
ПРАКТИКИ УЧИТЬ УЧИТЕЛЕЙ

Введение

Процесс разработки образовательных про-
грамм для школ был и остается предметом 
научного интереса в разных странах. В про-
екте «Future of Education and Skills 2030», кото-
рый проводит ОЭСР, проектирование, реализа-
ция и экспертиза образовательных программ 

являются ключевыми направлениями. От-
дельно отмечают, что управление созда-
нием образовательных программ также тре-
бует дальнейшего исследования, а связанные 
с этим управленческие практики нуждают-
ся в совершенствовании [OECD Curriculum 
(re) design, 2021].

В современных образовательных системах на-
блюдается движение к более гибкому управ-
лению. Причина ухода от централизованного 
контроля над созданием образовательных про-
грамм кроется в том, что изменения в унифи-
цированных документах просто не могут про-
исходить так же быстро, как меняется мир 
вокруг [Marsh, 2009; Van den Akker, 2018]. В вопро-
се регулирования процесса разработки образо-
вательных программ этот тренд можно зафик-
сировать в существовании как минимум двух 
(в зависимости от страны) уровней: глобально-
го и локального. Глобальный уровень управле-
ния содержанием образовательных программ 
может быть реализован в виде национального 
стандарта – общей рамки, задающей требова-
ния к образовательным результатам. На ло-
кальном уровне школы получают возможность 
самостоятельно проектировать образова
тельные программы, основываясь на стандарте 
[Косарецкий, Баранников и др., 2019].
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•	 создание таких образовательных программ, 
которые отвечали бы особым запросам учени-
ков в отдельных школах;

•	 появление у учителей новой роли – разработ-
чиков образовательных программ.
Изучению эффектов, возникающих благода-

ря самостоятельному проектированию школа-
ми собственных образовательных программ, 
посвящено множество исследований, публику-
емых в разных странах с 1980‑х годов по насто-
ящее время. Отмечают, что усилия отдельной 
школы по разработке образовательной програм-
мы, а также по согласованию ее внутри коллек-
тива и сообщества связаны с:
1) достижением учениками лучших обра-

зовательных результатов. В публикациях 
из Китая, например, существование такой 
практики в большинстве школ увязывают 
с успешными результатами страны в PISA, 
в Сингапуре говорят о взаимосвязи с освоени-
ем универсальных компетентностей, а в мас-
штабном исследовании в Эфиопии – о до-
стижении предметных и метапредметных 
результатов [Zhou & Cui, 2020; Wang et al., 2019; 
Anto & Coenders, 2019];

2) более глубоким и интенсивным профессио-
нальным развитием учителей. В разных иссле-
дованиях (например, из Нидерландов, Танзании 
и Ганы) говорят о возможностях организации 
сообществ педагогов вокруг разработки про-
грамм, что способствует обмену опытом, по-
зволяет оперативно выявлять и удовлетворять 
потребности в непрерывном повышении ква-
лификации [Voogt et al., 2019 Becuwe et al., 2016; 
Bakah et al., 2019; Akomaning, 2019];

3) качеством и точностью принятых управлен-
ческих решений. Авторы из Китая, Австралии, 
Сингапура указывают на возможности дирек-
торов и членов управленческих команд школ 
принимать оперативные и стратегические 
решения, основанные на данных и на пони-
мании того, что реально происходит на уро-
ках [Wang, 2020; Jenkins, 2020; Salleh Hairon 
et al., 2017].
Перечисленные источники представляют 

лишь «верхушку айсберга» – примеры самых 
новых данных. Есть более ранние публика-
ции со сходными результатами из Великобри-
тании, США, Канады и других стран [Day, 1990; 
Hannay, 1990; McCutcheon, 1990; Sabar, Rudduck, & 
Reid, 1987].

Однако здесь важно понять, как директора 
и их заместители в отдельных школах проявля-
ют свою управленческую самостоятельность: 
они лишь контролируют готовые тексты обра-
зовательных программ или деятельно орга-
низуют процесс их подготовки? Для второго 
случая существует «зонтичный» термин school-
based curriculum development (разработка об-
разовательной программы на базе школы, да-
лее для краткости – SBCD). Под ним понимают 
практики и инструменты проектирования об-
разовательных программ в школах [Short, 1983]. 
При этом подчеркивают, что особенности SBCD 
(конкретные практики и инструменты его диа-
гностирования) зависят от условий конкретной 
страны и школы, нельзя «механически» пере-
носить эти практики из одного кейса в другой 
[Wang et al., 2019]. Например, в школах Англии, с 
их исторической традицией самостоятельно-
сти, подход SBCD применяется ко всей образо-
вательной программе, в то время как в Израиле 
подходящим его считают лишь для программ 
одного-двух предметов [Sabar, Rudduck, 
Reid, 1987].

В настоящей статье представлена попыт-
ка локализации для российских школ инстру-
мента диагностики процесса разработки обра-
зовательной программы (далее – инструмента 
SBCD). Инструмент SBCD позволяет управлен-
ческой команде систематизировать свои дей-
ствия по разработке образовательной и рабо-
чих программ, а затем принять решение о том, 
какая конфигурация этого процесса подходит 
именно для их школы. В результате работы 
на основе полученных данных предложены ре-
комендации по изменению сценариев участия 
управленцев в процессе проектирования обра-
зовательных программ.

Обзор литературы 
и постановка проблемы

В литературе активное упоминание термина 
SBCD фиксируется с 1970‑х годов, хотя сама идея 
этого подхода могла быть представлена и ранее 
[Keiny, 1993]. Появление SBCD было обусловлено 
следующими принципами, которые обсужда-
лись в образовательном сообществе в то время 
[Skilbeck, 1984]:
•	 повышение автономии школ;
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Позитивное влияние этих эффектов под-
тверждается практикой работы школьных 
управленцев. Согласно данным TALIS-2018 
[OECD (2020) – TALIS 2018 Results (Volume II)], бо-
лее 60 % директоров школ из стран ОЭСР «очень 
часто» или «часто» вовлечены в деятельность, 
связанную с управлением образовательными 
практиками и про-
граммой школы, 
что примерно одина-
ково по сравнению с 
их участием в реше-
нии административ-
ных задач. Другими 
словами, опрошен-
ные директора школ 
из стран ОЭСР отме-
чают для себя сопо-
ставимую важность 
как администри-
рования, так и ли-
дерства в управле-
нии образовательной 
программой.

Для соотнесения 
с российскими шко-
лами можно взять 
опрос о функциях, выполняемых директорами 
российских школ в течение учебного года [Гох-
берг и др., 2020, с. 111]. В нем управленцы оце-
нили, что 39 % от общего количества рабочего 
времени затрачивается на административную 
деятельность (разработка правил и инструк-
ций, отчетность, бюджет школы, расписа-
ние, формирование классов, ответы на офици
альные запросы). И лишь 13 % времени 
остается на деятельность, связанную с учеб-
ным планом и преподаванием. Таким образом, 
в практике российских директоров школ о со-
поставимости внимания, уделенного админи-
стрированию и управлению образовательной 
программой, говорить не приходится.

В современных публикациях, посвященных 
общему образованию в России, не удалось най-
ти упоминаний термина SBCD, его возможных 
аналогов или исследований практик SBCD, по-
добных зарубежным. Однако разные авторы 
фиксируют признаки описанного выше раз-
рыва в распределении внимания школьных 
управленцев: тексты примерных программ 
не становятся основой для процесса создания 

собственных. Отсюда – поверхностное участие 
директоров и заместителей, а также оторван-
ность от управления реальным учебным про-
цессом [Косарецкий, Баранников и др., 2019; 
Чернобай, Лащук, 2020; Чипышева, 2020; Лазеб-
никова, 2019; Воровщиков, 2020].

Федеральный закон «Об образовании в РФ» 
с 2012 года устано-
вил аккредитацию 
образовательной де-
ятельности только 
по образовательным 
программам и обязал 
каждую школу про-
ектировать собствен-
ную образовательную 
программу. По этим 
условиям в докла-
дах ОЭСР Россию от-
носят к числу стран 
с лучшими практика-
ми [OECD Curriculum 
Overload, 2020]. Од-
нако актуальность 
проблем, связанных 
с проектированием 
образовательных про-

грамм в российских школах, подтверждается 
в работах отечественных авторов [Баранников, 
Реморенко, 2020; Исаева, Каспржак, Кобцева, 
2018]. Также указывается вероятная причи-
на разрыва: он «возникает из‑за отсутствия 
у школ инструментов для создания собствен-
ных программ» [Чернобай, Лащук, 2020].

Таким образом, проблему можно сформули-
ровать так: отсутствие в распоряжении ди-
ректоров и управленческих команд школ ди-
агностического инструмента для рефлексии 
процесса разработки образовательной про-
граммы и принятия дальнейших решений 
о возможных и необходимых изменениях.

Чтобы рассмотреть возможные решения обо-
значенной проблемы, важно отметить, что 
в рамках данной статьи образовательную про-
грамму предлагается рассматривать не только 
как документ, но и как «специально организо-
ванный процесс, направленный на достиже-
ние строго определенных, измеряемых об-
разовательных результатов, соотнесенных 
как с нормативными актами, регулирующи-
ми деятельность школы, так и с запросами 

В рамках SBCD процесс 
проектирования образовательной 
программы и рабочих программ 

по предметам предлагается 
рассматривать в трех 

измерениях: каким образом они 
разрабатываются, кем в коллективе 

школы и как часто в них вносят 
изменения
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потребителей образовательной услуги и соци-
ума» [Исаева, Каспржак, Кобцева, 2018]. В таком 
случае, стоит рассмотреть как минимум два 
возможных решения.

С одной стороны, источником данных 
об этом процессе для школьных управлен-
цев может быть проведение экспертизы об-
разовательной программы [Байбурин, Исаев, 
Каспржак, 2021]. В этом решении предлагается 
посмотреть с помощью инструмента экспер-
тизы на образовательную программу школы 
(документ) и на ее результаты (процесс) [Исае-
ва, Каспржак, Кобцева, 2018]. Однако эксперти-
за касается идеи и содержания, не затрагивая 
процесса разработки, поэтому вопрос о проек-
тировании программы именно в этой школе 
может остаться без ответа. Этот вариант реше-
ния не даст конкретных шагов, чтобы разра-
ботать программу, не даст инструмента ана-
лиза существующих ресурсов и обнаружения 
новых.

С другой стороны, если обратиться к SBCD, 
то очевидно, что этот подход поможет отве-
тить на поставленный вопрос. Инструмент 
диагностики SBCD позволит провести диа-
гностику практик, реализуемых школой са-
мостоятельно и обеспечивающих разработ-
ку образовательной программы [Marsh, 2009; 
Skilbeck, 1984; Bezzina, 1991]. То есть, по сравне-
нию с экспертизой, предлагается рассмотреть 
процесс с другой стороны: с начальной ста-
дии, а не финальной. Это решение не отменя-
ет необходимость экспертизы, но позволяет 
исследовать текущую ситуацию с разработкой 
программы и усилия административной ко-
манды, а затем предложить управленцам воз-
можные изменения в процесс, которые приве-
дут к получению новых эффектов.

Таким образом, для решения проблемы наи-
более предпочтительным способом являет-
ся подход school-based curriculum development. 
Хотя, как уже говорилось выше, отсутствуют 
готовые решения в этом направлении для от-
ечественной практики, но при этом потреб-
ность в них есть. Поэтому работа, описанная 
в данной статье, призвана продемонстриро-
вать возможность использования в россий-
ских школах диагностического инструмента 
для процесса дальнейшего проектирования 
образовательной программы (далее кратко – 
инструмента SBCD). 

Метод исследования

Наиболее полная и современная концепту-
альная рамка SBCD представлена в исследова-
нии, которое проводилось в двух старших шко-
лах Китайской Народной Республики [Wang, 
2020]. На основе теоретических выкладок и рас-
смотрения кейсов автором был подготовлен 
обширный многоступенчатый инструмент, 
обращенный не только на сценарии участия 
управленцев в SBCD, но и на разные аспекты ра-
боты педагогов. Кроме того, этот инструмент 
создавался с учетом специфики системы обра-
зования КНР. Поэтому в соответствии с целью 
данной работы для локализации была взята 
только часть исходного инструмента, касающа-
яся управленческой команды.

Согласно этой концепции, в фокусе внимания 
при управлении процессом проектирования об-
разовательной программы в школе оказыва-
ются три аспекта [Brady, 1992; Marsh, 2009; Wang, 
2020]:
•	 временной период, на который проектируется 

программа, и частота внесения изменений;
•	 каким образом она разрабатывается;
•	 кто участвует в процессе проектирования.

Каждое из этих трех направлений разделено 
на этапы. Их для наглядности представляют 
в виде трехмерной матрицы (рис. 1). По верти-
кали отложена ось «Каким образом», по гори-
зонтали – «Кто участвует», вглубь схемы уходит 
временная рамка.

Предельными позициями в этой схеме явля-
ются два состояния: с одной стороны, учителя 
строго действуют по кем‑то предложенной про-
грамме, с другой стороны, школьное сообщество 
(в самом широком понимании: учителя, учени-
ки, родители) совместно и самостоятельно соз-
дает образовательную программу и все возмож-
ные учебные материалы к ней. Как справедливо 
указывают авторы, ни одна из этих крайних 
ситуаций на практике не встречается, однако 
для изучения представляет интерес простран-
ство возможных комбинаций между ними и об-
щее направление движения к самостоятельно-
сти школы в принятии решений [Brady, 1992].

Очевидно, что напрямую переложить эту ма-
трицу на практику работы школьных управлен-
ческих команд в России невозможно не столько 
из‑за трудностей перевода, сколько по при-
чине слишком общих формулировок, которые 
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не предлагают конкретных действий с учетом 
специфики системы образования в нашей стра-
не. Возникает необходимость уточнить «шкалу» 
на этой схеме, нанести на нее точные «деления», 
в основе которых будут лежать конкретные 
управленческие действия. Поэтому нужно про-
вести локализацию данного инструмента.

Локализация измерительного или диагности-
ческого инструмента представляет собой сту-

пенчатый процесс, не ограничивающийся лишь 
переводом на русский язык. Под этим терми-
ном в рамках данной работы понимается со-
здание версии инструмента на другом языке, 
в основе которой лежит та же теоретическая 
модель, что и в оригинальной версии, но учте-
ны культурные особенности страны локализа-
ции [Иванова, Карданова-Бирюкова, 2019]. Важно 
отметить, что для обозначенной цели (проде-
монстрировать возможность использования 
инструмента SBCD в управлении российски-
ми школами) нет необходимости изучать обра-
зовательные программы всех уровней, а также 
подбирать репрезентативную выборку обра-
зовательных организаций. Поэтому в рамках 
данной работы было принято решение сфоку-
сировать внимание лишь на программе уров-
ня среднего общего образования (СОО) и лишь 

на тех школах, которые сами согласятся при-
нять участие в локализации.

ФГОС СОО дает школе наибольшую свобо-
ду при разработке образовательной програм-
мы: часть, формируемая участниками обра-
зовательного процесса, составляет 40 % [ФГОС 
СОО, 2012]. Кроме того, некоторые старшие шко-
лы предлагают обучение по индивидуальным 
учебным планам (ИУП), предметы для которых 

ученики набирают са-
мостоятельно. Это по-
зволило предположить, 
что процесс проек-
тирования собствен-
ной образовательной 
программы в стар-
шей школе может про-
являться наиболее 
заметно.

Сбор данных для ло-
кализации инструмен-
та проводился в рос-
сийском мегаполисе 
(население более одно-
го миллиона человек). 
По данным департа-
мента образования это-
го города, в 2022 / 2023 
учебном году семь об-
разовательных орга-
низаций предлагало 
обучение по ИУП, в ко-
торых есть предметы, 

добавленные школами (политология, филосо-
фия, экономика на французском языке и др.). 
Однако сбор данных проводился только в четы-
рех, проявивших заинтересованность к сотруд-
ничеству. Важно подчеркнуть, что такая ма-
лая выборка, тем не менее, позволяет говорить 
о локализации инструмента, хотя и наклады-
вает ограничения на выводы по полученным 
результатам.

Для сбора данных использовался текст апро-
бированного гайда полуструктурированного 
интервью для школьных управленцев из ис-
следования, проведенного в Китае и упоминав-
шегося ранее [Wang, 2020]. Его русскоязычная 
версия была получена методом двойного сле-
пого перевода, а затем использована для пи-
лотного исследования на фокус-группе, состо-
явшей из трех заместителей директоров школ 

Рисунок 1. Матрица School-Based Curriculum Development (SBCD)
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по содержанию образования. Изменения, вне-
сенные в русскоязычную версию гайда интер-
вью после фокус-группы, касались формули-
ровок, специфичных для российской системы 
образования, но не концептуальной рамки.

В интервью обсуждалась как образовательная 
программа старшей школы в целом, так и рабо-
чие программы всех предметов, ее составляю-
щих. Ключевыми для полуструктурированного 
интервью стали следующие исследовательские 
вопросы:
•	 Как происходит процесс разработки образова-

тельной программы в школе (с точки зрения 
трех измерений матрицы, рис. 1)?

•	 Каковы сценарии участия управленческой ко-
манды в процессе разработки ОП школы?

•	 Каковы барьеры для этого процесса в школе?
Были проведены четыре интервью с замести-

телями директоров, ответственными за образо-
вательную программу старшей школы, каждое 
из которых длилось от 40 до 60 минут. Все ин-
тервью были транскрибированы дословно и ко-
дированы для анализа результатов. Расшиф-
ровки интервью были вычитаны несколько раз 
для точности. При кодировании использовал-
ся метод тематического анализа [Braun, Clarke, 
2006]. При кодировании необходимо было со-
хранить исходную теоретическую модель, поэ-
тому основными категориями стали три изме-
рения матрицы (рис. 1): временной период, как 
и кем разрабатывается программа. Кроме то-
го, добавилась еще одна категория, связанная 
с определением ключевого понятия. Итоговый 
список категорий для кодирования получился 
таким:
•	 определение образовательной программы: 

что понимается под этим понятием;
•	 периодичность внесения изменений в образо-

вательную программу;
•	 каким образом разрабатывается образо-

вательная программа в целом и рабочие 
программы;

•	 кем разрабатываются образовательная и рабо-
чие программы.

Результаты
Ниже представлены примеры цитат из интер-

вью, которые иллюстрируют найденные темы 
для каждой из заданных категорий.

В своих ответах заместители директоров 
так определяли понятие «образовательная 
программа»:
•	 самый главный документ образовательной 

организации… мы вкладываем в него возмож-
ности проявления и участия всех участников 
образовательных отношений: родители, запро-
сы обучающихся, запросы государства, запро-
сы … района;

•	 инструмент … реализации стандарта;
•	 документ, определяющий лицо школы.

Они сходятся во мнении, что образовательная 
программа – прежде всего документ (текст), 
и уделяют меньше внимания процессу ее созда-
ния. Однако в качестве подтемы можно говорить 
о согласованной точке зрения: этот текст должен 
быть уникальным и непосредственно связан-
ным с конкретной школой. Вероятно, поэтому, 
как и предполагалось на этапе планирования, 
удалось обнаружить разные практики процесса 
проектирования образовательной программы, 
которые можно выстроить в виде шкал, как в ис-
ходной трехмерной модели (рис. 1).

Действительно, в категории периодично-
сти внесения изменений в образовательную 
программу можно отметить такие шаги в на-
правлении от небольших частых изменений 
к глобальным:
•	 в рамках одной учебной четверти: совместная 

разработка несколькими учителями последо-
вательностей уроков (учебных модулей) по от-
дельным предметам;

•	 ежегодные изменения: корректируются ра-
бочие программы предметов, которые пред-
лагает сама школа, части образовательной 
программы, касающиеся индивидуальных 
проектов, профессиональных проб;

•	 каждые 2 года: изменения вносятся в тексты 
образовательной программы школы и рабо-
чих программ на основании анкетирования 
учеников, заканчивающих 11 класс.
При рассмотрении практик разработки обра-

зовательной и рабочих программ (каким обра-
зом проектируются) были обнаружены следую-
щие темы, которые также можно расположить 
на шкале от минимальной самостоятельности 
школы до высокой степени автономии:
•	 школа использует только готовые докумен-

ты (ФГОС СОО, ПООП и др.) без содержательных 
изменений при подготовке образовательной 
и рабочих программ;
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•	 заместитель директора обсуждает с учителем, 
ответственным за подготовку рабочей про-
граммы, идею и место этого предмета в общей 
образовательной программе;

•	 учителя самостоятельно (по согласованию 
с заместителем директора) разрабатывают 
оценочные материалы к рабочей програм-
ме. Эти документы не входят в программу 
по предмету, но уточняют и конкретизируют 
образовательные результаты;

•	 в школе локальным нормативным актом за-
креплен шаблон рабочей программы, со-
гласно которому учителя, ответственные 

за разработку программ, добавляют в них соб-
ственные формулировки образовательных ре-
зультатов (на основе ФГОС и ПООП);

•	 вносятся изменения в образовательную про-
грамму старшей школы: например, добавлены 
разделы «Модель старшей школы», «Модель 
выпускника», которые для наглядности долж-
ны занимать не более 1 страницы.
В категории сценариев участия (кто разраба-

тывает) были обнаружены следующие темы:
•	 один учитель разрабатывает рабочую про-

грамму по своему предмету при визуальном 
контроле со стороны руководителя методиче-
ского объединения и заместителя директора;

•	 заместитель директора, ответственный 
за разработку образовательной программы 
старшей школы, распределяет ответственных 
за отдельные части документа, затем самосто-
ятельно компилирует эти части;

•	 руководитель методического объединения 
собирает рабочую группу учителей для раз-
работки программы по предмету, замести-
тель директора контролирует готовый до-
кумент визуально и обсуждает содержание 
с группой;

•	 школа организует для учеников 9‑х классов 
серию встреч по составлению ИУП, на встречи 

приглашаются родите-
ли учеников. Обратная 
связь от учеников и ро-
дителей принимается 
во внимание при изме-
нении образовательной 
и рабочих программ.

Темы и подтемы, вы-
явленные в интер-
вью с заместителя-
ми директоров школ, 
представляют со-
бой такие же оси, как 
и на трехмерной ма-
трице SBCD (рис. 1), 
сформированные по то-
му же принципу: от вы-
сокой степени унифи-
кации к максимально 
возможной автономии 
школы. Поэтому их так-
же можно нанести 
на локализованную ма-
трицу SBCD (рис. 2).

«Деления» на этих осях – конкретные управ-
ленческие практики, реализуемые в россий-
ских школах, а не общие фразы. Таким образом, 
инструмент SBCD в предлагаемом виде стал 
более операциональным: используя эти «коор-
динаты», директор или заместитель директо-
ра может зафиксировать место своей школы 
на схеме, определить, какова степень свободы 
образовательной организации при разработке 
программы в настоящий момент, а затем при-
нять решение о том, каким должен быть про-
цесс ее проектирования, который будет наибо-
лее подходящим именно этой школе, другими 
словами, смоделировать этот процесс.

Рисунок 2. Матрица — вариант локализации SBCD
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Заключение

Итак, один из наиболее интересных и важ-
ных выводов данной работы состоит в том, что 
в российских школах существуют и могут быть 
зафиксированы разные практики управления 
процессом проектирования образовательной 
программы. Эти практики могут быть систе-
матизированы с помощью инструмента SBCD. 
При этом из литературы известна общая ре-
комендация о том, что школа в процессе раз-
работки образовательной программы должна 
стремиться к автономности и максимальному 
участию школьного сообщества. Поэтому, кроме 
систематизации практик, этот инструмент по-
зволяет также оценить их эффективность.

В ходе настоящей работы разные управлен-
ческие решения, принимавшиеся в разных 
образовательных организациях, получилось 
выстроить в определенном порядке, но в со-
ответствии с исходной теоретической рамкой 
SBCD. Таким образом, впервые в российской 
практике управления школой была продемон-
стрирована возможность использования это-
го инструмента, что и говорит о его успешной 
локализации.

Дополнительным эффектом стали рекомен-
дации, предложенные участниками интервью 
самим себе после того, как они получили ди-
агностику процесса проектирования образо-
вательной программы в их школах. Это под-
тверждает способность данного инструмента 
быть основой для генерации управленческих 
решений. Рекомендации касались следующего:
•	 работа над образовательной программой сле-

дующего учебного года должна начинаться 
до конца предыдущего с образованием рабо-
чих групп учителей, привлечением учеников, 
родителей и партнеров школы;

•	 образовательная программа в настоящем ви-
де, как длинный и жестко регламентирован-
ный документ, оторвана от непосредствен-
ной практики управления и уроков. Документ 
должен быть как можно более коротким 
(не более 100 страниц), написан простым и по-
нятным всем языком, он должен быть нагляд-
ным, наполненным схемами и диаграммами;

•	 школа должна конкретизировать формули-
ровки образовательных результатов так, что-
бы они были понятны и заранее известны 
учениками и родителям;

•	 наполнение учебного плана старшей школы 
предметами должно быть связано с запро-
сом учеников и их семей, а также с располо-
жением и окружением школы.
Нельзя сказать, что эти рекомендации лег-

кодостижимы, переход школы к автономности 
в процессе проектирования образовательной 
программы не может быть одномомент-
ным. Однако предлагаемая модель позволяет 
управленческой команде сфокусировать вни-
мание лишь на трех основных направлениях 
(временной период, как и кто разрабатывает 
образовательную программу) и подгото-
вить собственную последовательность шагов 
для этих изменений.

К ограничениям применимости этого ин-
струмента диагностики процесса проекти-
рования образовательной программы следу-
ет отнести тот факт, что на данный момент 
попытки его использования были проведе-
ны только в четырех школах одного из рос-
сийских мегаполисов. Поэтому было за-
фиксировано лишь небольшое количество 
разных управленческих практик, харак-
терных именно для некоторых школ этого 
города.

Кроме того, рассмотрена только програм-
ма уровня среднего общего образования. На-
конец, пока рано говорить об апробации это-
го инструмента. Рекомендации на его основе 
имеют отложенный эффект (как минимум 
на длительность образовательной програм-
мы старшей школы – 2 года), поэтому в дан-
ной статье нельзя делать обобщающих и срав-
нительных выводов о разных школах на его 
основе, хотя решения в индивидуальных 
случаях (школа сравнивает себя с собой) пред-
ставляются возможными.

Таким образом, апробация инструмен-
та SBCD может быть одним из направлений 
дальнейшей работы. Одновременно с этим 
кажется важным провести дальнейшую те-
оретическую работу по концептуализации 
и уточнению определения SBCD в россий-
ском образовании. Более того, стоит отме-
тить, что инструмент в текущем виде, ско-
рее всего, будет сложен для использования 
в работе школьных управленцев. Поэтому 
еще одним направлением должно быть со-
здание его наглядной и доступной цифровой 
версии.
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 ABSTRACT   This article is dedicated to outline a procedure of localizing a qualitative diagnostic instrument for the process of 
curriculum development within Russian schools. This instrument is based on the school-based curriculum development (SBCD) 
approach which refers to practices that schools independently employ to develop their educational programs. The autonomy of schools 
in curriculum development is a common practice in many countries of the world, including Russia. However, the SBCD instrument needs 
localization to be used by school administrators of Russian schools. The SBCD instrument looks at the process of curriculum development 
in three dimensions: how it is developed, who of the members of a school community takes part in the process, and, finally, how often 
changes to the curriculum are made. The SBCD instrument allows the management team of a school to reflect on their curriculum 
development actions, and then decide how to arrange the process appropriately for their particular school. The article concludes that 
different managerial practices of curriculum development can be found at different Russian schools. These practices may be related to the 
locations of schools, their students needs, teaching staff, and other factors. As a result of the diagnostics, recommendations for changes in 
curriculum leadership practices at Russian schools could be proposed. For further use of the SBCD instrument in the practice of Russian 
school management it is necessary to test it on a larger sample, as well as to clarify its effects more precisely.
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