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зитивных показателей уровня школьной 

подготовки на данном этапе развития. После 

подведения итогов международного сравни-

тельного исследования PISA-2000 термин 

«качество образования» входит в научный 

оборот и ему даётся определение как вели-

чине динамичной, меняющейся, приспоса-

бливающейся к различным условиям в зави-

симости от поставленных целей, выполня-

емых функций в тех или иных моделях и 

образовательных структурах. Однако, не-

смотря на «неопределённость» и высокую 

степень обобщения, данная трактовка по су-

ществу более соответствует пониманию тер-

мина «качество школьного образования», 

рассматриваемого немецкими специалис-

тами не как единое целое, а по составляю-

щим её величинам, то есть как «качество 

ориентации» (целеполагание), «качество 

структуры», «качество процесса», «качество 

результата». Это разграничение якобы по-

зволяет точнее и нагляднее определять сла-

бые и сильные стороны каждого из входя-

щих в эту систему компонентов и долю их 

вклада в общий результат [10].

Суммарно все указанные выше определе-

ния сводятся к тому, что качество образо-

вания – это отражение состояния и резуль-

татов процесса обучения и воспитания  

в соответствии с поставленными целями,  

а также суммарных данных об уровне раз-

вития всех входящих в систему образова-

ния компонентов: целей, структуры, содер-

жания образования, оценки учебных дости-

жений и др. 

Независимо от той или иной интерпретации 

понятия «качество образования» – это мно-

Насколько точны по своему содержанию 

определения понятия «качество образова-

ния» как педагогической категории?

Как в отечественной, так и в зарубежной 

педагогической литературе нет однознач-

ного определения дефиниции «качество об-

разования». Его интерпретируют либо как 

разницу между потребностями общества в 

образовании и тем, что желательно полу-

чить в результате учебно-воспитательного 

процесса, либо как соотношение целей 

обучения и результатов общеобразователь-

ной деятельности школы.

«Под качеством образования понимается 

интегральная характеристика системы об-

разования, отражающая степень соответ-

ствия реальных достигаемых результатов 

нормативным требованиям, социальным и 

личностным ожиданиям» [1, с. 8].

«Качество образования – это сбалансиро-

ванное соответствие образования (как ре-

зультата, как процесса, как образователь-

ной системы) многообразным потребностям 

общества и ученика, целям, требованиям, 

нормам (стандартам), принятым в междуна-

родном образовательном пространстве в 

условиях глобализации современного ми-

ра» [4, с. 38].

В немецкой педагогической литературе по-

нятие «качество школьного образования» 

вплоть до начала ХХI в. подменялось «свои-

ми» «кодовыми названиями» – типа «равен-

ство шансов в образовании», «педагогиче-

ский прогресс», «хорошая школа», – подра-

зумевающих совокупность признаков и по-
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гофакторная педагогическая категория. 

Эти факторы в разной степени, на разных 

временных этапах и ступенях обучения ока-

зывают своё влияние на работу всей школь-

ной системы и её цели – подготовку уча-

щихся к жизни, начиная от предоставления 

им равного права на образование и кончая 

выдачей им путёвки во взрослую, самосто-

ятельную жизнь. 

Качество образования только тогда харак-

теризуется более точно, когда оно не просто 

содержательно конкретизировано, а когда 

оно может быть объективно и достоверно 

педагогически измерено. Независимо от то-

го, идёт ли речь об исследовании достиже-

ний учащихся на национальном уровне или 

на уровне учебного заведения, где есть 

своя система оценки качества образования, 

скорее даже качества обучения, и, чаще 

всего, по конкретному предмету.

«Под качеством образования обычно пони-

мается качество обучения, а измерению 

или простому оцениванию подлежит уро-

вень учебных достижений, то есть уровень 

подготовки учащихся по конкретному пред-

мету. Как правило, мониторинг и система 

оценки носят сугубо предметный характер» 

[4, с. 148].

Методологические исследования в области 

образования и оценки его качества явились 

следствием создания теории педагогиче-

ских измерений – как на национальном, так 

и на международном уровне. Развитию этой 

теории способствовали возросшие потреб-

ности в создании мониторинга и надёжного, 

научно обоснованного инструментария 

оценки успеваемости школьников.

«Чтобы можно было оценивать и сравни-

вать качество образования в странах, необ-

ходимо было, чтобы появилась теория пе-

дагогических измерений, которая вначале 

была совсем не педагогической, а скорее 

психологической, из которой она и вы-

росла» [4, с. 20].

Результатом теоретической и практико-ори-

ентированной работы по организации сис-

темы оценивания на мировом уровне стал 

единый инструментарий педагогических из-

мерений результатов учебных достижений, 

принятый для проведения как количествен-

ных, так и качественных сравнений каче-

ства образования в мировом образователь-

ном пространстве, созданный на основе 

разработок международных методик, ана-

лиза большого контрольно-измерительного 

материала с использованием высоких тех-

нологий.

Трудности измерения качества националь-

ного образования состоят не только в по-

тенциальных экономических, социальных и 

культурных различиях как факторах, опре-

деляющих уровень развития и место стра-

ны среди других стран, но и в темпах проис-

ходящих изменений в сфере национального 

образования, определяемых различными 

индикаторами. 

Среди известных показателей развития на-

ционального образования наиболее востре-

бованными являются тесно связанные меж-

ду собой индикаторы уровня развития обра-

зования (ИРО) и развития человеческого 

потенциала (ИРЧП).

По индексам ИРО и ИРЧП все страны де-

лятся на три основные группы: с высоким, 

средним и низшим уровнем развития. Наи-

больший интерес для оценки человеческого 

потенциала и уровня развития образования 

в сравнительном плане с РФ представляют 

Канада, Франция, Германия, Италия, Япо-

ния, Великобритания и США [4, с. 120].

Индекс уровня развития образования (ИРО) 

представляет собой сводный количествен-

ный измеритель степени развития образо-

вания в стране, распространяющийся на 

следующие его составляющие: 

– образование детей дошкольного возра-

ста с их предшкольной подготовкой;

– обязательное начальное образование;

– обеспечение современным общим обра-

зованием детей разных слоёв населе-

ния;

– предоставление условий и возможно-

стей повышения уровня первоначальной 

общеобразовательной подготовки;

– обеспечение гендерного равенства в до-

ступе к образованию и его завершению;

– обеспечение возможностей дальнейше-

го повышения качества образования [4].

В настоящее время ИРО рассчитывается по 

четырём показателям, включающим: охват 

начальным образованием; долю учащихся, 
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заканчивающих начальную школу; гендер-

ный паритет (особый индекс гендерного ра-

венства).

Особое место и роль в развитии образова-

ния в целом и в измерении его качества за-

нимает такой фактор, как педагогическая 

категория, для «высвечивания» которого и 

определения его влияния и скрытой, на пер-

вый взгляд, «движущей силы» требуется 

серьёзный анализ всего материала иссле-

дования. Речь идёт о необходимости учёта 

различного рода факторов – явных или 

скрытых, основных или второстепенных – и 

определения их места в процессе проведе-

ния любого педагогического исследования.

Наибольшего внимания заслуживают «ве-

дущие» или так называемые доминиру-

ющие и в основном социально-педагогиче-

ские факторы.

«Под социально-педагогическими фактора-

ми понимаются: политико-экономический и 

социально-демографический статус стра-

ны; условия функционирования школы в со-

циуме; образовательный и социоэкономи-

ческий статус семьи; психолого-педагогиче-

ские установки учащихся; стиль педаго- 

гической деятельности учителя; педагоги-

ческие концепции обучения и др.» [4, с. 85].

Германия, входящая в группу европейских 

государств с высоким уровнем развития об-

разования, вызывает особый научно-пра-

ктический интерес как страна, где влияние 

социально-экономических и социально-пе-

дагогических факторов на современное 

школьное образование доминирует.

Предпосылкой подобного исследователь-

ского интереса стали результаты междуна-

родных сравнительных исследований успе-

ваемости учащихся (PISA-2000–2014 гг.), 

где эти факторы проявили себя неожи-

данно, но «громогласно». 

По результатам PISA в 2000 г. Германия за-

няла 22-е место из 32 возможных (США – 

15-е, Франция – 14-е). «Плохо читающие» 

немецкие учащиеся составили 42%, наибо-

лее успешные («сильные») – 9% (в боль-

шинстве стран этот показатель составляет 

15% и выше). Между 5% самых «сильных» 

и 5% самых «слабых» учащихся – наиболь-

шая из всех стран дистанция [10].

Международное сравнительное исследова-

ние PISA-2000 выявило наибольшую зави-

симость уровня успеваемости учащихся в 

Германии от социального происхождения, 

что было воспринято как своего рода «ком-

промат» для страны такого уровня социаль-

но-экономического и культурного развития, 

когда результаты исследования стали до-

стоянием широкой педагогической отече-

ственной и зарубежной общественности. 

«Едва ли в какой-либо другой высокоинду-

стриальной стране могут быть так влия-

тельны социально-экономические причины 

на школьные достижения и шансы в обра-

зовании», сделали заключение междуна-

родные эксперты на основе анализа резуль-

татов упомянутых исследований за период 

2000–2014 гг. [12]. 

Преобладающее влияние социально-эконо-

мического фактора на низкие результаты, 

полученные немецкими учащимися 15-лет-

него возраста при оценке их знаний по чте-

нию, математике и естествознанию в ходе 

сравнительного исследования PISA-2000, 

были обусловлены особенностями нацио-

нальной системы школьного образования, 

которая характеризуется: 

– сохранением многоуровневой структуры 

школьного образования с тремя нерав-

ноценными типами средних школ; 

– сохранением раннего отбора по способ-

ностям в качестве основного организа-

ционного принципа, касающегося не 

только учащихся начальной школы, но и 

дошкольников при их поступлении в пер-

вый класс; 

– приоритетом принципа селекции над 

принципом стимулирующего развития 

детей и, как следствие, высоким уров-

нем второгодничества и отчислений без 

получения свидетельства об окончании 

школы;

– неравным участием мужчин и женщин в 

образовании, при выборе профессии, в 

профессиональной деятельности;

– доминированием фактора социального 

происхождения учащихся в образовании. 

В качестве иллюстрации: в начале ХХI в. 

из 100 детей государственных служащих 

73% обучались на старшей ступени сред-

него образования (гимназии) и 67% из 

них – в университетах; соответственно, 

другая категория учащейся молодёжи 

распределялась в соотношении 28% и 
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21%. [9, 12]. Из 42% всех 18–21-летних 

выходцев из рабочих семей (по профес-

сиональному положению отцов) 6% учи-

лись в университетах, а из 54% той же 

возрастной группы выходцев из семей 

чиновников – 9% [14, с. 96], [15, с. 96].

Большинство из перечисленных выше при-

знаков дают повод оценивать немецкую 

систему школьного образования как кон-

сервативную, «морально устаревшую» в со-

ставе экономически развитых стран Евро-

пы, в которых эти признаки были в большей 

или меньшей степени устранены или значи-

тельно смягчены в результате проведённых 

в большинстве из них реформ второй поло-

вины ХХ в.

Однако после получения результатов 

PISA-2000 многим из европейских стран 

также пришлось внести определённые «по-

правки» в свои системы образования, о чём 

свидетельствуют данные Международного 

симпозиума, посвящённого анализу резуль-

татов исследований PISA (2004 г.). 

Симпозиум констатировал проведение ря-

дом ведущих стран преобразований, отно-

сящихся к различным аспектам проблемы 

повышения качества среднего образова-

ния, направленных на: 

– обеспечение равного старта и широкого 

охвата детей образованием (Германия, 

Италия, Испания, США, Финляндия);

– усиление внимания к системе дошколь-

ного образования (Великобритания, Гер-

мания, Испания и др.);

– улучшение взаимодействия школы, 

семьи и социальных институтов (Герма-

ния, США);

– изменение стандартов, методик, учеб-

ных планов и программ (Германия, Япо-

ния, Италия и др.);

– обновление методики оценивания каче-

ства образования (Германия, Италия, 

США, Финляндия, Швейцария, Япония) 

[3, с. 133]. 

Не случайно Германия – самая актив- 

ная участница в этом списке стран-

«реформаторов».

В чём причины «живучести» в данной стра-

не социально-экономического фактора в 

образовании как доминирующего?

Речь пойдёт об ИРО как сводном количе-

ственном измерителе уровня развития и ка-

чества немецкого образования на дошколь-

ной, начальной ступенях и в общеобразова-

тельной средней школе I и II ступеней, их 

особенностях в сравнительном плане с дру-

гими европейскими странами. 

В большинстве экономически развитых 

стран Европы к начальному образованию 

дети приступают в 6 лет, пройдя дошколь-

ную подготовку. В Германии они поступа-

ют в начальную школу с 5–6–7 лет после 

дошкольной подготовки и признания у ре-

бёнка соответствующего уровня «школь-

ной зрелости», т.е. готовности учиться в 

школе.

Для сравнения: в Англии дети начинают 

обучение в школе в 5 лет, в Финляндии – в 

7 лет, в Австрии – в 5 или 6 лет и также в 

зависимости от степени готовности, во 

Франции – в 4–5 лет. 

Социально-педагогический фактор в сис-

теме школьного образования в Германии 

проявляет себя особенно зримо уже «на 

старте», т.е. на предшкольной и начальной 

ступенях обучения, оставляя свой след на 

последующих ступенях – и не только сред-

него образования.

Группы подготовки к школе при детских са-

дах и в школах – для детей 5–6 лет, не по-

сещающих какие-либо детские воспита-

тельные учреждения, – бесплатны и охва-

тывают данный контингент ребят на 98%.

Дошкольное образование – это, образно 

выражаясь, визитная карточка потенциаль-

ного первоклассника, предъявляемая им 

при поступлении в школу. По-разному в Ев-

ропе выбираются приоритеты при подготов-

ке детей к школе. Внимание фокусируется 

или на овладении определённой суммой 

знаний и навыков в виде так называемых 

«базовых компетенций» (Германия), или на 

развитии родного языка и навыков устной 

речи (Австрия), или на развитии интеллек-

та, памяти, творческого воображения (Бол-

гария) [2].

Систематическое школьное образование 

для немецкого дошкольника начинается с 

прохождения процедуры выяснения готов-

ности к школе путём тестирования («экза-
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мена»). Оценивается уровень его развития 

по соответствующей шкале и по ранжиру:

– опережающее развитие;

– уровень развития соответствует возрасту;

– лёгкая или средняя задержка в развитии;

– сильная задержка в развитии. 

Вердикт о степени готовности ребёнка вы-

носится в следующих формулировках:

– без сомнения готов к школе;

– готов к школе, но есть небольшие со-

мнения и проблемы;

– слабая готовность;

– не готов к школе. 

После принятия решения ребёнок зачисля-

ется в школу, или администрация рекомен-

дует ему продолжить пребывание в подго-

товительной группе ещё на один (реже два) 

год [6, с. 186].

Соблюдением права на «равенство образо-

вательных возможностей» можно считать 

зачисление учащихся в начальную школу по 

месту жительства, а не по выбору родите-

лями «лучшей» школы.

Экзаменационные «строгости» отбора по 

показателю общего развития или способно-

стей в немецкой начальной школе находят 

своё официальное объяснение (или «оправ-

дание») в стремлении снизить стабильно 

высокий уровень второгодничества уже с 

первых классов начальной школы.

Действительно, исследования показали, что 

почти каждый пятый школьник (около 20%), 

как минимум, один раз остаётся для повтор-

ного прохождения программы в одном из на-

чальных классов. Около 2% учащихся остав-

ляют в 1-м классе, 3,3% – во 2-м классе и 

примерно 5% – в 3-м классе, что фактически 

аналогично ситуации у дошкольников, полу-

чивших «отсрочку» при поступлении в на-

чальную школу [6].

Однако опыт, в частности, скандинавских 

стран, заявивших о себе в ходе междуна-

родных сравнительных исследований как 

наиболее успешных в подготовке школьни-

ков, показал, что способность детей к об-

учению – результат самого обучения, неза-

висимо от проявленного ими общего уровня 

развития ко времени поступления в 1-й 

класс. При зачислении детей в школу нет 

деления на «слабых», «сильных» или с на-

рушениями в развитии. В Швеции, напри-

мер, дифференциация детей по показателю 

способностей или успеваемости законода-

тельно запрещена, что даёт возможность 

школе достигать не только «равенства 

образовательных возможностей», но и «ра-

венства результатов».

Срок обучения в начальных школах в Гер-

мании составляет 4 года, и только в трёх из 

16 земель – 6 лет. Для сравнения: во Фран-

ции срок обучения составляет 5 лет, в Анг-

лии, Италии, Японии – 6 лет, в США – 6 лет, 

а в ряде штатов, как и в провинциях Кана-

ды, – 8 лет. 

Начальная школа Германии (Grundschule) 

является единственно общей (единой). Пер-

воначально она предназначалась для всех 

детей, независимо от их социального про-

исхождения, и была проявлением, показа-

телем и символом единения нации ещё со 

времён значительной социальной разо-

бщённости конца ХIХ в.

Этой символической традиции в данном 

звене всегда придавалось особое общест-

венное значение и звучание, несмотря на 

то, что данный «островок» социального 

единства продолжительностью в 4 года или 

6 лет заканчивается для 10–12-летних уча-

щихся распределением по многоуровневым 

типам средних школ на основе рекоменда-

ций дирекции начальной школы. Эти реко-

мендации даются в следующей форме:

– «соответствует»; 

– «возможно, соответствует»;

– «не соответствует» уровню требова- 

ний одной из трёх типов школ I ступени  

среднего образования, главной (Haupt- 

schule), реальной (Realschule) и гимна-

зии (Gymnasium) с неравными перспек-

тивами на дальнейшее общее, профес-

сиональное и высшее образование.

Главная школа – обязательная неполная 

средняя школа с 5–6-летним сроком обуче-

ния, т.е. 4+5, 4+6 (в зависимости от земель), 

наименее престижная для учащихся, не по-

павших по рекомендации начальной школы 

в другие школы повышенного типа. В насто-

ящее время в ряде земель она находится  

в стадии реорганизации, слияния главной  
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с реальной школой и создания «новой» с 

соответствующими названиями («регуляр-

ная», «региональная», «реальная», «комму-

нальная», «городская» или «обществен-

ная») [8].

Реальная школа – неполная средняя школа 

повышенного типа с 6-летним сроком 

обучения, 4+6, с практической ориентацией 

по содержанию и предъявляемым требова-

ниям, традиционно предназначенная для 

подготовки будущих мелких и средних слу-

жащих для административного аппарата, 

сферы обслуживания и при производстве.

Гимназия – традиционно средняя школа 

академического (классического) образова-

ния I и II ступеней: 4+6; 4+8 и 4+9 различных 

профилей повышенного уровня общеобра-

зовательной подготовки, направленной на 

достижение «вузовской зрелости», получе-

ние «аттестата зрелости» («абитура»), даю-

щего право прямого поступления в универ-

ситеты и различные вузы страны.

Учащиеся распределяются по средним шко-

лам в следующем соотношении: 22,8% об-

учаются в главных школах, 26,1% – в реаль-

ных школах, 27,2% – в гимназиях. 82% всех 

гимназистов происходят из верхних и повы-

шенных средних социальных слоёв, в глав-

ных школах их 24% [15, с. 44].

О стабильности данной структуры свиде-

тельствуют следующие данные: 37,7% 

взрослого населения являются выпускника-

ми главной школы; 22,3% – реальной шко-

лы; 27,9% – гимназии; без свидетельства об 

окончании школы – 3,8% [16, с. 45].

После 9–10 лет обучения обладатели сви-

детельства об окончании неполных средних 

школ – 15–16-летние подростки – составля-

ют 92,2% от числа своих ровесников, они 

могут «планировать» дальнейшее (общее 

или профессиональное полное среднее или 

высшее) образование только после обяза-

тельной 2–3-летней профессиональной 

подготовки в каком-нибудь профессиональ-

ном учебном заведении и последующей за 

ней работы по специальности в течение 

двух лет.

Большинство учащихся I ступени среднего 

образования – это основной контингент 

системы профессионального образования, 

из которых 14,1% из числа всех слушателей 

курсов в системе непрерывного образова-

ния (образования взрослых), где проходят 

подготовку в объёме общего среднего об-

разования выбравшие так называемый 

«второй путь» к образованию более высо-

кого уровня, включая высшее [17, с. 75]. 

Беспрецедентными оказались изменения, 

последовавшие за обнародованием шоки-

рующих результатов PISA-2000 и реакции 

на них в Германии. 

Низкие баллы по основным учебным пред-

метам, воспринятые чуть ли не как нацио-

нальная катастрофа, по силе воздействия 

стали мощным детонатором в процессе 

трансформации системы образования, на-

шедшей своё отражение в различных её 

сегментах. 

Произошли смена педагогической парадиг-

мы и формирование национальной модели 

непрерывного образования: 

– стандартизация образования американ-

ского образца; 

– введение в школьную практику концеп-

ции («кодекса») «новая культура учения 

и обучения», приравнивающей труд уча-

щегося и учителя по значимости к вы-

полнению ими гражданского долга; была 

усилена доля ответственности за учеб-

ную и педагогическую деятельность;

– значительно расширилось участие в на-

циональных, региональных и междуна-

родных сравнительных исследованиях 

по оценке качества образования и успе-

ваемости учащихся по различным пред-

метам и в разных типах школ;

– был разработан свой национальный ин-

струментарий педагогического измере-

ния качества образования, действующий 

параллельно с международным.

Какие конкретно последствия имели эти 

преобразования в школьной системе в по-

следние почти два десятилетия? В значи-

тельной мере они способствовали, содейст-

вовали или ускоряли:

– переход на подготовку к школе в до-

школьных учреждениях детей более ран-

него возраста (с 3–4 лет). Если в начале 

ХХI в. дети до 3 лет составляли около 

16% к числу посещавших ясли и дет-
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ские сады, 4–5-летние дети – 85%, 

6–8-летние – 89%, то динамика роста 

дошкольных учреждений привела к то-

му, что в 2013 г. 29,3% детей до трёх 

лет были питомцами дошкольных 

учреждений, а в ряде земель их число 

доходило до 57,7% [16];

– введение в структуру нового дошкольно-

го звена путём создания гетерогенных 

(разных по возрасту и по уровню разви-

тия) подготовительных групп и классов, 

оказавшихся более эффективными, чем 

гомогенные;

– продление срока обучения в основной 

школе с 4 лет до 6 лет (пока только в 

нескольких землях);

– переход от трёхуровневой структуры 

системы школьного образования на дву-

хуровневую структуру (ещё не во всех 

землях) путём создания нового типа не-

полной средней школы I ступени [14, с. 

8–12];

– внесение изменений в организацию и 

содержание учебно-воспитательной ра-

боты в начальной школе с целью перехо-

да от ранней дифференциации учащих-

ся к стимулирующему развитию;

– переход на университетское образова-

ние учителей средних школ, ещё сравни-

тельно недавно обучавшихся в учитель-

ских институтах, педучилищах и педаго-

гических школах [5, c. 100–110];

– предоставление школьной администра-

ции и школам большей самостоятельно-

сти, т.е. «автономии», открывающей 

возможности личной инициативы, обме-

на информацией и практическим опы-

том школ между собой.

Предпринятые меры по совершенствова-

нию школьной системы, по результатам 

исследования PISA, «переместили» Гер-

манию в первую десятку передовых стран: 

уже к 2006 г. по показателям естественно-

научной грамотности Германия поднялась 

на 37 пунктов, по математической – на 13 

пунктов [12].

Знаменательно то, что в 2006 г. появляется 

документ «Отчёт об образовании в Герма-

нии», принятый на государственном консор-

циуме при участии «педагогического гене-

ралитета», т.е. всех ведущих структур, 

представленных Федеральным министер-

ством образования, науки и технологии, 

Конференцией министров культуры земель, 

Германским институтом международных 

педагогических исследований, Германским 

институтом молодёжи, Высшей школой сис-

темы информации, Социологическим ис-

следовательским институтом, а также ста-

тистическими ведомствами федерации и 

земель.

Впервые принимается решение: готовить 

аналитические отчёты и публиковать их в 

печати с периодичностью в два года для ин-

формирования общества о результатах раз-

вития национального образования, о со-

стоянии дел на различных его ступенях. Эти 

данные находят своё отражение в разделах: 

«Образование в раннем детстве», «Общео-

бразовательные школы и неформальное 

учебное пространство в школьные годы», 

«Профессиональное образование», «Выс-

шая школа», «Непрерывное образование и 

учёба в зрелые годы» [13].

В опубликованных в 2008, 2010 и 2012 гг. 

«Отчётах» представлена динамика разви-

тия всей системы непрерывного образова-

ния и каждого раздела отдельно, включая 

наиболее проблемные её области, к кото-

рым отнесены: структура школьной сис-

темы, демография, образование мигран-

тов [7]. 

Все преобразования, начатые с 2000 г., бы-

ли и остаются в рамках целенаправленной 

государственной политики по «восстанов-

лению» высокого престижа образования в 

Германии как государстве, передовом не 

только в своём социально-экономическом 

развитии, но и в области культуры и просве-

щения.

Эта политика состоит в поддержании ими-

джа государства, привлекательного не 

только своими всемирно известными уни-

верситетами и профессиональными учеб-

ными заведениями всех уровней, притяги-

вающими молодёжь, студенчество из раз-

ных стран мира, но и в формировании сис-

темы качественного образования на всех 

ступенях образовательной системы. Пред-

стоит устранить «анахронизмы» в первую 

очередь в её начальном звене, открываю-

щем для школьника перспективы мира по-

знания и являющемся одновременно инди-

катором уровня развития национального 

образования и развития человеческого по-

тенциала. 
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* * *

Исследование выполнено в рамках проекта 

«Научно-методическое обеспечение педа-

гогических измерений в образователь- 

ных учреждениях», № госрегистрации: 

0120.0807085. ФГНБУ РАО Центр педагоги-

ческой компаративистики. 
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