ларации 
или формального 
документа, который 
«требует начальство»

7 Системность 
программы

Данное требование 
предлагает опору 
на понимание шко-
лы и инновационно-
го процесса ее раз-
вития как целост-
ной открытой систе-
мы, на понимание 
взаимовлияния раз-
личных новшеств

Случайный набор раз-
розненных действий и 
мероприятий, не веду-
щих к системному раз-
витию школы

Опора на стратегию 
системных измене-
ний, системный ха-
рактер планируемых 
нововведений
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№ 
п/п

Требование  
к программе

Пояснение  
к требованию

Антиподы требования  
и их негативные 

последствия

Условия  
выполнения  
требования

8 Целеустремлен-
ность

Данное требование 
предполагает стро-
го соблюдаемый 
целевой характер 
программы и ее 
способность наце-
ливать школьное 
сообщество и дру-
гих участников про-
граммы на дости-
жение определен-
ных результатов

Отсутствие ясных це-
лей, не позволяющее 
оценить реальный про-
гресс в развитии шко- 
лы

Четкий выбор обла-
стей и центров целе-
полагания в школе, 
ясное и рельефное 
описание целей раз-
вития школы в виде 
проекта ее желае-
мых главных резуль-
татов и проекта же-
лаемого будущего 
состояния школы и 
ее подсистем

9 Стратегичность Данное требование 
предполагает дви-
жение от общего и 
концептуального к 
конкретике, от стра- 
тегии к плану реа-
лизации; кроме то-
го, оно нацеливает 
школу на стратеги-
ческий успех, ак-
тивное и эффектив-
ное участие в кон-
куренции и коопе-
рации с другими 
школами

Мелкотемье,  отсу т-
ствие стратегий и при-
оритетов, мероприя-
тийный уклон 

Отказ от преждевре-
менной детализа-
ции проектных ре-
шений, выработка 
стратегий обновле-
ния школы

10 Полнота Данное требование 
означает, что в про-
грамме должны 
быть отражены все 
сферы деятельности 
школы, все направ-
ления ее развития 

Неполнота,  «кусоч-
ность» программы, ув-
лечение частностями

Наличие системного 
образа школы, отра-
жение в программе 
основных подсистем 
школы и связей 
между ними

11 Целостность, 
связность

Данное требование 
нацеливает авто-
ров программы на 
обеспечение его 
единства и взаи-
мосвязанности его 
компонентов

Отсутствие цельности, 
связей между частями 
программы – образ бу-
дущего не вытекает из 
анализа и прогнозиро-
вания, набор меропри-
ятий не гарантирует 
достижение целей раз-
вития и т.п.

Наличие системного 
образа школы, пони-
мание логической 
структуры програм-
мы развития, показ 
связей между ком-
понентами текста
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№ 
п/п

Требование  
к программе

Пояснение  
к требованию

Антиподы требования  
и их негативные 

последствия

Условия  
выполнения  
требования

12 Проработан-
ность

Данное требование 
подчеркивает цен-
ность и значимость 
глубокой проработ-
ки проектных пред- 
ложений 

Поверхностность, ло-
зунговость идей про-
граммы, отсутствие 
убедительной логики и 
технологии их реали- 
зации

Подробная и деталь-
ная проработка пла-
н и руе м ы х  н о в о - 
введений

13 Ресурсная 
обеспеченность

Данное требование 
конкретизирует тре-
бование 6 и ориен-
тирует на проведе-
ние анализа ресурс-
ной обеспеченности 
реализации дей-
ствий и мероприя-
тий программы

Отсутствие расчета ре-
сурсной обеспеченно-
сти программы разви-
тия школы

Расчет необходимых 
ресурсов и плано-
мерные действия по 
их получению и 
использованию

14 Управляемость Данное требование 
подчеркивает необ-
ходимость постоян-
ного управленче-
ского сопровожде-
ния программы – от 
начала разработки  
до завершения реа-
лизации и перехода 
к новым програм-
мам. Такое сопро-
вождение, как и в 
целом управление 
школой, включает в 
себя планирование, 
организацию, руко-
водство и контроль 
разработки и реа-
лизации програм- 
мы

Отсутствие постоянно-
го и последовательно-
го управления реали-
зацией программы; 
устранение руковод-
ства школы от реализа-
ции программы

Постоянное управ-
ленческое сопрово-
ждение разработки 
и реализации прог- 
раммы

15 Контролируе-
мость, чувстви-
тельность к сбо-
я м ,  г и б к о с т ь , 
профилактиче-
ская направлен- 
ность

Данное требование 
делает акцент уже 
не на необходимо-
сти контроля за хо-
дом реализации 
программы, а на 
обеспечении реаль-
ной возможности 
такого контроля, т.е. 

Программу и достиже-
ние ее результатов ока-
зывается сложно оце-
нить; программа не до-
стигает целей, так как 
отсутствуют возможно-
сти своевременного и 
оперативного введе-
ния корректив в стра-

Максимально воз-
можная точность и 
операциональность 
целей, задач, рубе-
жей, ориентиров; 
введение в програм-
му промежуточных 
и контрольных то-
чек для внесения в
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№ 
п/п

Требование  
к программе

Пояснение  
к требованию

Антиподы требования  
и их негативные 

последствия

Условия  
выполнения  
требования

на наличие кон-
трольных точек и 
ориентиров, кото-
рые позволят убе-
диться, что школа 
приближается к по-
ставленным целям

тегию или конкретные 
действия

случае необходимо-
сти оперативных 
коррективов

16 Открытость Данное требование 
подразумевает, с 
одной стороны, ин-
формационную до-
ступность програм-
мы для всех заинте-
ресованных сто-
рон, с другой – воз-
можность достраи-
вания, улучшения, 
совершенствова-
ния программы

Келейность разработ-
ки программы, неведе-
ние потенциальных 
участников реализа-
ции программы о его 
содержании, отсу т-
ствие мотивации уча-
стия, негибкость, отсут-
ствие реакции на суще-
ственные изменения 
во внешней среде и 
внутри школы

Информирование 
участников образо-
вательного процес-
са и социальных 
партнеров школы, 
возможность кор-
рекции действий 
программы

17 Привлекатель-
ность

Данное требование 
нацеливает органи-
заторов разработки 
программы на необ-
ходимость обеспече-
ния привлекательно-
сти ее целей и ожи-
даемых результатов, 
входящих в нее нов-
шеств, процесса раз-
работки и реализа-
ции программы. 
Программа должна 
быть привлекатель-
ной и для школьного 
сообщества, и для за-
интересованных сто-
рон школы

Отсутствие желающих 
участвовать в реализа-
ции или поддержке 
программы

Здоровая амбициоз-
ность целей, ясность 
возможных послед-
ствий, участие зна-
чимых людей, уме-
ние руководителей 
мотивировать под-
чиненных, прямое 
стимулирование 
участия со стороны 
руководства школы

18 Интегрирующая, 
консолидирую-
щая направлен-
ность (по отно-
шению к школе и 
ее социальным 
партнерам)

Данное требование 
предполагает, что и 
сам процесс разра-
ботки программы и 
его реализация ста-
нут средством спло- 
чения школьного

Программа и процеду-
ры ее разработки не 
становятся средством 
сплочения коллектива 
школы, люди не моти-
вируются и не вовлека-
ются в его реализацию

Вовлеченность чле-
нов сообщества в 
разработку програм-
мы, принятие на себя 
части ответственно-
сти за выполнение 
программы, интенси-
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№ 
п/п

Требование  
к программе

Пояснение  
к требованию

Антиподы требования  
и их негативные 

последствия

Условия  
выполнения  
требования

сообщества, разви-
тия коллектива шко- 
лы и его связей с 
внешними партне- 
рами

фикация общения и 
коммуникации в кол-
лективе в ходе твор-
ческой работы над 
программой, отказ от 
келейности в подго-
товке документа

19 Индивидуаль-
ность, уникаль-
ность, соответ-
ствие специфике 
школы, ее кол-
лектива, автор-
ский характер 
документа

Данное требование 
нацеливает разра-
ботчиков програм-
мы на максималь-
ный учет и отраже-
ние в программе 
организационной 
индивидуальности, 
уникальности шко-
лы, ее особеннос- 
тей

Программа написана 
таким образом, что при 
замене номера школы 
на любой другой не 
удастся увидеть ника-
ких изменений, осо-
бенности школы заме-
няются общими рецеп- 
тами 

Нацеленность на ре-
шение специфиче-
ских (а не глобаль-
ных) проблем школы 
при максимальном 
учете и отражении 
уникальных особен-
ностей школы, отказ 
от практики написа-
н и я  п р о г р а м м ы 
внешними специали-
стами без участия 
работников школы   

20 Информатив-
ность

Данное требование 
ориентирует разра-
ботчиков програм-
мы на лаконич-
ность изложения, 
выделение главно-
го, существенного

В программе много 
лишней, не относящей-
ся к делу информации, 
«воды», при этом сущ-
ностные позиции рас-
крытия не получают

Полнота структуры 
программы и содер-
жательность описа-
ния нововведений

21 Логичность по-
строения, обо-
зримость, понят-
н о с т ь  д л я 
читателя

Данное требование 
касается программы 
как любого докумен-
та, который пишется 
для использования 
и оценки 

Отсутствие в тексте 
программы логики, 
связок, переходов, из-
быточное наукообра-
зие или разговорная 
речь

Четкая логическая 
структура, наличие 
оглавления, связок, 
шрифтовых выделе-
ний, языковая куль-
тура, корректность 
терминологии

22 Культура 
оформления

Данное требование 
предполагает, что 
программа будет 
оформлена с учетом 
возможностей со-
временной техники, 
позволяющей изго-
товить рисунки, гра-
фики, диаграммы 
высокого качества

Небрежность оформ-
ления, плохое форма-
тирование текста, неу-
дачные шрифты

Внимание к единству 
содержания и внеш-
ней формы програм-
мы, использование 
современных техни-
ческих средств
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На этапе внутренней самооценки и экспертизы программы обозначенные тре-
бования рекомендуется использовать как критерии для самооценки готовности 
программы к утверждению и началу реализации.

  Какова рекомендуемая структура программы развития школы и чем 
она обоснована1?
  Традиции программно-целевого управления и опыт разработки и реали-

зации программ развития в российских образовательных учреждениях говорят 
в пользу такой структуры программы как документа, в которой представлены:

1.  Введение.
2.  Информационная справка об образовательном учреждении2.  
3.  Блок аналитического и прогностического обоснования проекта (программы).
4.  Концепция (концептуальный проект) желаемого будущего состояния школы 

как системы – проект школы будущего.
5.  Стратегия и тактика перехода (перевода) школы в новое состояние.
6.  Приложения.
Заметим, что такая структура программы соответствует триединой задаче 

стратегического планирования, которая лежит в основе построения задач про-
грамм развития: 

1)  фиксация и объяснение достигнутого уровня развития школы в контексте 
внешней среды  (п. 2 и 3); 

2)  описание желаемого будущего состояния школы (п. 4);
3)  описание перехода от настоящего к будущему (п. 5).
Обосновать необходимость компонентов такой структуры программы можно, 

двигаясь от ее конца к началу.
Программа нужна для достижения целей стратегического развития школы. 

Стратегия и тактика осуществления таких действий, их конкретные цели и управле-
ние реализацией программы описываются в предпоследнем разделе программы. 
Отметим попутно, что в этом разделе программы развития происходит переход от 
формулирования стратегий перехода к обновленному состоянию школы (что явля-
ется, по существу, документальным отражением завершения стратегического пла-
нирования школы), к планам их реализации (что означает начало следующей ста-
дии стратегического процесса – реализации стратегических планов).

Но логика этих программных действий предопределена образом, проектом 
желаемого будущего состояния школы, целями развития, без описания которых 

1  Эта наша версия структуры программы получила широкое распространение, при-
чем далеко не всегда при ее использовании даются ссылки на автора и источники. При-
знание структуры «народной» может говорить о ее достаточно широкой известности и 
популярности.

2  В ситуации распространения электронного мониторинга состояния системы общего 
образования информационная справка о школе может формироваться на базе результатов 
мониторинга, представленных на соответствующих сайтах.
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любые мероприятия окажутся просто ничем не обоснованным набором действий. 
Так что раздел с описанием концепции будущего школы никак нельзя исключить 
из программы. В свою очередь, идеи о будущем школы и о логике его достижения 
могут быть обоснованы только в ходе аналитической работы и прогнозирования 
(иначе это будет просто утопическая мечта).

Сделать описание итогов анализа в программе достаточно лаконичным помо-
жет информационная справка о школе, которая введет читателя в курс дела отно-
сительно того, что представляет собой школа, для которой написана данная про-
грамма развития. Введение позволяет четко понять и изложить замысел работы, 
ход разработки программы, ее обсуждения и принятия.

Наконец, приложения – факультативный, необязательный компонент, позволя-
ющий дать важные пояснения и иллюстрации к основному тексту. 

Каждый из обозначенных выше компонентов структуры программы имеет свое 
четкое предназначение.

Введение к программе, как и всякое введение, призвано обозначить намерения 
разработчиков, тип документа, который предлагается школой. Кроме того, здесь 
важно показать отношение программы к ранее выполненным программам разви-
тия школы, задачи, подходы к разработке программы, организации работы, участии 
общественности и т.п., обозначить коллектив авторов во главе с директором школы.

Информационная справка о школе ориентирует разработчиков программы на 
концентрированное и предельно информативное отражение наиболее важных 
фактов из прошлого и настоящего школы, способных мобилизовать школьное со-
общество на новый шаг развития, а внешнему читателю быстро понять специфику 
школы, которая предлагает программа развития, соотнести идеи программы с об-
разом школы.

Аналитико-прогностическое обоснование мыслится как основа и обоснова-
ние предлагаемого проекта будущей школы (или школы будущего). В идеале все 
слагаемые анализа в программе работают только на обоснование будущей шко-
лы и путей к нему, а все ключевые идеи такой программы должны быть выведены 
из анализа и прогнозирования ситуации, обоснованы этими выводами. Ключевым 
в  таком обосновании будет являться выявление проблем школы, показывающее, 
какой реальный шаг развития от реальных результатов к желаемым и необходи-
мым предстоит сделать школе.

Концепция (концептуальный проект) желаемого будущего состояния школы – 
это образ, модель, совокупность (система) идей, представлений о желаемом (по-
требном) будущем состоянии конкретного образовательного учреждения, т.е. фак-
тически развернутое, хотя еще и не вполне конкретизированное представление 
о цели  – ожидаемом результате развития школы и текст, излагающий эти пред-
ставления – необходимая составная часть программы развития образовательного 
учреждения. 
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Нередко в практике школы и внутришкольного управления наблюдается оши-
бочное понимание сути концепции желаемого будущего состояния школы. Так, 
происходит подмена этой концепции концепцией развития школы. Такая подмена 
неправомерна, поскольку концепцию развития школы более целесообразно рас-
сматривать как концепцию перехода (перевода) школы в новое состояние (т.е. то 
состояние, которое описывается в концепции желаемого будущего состояния шко-
лы). Это небезопасно, поскольку приводит к попыткам развивать школу, не имея 
хотя бы приблизительного образа желаемого результата предстоящих преобразо-
ваний, т.е. лишая инновационный процесс целевых ориентиров. 

Другая распространенная ошибка проявляется в непонимании различий меж-
ду концепцией желаемого будущего состояния школы как концепции будущего 
данной, конкретной и неповторимой школы и концепции какого-либо типа или ви-
да образовательной организации в целом. 

Подчеркнем, что концепция желаемого будущего состояния школы является 
нормативной. Это означает, что она не описывает, то что есть в школе, а предписы-
вает, что должно быть, что должно характеризовать новую школу, какой она долж-
на стать в результате системных нововведений. 

Концепцию желаемого будущего состояния школы в ряде работ называют так-
же концептуальным проектом новой школы. Это словосочетание нередко абсо-
лютно ошибочно истолковывают как подчеркивающее научный (или наукообраз-
ный) характер этого текста. На самом деле дела обстоят почти «с точностью до на-
оборот». Концептуальный проект в данном контексте противостоит проекту дета-
лизированному  – первый описывает принципиальный, модельный, сознательно 
исключающий массу ненужных на этом шаге деталей подход к образу будущей 
школы, второй должен был бы дать ее полное и детальное описание (объем кото-
рого явно сделал бы программу развития многотомным произведением, а сроки ее 
разработки точно не окупили бы результата, так как точность описания будущего в 
наших условиях весьма проблематична).

Стратегия и тактика перехода (перевода) школы в желаемое состояние – ком-
понент логической структуры, раздел программы развития образовательного уч-
реждения, описывающий на основе проведенной аналитико-прогностической ра-
боты и описания желаемого будущего состояния школы стратегии перехода к это-
му будущему и стратегический план предполагаемых важнейших изменений в шко-
ле, а затем и тактико-оперативные планы реализации данного стратегического пла-
на и работу по их управленческому сопровождению.

Более подробная структура программы развития выглядит следующим 
образом:

1.  Введение.
2.  Информационная справка об образовательном учреждении.
3.  Блок аналитического и прогностического обоснования программы.
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3.1.  Анализ состояния и прогноз тенденций изменения образовательных по-
требностей, адресуемых школе, социального заказа.

3.2.  Анализ состояния и прогноз тенденций изменения значимой для школы 
внешней социальной среды.

3.3.  Анализ состояния и прогноз тенденций изменения ресурсных возможно-
стей внешней среды школы в свете нового социального заказа.

3.4.  Анализ и оценка достижений, передового опыта, конкурентных преиму-
ществ школы за период, предшествовавших нынешнему инновационному циклу 
развития.

3.5.  Анализ и оценка инновационной обстановки в школе, инновационного по-
тенциала коллектива, потенциальных точек роста.

3.6.  Первичный прогноз восприятия возможных новшеств в школьном сооб-
ществе, возможного сопротивления изменениям.

3.7.  Проблемно–ориентированный анализ состояния школы, ключевые про-
блемы школы и их причины.

4.  Концепция (концептуальный проект) желаемого будущего состояния шко-
лы  как системы.

4.1.  Обобщенная характеристика главного в обновленной школе.
4.2.  Основополагающая стратегия школы, логика ее стратегического 

поведения.
4.3.  Система ценностей школы, ее кредо, школьная философия, принципы жиз-

недеятельности образовательного учреждения, утверждаемые и воплощаемые в 
жизнь в ходе преобразований.

4.4.  Описание миссии конкретной школы, ее главных функций по отношению к 
учащимся и их развитию, по отношению к социуму (в частности, к муниципальной 
образовательной системе), по отношению к собственному персоналу, социальные 
обязательства школы.

4.5.  Стратегическое видение школы.
4.6.  Описание моделей выпускников школы (в связи с созданием в школе ряда 

траекторий движения в общем образовательном пространстве)  – моделей каче-
ства образования.

4.7.  Описание суммарных выходов жизнедеятельности обновленной школы – 
количественных показателей ее результатов.

4.8.  Описание социальных вкладов, итогов и последствий жизнедеятельности 
обновленной школы (включая изменение социального рейтинга, престижа,. авто-
ритета, имиджа, репутации в муниципальной образовательной системе, в муници-
пальном образовании и за их пределами).

4.9.  Желаемое место школы в различных рейтингах.
4.10.  Концепция общего качества школы и образующих его важнейших систем-

ных свойств (качеств) школы + стратегии его обеспечения.
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4.11.  Ключевые компетентности школы.
4.12.  Концепция качества школьной жизни участников образовательного про-

цесса + стратегии его обеспечения.
4.13.  Базовая образовательная модель школы.
4.14.  Концепция новой образовательной системы, включающая характеристи-

ку главных свойств, направленности образовательного процесса и среды, подходы 
к содержанию, технологии, структуры и организации образования в обучении и 
внеучебной воспитательной работе, описание образовательных стратегий школы.

4.15.  Концепция школьного сообщества, его важнейших свойств и характери-
стик, социально–психологического климата и организационной культуры в новой 
школе + стратегии обеспечения развития коллектива.

4.16.  Концепция ресурсов, необходимых для жизнеобеспечения и функциони-
рования новой школы (контингент, инфраструктура, кадры, информация, концеп-
туальные, программно-методические, материально-технические, нормативно-пра-
вовые ресурсы и др.), и функциональные стратегии систем ресурсообеспечиваю-
щей деятельности (финансовой, материально-технической, кадровой, программ-
но-методической, исследовательской, нормотворческой, информационной и др.). 

4.17.  Концепция внешних связей обновленной школы, ее активности во взаи-
модействии с социальным окружением и социального партнерства с ее участием 
+ стратегии связей и партнерства.

4.18.  Концепция новой управляющей системы школы, включающая характери-
стику ключевых свойств (типа, характера) управления, его функций (содержания), 
технологий (логики, методов, средств, инструментов), организационных форм, ор-
ганизационной структуры и организационного механизма управления + стратегии 
управления школой.

5.  Стратегия и тактика перехода (перевода) школы в новое состояние.
5.1.  Стратегия перехода, основные области, направления, способы, этапы, за-

дачи осуществления инноваций и достигаемые рубежи.
5.2.  Описание конкретных целей школы на первых шагах цикла развития.
5.3.  Конкретный (тактический и оперативный) план действий по реализации 

программы.
5.4.  Управление реализацией программы.
6.  Приложения.

   Каковы логические этапы и шаги разработки программ развития 
школы и их ожидаемые результаты?
  Разработка программы развития включает в себя три крупных логических 

этапа, каждый из который должен завершиться определенными результатами (см. 
табл. 15.2), а все вместе – завершением разработки программы развития, ее согла-
сованием с учредителем школы, утверждением и принятием к исполнению.
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Таблица 15.2

Основные этапы разработки программы развития школы  
и их ожидаемые результаты

№ 
п/п

Название этапа Ожидаемые результаты этапа

1 Подготовительный этап Готовность разработчиков и ресурсов 
к началу работы над программой

2 Основной этап  – этап разработки про-
граммы как документа

Готовность первого варианта программы

3 Этап экспертизы, подведения итогов и 
принятия решений

Утверждение программы и принятие ре-
шения о переходе к ее выполнению

П е р в ы й  этап, от которого во многом зависит успех разработки программы 
и качество этого документа, связан с подготовкой к разработке. Фактически мно-
гое из того, что должно делаться на этом этапе, уже само по себе является прямым 
вкладом в развитие школы. Не случайно говорят: «Помните, что неудача в подго-
товке – всё равно, что подготовка к неудаче!» или «Хорошее начало – половина по-
беды!». Желаемым итогом этого этапа является общая и полная готовность к работе 
над новой программой развития.

В т о р о й, центральный этап работы – собственно создание проекта програм-
мы как документа. Его итогом должна стать готовность первой версии программы 
для дальнейших улучшений.

На т р е т ь е м  этапе проект программы подвергается внутренней и внешней 
экспертной оценке, проходит через ряд обсуждений, после которых в него вносят-
ся различные коррективы и, наконец, в соответствии с тем, что записано в уставе 
школы, выносится на утверждение и далее на согласование е с учредителем школы.

Ниже мы предлагаем более подробную модель таких шагов и этапов вместе 
с их ожидаемыми результатами (см. табл. 15.3).

Таблица 15.3

Этапы и шаги разработки Программы развития школы  
и их ожидаемые результаты

№ 
п/п

Название этапа, шага Ожидаемые результаты этапа, шага

1 Подготовительный этап Готовность разработчиков и ресурсов к нача-
лу работы над программой

1.1 Принятие решения о необходимости 
и сроках подготовки программы

Принятие решения, его оформление и доведе-
ние до всего коллектива. Принятие решения о 
начале или переходе на новый этап стратеги-
ческого развития
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№ 
п/п

Название этапа, шага Ожидаемые результаты этапа, шага

1.2 Создание и запуск системы управ-
ления проектом по разработке 
программы

Определение и распределение ответствен-
ности за разработку программы, планирова-
ние работы, запуск системы стимулирования 
и контроля

1.3 Работа по выявлению, учету и вовле-
чению в работу возможных партне-
ров внутри и вне школы

Расширение числа разработчиков программы 
и ее исполнителей

1.4 Организация рабочих групп по раз-
работке программы, их обучение и 
обеспечение ресурсами

Готовность разработчиков к действиям

1.5 Подготовка необходимых ресурсов 
и материалов, создание условий для 
работы

Готовность условий и ресурсов

1.6 Поиск дополнительных ресурсов, 
дополнительный инструктаж для со-
трудников (в случае необходимости)

Полная готовность к работе (см. общие ожида-
емые результаты 1-го этапа)

2 Основной этап  – этап разработки 
программы как документа

Готовность первого варианта программы

2.1 Разработка краткой версии 
программы

Дайджест программы

2.2 Подготовка аннотации и введения к 
программе

Аннотация и введение к программе

2.3 Описание объективных, «биографи-
ческих» данных об истории школы и 
ее современном состоянии, конста-
тация достигнутого уровня развития

Текст информационной справки о школе

2.4 Анализ состояния и прогноз тен-
денций изменения внешней среды 
школы

Данные анализа и прогноза. Выводы об ус-
ловиях жизнедеятельности школы и главных 
влияниях среды на школу в будущем

2.5 Анализ состояния и прогноз тенден-
ций изменения социального заказа 
школе

Данные анализа и прогноза. Выводы об исход-
ном социальном заказе

2.6 Анализ состояния и прогноз тенден-
ций изменения в ресурсном обеспе-
чении школы

Данные анализа и прогноза. Соотнесение но-
вого заказа и ресурсных возможностей школы 
по его выполнению. Выводы о социальном за-
казе из будущего, принимаемом к исполнению

2.7 Анализ и оценка достижений школы 
и их причин

Данные анализа и оценки. Вывод о главных 
достижениях школы за прошлые годы и досто-
инствах, лежащих в их основе, ее конкурент-
ных преимуществах
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№ 
п/п

Название этапа, шага Ожидаемые результаты этапа, шага

2.8 Анализ и оценка инновационной 
среды и стратегического потенциала 
школы. Прогноз отношения к изме-
нениям со стороны работников шко-
лы и ее партнеров

Данные анализа и оценки. Выводы о возмож-
ностях стратегического развития школы, точ-
ках роста, о силах поддержки изменений в 
школе и силах сопротивления новому. Дей-
ствия руководителя школы по расширению 
сил поддержки нововведений в школе. Рас-
ширение базы для успешного развития школы

2.9 Проблемный анализ состояния дел 
в школе

Система ключевых проблем школы и их при-
чин в виде упорядоченного перечня

2.10 Разработка образа желаемого бу-
дущего состояния школы и ее 
результатов

Концепция (концептуальный проект) нового 
состояния школы как общего желаемого ре-
зультата инновационных процессов в школе, 
как итог реализации стратегий, стратегиче-
ских решений. Сформулированные (обнов-
ленные) миссия, видение

2.11 Разработка и описание стратегии пе-
рехода школы в новое состояние

Стратегия  – области, направления, спосо-
бы, этапы и задачи перехода школы в новое 
состояние

2.12 Конкретизация стратегических целей 
ближайшего этапа развития школы

Формулировки целей ближайшего этапа для 
образовательной и других подсистем школы

2.13 Разработка и описание пла-
на действий по реализации идей 
программы

Конкретный, контролируемый стртаегический 
план действий. Система оценки реализации 
стратегического плана, контрольные точки.
Система мониторинга выполнения стратеги-
ческих решений, реализации стратегии (ий)

2.14 Сборка и первичное редактирова-
ние текста программы

Готовность первого варианта программы (см. 
общие ожидаемые результаты 2-го этапа)

3 Этап экспертизы, подведения итогов 
и принятия решений

Утверждение программы и принятие решения 
о переходе к ее выполнению

3.1 Оценка и первичная коррекция про-
граммы развития внутри школы

Внесение изменений и поправок в первый ва-
риант текста

3.2 Передача программы на независи-
мую внешнюю экспертизу, оценка 
программы экспертами (при нали-
чии возможности)

Получение заключений внешних экспертов 
и корректировка программы по результатам 
этих заключений

3.3 Информирование коллектива о хо-
де работы, организация обсуждения 
и утверждения программы (при не-
обходимости повторяется несколь-
ко раз на разных этапах готовности 
программы)

Согласованное понимание стратегических це-
лей программы и работ, которые надо выпол-
нить, всеми внутришкольными и внешними 
участниками работы. Принятие программы 
развития школьным коллективом
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№ 
п/п

Название этапа, шага Ожидаемые результаты этапа, шага

3.4 Передача программы развития на 
согласование и официальную экс-
пертизу (в случае необходимости). 
Представление и защита программы 
руководством школы. Принятие ре-
шений по программе

Итоговое решение об утверждении програм-
мы и переходе к ее выполнению, о дополни-
тельном финансировании и поддержке про-
граммы органами управления и т.п. (см. общие 
ожидаемые результаты 3-го этапа)

  Каковы типичные ошибки существующих программ развития школы 
как стратегических документов?
  Если говорить об отклонениях от сути программ развития, встречающихся 

наиболее часто, среди них можно обозначить следующие:
1.  Программа не воспринимается как план работы с присущей ему четкостью, 

ясностью, конкретностью и определенностью. Продолжается отождествление 
программ с концепциями (которые действительно, в отличие от программ, носят 
доктринальный характер и не обязательно предполагают наличие конкретного 
плана действий).

2.  Авторы программ торопятся «прописать» частные нововведения, а то и 
вполне традиционные мероприятия, не разрабатывая сначала общего, стратегиче-
ского замысла осуществления преобразований в школе.

3.  Крайне редко «программистам» удается сформулировать ожидаемые требо-
вания к завтрашней школе, спрогнозировать перспективный социальный заказ на 
результаты ее деятельности. А это означает, что программа не становится прогно-
стическим документом и не ориентируется на прогноз будущего.

4.  Наряду с инновациями в программах развития часто присутствуют «сюже-
ты», касающиеся текущего функционирования школы, что для программы разви-
тия является избыточной и ненужной информацией.

5.  Многие программы не основываются на современном – системном понима-
нии школы как особой разновидности социальной организации. Поэтому изложе-
ние действий и мероприятий программы носит бесструктурный и бессистемный, 
сумбурный характер.

6.  Многие разработчики пока усвоили скорее «букву», чем «дух» программно-
целевой идеологии управления развитием, не поняли суть программы как целе-
вой и комплексной.

7.  В программах развития скорее редким исключением, чем общим правилом, 
остается четкое формулирование комплекса ключевых проблем школы не из про-
шлого и настоящего, но и из будущего. Сплошь и рядом нарушается логика про-
блемного анализа. Проблемный анализ не доводят до дефектов обеспечивающей 
деятельности и управления школой, что мешает их преобразованию, которое по 
логике вещей должно опережать изменения в образовательной системе школы. 
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По-прежнему приходится говорить о бесструктурности списков проблем, о том, 
что проблемы своей школы путают с внешними ограничениями, снять которые 
школа просто не в состоянии. 

8.  Программы часто не только не являются прогностичными, но и вообще опу-
скают вопрос о том социальном заказе, на реализацию которого они нацелены.

9.  Программы слабо соотносятся с реальным потенциалом школьного сообще-
ства, что приводит либо к нереальности поставленных задач и ориентиров, либо к 
их недостаточной напряженности.

10.  Многие программы не отражают управляемый объект – школу как целост-
ную организационную систему и объект стратегического управления и строятся 
путем механического «сшивания» слабо связанных между собой фрагментов.

11.  Медленно преодолевается коренной порок профессионального мышле-
ния – неспособность формулировать четкие, операциональные цели, стоящие пе-
ред всеми участками деятельности школы и ее подразделениями.

12.  Программы часто слабо характеризуют индивидуальность школы, ее уни-
кальность, конкурентные преимущества, не носят авторского характера. Очевид-
но, что некоторые из них написаны не работниками самой школы, а посторонними 
специалистами.

13.  Многие программы не выдерживают строгой критики по критерию полно-
ты своего состава и структуры.

Возможно, что в какой-то мере в наличии этих ошибок понимания и исполне-
ния можно винить и разработчиков методологии и технологии программного под-
хода. В то же время справедливости ради заметим, что сущностные характеристи-
ки программы развития и требования к ней предельно четко разъяснялись уже с 
самого начала массовой разработки программ (1993).

Сопоставив рекомендуемую нами структуру программы развития школы как 
основного стратегического документа с имеющимися программами развития 
школ, мы без труда убедимся, что многие из представленных в ней элементов во-
обще не находят отражения в стратегических документах образовательных ор-
ганизаций. Это относится к фрагментам аналитико-прогностического блока про-
грамм (где «выпадают» серьезные размышления о состоянии внешней среды и со-
циальной ситуации жизнедеятельности современной школы и развития ребенка, 
о нынешнем и перспективном социальном заказе школе, что являлось бы точкой 
отсчета для оценки состояния дел в школе и др.), о важнейших достижениях и кон-
курентных преимуществах школ.

Неполнота состава и связей характерна также для концептуального блока про-
грамм развития. Далеко не всегда здесь можно увидеть развернутую характери-
стику системы ценностей и миссии школы, обоснованный образ выпускника шко-
лы. Концепции образовательной системы часто не содержат характеристику об-
щей направленности образовательного процесса и среды. Концепции ресурсов и 
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системы ресурсообеспечивающей деятельности вообще являются редкостью. Кон-
цепции системы управления нередко подменяются изображением (к тому же без 
всяких пояснений) схемы организационной структуры управления.

Во многих программах нет операционального тактико-оперативного плана 
действий по реализации основных стратегических направлений развития школы. 
Это ставит под сомнение саму возможность отнесения их именно к программам 
развития.

И конечно, немало нареканий вызывают связи между структурными элемен-
тами программ. При внешней комплектности и полноте структуры программ не-
редко бросается в глаза полное отсутствие связи между образом будущего школы 
и тем анализом, который предшествует его описанию, отсутствие связи между ме-
роприятиями из плана действий и теми целями, стратегическими решениями, на 
которые они рассчитаны.

Типичность, повсеместная распространенность указанных дефектов состава и 
структур программ развития школ говорит о существенных затруднениях практи-
ки в раскрытии соответствующих блоков, что требует от ученых и консультантов 
по управлению выработки более обстоятельных и глубоких рекомендаций для 
практики.

Недостатки структуры программ «соседствуют» с существенными дефектами 
качества их содержания по всем элементам. Подробная «дефектная ведомость» 
заняла бы, вероятно, слишком много места в тексте, поэтому ограничимся конста-
тацией недостатков в обобщенном виде.

Аналитико-прогностический блок программ не обеспечивает:
1)  представлений о характере социального заказа, адресуемого школе вче-

ра–сегодня–завтра и подхода к его учету в будущей образовательной модели и 
программе;

2)  понимания картины в значимой для школы внешней среде, структуры этой 
среды, четких представлений о клиентах школы, ее заказчиках, поставщиках ре-
сурсов, отношениях с органами власти и управления, средствами массовой ин-
формации и т.д.;

3)  понимания внешних возможностей и угроз, которые могут способствовать 
или мешать школе в реализации ее стратегий и инновационных начинаний;

4)  понимания конкурентных преимуществ школы, ее сильных сторон, способ-
ных служить «плацдармом» в ходе нововведений, ее стратегического потенциала;

5)  видения индивидуальной неповторимости школы, особенностей ее вну-
тренней ситуации;

6)  видения действительно ключевых проблем школы в структурированном и 
ранжированном виде, тех проблем, заданных из будущего, решение которых и со-
ставит сущность и содержание преобразований школы.
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Концептуальный блок программ не обеспечивает:
1)  логической связи идей новой школы со списком ее ключевых проблем (про-

блемы сами по себе, концепция желаемого состояния школы сама по себе);
2)  раскрытия стратегических оснований жизнедеятельности школы;
3)  изображения ясного, точного, системного, узнаваемого и реального обра-

за будущего состояния школы и ее функционирования после осуществления заду-
манных инноваций;

4)  представления стратегий функционирования всех подсистем обновленной 
школы;

5)  возможности рельефно и наглядно почувствовать разницу между желае-
мым и нынешним состоянием школы;

6)  показа всех важнейших подсистем школьного целого, связей и зависимо-
стей между ними;

7)  раскрытия образа будущей управляющей системы школы (этот дефект 
встречается практически повсеместно и может быть объяснен недостаточностью 
управленческого профессионализма у руководителей школ).

При этом часто вместо концепции нового состояния школы в программах да-
ется сразу перечень инновационных (или еще хуже – самых рядовых и повседнев-
ных) действий и мероприятий, что полностью нарушает логику программы и реше-
ния ее главных задач.

Нередко вместо абсолютно необходимой в программе развития концепции бу-
дущего состояния данной конкретной школы разработчики приводят весьма раз-
вернутые психолого-педагогические концепции того или иного типа школ или об-
щие теоретические основания педагогического процесса – без всякой увязки их с 
реалиями этой школы.

Блок стратегии и тактики реализации программ не обеспечивает:
1)  ясного представления об этапах и главных направлениях (векторах) страте-

гического развития школы;
2)  ясного образа целей, рубежей, достигаемых в итоге первого шага развития; 

результатов стратегических решений на этом этапе, качества их продуктов;
3)  ясности относительно порядка работ, ответственности за их выполнение и 

невыполнение, сроков и ресурсов;
4)  подхода к управлению реализацией программы.
Программы с такими дефектами вряд ли могут эффективно выполнить роль ин-

струмента управления стратегическим развитием школы.
Имеются основания утверждать, что во многих случаях причинами имеющихся 

итоговых недостатков, попавших в текст программы, оказываются существенные 
нарушения предложенной учеными технологии разработки программ развития. 
При этом, зная некоторые причины таких нарушений, сразу попытаемся отделить 
друг от друга и различить:
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1)   недобросовестные нарушения, связанные с тем, что программы развития по не-
преодоленной пока традиции часто пишутся не для реального исполнения, а, как го-
ворят в народе, «для проверяющих», т.е. для отчетности, престижа. В этом случае никто 
и не стремится соблюдать какие-то технологические рекомендации. Чаще всего такие 
«программы» пишутся очень узким кругом лиц (либо руководителями школы, либо, 
что еще опаснее, приглашенными авторами-халтурщиками, работающими за большие 
деньги). В этих случаях было бы бесполезно рассчитывать, что можно исправить поло-
жение дел с помощью каких-то более совершенных научных рекомендаций;

2)   нарушения добросовестных разработчиков, связанные с их недостаточной 
информированностью или с несформированностью умений выполнения конкрет-
ных операций.

Выясняется, что очень многие погрешности в программах имеют свои источ-
ники уже в п о д г о т о в и т е л ь н о м  этапе работы. По-прежнему остаются акту-
альными и рекомендации ученых о необходимости привлечения в состав рабочих 
групп максимально широкого круга лиц: учителей, родителей, учащихся, партне-
ров школы.

Практика показывает, что срывы на п е р в о м  этапе чаще всего бывают связа-
ны с нечеткостью распределения обязанностей по разработке программы и недо-
статочностью ресурсов, в частности информационных и документационных. В та-
ких случаях подготовительный период удлиняется: приходится собирать и необхо-
димые сведения, проводить обследования, представлять информацию в удобной 
форме, инструктировать исполнителей и т.п. При нормальной подготовке эти во-
просы удается учесть сразу.

На о с н о в н о м  этапе работ значительные затруднения связаны с осуществле-
нием анализа (диагностики) и прогнозирования внешней и внутренней среды шко-
лы, социального заказа, что, в свою очередь, «выдает» слабое владение понятиями, 
служащими для мышления об объектах управления, методами исследования, от-
сутствием критериальной базы. 

Оставляет желать лучшего и выполнение процедур з а в е р ш а ю щ е г о  этапа 
работы, что связано с общими недостатками организации экспертной деятельно-
сти в образовании.

Мы надеемся, что знание указанных типичных недостатков поможет разработ-
чикам новых программ развития школы избежать их и добиться высокого качества 
своих программ как стратегических документов .

  Как предлагается строить экспертизу стратегических документов 
школы, в частности программы развития?
  В качестве основного инструмента для экспертной оценки программы раз-

вития школы предлагается использовать контрольный список вопросов, отражаю-
щих ключевые требования к таким программам.
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Экспертную оценку (самооценку) документов, представляемых в качестве про-
граммы развития общеобразовательной организации, предлагается осуществлять 
в два этапа:

1)  оценка (квалификация) документа в качестве именно программы развития 
(в форме вопроса это звучит: «Является ли данный текст программой развития об-
разовательного учреждения?»);

2)  оценка качества представленного документа (в форме вопроса это звучит: 
«В какой мере программа соответствует требованиям, предъявляемым к програм-
ме развития как к основному стратегическому документу школы, потребностям и 
возможностям школы, трендам развития общего образования в стране?»).

Подробный контрольный список вопросов для экспертизы программ представ-
лен ниже:

1.  Является ли данный текст программой развития образовательной органи-
зации (ПРОО)?

1.1.  Представлен ли в тексте документа комплекс мероприятий, действий, ак-
ций, реализация которых гипотетически может привести к системным изменениям 
в школе, ее развитию? 

1.2.  Являются ли такие мероприятия введением новшеств?
1.3.  Является ли представленный документ стратегическим документом?
1.4.  Зафиксирован ли в тексте документа нынешний уровень состояния школы 

как стратегического объекта управления ее стратегический потенциал?
1.5.  Реально ли проведение описанных в тексте документа изменений при за-

фиксированном стартовом уровне?
1.6.  Обозначено ли в тексте документа желаемое (целевое) состояние школы в 

результате осуществления комплекса запланированных мероприятий?
1.7.  Какова вероятность того, что осуществление комплекса запланированных 

решений и мероприятий приведет к желаемому целевому состоянию школы? 
2.  В какой мере программа соответствует требованиям, предъявляемым к 

ПРОО, потребностям и возможностям школы, трендам развития общего образова-
ния в стране?

2.1.  Представлен ли в тексте документа комплекс мероприятий, действий, ак-
ций, реализация которых гипотетически может привести к системным изменениям 
в школе, ее развитию? 

2.2.  Представлено ли аналитико-прогностическое обоснование их состава? 
2.3.  Соотнесен ли предлагаемый набор программных мероприятий с образом 

желаемого будущего состояния школы? 
2.4.  Обоснована ли необходимость и достаточность набора программных ме-

роприятий для достижений желаемого состояния школы?
2.5.  Представлена ли в тексте документа полная логическая структура програм-

мы развития (введение, информационная справка о школе, аналитико-прогности-



218

А .  М .  М о и с е е в

ческое обоснование, концептуальный проект желаемого будущего состояния шко-
лы, стратегия и тактика перехода (перевода) школы в желаемое состояние)?

2.6.  Обеспечены ли логические связи между указанными компонентами 
программы?

2.7.  Соответствуют ли компоненты программы своему предназначению?
2.8.  Представлены ли в тексте документа заинтересованные стороны школы и 

их интересы? Обеспечен ли учет этих интересов?
2.9.  Осуществлены ли анализ состояния и прогнозирование тенденций изме-

нений социального заказа, адресуемого в школе? Представлены ли в тексте резуль-
таты такого анализа? 

2.10.  Осуществлены ли анализ состояния и прогнозирование тенденций из-
менений широкой внешней среды школы, выявлены ли ключевые возможности и 
угрозы для реализации программы развития?

2.11.  Осуществлены ли анализ сильных и слабых сторон школы и их соотнесе-
ние с возможностями и угрозами внешней среды?

2.12.  Осуществлен ли анализ достижений и конкурентных преимуществ школы?
2.13.  Осуществлено ли прогнозирование инновационного потенциала школы, 

точек роста и точек сопротивления изменениям?
2.14.  Выявлены ли проблемы школы и ее ключевых областей как разрывы меж-

ду результатами, требуемыми в обозримом будущем, и нынешними результатами? 
2.15.  Являются ли выявленные проблемы актуальными?
2.16.  Приведет ли решение сформулированных таким образом проблем к раз-

витию школы и ее ключевых областей?
2.17.  Выявлены ли причины проблем школы как дефекты, изъяны, недостатки 

в процессах жизнедеятельности школы, их ресурсном обеспечении, управлении?
2.18.  Опираются ли целеполагание в программе и ее цели на выявленные про-

блемы и их причины?
2.19.  Сформулированы ли в программе стратегические основания жизнедея-

тельности школы: система ценностей, миссия и социальные обязательства школы, 
видение?

2.20.  Сформулированы ли в программе стратегические цели школы, в частно-
сти – цели в области качества образования, качества школы и качества школьной 
жизни, качества социального служения, позиции школы в образовательной систе-
ме и т.п.?

2.21.  Являются ли сформулированные цели реалистичными, измеримыми, 
напряженными?

2.22.  Описан ли в программе образ обновленной образовательной системы 
школы, образовательных процессов и среды?

2.23.  Показаны ли отличия нового образа образовательной системы школы, ее 
стратегиченского потенциала от существующего ее состояния?
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2.24.  Описано ли желаемое состояние школьного сообщества, организацион-
ной культуры школы, уклада жизни?

2.25.  Описано ли желаемое состояние ресурсной базы школы и ресурсо-обе-
спечивающей деятельности?

2.26.  Описано ли желаемое состояние внешних связей школы?
2.27.  Описано ли желаемое состояние управляющей системы и управленче-

ской деятельности в школе?
2.28.  Описаны ли ключевые стратегии функционирования обновленной школы?
2.29.  Описаны ли ключевые стратегии дальнейшего развития обновленной 

школы?
2.30.  Описаны ли эффективные стратегии перехода школы в новое состояние?
2.31.  Обоснована ли планируемая продолжительность ее реализации?
2.32.  Описаны ли промежуточные цели программы по годам ее реализации?
2.33.  Описан ли оперативно-тактический план действий по реализации ее це-

лей и программных мероприятий?
2.34.  Описано ли управленческое сопровождение реализации программы?
2.35.  Обеспечивается ли прогностический характер программы, ее ориента-

ция на удовлетворение «завтрашнего» социального заказа?
2.36.  Обеспечивается ли напряженность программы, нацеленность на мак-

симально возможные результаты при рациональном использовании имеющихся 
ресурсов?

2.37.  Обеспечивается ли реалистичность и реализуемость программы, соот-
ветствие требуемых и имеющихся (в том числе возникающих в процессе выполне-
ния программы) возможностей?

2.38.  Обеспечивается ли системность программы?
2.39.  Обеспечивается ли целеустремленность программы?
2.40.  Обеспечивается ли стратегичность программы, движение от общего и 

концептуального к конкретике?
2.41.  Обеспечивается ли полнота и целостность программы?
2.42.  Обеспечивается ли проработанность программы?
2.43.  Обеспечивается ли ресурсная обеспеченность программы?
2.44.  Обеспечивается ли управляемость программы?
2.45.  Обеспечивается ли контролируемость программы?
2.46.  Обеспечивается ли чувствительность программы к сбоям, гибкость, про-

филактическая направленность программы?
2.47.  Обеспечивается ли открытость программы?
2.48.  Обеспечивается ли привлекательность программы?
2.49.  Обеспечивается ли интегрирующая, консолидирующая направленность 

программы (по отношению к школе и ее социальным партнерам)?
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2.50.  Обеспечивается ли индивидуальность программы, ее соответствие спец-
ифике школы, ее коллектива, авторский характер документа?

2.51.  Обеспечивается ли информативность текста программы?
2.52.  Обеспечивается ли логичность построения текста программы, его обо-

зримость, понятность для читателя?
2.53.  Обеспечиваются ли культура оформления программы, единство содер-

жания и формы?
2.54.  Соответствует ли язык программы задачам документа, удается ли избе-

жать ненужного наукообразия?
2.55.  Обеспечено ли участие в разработке, согласовании (утверждении) про-

граммы представителей разных групп участников образовательного процесса, ор-
гана государственно-общественного управления школой?

2.56.  Представлена ли информация о ходе подготовки и обсуждения 
программы? 

2.57.  Представлена ли информация о составе авторского коллектива 
программы?

2.58.  Соответствует ли представленная программа потребностям и возможно-
стям данного образовательного учреждения?

2.59.  Соответствуют ли цели и содержание представленной программы трен-
дам образовательной политики, закономерностям развития детей, общей ситуа-
ции социального развития детства?

На практике целесообразно использовать следующую матрицу:

Вопрос Ответ1 Вывод

Отрицательные ответы на вопросы первого блока будут свидетельствовать о 
том, что данный документ вообще не является программой.
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Глава посвящена ответам на вопросы, касающиеся завершающих стадий цик-
ла процесса стратегического управления школой: реализации стратегических 
планов школы, а также ее мониторинга, анализа, оценки и коррекции (в случае 
необходимости). 

При этом, говоря о предмете пересмотра и коррекции, мы имеем в виду не 
только процесс реализации принятых ранее стратегических планов жизнедеятель-
ности школы, но и содержание и характер самих этих планов, которые по каким-
то причинам не оправдывают себя и не ведут к достижению ожидаемых от них 
результатов.

По итогам мониторинга и оценки хода и результатов реализации стратегиче-
ских планов школы могут быть приняты различные решения: о продолжении стра-
тегической линии школы без существенных изменений, о ее коррекции в части хо-
да реализации самих стратегических планов или в части процесса их разработок 
и, наконец, о завершении данного цикла стратегических изменений и начале пере-
хода к новому такому циклу.

  Почему в теории и практике стратегического менеджмента было 
признано необходимым дополнить стратегическое планирование жиз-
недеятельности организации другими составляющими стратегического 
управления? Каково назначение этапа реализации стратегий в общей логи-
ке стратегического процесса?
  При всей значимости стратегического планирования оно, как и всякое пла-

нирование, – только часть управления и, соответственно, целостного управленче-
ского цикла не образует. При самом высоком качестве стратегических решений 
они ценны все же своим реальным исполнением. Не менее актуальна и обратная 
связь, выявление и оценка результатов реализации стратегий и следующая за этим 
в случае необходимости коррекция, работа над ошибками.

Как отмечено в книге Р. Каплана, Д. Нортона: «...Еще совсем недавно специали-
сты по менеджменту на первое место ставили процесс создания стратегии, которая 
сама по себе должна стать залогом своего успешного претворения. Очевидно, фор-
мулирование стратегии считалось решающим этапом менеджмента.

Однако современные менеджеры все более склоняются к тому мнению, что 
способность претворить стратегию в жизнь важна даже более, чем сама стра-

ГЛАВА 16
Подходы к реализации  
стратегических планов школы, ее мониторингу,  
анализу, оценке и коррекции
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тегия. В одном из отчетов, опубликованных в начале 1980-х годов, говорится, что 
успешной реализацией завершилось менее 10% отлично сформулированных стра-
тегий. В выпуске «Fortune» 1999 г. была рассказана история провала довольно из-
вестного руководителя крупной компании, главная ошибка которого состояла в 
том, что основное внимание он уделял созданию общей концепции развития и 
стратегии, считая это уже вполне достаточным для их реализации. «В большинстве 
случаев, по нашим оценкам в 70% случаев, настоящая проблема  – это не плохая 
стратегия, но... плохое ее воплощение», – утверждают цитируемые авторы1. 

Таким образом, основываясь на статистике (от 70 до 90% случаев), исследова-
тели пришли к выводу о том, что умение реализовать концепцию стратегического 
развития компании значительно важнее, чем умение хорошо ее разработать. По-
этому стратегический менеджмент усилиями Игоря Ансоффа и других исследовате-
лей был существенно обогащен такими составляющими, как реализация стратегиче-
ских планов (в английском языке чаще говорят о внедрении, воплощении стратегий 
(Implementation) и анализ, оценка и коррекция результатов реализации стратегий.

Реализация стратегических планов – решающий компонент в процессе страте-
гического управления. По ее промежуточным и окончательным итогам могут быть 
приняты различные решения, определяющие дальнейшее направление движения: 

yy о продолжении стратегической линии школы без существенных изменений; 
yy о коррекции стратегического направления в части хода реализации или 

в части самих стратегических планов;
yy в случае форс-мажора – о досрочном прекращении реализации спланиро-

ванной стратегии;
yy о завершении данного цикла стратегических изменений и начале перехода 

к новому такому циклу.
В подготовке и принятии таких решений и состоит основное назначение данно-

го этапа стратегического управления школой.

  Каковы общие подходы к планированию и общей логике реализа-
ции стратегии?
  Стратегический менеджмент бизнес-организаций имеет дело с ситуациями, 

при которых стратегии осуществляются преимущественно вне самой организации, 
на внешней, рыночной, конкурентной арене. Думается, именно этим объясняется 
традиция в разделах книг, посвященных реализации стратегий, говорить не столь-
ко о ходе их выполнения, сколько о его обеспечении со стороны стратегических 
изменений внутренних переменных организации  – организационной структуры, 
процессов, организационной культуры, обучения и развития персонала и, конеч-
но, менеджмента.

1  См.: Каплан Р. С., Нортон Д. П. Организация, ориентированная на стратегию. Как в новой 
бизнес-среде преуспевают организации, применяющие сбалансированную систему показа-
телей : пер. с англ. М. : Олимп-Бизнес, 2009.
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В порядке компромисса можно зафиксировать, что реализация стратегий, 
стратегических планов жизнедеятельности школы включает в себя две крупные 
составляющие:

1)  формирование условий реализации стратегических планов школы  – им-
плантация, встраивание в школу как организацию подходов, решений, соответ-
ствующих идеям новых стратегий, перестройка «операционной системы» школы с 
ее «затачиванием» под эти стратегии. 

2)  собственно практическая реализация стратегий, стратегических изме-
нений  – осуществление повседневной деятельности в соответствии с принятой 
стратегией. 

Автор придерживается позиции Томпсона и Стрикленда, которые выделяют в 
общей логике реализации стратегий восемь задач1 и адаптирует их и применяет 
сразу и ко второй составляющей реализации стратегического плана: 

1)  создание организационной структуры (определение конкретных исполни-
телей, групп исполнителей), обладающей необходимыми компетенциями, возмож-
ностями и ресурсной базой (организационная перестройка в интересах страте-
гии – реализация изменений в организационной структуре);

2)  распределение ресурсов по стратегически значимым звеньям цепочки цен-
ности (ресурсное обеспечение стратегических приоритетов, реализация измене-
ний в обеспечивающей деятельности и распределении ресурсов);

3)  выработка политики и процедур в поддержку стратегии (улучшение 
управленческих механизмов  – реализация организационных механизмах рабо-
ты школы);

4)  внедрение передовых методов и политики непрерывного совершенствова-
ния (улучшение процессов  – реализация изменений в образовательной системе 
школы);

5)  создание работникам условий для эффективного выполнения стратегиче-
ских задач за счет внедрения информационных, коммуникационных, операцион-
ных и электронных систем (современные условия труда – реализация изменений в 
работе с педагогическими кадрами);

6)  разработка системы стимулирования и поощрения за достижение постав-
ленных целей и хорошую реализацию стратегии (мотивация и развитие персона-
ла – реализация изменений в работе с педагогическими кадрами);

7)  создание корпоративной культуры и среды, стимулирующей реализацию 
стратегии (развитие организационной культуры и уклада жизни – реализация из-
менений в в школьном сообществе, коллективе);

8)  создание системы внутреннего лидерства для улучшения реализации (раз-
витие менеджмента и лидерства – реализация изменений в управлении школой).	

1  См.: Томпсон А. А., Стрикленд А. Дж. Указ. соч. С. 348–349.



224

А .  М .  М о и с е е в

Вторая составляющая (собственно практическая реализация стратегий, 
стратегических изменений) предполагает осознанную целенаправленную согла-
сованную каждодневную работу по выполнению актуальной, приоритетной для 
конкретных исполнителей (группы исполнителей), основополагающей образо-
вательной, функциональной и (или) операциональной стратегии в соответствии 
с распределенными обязанностями в рамках установленной системы связей с ис-
пользованием соответствующих данной стратегии ресурсов и с соблюдением от-
четности о выполнении в установленные сроки. 

Дж. М. Брайсон и Ф. Альстон1 предлагают для каждого из приоритетов, вклю-
чаемых в стратегический план, определить и описать в рамках плана реализации 
такие компоненты, как:

yy приоритеты;
yy релевантная стратегия;
yy какие действия должны быть предприняты для реализации стратегии в бли-

жайшие шесть месяцев или год;
yy каковы их ожидаемые результаты или вехи;
yy какие подразделения за это отвечают; в чем их роль и ответственность;
yy когда и где следует действовать;
yy какие ресурсы требуются и где они будут добываться;
yy какой процесс коммуникации должен быть построен;
yy как будет строиться рассмотрение и мониторинг плана реализации, как бу-

дет обеспечена подотчетность.

  Существуют ли некие общие алгоритмы управления организацион-
ными изменениями, позволяющие приводить организацию к достижению 
выработанных стратегий, к стратегическому успеху?
  Автор в разрабатываемой теории исходит из того, что реализация страте-

гических планов общеобразовательного учреждения есть не что иное, как осу-
ществление стратегических изменений и управление ими. Некоторые исследо-
ватели делают вывод, что не существует единого пути для планового проведения 
изменений, наоборот, есть много возможностей. Эту позицию разделяет и автор 
монографии. 

В работах по стратегическому менеджменту, в частности по управлению из-
менениями, даются многообразные и разнообразные рекомендации, касающиеся 
факторов, принципов, основных этапов, ключевых элементов этого процесса, по-
зволяющие успешно управлять изменениям и приводить организацию к успеху. 
Так, Д. Ульрих2 сформулировал семь ключевых факторов успеха преобразований и 
предложил вопросы к этим факторам (табл. 16.1).

1  Bryson J. M., Alston F. K. Op. cit.
2  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/sem-kljuchevyh-faktorov-uspeha-preobrazovanij- 

dulrih.html
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Таблица 16.1

факторы успеха изменений и ключевые вопросы к ним 
(по Д. Ульриху)

Фактор Вопросы

1.  Лидер 
изменений

1.  На кого ляжет ответственность за изменения?
2.  Кто возглавляет команду по проведению изменений?
3.  Есть ли в компании сотрудник, который сможет выделить  достаточ-
но времени и энергии для того, чтобы изменения были успешными? 

2.  Создание  ощу-
щения необходи-
мости проведения 
изменения

1.  Зачем изменяться?
2.  Видят ли работники необходимость проведения изменений?
3.  Понимают ли они, что это очень важно?
4.  Знают ли они, какую выгоду в долгосрочной и краткосрочной пер-
спективе изменения принесут компании в целом и каждому работни-
ку в частности? 

3.  Формирование 
видения будущего

1.  Что  произойдет, когда изменения будут  реализованы?
2.  Понимают ли работники, каким образом должно измениться их по-
ведение (что они должны будут делать не так, как сейчас)?
3.  Насколько велик энтузиазм работников по отношению к результа-
там  планируемых изменений?
4.  Понимаем ли мы, какие выгоды от изменений получат все основ-
ные выгодополучатели и клиенты компании?

4.  Создание 
приверженности

1.  Кто еще в  обязательном порядке должен быть  привлечен к реали-
зации проекта  изменений?
2.  Понимают ли спонсоры  необходимость изменений?
3.  Кто еще должен быть вовлечен в  проект реализации изменений, 
чтобы  они были успешными?
4.  Как создать коалицию по поддержке процесса изменений?

5.  Изменение сис
тем и структур

1.  Как будет  осуществлена поддержка изменений?
2.  Понимают ли спонсоры изменений, каким образом они должны 
быть связаны с различными подсистемами управления (подбором и 
обучением персонала, оценкой персонала, системой вознагражде-
ний, структурой, системой коммуникаций)?
3.  Каким образом эти связи должны привести к успеху изменений?

6.  Мониторинг 
успехов

1.  Что будет мерилом  успеха?
2.  Каков инструмент измерения эффективности изменений?
3.  Каковы контрольные точки измерения?

7.  Ориентация на 
результат

1.  Как начнутся  перемены и как они будут доведены до  результата?
2.  Знают ли спонсоры изменений, каким  будет первый шаг?
3.  Имеют ли они долгосрочный и  краткосрочные планы действий?
4.  Продумали ли они механизм внесения возможных корректиро-
вок и адаптации к ним отдельных групп вовлеченных в  изменения 
сотрудников?
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Д. Майстер1 предложил принципы эффективных изменений. По его мнению, не-
соблюдение приведенных ниже принципов не позволяет управлять изменениями 
вне зависимости от квалификации специалиста:

1.  Провести изменение – значит придется изменить свой образ жизни раз и 
навсегда.

2.  Если руководители не изменяются – организация не изменяется
3.  Изменения воплощаются намного эффективнее, когда их идеи преподносят-

ся как принципиальные, а не просто  целесообразные.
4.  Залог успешных изменений не в методе, а в  воле, решимости сотрудников. 

Решимость – необходимое, но не единственное условие  успеха.
5.  Ошибочные шаги неизбежны. Важно, чтобы организация обращала на это 

внимание и возвращалась «на правильный путь». Уинстону Черчиллю приписыва-
ют следующее  высказывание: «Успех – это умение  двигаться от неудачи к неудаче, 
не теряя  энтузиазма».

6.  Большего добивается тот, кто страстно  хочет выйти на следующий уровень  
достижений.

7.  Решающий компонент успешного изменения – энергия, а ее источник – ощу-
щение  осмысленности или предназначения работы и  общее дело, направление 
работы или миссия.

8.  Организационные решения должны  разрабатываться для каждой фирмы от-
дельно на основе всестороннего  изучения организации. Между тем на практике 
они часто – результат накопления постепенных изменений, продиктованных сию-
минутными требованиями.

Известный теоретик менеджмента Дж. Коттер2, наблюдая за организация-
ми, пытающимися с помощью изменений (внедрение программ управления ка-
чеством, реинжиниринг, реструктуризация, совершенствование корпоративной 
культуры и пр.) повысить свои конкурентные преимущества, сделал вывод о том, 
что процесс изменений проходит несколько последовательных этапов. Нарушение 
этой последовательности или отказ от какого-то из этапов, по его убеждению, при-
водит к иллюзии быстрых изменений, но уводит от желаемого результата. Задачи 
этих этапов формулируются следующим образом: 

1)  создать атмосферу безотлагательности действий (изучив рыночную ситуа-
цию, конкурентные позиции компании; выявив и проанализировав реальные и по-
тенциальные кризисы, благоприятные возможности);

2)  сформировать влиятельные команды реформаторов (объединив усилия 
влиятельных сотрудников, агентов перемен; поощряя деятельность участников 
сформированной команды);

1  См.: Майстер Д. Стратегия и толстый курильщик. Как наконец сделать то, что будет для 
вас полезно : пер. с англ. М. : Изд-во: Манн, Иванов и Фербер, 2008.

2  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/vosem-shagov-upravlenija-izmenenijami-dkotter.html 
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3)  создать видение (создавая образ желаемого будущего с целью повышения 
активности сотрудников; разработав стратегию достижения видения);

4)  пропагандировать новое видение (используя доступность изложения, ме-
тафоры, аналогии, примеры моделей нового поведения команды реформаторов);

5)  создать условия для претворения нового видения в жизнь (устраняя блоки-
рующие новое поведение препятствия; изменяя структуры и обязанности, проти-
воречащие новому видению; поощряя творческий подход и готовность рисковать);

6)  спланировать ближайшие результаты и достичь их (планируя обязательные 
первые шаги; вознаграждая и пропагандируя первые успехи);

7)  закрепить достижения и расширить преобразования (создавая атмосферу 
доверия к новым подходам; меняя кадровый состав и проводя кадровые переста-
новки; распространяя успешный опыт по всей организации);

8)  институционализировать новые подходы (формализуя правила поведения; 
выстраивая взаимосвязь между результатами и вознаграждениями; создавая усло-
вия развития для новых качеств сотрудников).

М.  Фуллан и М.  Майлс1 определяют семь направлений развития мысли и дей-
ствий, необходимых для успешного проведения изменений:

1.   Проведение изменений –  это учебный процесс, характеризующийся неуве-
ренностью. Не стоит думать, что процесс проведения изменений проходит так, как 
предполагалось. Напряжение, трудности и неопределенность присущи любому 
успешному проведению изменений.

2.   Не существует точных проектов, как проводить изменения.  Рациональ-
но спланированные модели не работают, как предполагалось, в обстоятельствах 
сложных социальных изменений.  Проведение изменений  – это приключение, 
используемое для того, чтобы учиться приспосабливаться к непредвиденным 
ситуациям.

3.   Нужно воспринимать проблемы, а не убегать от них. Изменения в органи-
зационной системе – это постоянный процесс решения проблем, и только так ор-
ганизация может продолжать свою работу.

4.   Проведение изменений требует ресурсов, поскольку усилия для перемены 
этой ситуации требуют дополнительного подкрепления (например, нового про-
странства, обучения, материалов, работников).

5.   Изменения в организационной системе не могут разворачиваться сами со-
бой, а требуют единого властного источника, из которого их можно было бы на-
правлять. Лучше, если проведением изменений занимается смешанная группа 
(т.е.  из специалистов, менеджеров, топ-менеджеров, консультантов, акционеров, 
клиентов). В такой группе пересекаются разные мировоззрения, возникает больше 
возможностей для наблюдения за ситуацией и проведения реальных изменений.

1  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/sem-pricipov-uspeshnogo-provedenija-izmenenij-
fullan-m-majlz-m.html
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6.   Успешное изменение является скорее системным, а не сегментным процес-
сом. То есть реформы должны касаться не только формальных компонентов орга-
низации (например, политики, правил), но и не таких видимых, однако высоко по-
тенциальных элементов организационной культуры. Реформы также необходимо 
сосредоточивать на системе взаимосвязей.

7.   Изменения следует проводить на месте, а не издалека. Есть люди, знакомые 
с потребностями и проблемами, и они лучше смогут их решать.

Приведенные примеры убеждают в том, что предлагаемые общие алгорит-
мы управления организационными изменениями, позволяющие, по мнению 
их авторов, организациям достигать стратегического успеха, так или иначе со-
относятся с общими подходами к планированию и общей логике реализации 
стратегии».

  Какие основные ошибки могут быть допущены субъектами управ-
ления при реализации стратегических планов, управлении изменениями?
  Сошлемся в ответе на результаты исследований авторитетных специали-

стов. Цитированный нами выше известный американский специалист по управ-
лению изменениями Джон П. Коттер, который несколько десятилетий углубленно 
занимался вопросом управления изменениями в организации, составил перечень 
основных ошибок руководителей и предложил во время проведения изменений 
обращать внимание на следующие возможные серьезные ошибки1: 

yy не создана атмосфера безотлагательности действий;
yy не создана влиятельная команда реформаторов;
yy отсутствует видение;
yy неэффективно проводится пропаганда корпоративного видения;
yy не устранены препятствия, блокирующие нововведения;
yy не проводится систематическое планирование и не обеспечиваются бли-

жайшие результаты;
yy победа празднуется преждевременно;
yy изменения не закрепляются в корпоративной культуре.

К.  Айкен и С.  Келлер в своей статье, посвященной иррациональной стороне 
управления изменениями, обратили внимание на типичные ошибки при соблюде-
нии условий, позволяющих повысить эффективность управления изменениями, и 
пришли к выводу, что менеджеры подходят слишком рационально к их исполне-
нию, а при этом невербальные сообщения, распределение времени и сил остают-
ся за бортом внимания. Они выделили девять ловушек, мешающих проведению эф-
фективных изменений2.

1.  Руководители в своих действиях исходят из следующего убеждения: то, что 
мотивирует меня, – мотивирует большинство сотрудников. Например, часто оз-

1  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/osnovnye-oshibki-pri-upravlenii-izmenenijami-dkotter.html 
2  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/tipichnye-oshibki-pri-upravlenii-izmenenijami.html
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вучиваемые миссии стараются донести информацию о компании до своих клиен-
тов, но совсем не мотивирует большинство сотрудников. Например, «Мы помога-
ем радоваться общению!». Много ли сотрудников телефонной компании работают 
ради счастливой болтовни клиентов?

Д. Зохар утверждает, что сотрудников организаций в равной степени мотивиру-
ет пять способов влияния (факторов): 1) на людей, общество; 2) на клиентов; 3) на 
организацию и акционеров; 4) на рабочий коллектив; 5) на себя лично (зарплата, 
развитие, карьера). Исходя из этого наблюдения, убедительная история измене-
ний должна охватывать возможность влияния сотрудников на все пять факторов.

2.  Руководители спускают вниз готовую историю изменений. Рационально 
мыслящие руководители считают, что если они знают ответ, то следует просто со-
общить его подчиненным и незачем тратить время на дискуссии и открытие под-
чиненными «прописных истин». Но когда люди вложили усилия в создание чего-то, 
когда они сами сделали выбор, их приверженность возрастает в пять раз. Поэтому 
необходимо позволять сотрудникам самостоятельно создавать собственную исто-
рию изменений. Это, с одной стороны, требует значительного времени, но с дру-
гой – придает энергию сотрудникам для изменений.

3.  Руководители опираются только на недостатки организации. Благодаря 
современному бизнес-образованию принят подход к решению проблем, основан-
ный на поиске причин и виновных. Но исследования показывают, что истории из-
менений, основанные на негативе, вызывают усталость и сопротивление сотрудни-
ков. Психологи открыли закономерность, заключающуюся в том, что люди о себе 
лучшего мнения, чем они есть на самом деле. Это подталкивает к использованию 
другого подхода к изменениям, основанного на открытии лучшего в организации; 
воображении того хорошего, что может быть; проговаривании и проектировании 
планов; создании этого желаемого. Поэтому менеджеры должны использовать как 
положительные, так и отрицательные сообщения.

4.  Лидеры изменений считают, что они уже соответствуют новым требованиям. 
Здесь речь идет о том, что руководители желают, чтобы преобразовывались все 
вокруг, а они оставались прежними. Слышали ли вы когда-нибудь, чтобы руково-
дитель спросил своих подчиненных: «Что я должен делать по-другому?» Организа-
ция – это система взаимосвязанных элементов, а лидеры являются одним из наи-
более влиятельных. Когда они занимают указанную позицию, то «своей же рукой 
убивают» изменения.

5.  Влияние лидеров считается главным требованием для успешных измене-
ний. Успех изменений зависит не только от того, как убедительны несколько руко-
водителей организации, но и от того, как идею изменений воспринимают сотруд-
ники. Для положительного отношения последних необходимо сбалансировать 
влияние лидеров со всеми четырьмя описанными выше условиями.
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6.  Деньги – самый легкий способ мотивировать людей. Пытаясь найти способ 
мотивировать широкий круг сотрудников, руководители останавливаются на де-
нежных компенсациях. К сожалению, это не работает по нескольким причинам. Фи-
нансовая мотивация подстегивает результативность выполнения рутинных работ, 
но тормозит умственную и творческую работу (к которой относятся изменения). 
У разных сотрудников разные ожидания, и задобрить всех деньгами трудно. Таким 
образом, денежная мотивация оказывается самым дорогим способом.

7.  Результат должен быть достигнут любой ценой. Сотрудники не будут дей-
ствовать против своих интересов. Если у них в процессе изменений возникнет ощу-
щение несправедливости, на преобразованиях можно поставить крест. Поэтому 
руководители должны отслеживать отношение сотрудников к изменениям в зави-
симости от результатов для них. Это можно определить наблюдая за взаимоотно-
шениями сотрудников между собой и с клиентами.

8.  Важно, чтó сотрудники должны делать, а не о чем думать. Программы из-
менения включают обучение навыкам и часто могут оставлять за скобками мысли 
и чувства сотрудников. Но если убеждения работника противоречат новым подхо-
дам к взаимоотношениям, то сотрудники будут стараться вернуть принятые ранее 
правила и требования. Поэтому руководители должны учитывать мнения, мысли 
сотрудников и работать с ними.

9.  Мы потратились на обучение и это  – залог успеха. Обучения навыкам не-
достаточно для успешных изменений. Этот процесс должен быть итеративным и 
включать практическое использование новых методов. К тому же необходимо учи-
тывать, что, выполняя оперативную работу, сотрудники сталкиваются с нехваткой 
времени и сил на применение приобретенных навыков. Задача руководителей  – 
снизить барьеры на пути практического использования этих навыков и создать си-
стемы вознаграждения за их применение.

  Почему в ходе реализации стратегий возникает сопротивление пе-
ременам и как работать в ситуации такого сопротивления?
  Прежде всего отметим, что наличие сопротивления изменениям не анома-

лия, а вполне естественная и даже неизбежная ситуация. Предлагаемые ниже объ-
яснения сопротивления и пути их преодоления во многом дополняют друг друга 
и расширяют общий взгляд на ошибки в предыдущих процессах стратегического 
управления, а также ярко демонстрируют результаты несоблюдения общих под-
ходов к планированию реализации стратегий и логике осуществления стратегиче-
ских планов.

Рассмотрим наиболее распространенные причины сопротивления нововведе-
ниям в деятельности организаций1:

1.  Отсутствие убежденности в необходимости изменений. Если люди недо-
статочно информированы, а цель перестройки не объяснена, они чаще всего рас-

1  См.: Управленческое консультирование : в 2 т. М. : Интерэксперт, 1992. Т. 1. С. 79–80.
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сматривают существующую ситуацию как удовлетворительную, а усилия изменить 
ее – как бесполезные и досадные.

2.  Недовольство переменами, насаждаемыми сверху. Обычно людям не нра-
вится, когда с ними обращаются как с пассивными объектами. Они возмущаются 
изменениями, насаждаемыми сверху, относительно которых не могут высказать 
своего мнения.

3.  Недовольство неожиданностями. Люди не хотят, чтобы их держали в неве-
дении относительно подготавливаемых действий, возмущаются решениями руко-
водства относительно важных перемен, если они принимаются неожиданно.

4.  Страх перед неизвестностью. Обычно люди не любят жить в неопределен-
ности и могут предпочесть несовершенное настоящее неизвестному и неопреде-
ленному будущему.

5.  Нежелание иметь дело с непопулярными проблемами. Руководители и дру-
гие лица часто стараются избежать неприятностей реальности и непопулярных 
действий, даже если понимают, что не смогут делать этого всегда.

6.  Страх перед неспособностью выполнить что-либо и неудачей. Многих лю-
дей волнует, смогут ли они приспособиться к изменениям, сохранить и повысить 
эффективность своей работы в новой ситуации. Некоторые чувствуют себя неуве-
ренно и сомневаются, могут ли они сделать особые усилия и освоить новые навы-
ки и умения.

7.  Нарушение установленного порядка, привычек и взаимоотношений. По-
сле организационных изменений установленный и хорошо отработанный поря-
док и навыки труда могут стать ненужными, а знакомые взаимоотношения транс-
формироваться или полностью разрушиться. Это может привести к фрустрации и 
разочарованию.

8.  Отсутствие уважения и доверия к лицу, содействующему осуществлению 
изменений. Люди относятся с подозрением к переменам, предлагаемым руководи-
телем, которому они не доверяют и которого они не уважают, или внешним лицом, 
компетенция и мотивы которого неизвестны или непонятны.

По другой версии основными причинами сопротивления изменениям являют-
ся следующие1:

1.   Неприятие нового – люди с подозрением относятся к тому, что, как им кажет-
ся, негативно повлияет на устоявшееся положение, способы работы или условия 
занятости. Они боятся изменять привычную обстановку. Они могут не доверять ру-
ководителям, а значит, и не верить их заявлениям о том, что изменения проводят-
ся для блага сотрудников и организации. У них могут быть серьезные причины, ос-
нованные на прошлом опыте. Они могут подозревать, что у руководства имеются 

1  См.: Армстронг М. Стратегическое управление человеческими ресурсами : пер. с англ. 
М. : ИНФРА-М, 2002. С. 217–218.
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скрытые мотивы, и чем мощнее пропаганда, чем громче торжественные заверения 
менеджеров, тем сильнее недоверие.

2.   Экономический страх  – страх потери денег, угроза гарантированной 
занятости.

3.   Неудобство – изменения сделают жизнь более трудной.
4.   Неопределенность  – изменения могут причинять беспокойство в силу не-

определенности их результатов.
5.   Символический страх – небольшие изменения, которые могут повлиять на 

какой-нибудь ценный символ, например отдельный офис или зарезервирован-
ное место на стоянке могут являться символом начала больших перемен. Это осо-
бенно верно, когда у работников нет определенного представления о масштабе 
изменений.

6.   Угроза межличностным отношениям – то, что идет вразрез с привычными 
социальными отношениями и стандартами группы работников, будет встречать 
сопротивление.

7.   Угроза статусу или квалификации – изменения воспринимаются как пони-
жающие статус человека или квалификацию.

8.   Страх несоответствия компетентности – озабоченность нехваткой спо-
собности справляться с новыми требованиями или приобретением новых умений 
и навыков.

Сопротивление изменениям порой трудно преодолеть, даже когда они не при-
чиняют вреда вовлеченным в них работникам. Тем не менее попытка сделать это 
является ключевым элементом в разработке стратегии изменений. Первый шаг за-
ключается в проведении анализа потенциального влияния изменений методом 
наблюдения за степенью их воздействия на людей на рабочих местах. Результа-
ты анализа должны показать, какие аспекты предлагаемых изменений могут быть 
поддержаны всеми или отдельными работниками, а какие вызовут сопротивление. 

Необходимо по возможности определить потенциально враждебные или нега-
тивные реакции людей, учитывая все возможные причины сопротивления измене-
ниям, перечисленные выше. Нужно попытаться понять связанные с изменениями 
чувства и страхи вовлеченных людей, с тем чтобы рассеять необоснованную озабо-
ченность и насколько возможно избежать двусмысленности. При проведении это-
го анализа человек, ответственный за проведение изменений, иногда называемый 
агентом изменений, должен осознавать, что новые идеи, как правило, вызывают 
подозрение, и создать все условия для обсуждения реакции на предложения, что-
бы добиться полного их понимания.

Вовлеченность в процесс изменений дает людям возможность выразить и обу
здать свои волнения, а также внести предложения по поводу формы и способов 
проведения изменений. Целью здесь является формирование «чувства собствен-
ности» – ощущения людей, что те смогут жить с данными изменениями, так как бы-
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ли вовлечены в их планирование и проведение, т.е. они стали их изменениями. Лю-
ди обычно принимают то, что они помогали создавать.

Информирование о предлагаемых изменениях должно быть тщательно подго-
товлено и четко оформлено, чтобы рассеять ненужные страхи. Нужно использовать 
все имеющиеся каналы письменной коммуникации – письменные документы, бюл-
летени и интранет. Однако наиболее эффективным инструментом будет инициируе-
мое менеджерами личное общение с сотрудниками или система брифинга команд.

Три типа негативного отношения к изменениям (рациональный, личный и эмо-
циональный) и их причины сформулировал С. Хеллер1, который одновременно по-
казал и способы преодоления этих негативных факторов (см. табл. 16.2).

Таблица 16.2

Типы и причины негативного отношения к изменениям  
и способы их преодоления 

(по С. Хеллеру)

Типы и причины негативного 
отношения

Способы преодоления

1. Рациональный
Непонимание деталей плана Объяснить план с большей ясностью и более подробно
Уверенность в том, что перемены 
не являются необходимыми

Описать, что бы случилось, если бы программа измене-
ний не была бы начата

Неверие в эффективность пере- 
мен

Вовлекать каждого в команды повышения качества, 
чтобы продемонстрировать эффективность изменений

Ожидание негативных послед- 
ствий

Создать действующую снизу вверх программу реорга-
низации систем и процессов

2. Личный
Страх потери работы Сделать акцент на заметное улучшение перспектив ра-

боты на будущее для каждого
Беспокойство по поводу буду- 
щего

Представить планы по улучшению, которые сотруд-
ники с большей вероятностью сочтут позитивными и 
вдохновляющими

Обида на критику, получаемую в 
процессе перемен

Принять ответственность за прошлые неудачи

Страх вмешательства со стороны 
руководства

Представить сценарий, показывающий предполагае-
мые выгоды от грядущих изменений

3. Эмоциональный
Общая склонность к активному 
или пассивному сопротивлению 
любым переменам

Показать на примерах, почему старые способы больше 
не работают

1  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/tri-prichiny-negativnogo-otnoshenija-k-izmenenijam-
sheller.html 
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Типы и причины негативного 
отношения

Способы преодоления

Недостаток вовлеченности Организовать серии встреч, чтобы сообщить детали 
плана перемен

Апатия к инициативам Продемонстрировать, что новая политика не является 
просто «изюминкой» месяца

Шок Объяснить причины изменений и пообещать включен-
ность в их процесс

Недоверие к мотивам, вызвав-
шим перемены

Быть полностью искренним и отвечать на все вопросы

Многолетний руководитель компании «Дженерал Электрик» Э. Гроув1 предло-
жил свою версию причин сопротивления стратегическим изменениям:

1.   Благоприятная ситуация. Размеренное счастливое существование подтал-
кивает персонал цепляться за старое до тех пор пока не грянет кризис

2.   Инерция успеха. Успешный опыт фиксируется ментально как единственно 
верный, а изменение ситуации требует новых подходов. Руководители добились 
своего положения, потому что хорошо умели делать свое дело. И со временем они 
научились руководить с помощью своих сильных сторон. Поэтому не удивитель-
но, что они продолжают реализовывать те же стратегические и тактические ме-
ры, которые работали на них на протяжении всей их карьеры, особенно в период 
«чемпионства».

3.   Эмоции. Страх перед «болезненностью» изменений. Желание делать то, что легче.
4.   Отсутствие достоверной информации. Отсутствие новостей с периферии, 

что не позволяет адекватно оценить ситуацию.

Р и с . 1 6 . 1 .  Причины сопротив ления изменениям,  по Э.  Гроуву

1  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/prichiny-soprotivlenija-strategicheskim-izmenenijam-
jegrou.html
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Причины, по которым сотрудники не желают участвовать в изменениях, отлича-
ющиеся от большинства описанных в литературе причин сопротивления измене-
ниям, обосновал Д. Майстер1. В его работе акцент ставится на задачах руководите-
лей, а не на «нехороших» сотрудниках, причем каждая причина – это руководство 
к действию, задача, требующая решения руководителем.

При этом Д. Майстер исходит из следующего видения областей, на которые сле-
дует обращать внимание перед разработкой программы изменений:

yy системы (компания действительно отслеживает, поощряет это (новое) пове-
дение и вознаграждает за него?);

yy мысленная установка (люди хотят это сделать? Они убеждены в важности 
этих изменений?);

yy знания (они знают, как это сделать?);
yy навыки (хорошо ли им удается осуществлять и выполнять то, что они 

знают?).
Двенадцать основных причин, по которым сотрудники не делают желаемого 

руководством, по мнению Д. Майстера, заключаются в следующем:
1.  Сотрудники считают эту деятельность долгосрочной инвестицией, но они 

загружены текущими срочными делами (системы).
2.  По мнению сотрудников, у них есть более ответственные и важные дела; они 

намереваются или хотели бы заниматься этой деятельностью, но у них нет на это 
времени (системы).

3.  Сотрудники не получили нужной поддержки, инструментов или обучения 
для выполнения этой деятельности (системы).

4.  Сотрудники считают эту деятельность факультативным занятием, за невы-
полнение которого не предусмотрено никаких мер (системы).

5.  По мнению сотрудников, фирма хочет, чтобы они заботились только о ближ-
ней перспективе и не участвовали в долгосрочных действиях (системы).

6.  Их коллеги не ценят эту деятельность, то есть корпоративная культура ее не 
подкрепляет (мысленные установки).

7.  Сотрудники не хотят этим заниматься. Они уверенно чувствуют себя при ре-
шении вопросов, требующих сугубо профессиональных знаний, и теряются, стол-
кнувшись с проблемами межличностных отношений (мысленная установка).

8.  Сотрудники не видят в этой области ни давления, ни угроз со стороны кон-
курентов (мысленная установка).

9.  Сотрудники рассматривают эту деятельность как запасной вариант, которым 
стоит воспользоваться, лишь когда им это удобно (мысленная установка).

10.  Сотрудники не понимают, почему это важно (знания).
11.  Сотрудники не знают, как сделать это (знания).

1  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/prichiny-po-kotorym-sotrudniki-ne-zhelajut-uchastvovat-
v-izmenenijah-dmajster.html 
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12.  Сотрудники знают, что делать, и хотят, но им это плохо удается (навыки).
Тридцать три гипотезы о причинах сопротивления переменам предложил 

Д. О`Тул1:
1.   Поддержание гомеостазиса: изменение – неестественное состояние.
2.   Stare decisis: презумпция предпочтительности статус-кво; бремя доказатель-

ства обратного лежит на сторонниках изменений.
3.   Инерция: изменение курса требует значительных усилий.
4.   Удовлетворенность: большинству людей нравится существующее положе-

ние вещей.
5.   Незрелость: отсутствуют предпосылки изменений, время перемен не 

настало.
6.   Страх: люди боятся неведомого.
7.   Эгоизм: изменения, возможно, и хороши, но не для нас, а для других.
8.   Неуверенность в себе: мы не думаем, что сможем решить новые задачи.
9.   Шок от будущего: подавленные изменениями, мы превращаемся в ретро-

градов и противимся переменам.
10.   Тщетность усилий: мы рассматриваем любые изменения как поверхност-

ные, косметические и иллюзорные. Так зачем же что-то менять?
11.   Незнание: мы не знаем, как осуществлять перемены и что следует изменять.
12.   Человеческая природа: люди предрасположены к соперничеству, агрессив-

ны, алчны, эгоистичны, и у них нет альтруизма, необходимого для изменений.
13.   Цинизм: мы с подозрением относимся к агентам перемен.
14.   Извращение: изменения кажутся привлекательными, но мы опасаемся того, 

что их последствия помимо нашей воли могут оказаться скверными.
15.   Конфликт между гениальностью личности и посредственностью группы: 

люди средних способностей не в состоянии постичь всей мудрости изменений.
16.   Эгоцентризм: отказ людей признавать свою неправоту.
17.   Желание жить сегодняшним днем: неспособность отложить удовольствия 

на будущее.
18.   Близорукость: неспособность увидеть, что изменение соответствует нашим 

собственным, более широким интересам.
19.   Действия вслепую: большинство из нас ведут жизнь, неизвестную другим.
20.   «Снежная слепота»: групповое мышление или социальный конформизм.
21.   Коллективные фантазии: мы не учимся на опыте и рассматриваем все со-

бытия предвзято.
22.   Шовинистическая логика: мы правы, а те, кто хотят, чтобы мы изменились, 

ошибаются.
23.   Софизм исключительности: изменения, возможно, где-то и срабатывают, 

но мы-то особенные.

1  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/33-gipotezy-prichin-soprotivlenija-peremenam-dotul.html 
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24.   Идеология: у всех нас разные мировоззрения, разные и несовместимы 
ценности.

25.   Институционализм: отдельные люди могут изменяться, но группы  –  
никогда.

26.   Natura no facit saltum – природа не терпит скачков.
27.   Безусловное превосходство руководителей: кто мы такие, чтобы сомне-

ваться в лидерах, которые заставили нас идти нынешним путем?
28.   «У изменений нет поддержки масс»: большинство более заинтересовано в 

сохранении статус-кво, чем меньшинство – в переменах.
29.   Детерминизм: никому не дано совершить целенаправленное изменение.
30.   Сциентизм: уроки истории научны, а потому бесполезны.
31.   Сила привычки.
32.   Деспотизм обычая: идеи перемен кажутся упреками обществу.
33.   Человеческая тупость.

  Каковы наиболее распространенные мотивировки отказа от ново-
введений, которые важно учесть в ходе реализации стратегий?
  Вариантов таких мотивировок немало, приведем некоторые из них1.
1.  ЭТО у нас уже есть. Эта весьма распространенная мотивировка отказа от но-

вовведения требует от субъектов стратегического управления развитием умения 
четко и доказательно демонстрировать новизну, а главное —реальные преимуще-
ства предлагаемой идеи (подхода, методики и т.п.) по сравнению со сложившейся 
практикой.

2.  ЭТО у нас не получится. Преодоление такой мотивировки требует от орга-
низаторов инновационной деятельности хорошего знания реального потенциала 
школы, участников инновационного процесса, имеющихся ресурсов.

3.  ЭТО не решает наших главных проблем. Выдвижение такой мотивировки от-
каза от освоения тех или иных новшеств, во-первых, позволяет провести дополни-
тельное обсуждение приоритетов развития школы (что никогда не является лиш-
ним), а во-вторых, показать место этого новшества в решении главных проблем 
школы, отвергая, как неконструктивную, логику «все или ничего».

4.  ЭТО требует доработки. Такая мотивировка выдвигается, когда противники 
изменений не могут доказать ненужность нововведения и пытаются доказать, что 
оно является «сырым», негодным к освоению. В случае уверенности руководите-
лей в демагогичности этой мотивировки в конкретной ситуации ему следует про-
думать и предложить реальные меры (может быть, с участием самих оппонентов), 
направленные на доводку нововведения в процесс его освоения.

5.  Здесь не все равноценно. Коварство этой мотивировки чревато тем, что вме-
сто системного эффекта от внедрения будет получен частичный, иногда «копееч-

1  См.: Пригожин А. И. Нововведения: стимулы и препятствия (социальные проблемы инно-
ватики). М. : Политиздат, 1989. С. 79–81.
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ный» эффект, который поставит под сомнение идею нововведения. В  этих случа-
ях важно показывать бесперспективность «кусочного» или искажающего главную 
идею новшества освоения.

6.  Есть и другие предложения. Эта весьма правдоподобная мотивировка отка-
за от нововведения под предлогом наличия целого ряда более предпочтительных 
альтернатив опасна тем, что идея обновления того или иного участка школы ока-
жется «утопленной в дискуссиях». Именно эта мысль может быть использована в 
полемике для преодоления названного барьера на пути нововведений.

7.  В идее есть очевидные изъяны. Эта мотивировка может приводить к зачерки-
ванию под предлогом критики недостатков идеи новшества (реальных или выду-
манных) того ценного, что является в нем преобладающим, к «выплескиванию вме-
сте с грязной водой и младенца». Отстаивание главного в предлагаемом к освое-
нию новшестве – естественная задача управления развитием.

Известный исследователь организаций П. Сенге сформулировал десять угроз, 
препятствующих организационным изменениям, отнеся их к разным этапам осу-
ществления изменений1:

1.  Трудности начального этапа.
99 «У нас нет времени на всю эту чепуху!» – проблема нехватки времени. Люди, 

предпринимающие попытку изменить что-либо, должны как-то выкроить 
время для размышлений и действий.

99 «Нам никто не помогает!» – проблема неадекватной выучки, неумелого ру-
ководства и недостаточной поддержки для группы, взявшейся за инноваци-
онную работу, которая требует мобилизации внутренних ресурсов.

99 «Без всего этого мы можем обойтись!» («Нам это не нужно!»)  – проблема 
значимости: людям следует доказать, что изменения необходимы, и разъяс-
нить, как и почему они связаны с главными задачами бизнеса.

99 «У них слова расходятся с делами!»  – проблема последовательности и от-
ветственности руководства: нужно устранить несоответствие слов (провоз-
глашаемых ценностей) и дела (поведения), причем особенно это касается 
инициаторов перемен.

2.  Проблемы устойчивости преобразований.
99 «Все это...»  – проблема страхов и переживаний, порождаемых чувствами 

опасности, уязвимости и собственной неадекватности, которые отражают 
усиливающийся конфликт между все большей искренностью и открыто-
стью членов инициативной группы и малым уровнем взаимного доверия.

99 «Все это не работает!» – проблема негативной оценки достигнутых результа-
тов; возникает из-за расхождения между традиционными для организации 

1  См.: http://ibcm.biz/Nauchnye-stati/desjat-ugroz-prepjatstvujuschih-organizacionnym-
izmenenijam-psenge.html
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методами измерения успеха (в том числе во времени) и реальными дости-
жениями инициативной группы.

99 «Мы на верном пути!»/«Они не понимают нас!» – проблема изолированно-
сти и высокомерия, возникающая, когда истинные приверженцы перемен 
из инициативной группы вступают в конфликт с «неверующими» из осталь-
ной части организации: растут взаимное непонимание и отчуждение между 
членами инициативной группы и организацией в целом.

3.  Время переустройства и переосмысления.
99 «Кто отвечает за все это?» – из-за конфликта между инициативной группой, 

стремящейся к большей независимости, и менеджерами, опасающимися, 
что повышение уровня автономности способно породить в организации ха-
ос и раскол, возникает проблема с существующей структурой власти.

99 «Мы пытаемся изобрести велосипед!» – проблема распространения передово-
го опыта: неспособность передать новое знание в другие подразделения ор-
ганизации мешает использовать к своей выгоде успехи, достигнутые другими.

99 «Куда, собственно, мы движемся?» («Чем мы здесь заняты?»)  – проблема 
стратегии и целей компании: нужно заново переосмыслить цели организа-
ции и наполнить новым смыслом ее деятельность.

Помочь установить связь между проблемами и своим опытом призваны следу-
ющие вопросы:

1.  Вижу ли я проблему в собственной ситуации? Осознаю ли я те силы, которые 
мне противодействуют? (Многие проблемы, препятствующие устойчивому успеху 
программ по изменению организаций, сначала бывают незаметными.)

2.  Понимаю ли я природу проблем? Как я их понимаю? Могу ли подойти к ним 
иначе? Как меня воспринимают другие, когда я сталкиваюсь с проблемой? (Эти во-
просы помогают сориентироваться по отношению к задачам, которые в против-
ном случае могли бы рассматриваться только как препятствия. Проклинать поме-
хи – это наиболее типичный, но далеко не самый творческий ответ на возникаю-
щие проблемы.)

3.  Кто может оказать мне наибольшую помощь в понимании и решении этих 
проблем? Как могли бы мы помочь друг другу? (Многие настроены на то, чтобы 
решать собственные проблемы в одиночку, но большая часть этих проблем затра-
гивает не нас одних. И мы добились бы куда больших успехов, если бы научились 
действовать вместе с коллегами, являющимися частью той же «системы», либо 
с людьми, чьи интересы и способности дополняют наши собственные.)

4.  Какие действия будут эффективны при решении проблемы? Каких способ-
ностей нам не хватает? (В сложных ситуациях наши действия нередко являются ре-
акцией на сваливающиеся сверху обстоятельства, а не частью глубоко продуман-
ной стратегии. Этот вопрос помогает стратегически спланировать наши действия 
на несколько лет вперед.)
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5.  Как измерить собственный прогресс? (Не бывает совершенных стратегий, 
поэтому нужно постоянно оценивать и контролировать ход преобразований. Но 
большинство людей, погружаясь в работу, перестают обращать внимание на то, что 
творится вокруг. Сосредоточившись на продвижении вперед, они теряют из виду 
последствия своих действий, особенно если это затрагивает периферийные сферы 
их жизни. Задачи, которые приходится решать для осуществления глубинных пере-
мен, очень сложны, поэтому чрезвычайно важно сохранять открытость и видеть их 
с максимальной ясностью.)

  Каково место изменений структуры школы в реализации ее стратегий?
  В одной из первых работ по стратегическому менеджменту «Стратегия и 

структура» (1962) А. Чандлер сделал вывод, что организационная структура в си-
туации принятия новой стратегии должна следовать за этой новой стратегией, т.е. 
изменяться в соответствии с новыми ориентирами, и эта идея надолго стала гла-
венствующей в стратегическом менеджменте. Однако позднее выяснилось, что 
такая логика – «структура за стратегией» – разделяется не всеми специалистами. 
Многие, напротив, полагают, что при быстрой смене стратегий, характерной для 
периода нарастания конкуренции и ускорения технологических перемен, посто-
янная смена оргструктуры будет просто разрушительной. Тем не менее никто не 
ставит под вопрос значимость достижения некого соответствия между стратегией 
и оргструктурой.

  Каково место и значение этапа мониторинга и оценки стратегиче-
ских планов в логике процесса стратегического управления школой?
  В разрабатываемой теории стратегического управления общеобразова-

тельной организацией не предполагается, что функция мониторинга включается 
только по итогам реализации стратегических планов. По мере создания полно-
ценной системы стратегического управления школой и принятия ее субъектами 
ответственности за стратегический процесс на первом контуре, эта система начи-
нает осуществлять управление ходом и результатами этого процесса, в том числе  
мониторинг всего происходящего на разных этапах как стратегического анализа и 
стратегического планирования, так и реализации стратегий.

Мониторинг, о котором идет речь в данной главе, является логическим про-
должением постоянного слежения за ходом стратегического процесса. Но в то же 
время готовит данные для более серьезных, итоговых выводов и решений о цикле 
стратегического процесса.

  Каковы условия построения, цели и задачи мониторинга реализа-
ции стратегических планов в общеобразовательной организации?
  Начальным шагом и обязательным условием успеха для построения тако-

го мониторинга является наличие детально прописанного тактико-оперативного 
плана реализации, позволяющего реально зафиксировать выполнение или невы-
полнение запланированных действий по реализации стратегического плана. Это 
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означает, что успех мониторинга закладывается при разработке раздела програм-
мы развития школы «Стратегия и тактика перехода к желаемому состоянию шко-
лы». Если план реализации достаточно конкретен по содержанию, исполнителям, 
срокам, желаемым результатам, мониторинг хода его реализации не представляет 
больших сложностей.

Задачи мониторинга  – зафиксировать в установленные промежутки времени 
уровень и качество выполнения стратегических решений, выполнение конкрет-
ных стратегий, выявить существенные отклонения от запланированного хода со-
бытий и их результатов.

Если в ходе мониторинга выявляются существенные отклонения реализации 
стратегического плана от намеченного, управляющая система должна оператив-
но включить и задействовать механизмы коррекции процесса реализации и его 
плана.

  В чем состоят задачи пересмотра и коррекции стратегических пла-
нов и самого процесса стратегического планирования в школе?
  Дж. М. Брайсон и Ф. Альстон так отвечают на этот вопрос: «Назначение этого 

финального шага состоит в том, чтобы пересмотреть реализованные стратегии и 
процесс стратегического планирования в качестве прелюдии к новому циклу стра-
тегического планирования. Многие работы на этой фазе могут оказаться частью 
продолжающегося процесса реализации. Тем не менее если организация пока не 
хочет входить в новый этап стратегического планирования, может быть полезно 
пометить этот шаг как отдельный.

На этом шаге вам нужно переоценить стратегии – и стратегические проблемы, 
которые побудили их сформулировать – чтобы решить, что следует с ними сделать. 
Стратегии могут нуждаться в сохранении, замене другими стратегиями или требо-
вать прекращения выполнения по той или другой причине.

На этом шаге делается также попытка просчитать, является ли оправданным 
новый раунд стратегического планирования, и если да, то на каком уровне и ког-
да. В ходе этого пересмотра важно продумать, как опереться на стратегии, которые 
были реализованы, и извлечь из них уроки. Стратегическое планирование должно 
опираться на прошлые усилия. Если способность организации к стратегическому 
мышлению, действию и научению повышается, то дальнейший процесс стратегиче-
ского планирования должен стать более простым»1.

Возможные желаемые результаты планирования:
yy обеспечение того, чтобы реализованные стратегии сохраняли способность 

отвечать на реальные требования проблемы – если же этого не происходит, 
необходимо обсуждение, что с этим надо сделать;

yy разрешение остающихся проблем, которые становятся заметными в про-
цессе устойчивой реализации;

1  См.: Bryson J. M., Alston F. K. Op. cit. P. 129.
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yy прояснение сильных и слабых сторон многих прежних попыток стратегиче-
ского планирования, обсуждение модификаций, которые можно провести 
на следующем круге стратегического планирования;

yy развитие энергии, воли и идей, необходимых для пересмотра существую-
щих стратегий, для разрешения важных нерешенных стратегических про-
блем или новой полноценной попытки стратегического планирования. 

Участникам работы предлагается:
1.  По нескольким пунктам после начала реализации стратегического плана 

оценить не только план, но и процесс стратегического планирования как таковой. 
2.  Так как реализация стратегии – продолжающийся процесс, а не одномомент-

ное событие, и наиболее эффективный способ улучшить его – оценить успех пер-
вых попыток, рассмотрите, кто может быть вовлечен в оценку (например, ключе-
вые стейкхолдеры, сторонние эксперты, комитет стратегического планирования, 
реализаторы).

3.  На основе оценки и выводов из нее решите, нужен ли новый круг стратеги-
ческого планирования и какие изменения могут быть показаны. Если новый круг 
мыслится как необходимый, в качестве первого шага в описании возможных улуч-
шений предлагается заполнить таблицы стратегии (см. матрицы).

Улучшение существующих стратегий

Стратегии
Сильные  
стороны

Слабые  
стороны

Модифика-
ции, которые 
можно было 
бы улучшить 

Суммарная оценка

Сохранить.
Заменить новыми или 
пересмотренными 
элементами.
Прекратить выполнение

Улучшение процесса стратегического планирования

Элемен-
ты процесса 

планирования

Сильные  
стороны

Слабые  
стороны

Модифика-
ции, которые 
можно было 
бы улучшить 

Суммарная оценка

Сохранить.
Заменить новыми или 
пересмотренными 
элементами.
Прекратить выполнение
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Достижение современного качества стратегического управления в школах на-
ходится в прямой зависимости от готовности школьных сообществ и их управля-
ющих систем к освоению стратегического подхода и готовности органов управле-
ния образованием и других субъектов к его внешней поддержке. Соответственно, 
глава написана в рамках идеологии поддержки освоения новшеств и отвечает на 
ключевые теоретические вопросы, связанные с освоением стратегического управ-
ления в школах и его внешней поддержкой.

  Какова сущность деятельности освоения новшеств и каково место 
освоения в общей логике инновационной деятельности?
  Исходя их принятого нами понимания стратегического управления школой 

и его значения для управляющей системы и школы в целом, мы полагаем, что при 
прочих равных условиях и в зависимости от уровня развития внутришкольного 
управления в конкретной школе освоение стратегического управления является 
одним из наиболее приоритетных новшеств.

Такой вывод связан с тем, что:
yy общие и системные усовершенствования значимее, чем частные, локаль-

ные (а стратегическое управление ведет к общей перестройке и системы 
управления, и школы);

yy системные изменения ведут за собой частные, задают им рамки, устремля-
ют к достижению главных целей;

yy системные изменения экономят время, задавая контуры школьной повест-
ки дня.

При этом нацеленность стратегического подхода на опережающее развитие 
управляющей системы школы будет способствовать выстраиванию общей линии 
инновационного развития внутришкольного управления.

Под освоением стратегического управления школой как новшества мы пони-
маем необходимую составляющую инновационного процесса, следующую логи-
чески после создания и распространения новшеств (протекающих в большинстве 
случаев во внешней по отношению к школам среде) и предшествующую их регу-
лярному использованию (применению) и институционализации. 

Освоение новшества разворачивается внутри объекта обновления и силами 
его субъектов, что, безусловно, не исключает внешней поддержки. Суть этого про-

ГЛАВА 17 
Подходы к освоению стратегического управления
в практике школы и его внешней поддержке
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цесса в том, что новшество реально осваивается, т.е. становится своим для данной 
школы, постепенно входит и внедряется, укореняется в общую ткань ее жизнедея
тельности, приводя в итоге к существенным изменениям в ней и ее результатах.

Освоение стратегического управления школой правомерно рассматривать как 
начальную стадию его использования, применения (ради которого и ожидаемых 
при этом результатов и происходит освоение новшества). Освоение и полное ис-
пользование новшества ведут в дальнейшем к институционализации новшества, 
когда оно становится нормой и правилом для школы, чем-то само собой разумею-
щимся и не требующим больших специальных управленческих усилий для своего 
поддержания или доказательства необходимости. Для стратегического управле-
ния в большинстве школ эта фаза инновационного процесса пока еще впереди.

Специально следует остановиться на вопросе о соотношении между освоени-
ем и внедрением стратегического управления школой. Для начала можно задаться 
вопросом: не следует ли вообще отказаться от термина «внедрение новшеств» и 
заменить его каким-то иным термином, так как это словосочетание несет на себе 
отрицательные, негативные коннотации, вызывающие ассоциации с чем-то навя-
занным, насильственным, принудительным, не учитывающим потребности и поже-
лания тех систем, куда внедряются различные новшества?

Мы полагаем, что достаточных оснований для отказа от использования тер-
мина «внедрение новшеств» под предлогом его скомпрометированности плохой, 
негодной и неэффективной практикой внедрения различных новшеств не суще-
ствует. Как говорят в таких случаях, слова не виноваты в том, что люди своими 
действиями могут искажать смысл определенных разумных идей. Так действитель-
но часто бывало и в истории внедрения различных новшеств, реформ в наши дни. 

В самом слове «внедрение», в его этимологии и строении мы не найдем ника-
ких призывов к нажиму и насильственности, речь о другом  – об укорененности 
новшеств, об их глубоком проникновении внутрь системы, в ее недра, в самое ее 
ядро и сердцевину (кстати, слова «ядро» и «внедро», в старославянском языке бы-
ли тесно связаны и означали как раз «внутренность», «нутро» чего-либо). Слова 
«внедрение», «внедрить» ориентируют скорее не на насильственность и спешку 
(ведь «нутро» тогда начинает сопротивляться такому «внедрению»), а на проду-
манность, тщательность и глубину. Это вдвойне верно по отношению к сложным, 
тонким гуманитарным системам, имеющим своего целеустремленного субъек-
та и внутреннее сознание и управление. Так что слово «внедрение» может быть 
реабилитировано.

И внедрение, и освоение так или иначе связаны с решением задачи иннова-
ционной деятельности по введению новшества в обновляемую систему, в данном 
случае – в школу и ее систему управления. Таким образом, можно отметить, что как 
стадии инновационного процесса создание и распространение новшеств логиче-
ски предшествуют внедрению и освоению, создавая для них необходимые основа-
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ния и условия. При этом освоение, как было отмечено выше, понимается как вну-
тренняя деятельность обновляемой системы, которая и осваивает новшество. Вне-
дрение же в этом плане может пониматься по-разному.

Поэтому далее важно решить принципиальный вопрос: считать ли внедрение 
деятельностью, только внешней по отношению к обновляемой системе, имея в ви-
ду «внедрение извне», или только внутренней деятельностью субъектов этой си-
стемы, имея в виду «внедрение изнутри, внедрение собственными силами», или 
распространять термин «внедрение» и на внешние, и на внутренние аспекты вве-
дения новшеств? Выбор ответа на этот вопрос является результатом некой конвен-
ции, договоренности и по возможности должен помочь ученым и практикам избе-
гать при описании и осуществлении инновационной деятельности двойных толко-
ваний и разночтений.

Если внедрение понимать как внешнюю деятельность по введению страте-
гического управления школой, то в этом случае освоение может видеться как соот-
ветствующая ему внутренняя, встречная, иногда – опережающая работа внутриш-
кольных субъектов.

Есть и другой подход, при котором внедрение видится как внутренняя работа 
субъектов школы, как составная часть освоения новшества1. Принятие «на воору-
жение» этого подхода, однако, не снимает с повестки дня вопрос о наименовании 
той деятельности, тех усилий, которые направлены на освоение новшества школа-
ми, но осуществляются извне.

Можно предложить понимать эту деятельность как внешнюю поддержку осво-
ения новшества. Такое понимание лежит в русле современной тенденции к пере-
ходу от администрирования в отношениях органов управления образованием и 
школ к диалогу между ними. Тогда «конвенция» о понятийном обозначении разных 
аспектов инновационного процесса по введению в школах стратегического управ-
ления предлагается в следующем виде:

yy основной вид деятельности самой школы по введению этого новшества 
именуется освоением новшества, включая в себя в качестве составной ча-
сти внедрение, в том числе разработку проектов внедрения новшества 
(внедренческих проектов, по В. С. Лазареву);

yy деятельность внешних по отношению к школе субъектов по продвижению 
интересующего нас новшества в школы, содействующая его освоению, име-
нуется внешней поддержкой освоения новшества. 

Помимо прочего, такой подход отчасти помогает снять негативное эмоцио-
нальное восприятие любого внешнего внедрения вообще.

1  Эта линия проводится в работах действительного члена РАО В. С. Лазарева и его коллег 
по Институту инновационной деятельности в образовании РАО.



246

А .  М .  М о и с е е в

  Что значит «освоить» стратегическое управление школой?
  Освоить стратегическое управление школой – значит обеспечить создание 

условий для укоренения в управляющей системе идей, подходов стратегическо-
го управления, соответствующего типа мышления, его дальнейшего эффективно-
го использования и институционализации в этих системах для превращения этих 
управляющих систем в стратегические, а управляемых ими школ – в стратегически 
управляемые.

Признаки освоения стратегического управления можно наблюдать на разных 
уровнях: 1) на уровне функций, состава и структуры управляющей системы; 2) на 
уровне процесса управления, действий управляющей системы; 3) на уровне обра-
за мышления и действий субъектов управления; 4) на уровне продуктов управлен-
ческой деятельности; 5) на уровне результатов жизнедеятельности школы. 

На уровне функций, состава и структуры управляющих систем освоение стра-
тегического управления проявится в том, что в рамках этих систем будут опреде-
лены субъекты управления и порядок взаимодействия и отношений между ними, 
определены и распределены между этими субъектами специфические функции 
стратегического управления, соответствующие научным традициям стратегиче-
ского менеджмента и объективным потребностям школы. 

На уровне процесса управления, действий управляющей системы освоение 
стратегического управления проявится в том, что логическая структура этого 
процесса будет соответствовать логике процессов стратегического управления, 
т.е., в частности, в практике управления будут наблюдаться подпроцессы стра-
тегического самоопределения школьного сообщества, стратегического целепо-
лагания, выбора и формулирования стратегий жизнедеятельности, реализации 
принятых стратегий и стратегических планов, ее мониторинга, анализа, оценки 
и коррекции т.п.

С точки зрения организационных форм и методов управления освоение стра-
тегического управления проявится в том, что получат широкое распространение 
различные формы коллективных обсуждений, совместного решения проблем и 
принятия решений, командные формы работы, будут использоваться методы стра-
тегического анализа и прогнозирования, разработки стратегических управленче-
ских решений.

На уровне продуктов управленческой деятельности освоение стратегическо-
го управления проявится в том, что в общеобразовательных организациях будут 
выявлены готовность школы к переходу на новый тип управления или к началу 
нового цикла стратегических изменений школы, осмыслены важнейшие вызовы и 
социальный заказ на образование, адресуемый школе, ключевые характеристики 
внешней (в том числе отраслевой) среды на условия жизнедеятельности школы, 
проблемы и недостатки школ и их управляющих систем, их сильные и слабые сто-
роны, достижения и конкурентные преимущества, стратегический потенциал, раз-
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работаны и введены в действие: система ценностей школы, миссия и социальные 
обязательства, стратегическое видение, совокупность стратегических целей, ком-
плекс стратегий жизнедеятельности, ориентированных на достижение этих целей, 
стратегические планы, образовательные программы и программы развития, планы 
реализации стратегий, публичные доклады, учитывающие результаты выполнения 
стратегических планов, другие стратегические решения.

Более отсроченные признаки успешного, состоявшегося освоения связаны 
с достижением желаемых результатов стратегического управления школой – это 
активная вовлеченность сообщества в решение стратегических задач, наращива-
ние ключевых компетентностей школы, ее стратегического потенциала и, наконец, 
общих результатов жизнедеятельности школ, когда можно говорить о выполнении 
стратегических планов, достижении поставленных целей и стратегического успеха 
школы, признании школы в обществе.

  Что понимается под готовностью школы к освоению стратегическо-
го управления?
  Мы полагаем, что готовность школы к освоению стратегического управле-

ния – интегральная характеристика возможностей конкретных школ (прежде все-
го систем внутришкольного управления) в плане обеспечения полноценного и эф-
фективного освоения стратегического управления школой как новшества.

В рамках моделирования готовности школ к введению стратегического управ-
ления нами были выявлены следующие аспекты такой готовности:

1.  Готовность по элементам процесса стратегического управления: 
yy к стратегическому анализу и прогнозированию; 
yy к стратегическому самоопределению; 
yy к стратегическому целеполаганию; 
yy к выбору стратегий жизнедеятельности школы; 
yy к реализации стратегий жизнедеятельности школы; 
yy к анализу, оценке и пересмотру реализации стратегий жизнедеятельности 

школы; 
yy к построению системы стратегического управления школой; 
yy к реализации стратегического процесса в целом. 

2.  Общие готовности: 
yy ценностно-мировоззренческая; 
yy мотивационно-целевая (устремления); 
yy информационная; 
yy интеллектуальная (включая рефлексию); 
yy операционная (умения и навыки); 
yy поведенческая (умение строить поведение).

3.  Готовность по ресурсам школы: 
yy информационно-аналитическая; 
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yy институционально-культурная (нормы, традиции, институты); 
yy нормативная, документационная.

Нами были обозначены также уровни готовности школы к введению стратеги-
ческого управления школой: 

1)  нулевой (в школе ничего не известно о стратегическом управлении в его на-
учном понимании, отсутствует понимание значимости стратегического управле-
ния для развития школы);

2)  низкий (в школе неосознанно, случайно и хаотично используются элементы 
стратегического управления);

3)  средний (школа имеет основные признаки стратегического управления, но 
работа слабо систематизирована и невысокого качества);

4)  высокий (проводится осознанная целенаправленная работа по использова-
нию основных элементов стратегического управления);

5)  полный (школа готова к проектированию, созданию и организации рабо-
ты системы стратегического управления, к переходу к стратегически управляемой 
школе).

  Что понимается под внешней поддержкой освоения стратегического 
управления школами?
  Понятие «внешняя поддержка введения стратегического управления на 

уровне общеобразовательного учреждения», или «поддержка введения страте-
гического управления на уровне общеобразовательного учреждения со стороны 
региональных и муниципальных органов управления образованием», является 
частным случаем более широких понятий о поддержке введения организационно-
управленческих новшеств и новшеств вообще. Автор придерживается деятель-
ностного понимания поддержки введения новшеств и полагает, что поддержка 
представляет собой особый вид деятельности, направленный на создание макси-
мально благоприятных условий для эффективного введения, внедрения, освоения 
и использования новшеств.

Поддержка введения стратегического управления на уровне общеобразова-
тельного учреждения – это деятельность внешних по отношению к школе субъек-
тов, прежде всего региональных и муниципальных органов управления образова-
нием, по созданию совокупности условий эффективного освоения данного новше-
ства, включая повышение восприимчивости школ к идеям и методам стратегиче-
ского управления и повышение готовности школ к его введению. 

Как и ряд других видов деятельности, представленных в современных системах 
образования, поддержка является метадеятельностью. Она мыслится, существует 
и осуществляется только во взаимодействии с другой, поддерживаемой деятель-
ностью, следовательно:

yy проектирование поддержки должно обязательно учитывать взаимо-
действие с субъектами поддерживаемой деятельности (в нашем слу-
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чае – деятельности по введению, освоению стратегического управления 
школами);

yy важнейшие результаты поддержки носят не непосредственный, а опосред-
ствованный характер, они достигаются в конечном счете теми, кто осущест-
вляет освоение новшеств;

yy даже самые интенсивные и потенциально продуктивные модели поддерж-
ки не принесут результатов, если поддержка не будет воспринята и принята 
субъектами и участниками поддерживаемой деятельности.

Само понятие «поддержка» предполагает определенную асимметрию пози-
ций ее участников: кто-то оказывает поддержку, кто-то ее принимает. В то же 
время важно осознать, что процесс поддержки должен всегда моделировать-
ся и строиться не как одностороннее воздействие организаторов поддержки 
стратегического управления как «доноров» на школы как «реципиентов» этого 
новшества, а как двух- (и часто более чем двух-, т.е. много-) сторонний процесс 
взаимодействия. При этом активность и интенсивность оказываемой поддерж-
ки должны находиться в определенной зависимости от степени выраженности 
внутренней (содержательной, мотивационной, интеллектуальной, когнитивной, 
операционной, поведенческой, ресурсной) готовности школ к введению страте-
гического управления.

Итак, в широком понимании поддержка видится как сложное развивающееся 
единство, синтез и взаимодополнение двух взаимозависимых деятельностей – дея
тельности собственно поддержки, организуемой органами управления образова-
нием, и поддерживаемой деятельности самих школ, сутью которой в нашем слу-
чае является активное освоение стратегического управления школой. Отношения 
между этими двумя деятельностями в логическом плане удобно представлять себе 
как некую последовательность: сначала органы управления оказывают поддержку, 
создают условия, а затем на этой основе субъекты внутришкольного управления 
формируют свою готовность к освоению стратегического управления и осущест-
вляют такое освоение.

Однако в реальности соотношение рассматриваемых взаимозависимых ви-
дов деятельности представляется значительно более сложным, нелинейным, с 
прямыми и обратными связями на каждом шаге и этапе процессов поддержки 
и освоения; нередко деятельность освоения стартует раньше акций по ее под-
держке и т.п. Поэтому речь идет о необходимости сознательной увязки и син-
хронизации этих двух процессов, которые при отсутствии управления могут со-
существовать «сами по себе», параллельно, не оказывая необходимого влияния 
друг на друга.

Автор считает правомерным говорить о совместно-разделенном или совмест-
но-распределенном характере взаимодействия между организаторами поддерж-
ки и школьными сообществами, при котором нарастание активности, мотивиро-
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ванности, самостоятельности и компетентности школ, осваивающих стратегиче-
ское управление, сопровождается модификацией поддерживающей активности 
организаторов (иногда в плане ослабления, уменьшения интенсивности поддер-
живающих усилий, а чаще в плане их усложнения, перехода к более тонким, непря-
мым, диалогичным и адресным механизмам поддержки).

Таким образом, в этой, более широкой трактовке поддержка как поддержива-
ющая деятельность органов управления образованием – это только часть (хотя и 
наиболее значимая) многостороннего взаимодействия, протекающего с активным 
участием не только региональных и муниципальных «доноров», но и «реципиен-
тов» в школах.

Следует подчеркнуть, что идея рассмотрения взаимодействий между систе-
мами управления образованием и подведомственными им образовательными уч-
реждениями в терминах поддержки, традиционная для западных систем образова-
ния, для отечественного образования является относительно новой. Она знамену-
ет весьма серьезные изменения в подходе к этим взаимодействиям – от вертикаль-
но-авторитарных к поддерживающим. 

Само наименование, присваиваемое данному виду деятельности, имеет ряд 
дополнительных коннотаций, задающих особые требования к ее характеру. Эти 
коннотации ориентируют на культивирование в рамках поддержки отношений, су-
щественно отличающихся от привычных, нередко административных, вертикаль-
ных, иерархических взаимоотношений между органами управления и подведом-
ственными им образовательными учреждениями. Речь, таким образом, идет не о 
командовании и администрировании, а о создании условий.

  Каковы различия между поддержкой в ее авторском понимании и 
традиционным административным подходом к освоению новшеств?
  Представим ответ на этот вопрос в виде сравнительной таблицы (см.):

Таблица 17.1

Стилистические и поведенческие отличия поддержки  
от администрирования

Поддержка Административный подход

Допущение административных механизмов 
и методов, но не в качестве доминирующих

Преобладание административных механиз-
мов и методов

Обязательность позитивного отношения и 
принятия (как минимум отсутствие отто-рже-
ния, негатива) со стороны школ, осваиваю-
щих новшество

Необязательность позитивного отношения 
и принятия со стороны школ, осваивающих 
новшество

Помогающее, поддерживающее поведение Командное, авторитарное поведение
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Поддержка Административный подход

Субъект-субъектные отношения, школы не 
объект понуждения к новшествам, а субъект 
диалога, обладающий правом выбора

Субъект-объектные отношения

Преобладание советов, рекомендаций и 
консультаций, предоставление сервисов

Преобладание предписаний и директив

Преобладание диалога Преобладание монолога

Большая чувствительность к обратной свя-
зи, гибкость, маневренность

Небольшая чувствительность к обратной 
связи, недостаточная гибкость

Добровольность принятия Обязательность принятия

Инициатива и сверху, и снизу Инициатива только сверху

Дифференцированный и индивидуальный 
подход к поддержке при наличии общего ин-
вариантного ядра

Подход, общий и единый для всех

Широкое развитие горизонтальных и сете-
вых связей и отношений

Вертикальные, иерархические связи и отно- 
шения

Встречная активность приветствуется, счита-
ется важной и ценной

Встречная активность не является важной

Альтернативные подходы допустимы Альтернативные подходы вряд ли возможны

Высокая степень свободы выбора на местах Низкая степень свободы выбора на местах

Открытость и общественное участие 
приветствуются

Открытость и общественное участие не 
предполагаются

Нацеленнос ть на качес тво освоения 
новшества

Нацеленность на максимальный количе-
ственный охват участников

Нацеленность на объективные данные в 
отчетности

Нацеленность на позитивные данные в от-
четности («победные рапорты и реляции»)

Сочетание прямых и косвенных влияний на 
школы, избегание ненужных вмешательств в 
их работу, акцент на создание условий, сре-
ды (фасилитация)

Преобладание прямых воздействий

Признание важности отношений, припод-
нятого и позитивного эмоционального фона 
работы по освоению новшеств, собственно 
эмоциональной поддержки

Недооценка и неучет эмоциональных, «на-
строенческих» факторов введения новшеств

Готовность организаторов к возникновению 
неучтенных ранее факторов в ходе освоения 
новшества

Закрытость и нечувствительность к таким 
факторам

Вовлечение школьников в работу по освое-
нию новшеств

Участие школьников в управленческих ново-
введениях в школах не рассматривается
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Поддержка Административный подход

Сочетание самооценки и внешней оценки 
продвижения и достижений

Преобладание внешней оценки

Отсутствие стремления к полной управляе-
мости процессов, готовность уменьшить ин-
тенсивность поддержки при снижении по-
требностей в ней

Наличие нацеленности на полную управляе-
мость процессов освоения

  Что понимается под потребностями школ во внешней поддержке 
введения стратегического управления и каковы эти потребности?
  Под потребностями школ во внешней поддержке введения стратегического 

управления понимаются объективно существующие и (или) субъективно осознава-
емые субъектами жизнедеятельности школы состояния нужды школы в поддерж-
ке введения стратегического управления со стороны региональных и муниципаль-
ных органов управления образованием для повышения качества ее жизнедеятель-
ности и управления на основе освоения этого новшества.

В контексте задач нашего исследования чрезвычайно важной характеристикой 
потребностей школ является степень их осознанности, осмысленности. При этом 
важно подчеркнуть, что объективные потребности конкретных школ во введении 
стратегического управления и его поддержке органами управления образованием 
могут весьма сильно отличаться от их же осознаваемых потребностей в этом как по 
содержанию, так и по степени выраженности.

Субъективные потребности школьных сообществ и их управляющих систем 
во введении стратегического управления и его поддержке органами управления 
образованием и производные от них ожидания, опасения, запросы на поддерж-
ку предполагают наличие в профессиональном сознании субъектов школы некого 
рефлексивного отношения к освоению новшеств вообще и данного новшества в 
частности. Такие отношения и такие потребности, как можно предполагать априо-
ри, пока развиты далеко не у всех школьных сообществ. Более того, субъекты жиз-
недеятельности школ могут, как показывает практика, не только не иметь потреб-
ностей в освоении стратегического управления, но и иметь, если можно так выра-
зиться, «негативные потребности», т.е. относиться к нему отрицательно, предвзято, 
руководствуясь различными искаженными представлениями о его сущности, о не-
обходимости и возможностях его введения в школах. 

Можно также предположить, что имеющийся спрос школ на поддержку введе-
ния стратегического управления может не быть напрямую связан с реальным со-
стоянием готовности этих школ к освоению данного нововведения. Иными слова-
ми, эти потребности могут не совсем адекватно отражать реальное положение дел. 
Поэтому простая работа органов управления в логике удовлетворения заявленных 
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потребностей не всегда может гарантировать улучшение ситуации и реальный 
рост уровня искомой готовности школ.

Наряду со степенью осмысленности потребностей школ в поддержке введе-
ния стратегического управления региональными и муниципальными органами 
управления образованием большую значимость имеет такая характеристика этих 
потребностей, как сила их выраженности. Школа как субъект потребностей может 
совсем не испытывать и никак не выражать их, но может переживать их как весьма 
важные и предъявлять конкретный осмысленный спрос и заказ на поддержку (что 
было бы более желательно). Априори можно предположить, что школ, готовых ква-
лифицированно предъявить запрос на поддержку в адрес вышестоящих органов 
управления образованием, пока немного. 

Следует подчеркнуть, что в отличие от объективно существующих потребно-
стей субъективные потребности, мотивы школ, связанные с внешней поддержкой 
введения стратегического управления, являются управляемой переменной. Они 
могут формироваться и видоизменяться под влиянием участия в процессах под-
держки, что должно обязательно учитываться организаторами этих процессов и 
становиться одной из важнейших целей поддержки. 

Рядом с силой, выраженностью потребностей школ в поддержке введения 
стратегического управления региональными и муниципальными органами управ-
ления следует рассматривать «объем потребностей» и уровень встречной актив-
ности школы в ходе внешней поддержки. Одно дело, когда речь идет о поддержке 
по всем вопросам, другое – когда требуется целевая поддержка по конкретным во-
просам; одно дело, когда школа готова пассивно воспринимать усилия поддержи-
вающих структур, другое – когда она активно взаимодействует с ними и не ожидает 
от них абсолютно готовых рецептов. 

При неглубоком рассмотрении потребностей школ можно предполагать, что 
чем больше объективные потребности школ в освоении стратегического управле-
ния, тем больший запрос они будут предъявлять на его внешнюю поддержку, и что 
школы, лучше готовые к такому освоению, напротив, не будут стремиться к полу-
чению внешней поддержки. Однако нам представляется более вероятным другое 
предположение: наиболее слабые в плане готовности к введению стратегическо-
го управления школы будут и наиболее инертными в плане запросов на внешнюю 
поддержку, а более сильные школы далеко не всегда займут позицию самодоста-
точности и отказа от поддержки. Скорее, запросы более сильных школ на под-
держку будут более взыскательными, тонкими и идущими «вглубь», что будет соз-
давать и реальные непростые вызовы для субъектов поддержки и реальные точки 
роста для введения стратегического управления.

Эти предположения проверялись в ходе эмпирического исследования потреб-
ностей школ в поддержке введения стратегического управления. В результате 
проведенного нами совместно с О.  М.  Моисеевой исследования были выявлены 



254

А .  М .  М о и с е е в

направления, по которым отмечалась высокая степень субъективных затрудне-
ний, по которым органы управления образованием могли бы оказать помощь и 
поддержку:

yy проектирование системы стратегического управления школой;
yy создание системы стратегического управления школой;
yy организация работы системы стратегического управления школой;
yy проектирование областей целеполагания;
yy формулирование основополагающих стратегий жизнедеятельности школы;
yy формулирование образовательных стратегий жизнедеятельности школы;
yy формулирование стратегий финансово-хозяйственной деятельности 

школы;
yy формулирование стратегий кооперации школы с другими организациями;
yy проектирование стратегического плана жизнедеятельности школы;
yy разработка системы стратегических изменений в школе;
yy разработка системы управленческого сопровождения стратегических 

изменений.

  Какова степень объективных потребностей общеобразовательных 
учреждений в освоении и применении стратегического управления?
  Вопрос не праздный, ведь одно дело, когда о новшестве можно сказать, что 

было бы неплохо его освоить, совсем другое – когда о новшестве говорят, что без 
него нельзя обойтись.

Объективные потребности школ во введении стратегического управления и 
его поддержке органами управления образованием могут быть поняты в логике 
метода анализа проблем, который в западной традиции, как мы уже об этом пи-
сали, часто именуется методом анализа потребностей (needs analysis) и в котором 
в центре внимания проблема (потребность) как разрыв между желаемым резуль-
татом (в данном случае – полной готовностью к успешному введения стратегиче-
ского управления школой) и реально существующим результатом (в данном слу-
чае – реальной степенью такой готовности), т.е., иными словами, то, чего недостает 
до нужного уровня готовности, то, что делает школу объективно нуждающейся в 
определенных внутренних усилиях и во внешней поддержке.

Можно предположить, что объективные потребности школ в поддержке вве-
дения стратегического управления школой, с учетом невысокого в целом уровня 
их готовности к освоению этого новшества, имеются у подавляющего большинства 
школ и у многих из них весьма значительны. Мы полагаем, что сегодня, прямо на 
наших глазах происходит не всеми пока замечаемое, но стремительное превраще-
ние освоения стратегического управления школой из желаемого в абсолютно не-
обходимое и даже неизбежное. Это связано с тем, что с введением в школах ново-
го поколения ФГОС существующие образовательные модели школ, рожденные до 
и вне системно-деятельностного подхода, с необходимостью должны уступить ме-
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сто новым, деятельностным моделям. Без стратегического подхода, основанного 
на мышлении управленцев именно категориями целостной модели школы и обра-
зования в ней (а не отдельных, кусочных и фрагментарных изменений в ее работе), 
на понимании конкретных возможностей и ограничений каждой образовательной 
модели, осуществить такой переход вряд ли возможно.

Сегодня освоение стратегического управления не благое пожелание, а катего-
рический императив времени. Такая позиция отражена в новых квалификацион-
ных характеристиках по должностям руководителей школ, где о стратегическом 
управлении школой говорится в явном виде.

  Что можно сказать о готовности школ к запросу на внешнюю под-
держку введения стратегического управления?
  Субъективные, осознаваемые потребности школ во внешней поддержке 

введения стратегического управления производны от их потребностей в освоении 
этого новшества. Трудно предположить, что кто-то будет обращаться за поддерж-
кой во внешние инстанции по вопросу, который не входит в зону его собственных 
актуальных потребностей и проблем. 

Потребности в освоении стратегического управления постепенно начинают 
осознаваться большинством школ (хотя и не всегда именно в терминах стратеги-
ческого управления). Это связано с ростом требований к школам и качеству пре-
доставляемого ими образования, возрастанием конкуренции, ужесточением тре-
бований к финансово-экономической самостоятельности и эффективности школ.

В то же время наличие у школ потребностей и стремлений в плане освоения 
стратегического управления не означает автоматически возникновения готовно-
сти к запросу на внешнюю поддержку в таком освоении. И здесь следует особо 
отметить такие распространенные факторы «торможения» такой готовности, как 
отсутствие у школ опыта обращений к руководству за поддержкой по проблемам 
введения новшеств (это пока не стало элементом принятой культуры управления, 
а значит будет требовать от субъектов поддержки особой тонкости и деликатно-
сти в подходах), опасения по поводу наказуемости такой инициативы, негативный 
опыт прежних взаимодействий по вертикали, неготовность признаться «началь-
ству» в наличии неких проблем и т.п.

Общий уровень готовности школ к введению стратегического управления пока 
является достаточно низким. Знания субъектов школы о стратегическом менедж
менте (когнитивная готовность) носят отрывочный характер, в них практически не 
представлены новые современные концепции стратегического управления, в про-
фессиональном сознании школьных управленцев укоренены многие ложные сте-
реотипы, искажающие восприятие реальной сущности и назначения.

Интеллектуальная готовность к введению стратегического менеджмента недо-
статочна: у субъектов школы не сформированы механизмы стратегического мыш-
ления системно-аналитического типа, не сформированы важнейшие понятия стра-
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тегического управления как средства такого мышления. Не лучше обстоит дело 
с операционной инструментальной готовностью, освоением ключевых методов 
стратегического анализа и планирования в школе. И хотя в опросах респонденты 
признают значимость введения стратегического управления школами, о высокой 
продуктивной мотивации освоения этого новшества в системах внутришкольного 
управления говорить пока не приходится.

Все это свидетельствует о том, что потребности школ в поддержке стратегиче-
ского управления, способные через их осмысление преобразоваться в ясные и обо-
снованные запросы на внешнюю поддержку, пока сформировались в очень малой 
степени. Это потребует от субъектов такой поддержки значительных усилий по ана-
лизу и формированию этих потребностей как важного условия успешности самой 
поддержки.

  Каковы конкретные предметы потребности общеобразовательных 
учреждений в поддержке введения стратегического управления регио-
нальными и муниципальными органами управления образованием?
  Можно предположить, что потребности школьных сообществ в такой под-

держке чрезвычайно многогранны и имеют множество конкретных предметов, 
к которым мы, в частности, относим:

yy главные результаты поддержки, т.е. освоение стратегического управления;
yy профессиональное развитие, развитие компетентности школьных кадров 

в процессе и с помощью поддержки;
yy определенный характер взаимодействия и взаимоотношений с субъектами 

поддержки и поведения таких субъектов в рамках оказываемой поддержки; 
стимулирование участия в процессах освоения стратегического управления, 
его ресурсном обеспечении; определенный ситуационный фон поддержки; 

yy определенный уровень, объем, интенсивность поддержки;
yy определенные виды и направления поддержки;
yy определенный формат и формы поддержки;
yy определенные методы и методические средства поддержки;
yy определенное содержание поддержки.

Рассмотрим некоторые наиболее значимые группы таких потребностей.
1.  Потребности школ в определенном характере взаимодействия и взаимо-

отношений с субъектами поддержки; определенном характере деятельности 
и  поведения таких субъектов в рамках оказываемой поддержки. Для лучшего по-
нимания потребностей в характере поддержки важно представить себе, что в та-
ком характере потенциально может вызывать у школ негативное отношение к ней, 
и  как следствие,  – негативное отношение к самому освоению стратегического 
управления в школе, с тем чтобы до ответа на вопрос: «Что и как делать при под-
держке?», ответить себе на вопрос: «Чего и как делать при поддержке ни в коем 
случае не следует?».
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Можно предположить, что одним из критических факторов успеха процес-
сов внешней поддержки введения стратегического управления в школах являет-
ся адекватность и релевантность характера взаимодействия органов управления 
с поддерживаемыми школами. Школы весьма чувствительны к этим вопросам, и 
если они будут видеть со стороны вышестоящих органов управления вместо под-
держки и понимания их проблем стремление к административному нажиму, «охва-
ту», спешке, формальное отношение, это создаст на пути освоения стратегического 
управления (как и любого другого новшества) тяжелые препятствия.

Объективной трудностью здесь будет смена поведенческих паттернов специа
листов органов управления  – переход от административных и командных инто-
наций к помогающему, консультативному поведению, когда главным становятся 
знания вышестоящих управляющих, а не их командный статус в управленческой 
иерархии.

Очень важен будет также вопрос о готовности самих органов управления де-
монстрировать примеры и образцы грамотного стратегического управления об-
разовательными системами. Не имея ясных и внятных стратегий или имея сформу-
лированные стратегические решения, но не следуя им в реальной повседневной 
практике, органы управления вряд ли смогут преуспеть в продвижении школ к ос-
воению стратегического менеджмента на школьном уровне.

Предполагаем, что от указанного аспекта потребностей школ в поддержке во 
многом производны более конкретные потребности в форматах, формах, содер-
жании поддержки.

2.  Потребности школ в определенном уровне, объеме, интенсивности под-
держки. Разные общеобразовательные школы и объективно, и субъективно нужда-
ются в разной поддержке в плане введения стратегического управления. Кому-то 
требуются большие объемы помощи и ее высокая интенсивность, другие школы 
нуждаются только в первом толчке, после чего готовы включить собственную ак-
тивность в освоении стратегического управления. Поэтому поддержка с необхо-
димостью должна носить не только адресный, но и дифференцированный харак-
тер, сопровождаться оперативной обратной связью, позволяющей своевременно 
скорректировать объемы и активность поддерживающих действий. 

Нельзя исключить возникновения ситуаций, когда субъекты соответствующих 
региональных или муниципальных органов управления образованием будут испы-
тывать затруднения в оказании помощи по некоторым запросам наиболее продви-
нутых школ на поддержку. В таких случаях им потребуется более тщательно про-
думывать свои действия.

3.  Потребности школ в определенном формате и формах поддержки. Под-
держка введения стратегического управления школами может быть очень разноо-
бразной по форматам и формам организации. Для ее целей могут использоваться 
любые формы взаимодействия между органами управления образованием и  об-
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щеобразовательными учреждениями, присущие разным видам и направлениям 
поддержки. 

Главный вопрос: какую степень значимости придадут задаче поддержки введе-
ния стратегического управления школами в конкретных образовательных систе-
мах? Желательно, чтобы эта задача стала одним из поддерживаемых приоритетов. 

Формы поддержки могу различаться в зависимости от адресата, охвата целе-
вой аудитории поддержки. Они могут быть адресованы отдельной школе, группам 
школ, всем школам территории. 

Кроме того, можно говорить о разных формах поддержки с точки зрения на-
правленности, выделяя ненаправленную поддержку как создание общих благо-
приятных условий для введения новшеств (как интересующего нас, так и иных) и 
направленную поддержку, решающую конкретные задачи содействия введению 
стратегического управления.

Вряд ли правильно было бы ограничивать формы поддержки только такими 
формами, где задействованы только собственно органы управления образованием 
и выводить за рамки рассмотрения формы, где они выступают в качестве иници-
аторов, а субъектами (взаимо)поддержки начинают становиться сами общеобра-
зовательные учреждения, прежде всего лидеры освоения стратегического управ-
ления. В этом плане весьма перспективным форматом поддержки интересующего 
нас новшества может служить создание тематических инновационных сетей заин-
тересованных школ с опорой на существенно возросшие возможности информа-
ционно-коммуникационных технологий. Опыт создания таких сетей с участием ав-
тора был накоплен в Московской области в ходе реализации регионального ком-
плексного проекта модернизации образования. Сетевые формы требуют особых 
подходов к своей организации, но в случае их соблюдения существенно облегчают 
работу собственно органов управления по поддержке школ, запуская механизмы 
горизонтальных неиерархических связей.

Важно исследовать также потребности школ в различных формах поддержки 
со стороны структур дополнительного профессионального образования, муни-
ципальных методических служб. Можно предположить, что по мере роста мате-
риально-технической оснащенности и ИКТ-компетентности органов управления и 
школьных сообществ большую востребованность со стороны школ получат такие 
формы поддержки, как сетевые школы управленческих кадров, телеконференции, 
вебинары и др.

4.  Потребности школ в определенных методах и методических средствах 
поддержки. Можно предположить, что наибольшую продуктивность будут иметь те 
методы, которые ставят школы в активную позицию в процессах поддержки, носят 
активно-деятельностный характер, создавая основы для самостоятельного про-
ектирования школами, школьными командами компонентов системы и процесса 
стратегического управления. 
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Для этих целей важно иметь разработанные специалистами научно-методиче-
ские средства поддержки, в частности рабочие книги, на базе которых сотрудни-
ки школ выполняют практические упражнения по ключевым компонентам стра-
тегического планирования и реализации стратегии. Пособия такого типа, весь-
ма популярные в странах Запада, в последние годы начали разрабатываться и на 
отечественном материале, причем именно применительно к школе и могут быть 
предложены для использования в процессе поддержки введения стратегическо-
го управления. 

  Какие методические средства школьные команды могут использо-
вать для планомерного освоения элементов стратегического управления?
  Мы рекомендуем использовать в этих целях специально разрабатываемые 

специалистами творческие задания1, предназначенные для формирования и раз-
вития у практиков стратегического управленческого мышления, практической от-
работки в ходе индивидуальной и групповой работы основных элементов про-
цесса стратегического управления. В ходе их выполнения теория соединяется 
с  практикой и у участников работы формируются реальные навыки применения 
элементов стратегического управления, что и ведет в конечном счете к внедрению 
моделей стратегического управления с учетом уникальных особенностей школ. 
Участникам работы предлагается выполнять различные действия, применять на 
практике и на материале своих школ определённые методы и методические сред-
ства, присущие стратегическому менеджменту, включая как классические методи-
ки, адаптированные к специфике образования, так и средства, разработанные не-
посредственно на материале школы.

При этом творческие задания не рассматриваются как средство формирования 
абстрактных навыков стратегического управления. В ходе их выполнения решаются 
вполне практические задачи, без которых невозможно рассчитывать на успех осво-
ения и внедрения интересующих нас управленческих новшеств:

1)  согласование основных ценностей и целей коллектива участников, школь-
ных стратегических команд;

2)  освоение и присвоение ключевых понятий, терминов, моделей, методов, 
методических средств стратегического управления, формирование и развитие об-
щего и при этом современного, научно обоснованного профессионального языка, 
мышления «одними категориями»;

3)  вовлечение в работу по стратегическому управлению более широкого кру-
га лиц; 

4)  разработка и подготовка к принятию проектов определенных конкретных 
управленческих решений, затрагивающих ключевые вопросы жизнедеятельности 
школы и др.

1  Сборник таких творческих заданий, разработанных под руководством автора, готовит-
ся к публикации.
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Важным «побочным» результатом этой работы станет развитие у всех участни-
ков работ профессиональной управленческой компетентности в области стратеги-
ческого управления. 

При описании творческих заданий участникам, как правило, предлагаются 
формы для заполнения, контрольные списки ключевых вопросов, ответы на кото-
рые содействуют запуску коллективных размышлений участников. Во многих зада-
ниях предполагается, что участники предварительно или в начальной стадии рабо-
ты ознакомятся с определенными текстами, имеющими отношение к содержанию 
задания и входящими в его описание. Описание заданий содержит инструкции для 
ведущих и участников работы.

Коллективная творческая работа в школах по выполнению творческих заданий 
потребует для своего успеха создания ряда условий, которые в обобщенном виде 
выглядят следующим образом:

1)  четкое планирование творческих сессий (заседаний), определение времени 
и места их проведения, рационального состава участников, соответствующего обо-
рудования рабочих помещений;

2)  наличие мотивированных и подготовленных к работе ведущих (модерато-
ров, игротехников, фасилитаторов, организаторов коммуникации);

3)  наличие у участников позитивного эмоционального настроя и мотивации 
на участие в работе;

4)  внимательное отношение к логике творческих заданий, их содержанию, вы-
даваемым содержательным материалам и инструкциям;

5)  создание и поддержание творческой эмоциональной атмосферы;
6)  использование активных и интерактивных методов и форм коллективной 

работы;
7)  обеспечение хранения результатов коллективной работы и их доступность 

для дальнейшего использования.
Общими пожеланиями к планированию и организации творческой работы 

являются: 
1)  продуманный выбор времени, удобного для участников работы – реальное 

и продуктивное участие в выполнении творческих заданий несовместимо с высо-
ким уровнем усталости, утомления после ряда учебных занятий, не допускает со-
вмещения с другими видами умственной работы (типа проверки тетрадей учащих-
ся или оформления журналов);

2)  продуманный выбор аудиторий, удобных для работы в малых творческих 
группах и для проведения совместной (пленарной) работы всех участников;

3)  наличие в аудиториях для выполнения творческих заданий необходимого 
оборудования (смарт-доска, обычная доска, флипчарты с переворачиваемыми ли-
стами, компьютеры, мультимедийные проекторы, множительная техника, доста-
точное количество электрических розеток и др.) и расходных материалов (бумага, 
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блоки листов для флипчартов, наборы клейких в верхней части листочков (стике-
ров), маркеры для письма на досках, мел, и др.); 

4)  приглашение для участия в работе достаточно широкого круга управлен-
цев, педагогов, по возможности – представителей управляющего совета школы.

В качестве ведущих при выполнении творческих заданий могут выступать ру-
ководители школ, члены школьной администрации, участники школьных страте-
гических команд, внешние, приглашенные администрацией школы или органом 
управления образованием консультанты и игротехники.

Специфика стратегического управления связана с тем, что при выполнении твор-
ческих заданий далеко не всегда можно строго говорить о правильности и точности 
получаемых ответов, результатов выполнения работы. Важно понимать, что других 
разработчиков стратегий у школ нет и что успех придет к тем, кто в ходе выполнения 
творческих упражнений лучше вникнет в научные основы стратегического и проект-
ного управления, сильнее разовьет у себя соответствующие черты мышления, научит-
ся полнее использовать потенциал коллективной интеллектуальной работы.

Можно утверждать, что в данном случае сам процесс выполнения заданий яв-
ляется частью усваиваемого участниками полезного содержания и что этот про-
цесс и его реально коллективный характер здесь не менее важен, чем конкретные 
получаемые результаты совместной деятельности.

Продолжительность сессий выполнения творческих заданий не должна пре-
вышать 1,5–2 ч.

  Кто может выступать в роли субъектов, участников и адресатов под-
держки освоения стратегического управления школами на региональном и 
муниципальном уровнях?
  В качестве потенциальных субъектов внешней поддержки освоения страте-

гического управления школами на региональном уровне можно назвать:
yy руководителей и специалистов региональных органов управления 

образованием;
yy представителей региональных органов государственно-общественного и 

профессионально-общественного управления в общем образовании;
yy руководителей общеобразовательных школ  – стратегических лидеров ре-

гиональных систем общего образования;
yy профессоров и преподавателей федеральных и региональных вузов, дей-

ствующих в регионе, региональных ИУУ, ИПК, ИРО;
yy ученых, докторантов, аспирантов, соискателей;
yy экспертов, консультантов.

В качестве потенциальных субъектов внешней поддержки освоения стратеги-
ческого управления школами на муниципальном уровне можно назвать:

yy руководителей и специалистов муниципальных органов управления 
образованием;
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yy субъектов муниципальных методических служб; 
yy представителей муниципальных органов государственно-общественного и 

профессионально-общественного управления в общем образовании;
yy руководителей общеобразовательных школ – стратегических лидеров му-

ниципальных систем общего образования.
В качестве потенциальных внутришкольных субъектов освоения стратегиче-

ского управления школами и участников программ его поддержки на школьном 
уровне можно обозначить:

yy школьное сообщество в целом;
yy директора, администрацию, управленческую команду школы;
yy коллегиальные органы государственно-общественного управления школа-

ми (управляющие советы);
yy стратегические проектные команды школ;
yy актив школьного сообщества.

В рамках общего вопроса о заинтересованных сторонах поддержки освоения 
стратегического управления школами особо важен вопрос об адресатах поддерж-
ки в региональных и муниципальных образовательных системах. Речь, в частно-
сти, идет об адресатах, целевых группах поддержки в целом и об адресатах, це-
левых группах конкретных мер, актов, действий, акций, мероприятий, событий 
поддержки.

Адресатами поддержки в различных ситуациях могут быть:
yy все общеобразовательные школы (и их управляющие системы), входящие 

в региональную или муниципальную образовательную систему;
yy различные группы, кластеры школ, выделенные с точки зрения степени 

их потребности в освоении стратегического управления и его внешней 
поддержке;

yy школы, объединенные в тематические инновационные сети по освоению 
стратегического управления;

yy школы, являющиеся федеральными или региональными инновационными, 
апробационными, стажировочными, внедренческими площадками разного 
уровня по тематике стратегического управления;

yy школы, входящие в сетевые школы управленческих кадров разного уровня 
по тематике стратегического управления;

yy отдельно взятые школы;
yy активные группы специалистов и отдельные специалисты, участвующие в 

обсуждении и решении вопросов освоения стратегического управления 
школами и его поддержки.

Внутри школ главными адресатами поддержки освоения стратегического 
управления школой являются (в том числе как слушатели системы дополнительно-
го профессионального образования работников образования):



263

Т е о р и я  с т р а т е г и ч е с к о г о  у п р а в л е н и я  ш к о л о й

yy школьное сообщество в целом;
yy директор, администрация, управленческая команда школы;
yy коллегиальные органы государственно-общественного управления школа-

ми (управляющие советы);
yy стратегические проектные команды школы;
yy актив школьного сообщества.

При решении вопроса об адресатах поддержки и ее конкретном характере 
«здесь и сейчас» важно принимать во внимание временн ю логику развертывания 
процессов поддержки в данной региональной или муниципальной образователь-
ной системе.

Меры поддержки разных школ могут (и должны) при известном инвариантном 
общем ядре носить вариативный, дифференцированный и индивидуализирован-
ный характер, различаясь по объему, содержанию, интенсивности, используемым 
методам и средствам поддержки.

  Каковы базовые принципы поддержки освоения стратегического 
управления?
  Разрабатываемая нами модель системы поддержки введения (освоения) 

стратегического управления на уровне общеобразовательного учреждения стро-
ится на следующих ведущих принципах:

1)  целевой характер поддержки  – ориентация системы поддержки на четко 
обозначаемые результаты (которые в конечном счете выражаются в качестве ос-
воения школами интересующего нас новшества);

2)  совместно-распределенный, демократический и диалогический характер 
взаимодействия субъектов поддержки и внутришкольных субъектов освоения 
стратегического управления;

3)  адаптивность, адресность поддержки  – оказание поддержки с учетом по-
требностей и возможностей поддерживаемых школ и субъектов;

4)  системность, комплексность поддержки  – построение модели системы 
поддержки, комплексно охватывающей все компоненты и виды деятельности 
поддержки;

5)  открытость, прозрачность, государственно-общественный характер под-
держки – широкое вовлечение общественности, связанной с образованием, в реа-
лизацию программ поддержки;

6)  исследовательский подход к поддержке – опора системы поддержки на ре-
зультаты исследований;

7)  программный подход к поддержке  – опора на программно-целевые меха-
низмы и инструменты поддержки (реализация этого принципа выражается в раз-
работке и осуществлении специальных программ поддержки освоения стратеги-
ческого управления в школах региона или муниципалитета);
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8)  проектный подход к поддержке – трактовка разработки и реализации про-
грамм поддержки введения стратегического управления как проектов, в духе про-
ектного менеджмента;

9)  стимулирование конкурентных и конкурсных начал в рамках поддержки;
10)  стимулирование кооперации школ в рамках поддержки введения страте-

гического управления;
11)  вовлечение школ-лидеров в реализацию программ поддержки введения 

стратегического управления в других школах;
12)  открытость, вовлечение образовательной общественности, органов госу-

дарственно-общественного управления в реализацию программ поддержки;
13)  бенчмаркинг  – соотнесение собственной практики освоения стратеги-

ческого управления и его поддержки с лучшими известными практиками в этой 
сфере;

14)  выращивание и диссеминация в своей и других образовательных системах 
лучших практик освоения и использования стратегического управления общеоб-
разовательными учреждениями;

15)  сетевой подход – создание и использование в образовательных системах 
инновационных сетей поддержки введения стратегического управления общеоб-
разовательными учреждениями;

16)  органичное встраивание программ поддержки введения стратегического 
управления общеобразовательными учреждениями в общий контекст поддержки 
новшеств в образовательных системах и в ткань программных документов о раз-
витии образовательных систем;

17)  партисипативный характер управления программами поддержки  – уча-
стие в управлении программами представителей самих школ и общественности;

18)  вариативность и гибкость механизмов поддержки.

   Какие модели поддержки с участием региональных и муниципальных 
органов управления образованием представляются предпочтительными?
  Теоретически в отдельно взятом регионе возможны различные варианты и 

модели участия региональных и муниципальных органов управления образовани-
ем в осуществлении поддержки освоения стратегического управления школами.

В а р и а н т  1: поддержка осуществляется только с регионального уровня, без 
участия муниципальных органов управления.

В а р и а н т  2: поддержка осуществляется только с регионального уровня, без 
участия муниципальных органов управления.

В а р и а н т  3: поддержка осуществляется с обоих уровней, но реализуется ими 
автономно, независимо друг от друга.

В а р и а н т  4: поддержка осуществляется с обоих уровней, при этом действия 
субъектов этих уровней сознательно координируются.
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Автор считает, что наибольший интерес вызывает и наибольшую потенциаль-
ную полезность несет в себе вариант 4  – единая, интегральная регионально-му-
ниципальная модель поддержки освоения стратегического управления школами 
региона. В этой модели возможны, реализуемы взаимоусиление сильных сторон и 
преимуществ каждого уровня и взаимокомпенсация их относительных слабостей, 
присущих им ограничений. В то же время создание такой модели потребует про-
ектирования более сложных механизмов, вовлечения более широкого круга субъ-
ектов (с согласованием их участия, места в общем разделении труда, вложения ре-
сурсов, использования результатов).

  Каковы основные виды и направления внешней поддержки освое-
ния стратегического управления школой со стороны региональных и муни-
ципальных органов управления образованием?
  Деятельность поддержки чрезвычайно многогранна и включает в себя мно-

жество разнообразных действий. Это делает целесообразным выделение некото-
рых укрупненных видов и направлений поддержки, в рамках которых затем при 
необходимости выделяются более конкретные составляющие. К таким видам и на-
правлениям мы относим:

1)   организационно-управленческую, в том числе нормативно-правовую, до-
кументационную, инфраструктурную и финансовую поддержку (здесь акцент де-
лается на те виды и аспекты поддержки, которые находятся ближе к деятельности 
собственно субъектов и органов управления образованием на региональном и му-
ниципальном уровнях);

2)   информационно-коммуникационную и PR-поддержку;
3)   концептуальную, научно-методическую поддержку (которая предполагает 

обращение к результатам имеющихся научных разработок по тематике стратегиче-
ского управления школой, а также к их создателям – ученым, специалистам);

4)   образовательную, в том числе программно-методическую, поддержку, т.е. под-
держку введения интересующего нас новшества через организацию специального об-
учения кадров системы образования, повышения их квалификации, а также специаль-
ного обучения субъектов государственно-общественного управления школой;

5)   экспертно-консультативную поддержку.

  Какой смысл автор вкладывает в понятие «научно-методическая 
поддержка освоения стратегического управления школой» и каков его под-
ход к разработке средств такой поддержки?
  Под научно-методической поддержкой стратегического управления шко-

лой мы понимаем процесс разработки, тиражирования и передачи практикам раз-
нообразных научных материалов, разработанных в помощь внедрению и освое-
нию данного новшества. В качестве важной составляющей научно-методическо-
го обеспечения практики стратегического управления школой мы рассматриваем 
здесь и все многообразие учебно-методических материалов, разрабатываемых 
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для использования в системе основного и дополнительного профессионального 
образования в области стратегического менеджмента школы.

Авторский подход к научно-методическому обеспечению стратегического 
управления школой, разработке конкретных продуктов включает в себя: 

yy определение принципов научно-методического обеспечения;
yy определение целевых аудиторий и задач создания научно-методического 

обеспечения;
yy выработку требований к жанровому многообразию научно-методической 

продукции;
yy определение ключевых акцентов в содержании разрабатываемых 

продуктов.
В ходе разработки этого подхода автор изучал различные версии отечествен-

ных и зарубежных научно-методических изданий по проблемам общего и страте-
гического менеджмента. Были выявлены и взяты на вооружение некоторые значи-
мые характеристики таких изданий:

yy специальное внимание, уделяемое проблеме мотивации пользователя 
(читателя);

yy ориентация на опыт, лучшие практики стратегического управления;
yy учет типичных затруднений встречающихся в практике;
yy широкое использование приема вопрошания и контрольных списков во-

просов как метода для структурирования материала;
yy широкое использование материалов из опыта различных организаций, 

примеров и кейсов;
yy широкое использование иллюстративного материала (схемы, рисунки, таблицы).

Мы сформулировали следующие принципы научно-методического обеспечения 
стратегического управления школой:

yy научная обоснованность;
yy практическая ориентация и доступность;
yy стимулирующая, мотивирующая, развивающая направленность;
yy адресность, учет опыта, потребностей, затруднений читателей;
yy широта охвата целевых групп;
yy жанровое многообразие;
yy полнота и достаточность содержания;
yy комплементарность, взаимодополнение компонентов;
yy многоканальность распространения научно-методических продуктов.

При определении задач научно-методического обеспечения практики страте-
гического управления школой мы исходим из того, что они должны формулиро-
ваться с учетом как теории стратегического управления школой, так и конкрет-
ных потребностей и запросов потенциальных целевых групп. Для эффективного 
внедрения и освоения практикой стратегического управления школой необхо-
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димо иметь в составе научно-методического обеспечения этой практики следу-
ющие жанры материалов и продуктов (включая элементы учебно-методической 
направленности):

yy монографии;
yy образовательные программы, программы самообразования;
yy учебники, учебные пособия;
yy пособия в вопросах и ответах (катехизисы);
yy словари и справочники;
yy методические рекомендации;
yy описания опыта, лучших практик стратегического управления;
yy рабочие книги и тетради;
yy методические пособия для преподавателей, тренеров, тьюторов;
yy библиографические указатели;
yy статьи в журналах и сборниках научных трудов.

Создание полного спектра таких продуктов и обеспечение их вариативности, 
необходимого разнообразия и плюрализма авторских подходов может стать зада-
чей научного сообщества, заинтересованного в развитии управления общеобразо-
вательными организациями в целом. 

Для распространения компонентов системы научно-методического обеспече-
ния необходима определенная инфраструктура, в которую должны быть объеди-
нены авторы-разработчики конкретных научно-методических продуктов, изда-
тельства, сайты в сети Интернет, методические службы. 

  Какие требования можно предъявить к описанию опыта стратегиче-
ского управления?
  Некоторые из таких требований представлены в таблице 17.2.

Таблица 17.2

требования к описанию инновационного опыта  
стратегического управления школой 

в виде конкретного управленческого нововведения в школе

Требование к описанию Чем обеспечивается реализация требования

Предмет описания

1. Описание инновационных феноме-
нов, нововведений

Описывается именно новшество и нововведение, а 
не любой опыт и любая практика управления.

2. Управленческий характер описания Описывается конкретное нововведение в системе 
управления школой.
Управление четко различается от других про-
цессов и подсистем в школе и не растворяет-
ся «без осадка» в школе как целостном объекте 
управления
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Требование к описанию Чем обеспечивается реализация требования

3. Полнота, диалектичность описания Описываются не нововведения в системе управле-
ния и управленческой деятельности сами по себе, 
а взятые в диалектике их взаимосвязи с объектом 
управления, влиянием на него и результатами это-
го управленческого влияния на объект

4. Контекстуальность описания Описываемое нововведение встраивается в об-
щий контекст системы управления и управленче-
ской деятельности и в более широкий контекст 
конкретной школы и ее результатов

5. Различение и взаимосвязь в описа-
нии двух контуров управления школой

В описании различаются и рассматриваются во 
взаимосвязи изменения в деятельности по управ-
лению школой, результаты которых проявляют-
ся в объекте управления и его результатах, и из-
менения в самой системе управления, которые 
проявляются в изменениях этой системы и ее 
характеристик

6. Описание сути и содержания нов- 
шества

Описание в достаточной степени раскрывает суть 
вводимого новшества

7. Описание процесса введения нов-
шества (нововведения)

Описание показывает действия субъектов инно-
вационной деятельности по введению новшества

8. Описание зоны, участка обновления Описываются конкретные аспекты и элементы си-
стемы управления, управленческой деятельности, 
куда вводится новшество и где могут ожидаться 
непосредственные эффекты нововведения

9. Описание субъектов, разработчиков, 
носителей, реализаторов новшества

В описании четко обозначаются основные участ-
ники нововведения с указанием их ролей и вклада

Язык описания

10. Ясность и доходчивость языка В описании разумно и без наукообразия исполь-
зуется специальная терминология, позволяющая 
точно называть вещи «своими именами»

Объем описания

11. Информативность и разумная дос- 
таточность

В описании отсутствуют избыточные сведения, при 
этом основные идеи новшества и нововведения 
описаны достаточно содержательно

  Что может стать единым механизмом внешней поддержки освоения 
стратегического управления школой, интегрирующим более частные под-
держивающие механизмы и действия?
  В качестве общего механизма поддержки освоения стратегического управ-

ления общеобразовательными организациями со стороны региональных и муни-
ципальных органов управления образованием, охватывающего все перспектив-
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ные поддерживающие меры и частные механизмы, предлагается механизм осу-
ществления региональных (регионально-муниципальных, муниципальных) про-
грамм поддержки освоения этого новшества1.

Под программой поддержки освоения стратегического управления общеобра-
зовательными учреждениями со стороны региональных и муниципальных органов 
управления образованием мы понимаем прежде всего взаимосвязанную совокуп-
ность (систему, комплекс) действий, направленных на достижение целей (ожидае-
мых результатов) поддержки. Модель такой совокупности действий, представлен-
ная в виде документа, также называется программой поддержки, но данное пони-
мание программы вторично по отношению к пониманию программы как системе 
действий. 

Выбор программы (программного механизма) как ключевого механизма под-
держки обусловлен:

1)  адекватностью программно-целевого подхода сложности, многопланово-
сти, многосубъектности решаемых задач поддержки;

2)  адекватностью программно-целевого подхода и программы как инструмен-
та задачам стратегического управления образованием и отечественным традици-
ям рассмотрения программ развития как главных стратегических документов ор-
ганизационных систем;

3)  созвучностью программ поддержки различных новшеств более широким 
программам развития региональных и муниципальных образовательных систем и 
их потенциальной совместимостью с ними;

4)  характером программы как финансируемого документа, имеющего свой 
бюджет;

5)  возможностью сопряжения программ поддержки со школьными проекта-
ми освоения стратегического управления;

6)  нацеленностью программ не на простое «складирование» и суммирование 
программных действий, а на их соорганизацию, взаимодополнение, выстраивание 
их некоторой целостной совокупности;

7)  наличием у субъектов управления образованием определенного опыта раз-
работки и реализации целевых комплексных программ;

8)  наличием у программ (при их достаточно строгой общей, инвариантной 
конструкции) высокой степени свободы в плане выбора конкретного содержа-
тельного наполнения, отвечающего особенностям, потребностям, возможностям 
конкретных разработчиков и исполнителей программы, уникального контекста их 
деятельности, специфики объектов поддержки.

1  Поскольку речь идет только о программах поддержки освоения стратегического 
управления в школах, в дальнейшем мы для краткости будем пользоваться их кратким обо-
значением – программа поддержки.
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В качестве предпочтительного варианта с точки зрения включенности всей 
региональной системы общего образования в процессы поддержки освоения 
стратегического управления школами предлагается вариант, при котором на ре-
гиональном и муниципальном уровнях создаются и реализуются соответствую-
щие взаимосвязанные программы поддержки, а в школах – внутришкольные (или 
межшкольные – при кооперации ряда школ) внедренческие проекты по освоению 
стратегического управления.

  Каковы этапы реализации регионально-муниципальных программ 
поддержки освоения стратегического управления школой и какие основ-
ные задачи решаются субъектами поддержки на этих этапах?
  Мы предлагаем коллегам выделять в процессе реализации программ под-

держки следующие логические этапы:
yy э т а п  1: принятие решения о поддержке, аналитико-прогностическом обо-

сновании и обеспечении программы;
yy э т а п  2: подготовка и мобилизация ресурсов для реализации программы;
yy э т а п  3: запуск, старт программы;
yy э т а п  4: полное развертывание программы;
yy э т а п  5: завершение программы поддержки, подведение итогов поддержки.

Первый и второй этапы реализации программы логически предшествуют 
остальным, хотя в реальности решение их задач может продолжаться и в процессе 
реализации других этапов, так как потребности в конкретном ресурсном обеспе-
чении поддержки могут меняться. 

В рамках в т о р о г о  этапа желательно разработать в регионе (или найти, зака-
зать, приобрести) или изучить, освоить имеющиеся:

yy нормативно-правовые документы для реализации программы, включая до-
кументы о конкурсах, для обеспечения финансирования усилий и проектов 
школ по освоению стратегического управления, создания инновационных 
и иных площадок; 

yy подходы к информированию заинтересованных сторон о программе под-
держки и PR-сопровождению программы; конкретные информационно-
разъяснительные и пропагандистские материалы;

yy научно-методические материалы, раскрывающие содержание стратегиче-
ского управления школой и особенности его освоения (включая специаль-
ные методические рекомендации по освоению стратегического управле-
ния, разработке и осуществлению школьных внедренческих проектов по 
этой тематике);

yy материалы об опыте, лучшие практики освоения и использования стратеги-
ческого управления школой;

yy инструктивно-методические материалы для муниципальных образователь-
ных систем (МОС) и школьных сообществ;



271

Т е о р и я  с т р а т е г и ч е с к о г о  у п р а в л е н и я  ш к о л о й

yy подходы к организации обучения и программно-методические ресурсы для 
обучения стратегическому управлению различных целевых групп;

yy интернет-ресурсы для сопровождения реализации программы поддержки;
yy коллекции современных форм и методов поддержки введения новшеств.

На т р е т ь е м  этапе реализации программы поддержки ее субъектам необхо-
димо принять и осуществить решения, касающиеся:

yy стартового состава участников программы и порядке его изменения в хо-
де реализации;

yy порядка информирования субъектов системы образования и обществен-
ности о программе (разъяснение ее целей, ожидаемых результатов, задач, 
содержания, мероприятий), развитии информационной готовности к осво-
ению стратегического управления школой;

yy встраивания освоения стратегического управления и его поддержки в об-
щую систему работы по поддержке новшеств в регионе;

yy характера и конкретных мер стимулирования МОС и школьных сообществ 
к участию в программе, развития мотивационной готовности к освоению 
стратегического управления школой;

yy тиражирования и обеспечения доступности научно-методических, концеп-
туальных ресурсов;

yy развертывания программ специального обучения кадров (в том числе в се-
тевом и дистанционном режиме), вовлеченных в поддержку освоения стра-
тегического управления школой, на региональном и муниципальном уров-
нях (включая подготовку муниципальных стратегических команд, команд 
региональных и муниципальных тьюторов, тренеров, модераторов и т.п. 
для работы в муниципальных образовательных системах и школах);

yy развертывания программ специального обучения кадров (в том числе в се-
тевом и дистанционном режиме), вовлеченных в поддержку освоения стра-
тегического управления на школьном уровне, включая обучение школьных 
команд стратегического планирования); развития ценностно-мировоззрен-
ческой, когнитивной, операционной готовности школ к освоению стратеги-
ческого управления;

yy развертывания программ специального обучения (в том числе в сетевом и 
дистанционном режиме) общественных управляющих, участвующих в при-
нятии и реализации стратегических управленческих решений в школах в 
рамках органов государственно-общественного управления;

yy определения через конкурсные механизмы состава и запуске инновацион-
ных, пилотных, стажировочных, апробационно-внедренческих и иных пло-
щадок по тематике стратегического управления; 

yy инициирования создания и запуска тематических инновационных сетей по 
тематике стратегического управления;
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yy стимулирования честной конкуренции между МОС и школами в области ос-
воения стратегического управления и его поддержки;

yy стимулирования продуктивной кооперации, развертывания на договорной 
конкретных проектов сотрудничества между МОС и школами в области ос-
воения стратегического управления и его поддержки;

yy разработки и запуска конкурсных механизмов доступа МОС и школ к про-
граммному финансированию на региональном уровне;

yy порядка мониторинга и оценки процессов освоения стратегического управ-
ления школой и его поддержки, выявления лучшего опыта, заслуживающе-
го распространения в системе, а также затруднений, дефектов и проблем.

На ч е т в е р т о м  этапе реализации программы основным содержанием рабо-
ты будут:

yy продолжение и интенсификация работ, начатых на первом этапе;
yy коррекция хода реализации программы на основе итогов мониторинга;
yy расширение и углубление участия муниципальных образовательных си-

стем и школ региона в программе поддержки и реализации школьных про-
ектов освоения стратегического управления;

yy развитие общественного обсуждения достигнутых результатов работы;
yy расширение диссеминации передового опыта, лучших практик освоения 

стратегического управления школой и его поддержки внутри региона и за 
его пределами.

На п я т о м  этапе реализации программы основными задачами являются:
yy подведение итогов работы;
yy развитие собственных стратегических разработок и использование их 

в работе;
yy распространение достигнутых результатов;
yy перенос созданного опыта и результатов на решение вновь возникающих 

вопросов стратегической повестки дня страны, округа, региона, муници-
пальных образований, школ;

yy усиление или коррекция поддержки школ, не достигших необходимых 
результатов.
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В предложенной на суд читателя монографии мы сформулировали набор клю-
чевых, по нашему мнению, вопросов, из ответов на которые, взятых в совокупно-
сти, должна сложиться авторская практико-ориентированная теория стратегиче-
ского управления школой.

Писательница Урсула Ле Гуин, видимо, была права, сказав, что: «Нет правиль-
ных ответов на неправильные вопросы». Надеемся, что нами в этой монографии 
поставлены и в определенной степени решены именно и только правильные 
вопросы.

Если провести самооценку результатов проделанной работы с использованием 
в качестве ее критериев требований к теории, сформулированных нами в главе 3, 
то можно утверждать, что: 

yy обеспечена полнота охвата предметной области – теории стратегического 
управления школой;

yy уровень постановки и решения задач соответствует традициям, стандартам 
и передовым достижениям стратегического менеджмента организаций и 
теории внутришкольного управления;

yy предложенный материал целостен и непротиворечив;
yy положения работы достаточно полно обоснованы и проработаны, а их ос-

нования вполне осмыслены и представлены в тексте; 
yy теория носит открытый характер и вполне пригодна и способна к дострой-

ке и развитию;
yy теория является практико-ориентированной, обращенной к практике 

управления школой;
yy теория и весь материал монографии направлены на развитие стратегиче-

ского управленческого мышления субъектов управления;
yy раскрыты подходы к обеспечению качества стратегического управления 

школой на всех уровнях и во всех звеньях «цепочки его качества»;
yy предлагаемые в книге рекомендации доступны и вариативны.

Таким образом, можно заключить, что основные задачи, поставленные нами 
перед этой монографией, решены в целом успешно. Автор далее предполагает по 
различным каналам обратной связи получить и таким образом узнать мнения о 
книге читателей, что позволит соотнести авторскую самооценку и внешнюю, экс-
пертную оценку.

Заключение
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Естественно, что как сам набор выделенных нами вопросов, так и выбран-
ные нами варианты ответов на них могут и должны быть оспорены и подвер-
гнуты аргументированной научной критике, в том числе и критике с точки зре-
ния возможностей практического применения идей и положений, выдвинутых 
в монографии. Это, на наш взгляд, было бы чрезвычайно полезно для развития 
теории стратегического менеджмента на уровне школы, и для дальнейшей ис-
следовательской работы автора и улучшения представленной и обоснованной 
им теории. 

Абсолютно ясно, что как данная единичная авторская теоретическая разра-
ботка, так и тем более построение совокупной теории стратегического управле-
ния школой на этом шаге далеко не завершаются. Какими видятся зона ближайше-
го развития представленной теории, ее точки роста и направления дальнейшей 
разработки?

Представляется, что были бы весьма уместны и полезны широкие и массовые 
эмпирические исследования, фиксирующие в свете предложенной теории состоя-
ние практики стратегического управления в общеобразовательных организациях 
нашей страны, а также следующие за ними и использующие полученные материа-
лы теоретические работы, объясняющие такое состояние, достижения и проблемы 
практики, формирующие новые ключевые вопросы.

В качестве важных тематических линий дальнейшей исследовательской рабо-
ты по интересующему нас направлению видятся следующие:

yy углубленное исследование всех компонентов систем стратегического 
управления и всех компонентов стратегического процесса в школе и свя-
зей между ними, позволяющими обогатить существующий массив знаний 
о них; 

yy выявление, изучение, описание и распространение (диссеминация) опыта, 
лучших практик стратегического управления в школах;

yy анализ ошибок в практике стратегического управления и пути их выявле-
ния, компенсации и преодоления; 

yy системная работа школьных сообществ по освоению стратегического 
управления и работе органов управления образованием и привлекаемых 
ими структур по ее внешней поддержке при инициативной роли науки;

yy поиск путей, способов эффективной интеграции стратегического управле-
ния в общую ткань практики внутришкольного управления и анализом ее 
последствий;

yy разработка стратегий для школ, переживающих процессы объединения, 
слияния и поглощения, для школ высоких образовательных достижений и 
школ, находящихся в сложных социальных контекстах;

yy оценка и самооценка качества стратегического управления.
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Представляется также, что дальнейшие работы будут больше внимания уделять 
критическому анализу и разбору теоретических положений, выдвигаемых различ-
ными авторами и научными школами. В данной монографии зона такой научной 
полемики была объективно сужена по причине существенного дефицита развер-
нутых научных текстов по проблематике научного обоснования и обеспечения 
стратегического управления общеобразовательной школой, что обусловило ак-
цент на позитивном изложении взглядов автора. 
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