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Аннотация. Обсуждаются резуль-
таты исследования стилей принятия 
управленческих решений, характер-
ных для директоров общеобразова-
тельных школ, которое было проведе-
но в 2014 г. в восьми регионах Россий-
ской Федерации (по одному региону 
в каждом федеральном округе) по ме-
тодологии А. Роу. Целью исследования 
было оценить реформаторский по-
тенциал российских директоров, ко-
торый, по мнению авторов, в совре-
менных условиях опирается на стиль 

лидерства, предполагающий сотруд-
ничество с  педагогами в  принятии 
решений и делегирование им ответ-
ственности в ситуации неопределен-
ности и высокой когнитивной слож-
ности задач. Опираясь на  двухфак-
торную модель лидерства Б. Басса, 
авторы полагают, что в зависимости 
от конкретных обстоятельств, в кото-
рых работает школа, может быть эф-
фективен либо трансформационный 
стиль лидерства, либо транзакцион-
ный. Соответственно два типа лиде-
ров могут быть наиболее результатив-
ными с точки зрения реформирования 
школы: директора, у которых концеп-
туальный стиль принятия решений яв-
ляется доминирующим, а аналитиче-
ский запасным, и директора, у которых 
аналитический стиль является домини-
рующим, а концептуальный запасным. 
Установлено, что только 12% руково-
дителей школ — это директора с кон-
цептуальным стилем принятия реше-
ний, которые в запасе имеют аналити-
ческий стиль. Именно они могут быть 
отнесены к трансформационным ли-
дерам. И только 11% директоров при 
определенных внешних условиях го-
товы эффективно реализовать изме-
нения — это транзакционные лидеры 
с предрасположенностью к смене сти-
ля лидерства на трансформационный.
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Введение принципиально нового Федерального государствен-
ного образовательного стандарта общего образования, ориен-
тированного на результаты, причем не только предметные и ме-
тапредметные, но и личностные (способность к саморазвитию, 
желание учиться и т. д.), не может не привести к качественным 
изменениям в организации образовательного процесса и, как 
следствие, всей работы образовательных организаций. Значе-
ние успешной реализации проекта «принципиально новый стан-
дарт» трудно переоценить. Новый стандарт необходим не столь-
ко потому, что наша система образования, не двигаясь вперед 
динамично в течение последних лет, постепенно становится ар-
хаичной [Мау, Кузьминов, 2013], а  прежде всего потому, что 
и потребители, и производители образовательной услуги, ис-
пытавшие череду неудавшихся по большому счету реформ, все 
больше сомневаются в возможности хоть каких-то положитель-
ных перемен, инициированных государством.

Политики и  управленцы полагают, что ресурсом для до-
стижения выпускниками школ новых образовательных ре-
зультатов станет не  только выполнение учредителем усло-
вий реализации ФГОС (вошли в тело Стандарта как его часть), 
но и делегирование свободы и ответственности на уровень об-
разовательной организации. В последние годы в российской 
системе образования осуществляется ряд реформ в области 
организационно-финансовых условий функционирования обра-
зовательных организаций. Это прежде всего перевод школ в ста-
тус бюджетных и автономных организаций, введение норматив-
но-бюджетного финансирования, новой системы оплаты труда. 
В этом контексте руководители школ и их управленческие коман-
ды рассматриваются в качестве агентов перемен, основной дви-
жущей силы грядущих изменений.

Повышение ответственности школы за результаты образо-
вания вполне естественно ставит вопрос о директоре как пред-
ставителе государства в школе, той ключевой фигуре, которая 
должна принять или не принять для реализации основные идеи 
новой российской школы, во многом определив, таким образом, 
ее судьбу. Ситуация за последние 10–20 лет принципиально из-
менилась. Директор из самостоятельного руководителя, кото-
рым он являлся в конце 1980-х — начале 1990-х и который, хоть 
и был вынужден решать множество материально-финансовых 
проблем, был свободен в выборе образовательной стратегии 
своего учреждения, превратился в оппозиционера-консервато-
ра, защитника педагогического коллектива от постоянного напо-
ра инноваций и реформ, привносимых извне.

В середине 1990-х (конец эпохи перемен) в  России было 
проведено несколько эмпирических исследований, посвящен-
ных директорам общеобразовательных школ, которые позво-
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лили выявить особенности их управленческой деятельности. 
Л. И. Фишман описал кластер «традиционно-прогрессивные ру-
ководители», в который были отнесены 72% респондентов (все-
го опрошены 282 директора школ в трех регионах РФ). Для таких 
руководителей школ была характерна ориентация на достиже-
ние образовательных результатов (хотя хозяйственную и адми-
нистративную работу они тоже считали важной) и организацию 
совместной работы с учителями (притом что они признавали не-
обходимым формальное распределение обязанностей среди 
членов коллектива и определенное дистанцирование от подчи-
ненных) [Фишман, 1999]. Д. Манн и В. Бриллер выяснили, что:

• 1,5% директоров школ (из  1400 директоров, опрошенных 
в  шести регионах РФ) видят необходимость в  реформе 
управления и знают, как ее осуществить;

• 4% уверены, что изменения вредны и не могут дать положи-
тельного результата;

• 40% из оставшихся (94%) ориентированы на лучшие образ-
цы образования [Манн, Бриллер, 1996].
 

Прошло 20 лет. Как изменился инновационный потенциал дирек-
торов и кого из них сегодня можно отнести к драйверам перемен 
в образовании? Считая нынешнего директора школы ключевым 
агентом изменений, мы попытались оценить его реформатор-
ский потенциал.

Объектом анализа в данном исследовании являются дирек-
тора общеобразовательных школ в восьми регионах Российской 
Федерации, а предметом исследования — стиль принятия дирек-
торами управленческих решений. Процесс принятия управлен-
ческих решений, с одной стороны, является важным компонен-
том лидерского стиля директора, с другой — во многом, на наш 
взгляд, определяет типовые модели управления школой, ори-
ентированные на реализацию моделей общественно-государ-
ственного управления образованием или препятствующие ей.

Таким образом, цель исследования состоит в  том, чтобы 
определить, склонны ли современные российские директора ис-
пользовать лидерский стиль и модели управления, адекватные 
целям и задачам изменений, для реализации государственной 
политики в образовании.

Активное изучение феномена лидерства в образовании началось 
в 60-х годах XX в. в США. До 1980-х годов директора школ рас-
сматривались исключительно в качестве администраторов, при-
надлежащих к иерархической структуре, в которой роли и каналы 
коммуникации были раз и навсегда определены [Ogawa, Bossert, 
2000; Harris, 2003].

Лидерство 
и стили принятия 

решений в обра-
зовании
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Начиная с 1980-х фокус исследований резко сместился к из-
учению директора как лица, ответственного за образовательные 
достижения учащихся. Директор получил новый статус — обра-
зовательного лидера (instructional leader) [Schein, 1992; Ed-
monds, 1979]. Как отмечал К. Лейтвуд с соавторами [Leithwood, 
Jantzi, Steinbach, 1999], руководители школ были теперь обяза-
ны не только эффективно управлять школьной инфраструктурой, 
но и сосредоточиться на поддержке работы учителей в классе 
и, как это ни покажется странным на первый взгляд, на поведении 
учителей, от которых напрямую зависят успехи учеников. Дирек-
тор становился также экспертом в области разработки и реали-
зации образовательных (учебных) программ. П. Халлингер и Р. Хек 
провели метаанализ исследований школьного лидерства и в ре-
зультате выявили наличие связи между деятельностью руководи-
теля, ориентированной на формирование определенной культу-
ры, которая основана на едином видении миссии, целей и задач 
всеми субъектами образовательного процесса, с одной стороны, 
и эффективностью работы школы, уровнем достижений учени-
ков — с другой [Hallinger, Heck, 1998]. В более поздних исследова-
ниях также показана связь между способом работы руководства 
школы и успеваемостью учащихся [Witziers, Bosker, Kruger, 2003]. 
М. Хамильтон и В. Ричардсон обнаружили связь между успешно-
стью реализации нововведений (новаций, реформ) в школе и ли-
дерскими качествами директора [Hamilton, Richardson, 1995]

В современном в высшей степени динамичном мире, в кото-
ром характер задач, стоящих перед школой, постоянно меняется, 
происходит очередной сдвиг парадигмы рассмотрения позиции 
директора. Теперь он видится как «лидер команды лидеров», ко-
торый признает таланты своих сотрудников, расширяет их пра-
ва и обязанности для совместной выработки и реализации еди-
ной образовательной политики, ориентированной на повышение 
ответственности за эффективность школы всех субъектов обра-
зовательного процесса [Shawn, 2009]. А. Харрис называет такой 
тип лидерства распределенным (distributed leadership). Она счи-
тает, что влияние школы на учеников во многом зависит от того, 
какие именно практики и паттерны управления приняты в данном 
учебном заведении [Harris, 2008]. В парадигме распределенного 
лидерства именно лидерский стиль директора становится основ-
ным инструментом достижения школой успехов, которые состо-
ят прежде всего в академических результатах учеников и удовле-
творенности учителей профессиональной деятельностью.

В менеджменте взаимосвязи между стилем руководства ор-
ганизацией и внешней по отношению к ней ситуацией иссле-
довали представители так называемого ситуационного подхода 
(теория П. Герси и К. Бланшара, модель лидерства Ф. Фидлера 
и др.). Слабость теории Ф. Фидлера заключается в том, что он 
считал стиль лидерства устойчивой характеристикой управленца 
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и полагал, что максимальной эффективности организации мож-
но добиться, только найдя оптимальное соответствие между 
стилем управления и  ситуацией [Fidler, 1972]. Т. Серджиован-
ни [Sergiovanni, 1991] убедительно показал, что менеджеры спо-
собны изменять свои стили управления, ориентируясь на пере-
мены во внешних условиях. Все современные теории лидерства 
сходятся в том, что менеджеры вынуждены реагировать на тур-
булентность внешней среды, и рассматривают стили лидерства 
с позиций управления изменениями. Для нашего исследования 
наибольший интерес представляет классификация Б. Басса, ко-
торый выделил следующие стили лидерства: транзакционный 
(transactional), трансформационный (transformational) и тип не-
вмешательства и попустительства (laissez-faire) [Bass, 1985].

Транзакционный стиль руководства иногда называют «барте-
ром»: в нем услуги обмениваются на награды [Bass, Avolio, 2000]. 
В этой модели отношений учителя вынуждены выступать в роли 
последователей директора, который доминирует, навязывает 
всем участникам образовательного процесса свое видение, ко-
торое становится общим. Данный тип лидерства может быть ори-
ентирован на решение задач высокой сложности, но не на лю-
дей — даже в том случае, когда руководитель учитывает личные 
интересы учителей-исполнителей как мотивационный фактор. 
Работающие в этой модели директор и учителя заключают сво-
его рода договор («сделку»), от выполнения пунктов которого 
зависит и конечный результат, и размер бонусов. Руководитель, 
придерживающийся трансформационного стиля управления, 
напротив, ориентирован на людей: он стремится добиться со-
трудничества, сформировать доверие внутри коллектива, со-
вместно выработать общие цели и ценности, единое видение 
будущего, что работает на повышение мотивации сотрудников 
[Bass, Avolio, 1996]. При этом он решает задачи высокой когни-
тивной сложности и достигает амбициозных целей за счет сти-
муляции творческого подхода к решению проблем — как инди-
видуального, так и в команде [Burns, 1978].Очевидно, что такая 
управленческая модель способствует выращиванию команды 
лидеров внутри школы. Стиль невмешательства характеризует-
ся отсутствием видимого лидерства в организации. Руководи-
тели, практикующие данный стиль, как правило, избегают брать 
на себя поиски выхода из трудных обстоятельств, предпочитают 
уклоняться от принятия решений, так как не уверены в способно-
сти контролировать ситуацию и своих сотрудников.

Влияние директора на эффективность деятельности школы 
не вызывает сомнений. При этом Т. Серджиованни считает, что 
определяющим фактором успешности школы является имен-
но лидерский стиль руководителя, обусловливающий характер 
его действий [Sergiovanni, 2000]. По мнению К. Лейтвуда, транс-
формационный лидерский стиль наиболее эффективен в  си-
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туации реформирования школы, когда требуются постоянные 
изменения [Leithwood, Jantzi, Steinbach, 1999]. Д. Хауэлл и Б. Аво-
лио утверждают, что менеджеры должны развивать в себе чер-
ты трансформационного стиля лидерства для того, чтобы поло-
жительно влиять на состояние дел в своей организации [Howell, 
Avolio, 1993]. Данному управленческому стилю посвящено нема-
ло исследований. Так, Г. Верона и Д. Янг обнаружили связь транс-
формационного стиля лидерства с высокими результатами еди-
ного выпускного экзамена в школах Нью-Джерси [Verona, Young, 
2001]; П. Скоуп выявила связь между эффективным руководством 
школ Индианы, школьной культурой и трансформационным сти-
лем лидерства [Scope, 2006]; С. Нгуни, П. Слигерс и Э. Денессен 
[Nguni, Sleegers, Denessen, 2006], Д. Бернс и Б. Басс [Burns, 1978; 
Bass, 1995], сравнивая влияние трансформационного и транзак-
ционного стилей на удовлетворенность учителей своей работой, 
пришли к выводу, что директора, придерживающиеся трансфор-
мационного стиля руководства, воспринимаются учителями как 
более эффективные, что их потенциал руководства группой и по-
лучения желаемых результатов выше.

Полученные в эмпирических исследованиях данные свиде-
тельствуют о том, что трансформационный стиль лидерства эф-
фективнее других. Тем не менее вслед за Б. Бассом [Bass, 1985] 
мы считаем наиболее реалистичной двухфакторную модель, со-
гласно которой лидеры и  трансформационного, и  транзакци-
онного стиля учитывают потребности и  желания сотрудников 
и работают с ними, а тот или иной стиль лидерства директора 
выбирают исходя из ситуации, в первую очередь внешней по от-
ношению к организации. Директора, использующие транзакци-
онный стиль управления, более эффективны в том случае, если 
школа находится в стабильном состоянии, не нуждается в изме-
нениях. Трансформационные лидеры больше подходят для вре-
мен, когда жизненно необходимы постоянные преобразования. 
То есть результативность директоров школ, использующих тот 
или иной стиль управления, определяется ситуацией, в которой 
находится школа, и к запросам этой ситуации следует адапти-
ровать свой стиль управления директору, владеющему разны-
ми стилями руководства. Эту позицию разделяет А. Роу, разра-
ботавший методику определения стиля принятия решений для 
менедже ров. Он утверждает, что каждый управленец характери-
зуется доминирующим, запасным и избегаемым стилями приня-
тия решений и имеет возможность при необходимости пользо-
ваться любым из них [Rowe, Boulgarides, 1983].

Способ принятия решений является одной из важнейших ха-
рактеристик стиля лидерства. Какие решения принимает руково-
дитель и как он их принимает, зависит от того, является ли он ли-
дером и какой стиль лидерства реализует. Вслед за Р. Ликертом 
и Г. Минцбергом [Likert, 1977; Mintzberg, 1989] мы утверждаем, что 
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стили школьного лидерства непосредственно связаны со стилями 
принятия управленческих решений, как их описывает А. Роу [Rowe, 
Boulgarides, 1983]. Его классификация стилей принятия решений 
основана на двух критериях: это ориентация на способ достиже-
ния цели и когнитивная сложность решаемых задач. Первый кри-
терий характеризует приоритеты руководителя — его ориентацию 
на решение задачи или на людей. Второй критерий дает пред-
ставление о количестве информации, используемой руководи-
телем для принятия решений, о числе альтернативных вариантов, 
которые он готов рассматривать, т. е. о когнитивной сложности за-
дачи, за которую он готов взяться. Совмещение этих критериев 
дает четыре стиля принятия решений: директивный, поведенче-
ский, аналитический и концептуальный. Два из них — поведенче-
ский и концептуальный — определяют выбор руководителя в поль-
зу сотрудничества с учителями в управленческой практике. Два 
других — директивный и аналитический — характеризуют дирек-
тора как сторонника иерархической структуры организации. При 
этом такая черта лидерского стиля, как высокая терпимость к си-
туации неопределенности, характерной для любого периода ре-
формирования, присуща лишь руководителям, использующим 
аналитический и концептуальный стили принятия решений1.

Характеризуя связь между стилями принятия управленческих 
решений и стилями лидерства, следует говорить об их когерент-
ности, а не о тождественности. Так, например, концептуальный 
стиль принятия решений по ключевым характеристикам (ориен-
тация директора на людей, решение амбициозных задач высо-
кой сложности и терпимость к ситуации неопределенности) со-
ответствует трансформационному стилю лидерства. Косвенным 
подтверждением когерентности концептуального стиля приня-
тия решений и трансформационного стиля лидерства являются 
результаты, полученные А. Роу при анализе стиля принятия ре-
шений топ-менеджерами 80 крупнейших американских компа-
ний, у которых доминирует как раз концептуальный стиль [Rowe, 
1990]. Мы полагаем, что лидеры, придерживающиеся транзак-
ционного стиля руководства, склонны к использованию аналити-
ческого стиля принятия решений, так как их усилия направлены 
скорее на решение технических задач высокой сложности (улуч-
шение материальных и технических условий образовательного 
процесса), чем на заботу о людях, и при этом они готовы к рабо-
те в ситуации неопределенности.

Для реформирования образования необходимы директора 
школ, способные долгое время работать в ситуации неопреде-
ленности и успешно решать поставленные задачи в сотрудни-

 1  Подробное описание стилей принятия решений по А. Роу см.: [Каспржак, 
Бысик, 2014].
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честве со всеми субъектами образовательного процесса, — это, 
скорее всего, лидеры трансформационного типа, использующие 
концептуальный стиль принятия решений. Учитывая двухфактор-
ную модель лидерства Б. Басса, согласно которой в разных усло-
виях деятельности школы может быть эффективен либо транс-
формационный стиль лидерства, либо транзакционный, можно 
выделить два типа лидеров, наиболее эффективных с точки зре-
ния реформирования школы:

• директора, у которых концептуальный стиль является доми-
нирующим, а аналитический запасным, — они готовы к изме-
нениям и, скорее всего, уже их реализуют;

• директора, у которых аналитический стиль является доми-
нирующим, аконцептуальный запасным, — они потенциально 
готовы к изменениям при условии изменения ситуации или 
внешнего воздействия.

Формулируя ключевые содержательные вопросы исследова-
ния, мы исходили из модели, разработанной Комитетом ОЭСР 
по образовательной политике для проекта по изучению фено-
мена школьного лидерства в 22 странах ОЭСР, осуществленно-
го в 2006–2008 гг. Идеологи проекта считали, что реформатор-
ский потенциал системы образования и школы как ее несущей 
конструкции определяется в первую очередь установками и дея-
тельностью ее руководства — директора и/или управленческой 
команды, действия которых оказывают решающее влияние 
на ход трансформационных процессов. Среднестатистический 
школьный лидер той или иной страны в рамках данного проекта 
определялся пятью ключевыми характеристиками:

1) политические и  культурные ожидания, их перевод во  вну-
тренний смысл и миссию (влияние стилей лидерства на сис-
тему отношений, определяющих образовательный процесс);

2) понимание и поддержка преподавателей и других сотрудни-
ков школы (сценарии и механизмы трансляции директорами 
импульсов органов управления образованием внутрь школы);

3) культивирование и структурирование школы (прозрачность 
процесса принятия решений для разных агентов системы от-
ношений внутри школы);

4) работа с партнерами и внешним окружением (использование 
партнерства, ориентация на образцы);

5) личностное развитие и рост (горизонты и масштабы плани-
рования грядущих изменений).
 

Эти характеристики, с нашей точки зрения, связаны со стиля-
ми лидерства и  со  стилями принятия управленческих реше-

Методология 
исследования
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ний. То есть по тому, как директор готовит и принимает решения 
(на что ориентирован, кого привлекает к обсуждению, с кем со-
ветуется, на основании каких данных, насколько быстро реше-
ние принимается и т. д.), можно дать характеристику директору 
и оценить его реформаторский потенциал.

Стили принятия управленческих решений директорами школ 
в данном исследовании оценивались с помощью методики А. Роу 
[Reardon, Reardon, Rowe, 1996]. Она пригодна для оценки стилей 
принятия решений в любых профессиональных областях, в том 
числе и в образовании. Подтверждением широких возможностей 
методики служат работы ее автора, в которых он сравнивает, на-
пример, менеджеров и архитекторов [Rowe, Boulgarides, 1983]. 
Обоснованность применения данной методики подтвержде на, 
в частности, в исследовании директоров общеобразовательных 
школ, проведенном в канадской провинции Нью-Брансуик [Wil-
liams, 2006].

В восьми регионах России (по одному региону в каждом фе-
деральном округе) было проведено анкетирование директоров 
школ. Не претендуя на репрезентативность полученных данных 
в отношении генеральной совокупности директоров школ Рос-
сии (по состоянию на 1 сентября 2014 г. их более 40 тыс. чело-
век), мы проанализировали объективные характеристики (пол, 
возраст, образование, стаж и т. д.) директоров с доминирующим 
концептуальным стилем принятия решений. Согласно класси-
фикации A. Роу для них характерны терпимость к ситуации не-
определенности и ориентация на людей в ходе решения задач 
высокой когнитивной сложности. Таким образом мы получили 
«портрет» директора, обладающего реформаторским потенциа-
лом. Доля руководителей-реформаторов будет характеризовать 
реформаторский потенциал системы образования в представ-
ленных регионах (по каждому из регионов выборка является ре-
презентативной). Сузив эту группу до директоров, у которых за-
пасным стилем при доминирующем концептуальном является 
аналитический, мы сможем определить процент наиболее эф-
фективных управленцев для школы в эпоху реформ. А доля ди-
ректоров с аналитическим доминирующим и концептуальным 
запасным стилями даст представление о  группе, которая по-
тенциально может перейти в группу реформаторов при наличии 
внешнего стимула.

Выделив ключевые события, произошедшие в системе обра-
зования России в последние 20 лет и изучив стили принятия ре-
шений, характерные для руководителей школ, которые измени-
ли свой статус или организационно-правовую форму, далее мы 
предприняли попытку оценить реформаторский потенциал са-
мого управленческого действия. В качестве таких действий нами 
были выбраны:



http://vo.hse.ru 131

А. Г. Каспржак, Н. Б. Филинов, Р. Ф. Байбурин, Н. В. Исаева, Н. В. Бысик 
Директора школ как агенты реформы российской системы образования

• переход к видовому своеобразию школ, результатом которо-
го стало выделение лицеев и гимназий;

• приобретение школами статуса автономного, бюджетного 
и казенного учреждения.
 

Гипотеза исследования состояла в том, что эти изменения ста-
туса школ осуществляли руководители-реформаторы, которые 
способны понять и принять идеи реформы и совместно с педа-
гогическим коллективом, родителями и  партнерами реализо-
вать их.

Эмпирические данные были собраны в восьми регионах: Са-
марская область, Новосибирская область, Ярославская область, 
Ставропольский край, Хабаровский край, Краснодарский край, 
Пермский край и город федерального значения Санкт-Петер-
бург. В Санкт-Петербурге было проведено сплошное анкетиро-
вание директоров школ в двух районах— Красносельском и Ва-
силеостровском (67 образовательных учреждений). В остальных 
регионах случайным образом были отобраны 200 школ из об-
щего количества образовательных организаций. В условиях не-
равного количества образовательных организаций в регионах — 
участниках исследования выборка, включающая 200 школ, была 
с социологической точки зрения оптимальной для достижения 
как репрезентативности данных для региона, так и сравнимости 
данных между регионами.

Онлайн-опрос для всех участников анкетирования был по-
строен на web-платформе SurveyMonkey, за основу была взята 
анкета А. Роу. К анкете добавлена «паспортичка», которая позво-
лила идентифицировать каждую школу и ее руководителя по не-
скольким критериям:

• пол, возраст, стаж руководителя;
• расположение образовательного учреждения (город/село);
• форма собственности (государственная, муниципальная, 

частная);
• количество классов;
• тип организации (бюджетная, казенная, автономная);
• вид организации (лицей, гимназия и т. д.)2.

 
В опроснике А. Роу респондентам предъявляются 20 вопросов 
(своего рода управленческих кейсов). На каждый вопрос воз-
можны четыре варианта ответа, соответствующие выделяемым 
А. Роу стилям принятия управленческих решений: директивно-
му, аналитическому, концептуальному и поведенческому. Рес-
пондент должен оценить, насколько каждый вариант характерен 

 2 Онлайн-анкету см.: https://ru.surveymonkey.com/r/6WK8FPM
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для его управленческой деятельности, присвоив им баллы 1, 2, 4  
или 8, где 1 балл соответствует наименее свойственному для 
рес пондента варианту действий, а 8 баллов — наиболее свой-
ственному. Баллы по каждому стилю суммируются и определя-
ются показатели использования каждого из четырех стилей при-
нятия управленческих решений данным респондентом.

Следующий шаг состоит в определении того, какие из сти-
лей являются для данного респондента доминирующими и за-
пасными, а каких в своей практике он избегает (в соответствии 
с методикой А. Роу человек может иметь сразу несколько доми-
нирующих, запасных или избегаемых стилей). Для оценки того 
или иного стиля по степени использования респондентом вычис-
ляется среднее значение для данного стиля по всей выборке (n) 
и среднеквадратичное отклонение (σ). В диапазоне Cn −  σ2 ; n +  σ2  D 
находятся значения, соответствующие запасному стилю приня-
тия решения. Справа от этого диапазона располагается область 
значений доминирующего стиля, а слева — избегаемого стиля. 
Так, например, для изучаемой совокупности данных среднее зна-
чение по директивному стилю равно 75,2, а среднеквадратичное 
отклонение 13,4. Тогда управленцы, чей уровень использования 
директивного стиля находится в интервале [68,5; 81,8], имеют 
этот стиль в своем арсенале как запасной. Те директора, чей 
уровень использования директивного стиля выше 81,8, считают-
ся активно использующими этот стиль при принятии решений. 
И наконец, относительно респондентов, показавших уровень ди-
рективного стиля ниже 68,5, делается заключение, что они ста-
раются избегать директивных методов в управленческой работе. 
Далее, чтобы выявить специфику той или иной выборки (напри-
мер, городские директора с большим стажем работы), достаточ-
но подсчитать долю респондентов выборки, попавших в опре-
деленный интервал показателей по каждому из четырех стилей.

Существенных различий в распределении стилей принятия ре-
шений среди директоров регионов, где проводилось исследо-
вание, не обнаружено. В каждом из восьми регионов директора 
используют все четыре стиля принятия управленческих реше-
ний (в качестве основного, запасного и избегаемого), при этом 
каждым стилем владеют от 20 до 30% директоров (рис. 1). Полу-
ченные данные, как нам представляется, ставят под сомнение 
широко распространенные экспертные суждения, согласно ко-
торым российские директора становятся в последнее время все 
более директивными.

Поскольку региональных различий в распределении стилей 
принятия решений среди директоров школ выявлено не было, 
далее мы продолжаем анализ всей совокупности респондентов 
единым массивом.

Портрет  
российского 

директора 
школы,  

обладающего 
реформаторским 

потенциалом
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Рис. . Распределение совокупной выборки директоров 
на основании стиля принятия управленческих решений
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Реформаторский потенциал директорского корпуса оцени-
вался на основании показателей доли руководителей школ, ко-
торые используют концептуальный стиль принятия управленче-
ских решений или избегают его.

Примерно треть директоров обоего пола в  восьми регио-
нах РФ предпочитают использовать в  своей управленческой 
практике концептуальный стиль, и примерно такая же доля руко-
водителей школ этого стиля избегает (табл. 1). Сколько-нибудь 
существенных различий по данному параметру между руково-
дителями-женщинами и их коллегами мужского пола не обна-
ружено.

Результаты, приведенные в  табл. 2 и проиллюстрирован-
ные на рис. 2 и 3, свидетельствуют о том, что концептуальный 
стиль принятия решения складывается с годами, с опытом. Сле-
довательно, искать агентов реформ следует среди директоров, 
управленческий стаж которых более 20 лет. Занимающие долж-

Авторы статьи выража-
ют благодарность сту-
денткам 2-го курса 
факультета менеджмен-
та НИУ ВШЭ Е. Бушуе-
вой и Г. Калинкиной, 
а также стажеру-иссле-
дователю Центра раз-
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данных анкетирования 
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ми регионов Россий-
ской Федерации.

Таблица 1. Различия в реформаторском потенциале директоров 
в зависимости от пола

Пол
Всего 
(человек)

Директора

с доминирующим 
концептуальным стилем

с избегаемым 
концептуальным стилем

(человек) (%) (человек) (%)

Мужской 230 68 30 64 28

Женский 1069 300 28 362 34
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ность более 20 лет директора пришли на эту работу до 1994 г., т. е. 
в эпоху перемен, и именно они — а точнее, только они — облада-
ют реформаторским потенциалом.

Чем больше учеников в школе, тем выше вероятность, что ру-
ководитель школы придерживается концептуального стиля при-
нятия решений, и тем с меньшей вероятностью он этого стиля 
избегает (табл. 3). Судя по всему, малые коллективы вообще 
управляются по каким-то другим, «не менеджерским», а семей-
ным законам. 34% руководителей школ, размер которых состав-
ляет от 19 до 24 классов, и 38% директоров больших школ (более 
25 классов) и составляют реформаторский потенциал системы 
российского образования. Итак, концептуальный стиль приня-
тия решений — это стиль «больших руководителей», т. е. руково-
дителей крупных организаций.

Практически половина руководителей лицеев и  гимназий 
практикуют концептуальный стиль принятия решений, и толь-
ко 10–15% из них избегают данного стиля (табл. 4). На основа-
нии этих данных в совокупности с выводами, касающимися воз-
раста и стажа руководителя, можно сделать предположение, что 
значительная часть директоров лицеев и гимназий, которые, как 
правило, образовались из школ с углубленным изучением ряда 

Таблица . Различия в реформаторском 
потенциале директоров в зависимости 
от возраста и стажа руководящей работы

Возраст
Всего 
(человек)

Директора

с доминирующим 
концептуальным 
стилем

с избегаемым 
концептуальным 
стилем

(человек) (%) (человек) (%)

Моложе 25 лет 2 0 0 1 50

25–35 лет 35 6 17 12 34

35 лет и старше 931 266 29 315 34

Пенсионный 331 96 29 98 30

Стаж

Менее 2 лет 161 47 29 54 34

От 2 до 5 лет 275 71 26 99 36

От 5 до 10 лет 299 78 26 99 33

От 10 до 20 лет 362 106 29 123 34

Более 20 лет 202 66 33 51 25

Рис. . Различия в реформатор-
ском потенциале директоров 
в зависимости от возраста

Рис. . Различия в реформатор-
ском потенциале директоров 
в зависимости от стажа руко-
водящей работы
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предметов, уже самим этим действием проявили свой рефор-
маторский потенциал. Те же руководители, которые не облада-
ли таковым, сохранили статус своих организаций.

Показатели реформаторского потенциала, полученные на  ос-
новании теории Б. Басса, не самые обнадеживающие: только 
12% руководителей школ в восьми регионах РФ — это директо-
ра с концептуальным стилем принятия решений, которые в запа-
се имеют аналитический стиль. Именно их можно отнести к ка-
тегории трансформационных лидеров. И только 11% директоров 
в  перспективе под влиянием определенных реформаторских 
действий могут эффективно реализовать изменения — это тран-

Оценка рефор-
маторского 
потенциала 
директорского 
корпуса россий-
ских школ

Таблица 3. Различия в реформаторском потенциале 
в зависимости от размера школы, которую возглавляет директор

Размер школы
Всего 
(человек)

Директора

с доминирующим 
концептуальным стилем

с избегаемым 
концептуальным стилем

(человек) (%) (человек) (%)

До 5 классов 65 12 18 31 48

От 6 до 11 классов 524 119 23 186 35

От 12 до 18 классов 212 56 26 75 35

От 19 до 24 классов 185 63 34 54 29

Более 25 классов 313 118 38 80 26

Таблица 4. Различия в реформаторском потенциале директоров 
в зависимости от вида общеобразовательного учреждения 
(лицеи, гимназии, школы с углубленным изучением отдельных 
предметов)

Вид школы
Всего 
(человек)

Директора

с доминирующим 
концептуальным стилем

с избегаемым 
концептуальным стилем

(человек) (%) (человек) (%)

Гимназия 43 21 49 6 14

Лицей 37 17 46 4 11

СОШ с углубленным 
изучением отдельных 
предметов

66 21 32 25 38

Другое 1153 309 27 391 34
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закционные лидеры с предрасположенностью к смене стиля ли-
дерства на трансформационный (табл. 5). Таков реформатор-
ский потенциал действующего корпуса директоров школ в РФ.

Этот потенциал составляют опытные руководители лицеев, 
гимназий и больших школ. В данной категории руководителей 
агентов реформ больше, чем в группе, собранной по любым дру-
гим основаниям.

Нами была сформулирована гипотеза о том, что подлинно ре-
форматорские действия федеральной власти (появление вариа-
тивности образования и изменение организационно-правовой 
формы образовательных учреждений) должны выдвинуть в руко-
водители школ реформаторов, т. е. вследствие реформ в учрежде-
ниях новых видов, в организациях, получивших финансовую само-
стоятельность, к руководству должны прийти лидеры, не боящиеся 
изменений. Для ее проверки мы выделили группы руководителей 
гимназий и лицеев, которые осуществили переход образователь-
ного учреждения в новый статус, что было связано с необходимо-
стью разработки новой образовательной программы, с обеспече-

Таблица 5. Доля директоров общеобразовательных учреждений, 
использующих транзакционный и трансформационный стили 
лидерства

Транзакционный и трансформационный  
стили лидерства

Доминирующий анали-
тический + запасной 
концептуальный

Доминирующий концеп-
туальный + запасной 
аналитический

Всего школ 1299 1299

Из них школ с транзакционным 
и трансформационным стилями 
лидерства у директоров

 139  155

Доля (%)   11   12

Таблица 6. Использование директорами концептуального стиля 
принятия решений в школах разных видов (%)

Гимназии и лицеи

Школы с углубленным 
изучением отдельных 
предметов Другие

Доминирующий 48 32 27

Запасной 40 30 39

∑ (сумма) 
Доминирующий и запасной

88 62 56

Избегаемый 12 38 34
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нием более высокого качества образования и т. д. Первую группу 
составили директора, практикующие концептуальный стиль при-
нятия решения как доминирующий, вторую — имеющие его в сво-
ем управленческом арсенале как запасной, третью — избегающие 
концептуального стиля (табл. 6). По той же схеме сформированы 
группы руководителей, которые взяли на себя определенные фи-
нансовые свободы и обязательства — перешли в статус автоном-
ных образовательных учреждений, который дает более широкие 
управленческие полномочия директорам (табл. 7).

Почти 90% руководителей гимназий и лицеев используют кон-
цептуальный стиль как основной или запасной (табл. 6). Однако 
ярко выраженной приверженности этому стилю у руководителей 
автономной школы не отмечается. Более того, детально проана-
лизировав распределение директоров автономных учреждений 
на основании использования ими тех или иных стилей принятия 
решений, можно сделать вывод, что в новый статус перешли шко-
лы, возглавляемые совершенно разными по стилю принятия ре-
шений директорами без определенной доминанты (табл. 8).

Таким образом, если сопоставить последствия двух рефор-
маторских действий — введения вариативности и предоставле-
ния школам финансовой свободы, — то можно констатировать, 

Таблица 7. Использование директорами школ концептуального 
стиля принятия решений в разных типах образовательных 
учреждений (%)

Автономные Бюджетные Казенные

Доминирующий 33 29 26

Запасной 41 38 40

∑ (сумма) 
Доминирующий и запасной

74 67 66

Избегаемый 26 33 34

Таблица 8. Использование директорами школ, имеющих статус 
автономных образовательных учреждений, различных стилей 
принятия решений (%)

Директивный Аналитический Концептуальный Поведенческий

Доминирующий 29 29 33 26

Запасной 32 41 41 35

∑ (сумма) 
Доминирующий 
и запасной

61 70 64 71

Избегаемый 39 30 26 39
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что результаты их оказались разными. Если содержательная ре-
форма (вариативность) привлекла к себе внимание реформато-
ров (именно в ней они были востребованы), то финансовая ре-
форма состоялась не благодаря готовности руководителей школ 
взять на себя новый уровень ответственности в обмен на новые 
возможности, а в связи с необходимостью исполнения государ-
ственной политики. «Таким образом, автономия для директора 
в принятии решений относительно школы не позволяет ему стать 
реформатором» [OECD, 2009].

Уровень реформаторского потенциала директорского корпуса 
в исследуемых восьми регионах РФ мы определяли на основа-
нии доли управленцев, использующих концептуальный стиль, ко-
торый характеризуется высокой степенью терпимости к ситуа-
ции неопределенности. В результате мы пришли к выводу, что 
подавляющее большинство руководителей не готовы действо-
вать в  ситуации неопределенности, которая является атрибу-
том любых изменений. Существует, правда, еще одна возмож-
ная трактовка полученного результата. Региональная система 
образования, частью которой является школа, выстроена в та-
кой степени жестко, что принимаемые в ней решения могут быть 
лишь однозначными и безальтернативными. Это обстоятельство 
определяет состав директорского корпуса: в нем удерживаются 
лишь те руководители, которые либо способны быстро и эффек-
тивно претворять в жизнь решения, либо вовсе избегают прини-
мать решения самостоятельно.

Экономические реформы, связанные с расширением само-
стоятельности школ, — на них делался акцент в системе россий-
ского образования в последние 10–15 лет — на уровень рефор-
маторского потенциала директорского корпуса в рассмотренных 
нами регионах, как выяснилось, практически не повлияли. Впро-
чем, такие действия, как введение нового Федерального госу-
дарственного образовательного стандарта, профессионального 
стандарта педагога, следует характеризовать как реформы ско-
рее содержательные, чем организационно-финансовые, что вы-
зывает у нас робкий оптимизм.

Несмотря на нерепрезентативность полученных данных для 
Российской Федерации в целом, нам удалось составить пред-
ставление о реформаторском потенциале директоров школ. От-
сутствие явных различий в выборе стилей принятия управленче-
ских решений между директорами школ в столь разных субъектах 
Федерации (например, Хабаровский и  Ставропольский края, 
Санкт-Петербург), с одной стороны, может косвенно свидетель-
ствовать о том, что модели управления у российских директо-
ров школ в разных регионах весьма похожи. С другой стороны, 
тот факт, что в каждом регионе директора практикуют все четыре 

Заключение
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рассматриваемых нами стиля принятия решений, свидетельству-
ет о наличии в них собственного регионального реформаторско-
го потенциала. Эти утверждения нуждаются в дополнительной 
проверке. Кроме того, в изучении стилей принятия управленче-
ских решений в системе образования видятся и другие содер-
жательные перспективы, такие как анализ возможной связи раз-
ных стилей принятия решений директорами с академическими 
результатами учащихся; оценка результативности директоров 
с доминирующим концептуальным стилем, работающих в сель-
ских малокомплектных школах, и т. д. Полученные результаты бу-
дут, на наш взгляд, весьма полезны для разработки практических 
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The paper revolves around the results of a research on school principal deci-
sion-making styles conducted in eight regions of the Russian Federation (one 
per federal district) in 2014, using the methodological approach by Alan J. Rowe. 
The study aimed to assess the reformist potential of Russian school principals. 
We believe that this potential is determined in the present context by the lead-
ership style which suggests cooperation with teachers in decision-making pro-
cesses and delegating them responsibilities under conditions of uncertain-
ty and high cognitively complex tasks. Using the two-factor leadership model 
proposed by Bernard M. Bass, we suggest that either transformational or trans-
actional leadership style may be efficient depending on school situation. Con-
sequently, two types of leaders may be the most efficient in terms of school 
reformation: (1) principals with the conceptual decision-making style as dom-
inant and the analytical one as backup— they are ready to make changes and 
are likely already implementing them; (2) principals with the analytical leader-
ship style as dominant and the conceptual one as backup—they are potentially 
prepared to adapt under changing conditions or if required to change by exter-
nal influences. Assessment of the reformist potential among the existing school 
principal staff in Russia shows only 12% of school principals in eight regions 
apply the conceptual decision-making style having a backup analytical style—
it’s them who can be classified as transformational leaders. Only 11% will im-
plement changes efficiently under a specific context—those are transactional 
leaders who are likely to change their leadership style for transformational one.

school principals, school leadership, decision-making styles, reformist poten-
tial of the education system, transformational leadership.
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