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КЛЮЧЕВЫЕ ПОНЯТИЯ ФГОС В КОНТЕКСТЕ ОСНОВНОГО И СРЕДНЕГО УРОВНЯ ОБЩЕГО ОБРАЗОВАНИЯ
В статье рассмотрены основные понятия, вошедшие в педагогический лексикон с введением ФГОС: история появления, суть понятий, встречающиеся искажения в интерпретации. Статья предназначена для школьных учителей, управленцев и методических работников институционального, муниципального уровней общего среднего образования.
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На сегодняшний день приходится констатировать, что терминологическая размытость, которая всегда была характерна для образования, достигла критических масштабов. Начиная с перестройки, в профессиональный педагогический язык вошло большое количество философских, психологических, методологических, экономических терминов без четких обоснований и разъяснений. Когда и в какой сфере деятельности появились эти понятия, с какой целью были введены в сферу образования, какие научные школы стоят за этими понятиями, как соотносятся эти понятия между собой – следует обязательно прояснять эти и другие вопросы, прежде чем вводить новые термины в массовую практику. Однако серьезная понятийная работа с педагогами, как правило, не проводится. К новым понятиям, встречающимся в лекциях, презентациях, статьях ученых и управленцев, просто привыкают и начинают использовать в речи. В результате неизбежно происходит серьезная редукция, существенное искажение смыслов. Один пример: мы еще ни разу не получили ответа на вопрос «чем отличаются друг от друга проектная и исследовательская деятельности?», хотя задавали его много раз в разных аудиториях, в том числе управленцам, делившимся опытом организации в школе проектной/исследовательской работы. Можно утверждать, что если педагоги не понимают специфики организуемой деятельности и не могут четко отличить ее от других видов деятельности, имеющих общие черты, то результативность будет априори ниже. Может, именно в этом одна из причин часто встречающейся имитации проектной/исследовательской работы? Аналогичная ситуация с понятиями компетенции, рефлексия, мониторинг и мн. др.

ФГОС сделали актуальными три новых для массового сознания понятия – деятельностный подход, метапредметность и универсальные учебные действия. Эти понятия в науке имеют вполне определенное содержание. Но насколько это содержание освоено учителями? Мы не ставим целью рассмотрение этих понятий с научной точки зрения, лишь попытаемся проанализировать сложности и недоразумения, возникающие при внедрении ключевых терминов ФГОС в образовательную практику, и внести некоторые разъяснения, которые, будем надеяться, помогут управленцам и учителям повысить эффективность своей работы.

Сложности освоения понятия «деятельностный подход»

В Концепции стандартов второго поколения деятельностному подходу посвящен целый параграф, из которого можно выделить следующие основные тезисы: 1) в деятельностной парадигме целью образования является развитие личности ученика; 2) происходить это развитие должно на основе освоения учащимися универсальных способов деятельности; 3) результатом будут не только предметные знания, но и много чего еще хорошего. Совершенно согласны и очень рады, что такая позиция, наконец, заявлена в официальных документах. Но хотелось бы получить более четкие представления о сущности предлагаемого подхода, а этого-то и нет. Есть попытка указать, какие изменения должен привнести деятельностный подход в существующую парадигму образования, но это сделано лишь в самом общем виде. Основную же часть текста занимает подробное описание того, каких результатов и в личностной, и в социальной, и в познавательной, и в коммуникативной сферах можно добиться, если работать в парадигме деятельного подхода. 

Возможно, текст Концепции и должен быть декларативным, и авторы не ставили задачи рассмотреть понятие деятельности, отличить деятельностный подход от традиционного знаньевого и тем более описать механизмы его реализации на уровне форм и методов работы. Но ведь четких дефиниций и различений, изложенных адаптированным для учителей языком, нет нигде – ни в методической литературе, ни в интернетовских текстах, ни в содержании лекций, которые читаются педагогам на курсах повышения квалификации. Поэтому очень правильные, долгожданные концептуальные установки, действительно альтернативные изжившему себя знаньевому подходу, воспринимаются педагогами как очередная риторика, принятая на данный момент времени.

Судите сами. В Концепции заявлен деятельностный подход. До этого много говорили про компетентностный подход, и, кстати, понятие «компетенция» в текстах стандартов осталось. Давно известны развивающий, личностно-ориентированный, практико-ориентированный подходы… Говоря о метапредметных результатах, упоминают метапредметный подход. Да и с основным подходом не все просто: в концепции он деятельностный, в стандартах – системно-деятельностный, в интернете встречаются термины личностно-деятельностный, культурно-деятельностный… Кто-то различает эти понятия? Это одно и то же, только разными словами? Или это разные понятия, дополняющие друг друга? Или это разные понятия, противопоставляемые друг другу? А у педагогов вообще возникают вопросы по этому поводу? Они задумываются над смыслами этих выражений? 

Приходится признать, что практикующие педагоги эти понятия не различают, никаких вопросов у них не возникает, а смыслы они легко определяют по названию. Вот здесь и происходит недопустимое искажение. Дело в том, что в теории деятельности понятия «деятельность» и «действие» четко различаются. Деятельность не есть просто совокупность действий, тем более организованных кем-то другим. Это процесс, в котором субъект как минимум 1) активен, 2) самостоятелен, 3) главное – действует осознанно и целенаправленно. Есть еще один важный критерий: подлинная деятельность всегда продуктивна. Поэтому репродуктивное обучение априори не вписывается в рамки деятельностного подхода.

Но в педагогическом языке понятия «деятельность» и «действие» не различают; например, в расхожей фразе «смена видов деятельности на уроке» речь, как правило, идет о действиях. И происходит подмена понятий: считают, что говорят о деятельности, но в контексте теории деятельности это всего лишь действия. В результате появляются такие представления: если учитель объясняет, а ученики сидят и слушают, т.е. не производят активных действий – это знаньевый подход, а если ребята самостоятельно выполняют какое-то задание, да еще парами или группами, да еще и обсуждают, т.е. производят активные действия – это, конечно же, деятельностный подход; а если такую работу организовывать не периодически, а регулярно – то это системно-деятельностый подход. На вопрос: «Следовательно, системно-деятельностный подход – это улучшенный вариант деятельностного подхода?» отвечают утвердительно.

Увы, но мы ничуть не утрируем. За последние годы много раз приходилось бывать на открытых уроках, которые заявлялись как демонстрация деятельностного (системно-деятельностного) подхода, на которых действительно ученикам предлагались разные виды работ, дети были активны, зрители – довольны. Эффект новизны и живости на таких уроках возникает, как правило, из-за использования игровых форм, что само по себе очень хорошо. Но если проанализировать предлагаемые задания, то становится очевидно, что деятельность учащихся, во-первых, репродуктивна, т е. при выполнении ученики демонстрируют только выученные предметные знания, в лучшем случае – освоенные предметные умения, во-вторых, несамостоятельна, т.е. без учителя ученики не представляют, что делать дальше. На наш взгляд, нет никаких оснований считать, что подобные уроки выходят за рамки знаньевого подхода. Но ведь педагоги – все: и те, которые показывают подобные уроки, и те, которые смотрят и хвалят, и те управленцы и методисты, которые организуют подобные мероприятия в рамках обмена опытом или повышения квалификации, – искренне считают, что это и есть деятельностный подход, это и есть реализация новых стандартов. 

Подобные заблуждения опасны тем, что перекрывают возможность дальнейшего профессионального роста. Учитель прошел курсовую подготовку, стал эпизодически использовать новые приемы, о которых на этих курсах рассказали, взял новую программу, новый учебник, освоил компьютерные презентации и интерактивную доску, показал пару открытых уроков, на которых его похвалили, и пребывает в полной уверенности, что уж кто-кто, а он-то точно реализует новые стандарты. А раз так, то ничего больше менять не надо. Особенно печалит, когда подобную позицию занимают хорошие педагоги, которые потенциально способны освоить качественно иные средства работы, но не ставят перед собой такой задачи, т.к. не осознают свою профессиональную недостаточность.

Что касается перечисленных выше подходов, то кратко можно сказать следующее. Каждый подход разрабатывался определенными научными школами, имеет серьезное теоретическое обоснование, историю становления и развития, использует собственную специфическую терминологию, и методистам и сотрудникам структур, занимающихся повышением квалификации педагогов, неплохо было бы в этом разбираться. Педагогам-практикам же важно понимать ключевое различение. Есть традиционный знаньевый подход, цель которого – дать предметные знания, основной метод – трансляция готовых знаний, замеряемые результаты – воспроизведение заученного. И есть альтернативные подходы, в которых либо все, либо некоторые элементы универсальной формулы цель – средства – результат принципиально иные. Разработчики Концепции стандартов посчитали, что удобнее всего новую образовательную парадигму описать в терминах деятельностного подхода, где цель – развитие личности, средство – организация качественно иной (а именно: осознанной, самостоятельной, продуктивной) учебной деятельности, результат – освоение универсальных способов деятельности и, как следствие, предметные знания, а также «обретение духовно-нравственного опыта и социальной компетентности», как написано в Концепции стандартов. Можно было использовать терминологию других подходов, например, компетентностного, который лежит в основе новых стандартов высшей школы. Автору удобнее описывать собственную преподавательскую практику в терминах метапредметного подхода. Неважно, какими именно словами описан подход, важно, что он альтернативен знаньевому по всем ключевым позициям. И самое главное, что необходимо было сделать, это четко различить по как можно большему количеству параметров как есть и как должно стать. А вот этого как раз и нет.

В официальных документах и научно-методической литературе про сравнение разных подходов написано много. Но каким языком? Вот типичный пример подобного сравнения: традиционные технологии предполагают построение учебного процесса на основе созерцательной, эмпирической, последовательной, неопережающей, объяснительно-репродуктивной, знаниевой, безальтернативной, монологической, академической, а современные технологии предполагают построение учебного процесса на основе деятельностной, концептуальной, крупноблочной (модульной), опережающей, проблемной, личностно-смысловой, альтернативной, диалоговой, ситуативной. Сразу вспоминается строчка песни группы «Несчастный случай»: «Нет, все понятно… Но что конкретно?!». Действительно, когда учителя на семинарах слышат подобные слова, у них почти никогда не возникает вопросов – всё понятно, со всем согласны. Но когда просишь привести конкретный пример, иллюстрирующий, скажем, принцип ситуативности или опережающее обучение, люди, как правило, теряются. Они этой альтернативности не видят, не понимают, и сколько бы ни говорилось с трибун правильных слов, без серьезного обсуждения и рефлексии новые смыслы не будут освоены.

Выводы. 

· Педагоги в массе своей не понимают, что заявленный в ФГОС деятельностный подход в образовании принципиально отличается от традиционного знаньевого и по целям, и по средствам, и по предполагаемым результатам, и что реализация этого подхода предполагает внесение сущностных, а не формальных изменений в используемую систему преподавания.

· Происходит это во многом из-за того, что есть лишь научное описание теории деятельностного подхода, которое не может быть освоено педагогами самостоятельно. Но несмотря на значительное увеличение количества организаций, занимающихся повышение квалификации педагогов, существенной помощи педагоги не получают, ибо сотрудники этих организаций сами знакомы с деятельностным подходом преимущественно из интернетовских текстов, и в большинстве случаев не могут конкретизировать, в каких формах и на каком содержании этот подход может реализовываться в образовательной практике.

· Необходимо конкретизировать проявления деятельностного подхода в учебном процессе и выделить четкие, однозначно понимаемые критерии, по которым и сам учитель, и помогающие ему (хотя чаще – проверяющие его) управленцы, методисты, ученые смогут точно определить, в деятельностной парадигме идет работа или в традиционной знаньевой. 

В завершении разговора о деятельностном подходе осталось разобраться с вариациями названия. Тут, если кратко, ситуация такая. Понятие «деятельностный подход» появилось в психологии еще в 20-е годы. Серьезные разработки по применению принципов деятельностного подхода в сфере образования начались с конца 50-х (Д.Б. Эльконин, В.В. Давыдов). Сторонники системного подхода, признанного в советской психологии, долгое время не разделяли новых позиций, но к середине 80-х уже нельзя было не замечать серьезность и обоснованность разработок в рамках деятельного подхода. А тут и перестройка началась. И в 1985 году альтернативный подход был признан официальной наукой, в результате чего появился системно-деятельностный подход как попытка объединения двух подходов. Стал ли деятельностный подход от этого лучше? Предоставим читателям самими подумать об этом. Что касается добавлений «личностно-» и «культурно-», то все эти разработки велись и ведутся в рамках деятельностного подхода, просто соответствующий аспект рассматривается более основательно. Сойдемся на том, что в образовательной практике названия «деятельностный» и «системно-деятельностный» можно считать тождественными. Все равно вряд ли кто-то сможет внятно объяснить учителям разницу между ними. Хотя мы предпочитаем исходный вариант – деятельностный подход.

Сложности освоения понятия «метапредметность»

Еще сложнее ситуация с понятием «метапредметность». В массовом употреблении это слово появилось только после того, как в Концепции стандартов были заявлены метапредметные результаты. Между тем метапредметный подход в образовании разрабатывается уже давно. Наиболее серьезно о себе заявили две научные школы – Ю.В. Громыко и А.В. Хуторского. Каждая школа использует свою специфическую терминологию, свой инструментарий, но принципиальные основания, составляющие суть метапредметности, являются общими. Логично было бы предположить, что люди, обеспечивающие научно-методическое сопровождение реализации стандартов, в частности, сотрудники различных структур, занимающихся повышения квалификации учителей, должны изучить опыт этих школ и при работе с учителями по вопросам метапредметности придерживаться авторских представлений. Во всяком случае, наша собственная позиция по поводу метапредметных результатов и способов их достижения, изложенная в трех статьях в журнале «Справочник заместителя директора школы» за 2012 год, №№ 9, 10, 11, соответствует принципам, сформулированным разработчиками метапредметного подхода. Однако достаточно часто можно встретить иные трактовки. Кратко перечислим. 1. К метапредметным относят предметы, не изучающиеся в школьной программе, – журналистика, дизайн и др. 2. Метапредметной сферой считают только то, что не связано с предметным содержанием, т.е. прежде всего воспитательные аспекты образовательного процесса. 3. Метапредметность сводят исключительно к межпредметности (из чего следует, что в рамках сугубо предметного материала ничего метапредметного быть не может, а это не так).

В последнее время появилось еще одно несколько искаженное, на наш взгляд, представление. Почитайте внимательно текст ФГОС ООО, конкретно восьмой пункт, где дается краткое определение метапредметных результатов, и десятый, где эти результаты раскрываются в виде конкретных умений. Все перечисленные там умения нужны, важны и действительно являются метапредметными результатами. Дело в акцентах. В указанных текстах избыточное внимание уделено умениям регулятивного характера, а то, что составляет суть метапредметности, представлено лишь частично и в свернутом виде. Можно предположить, что авторы видят в овладении регулятивными умениями решение ключевой задачи – научить учиться. Но сведéние метапредметности преимущественно к регулятивности, на наш взгляд, не позволяет эту задачу выполнить, потому что научить ставить цели, планировать, контролировать и пр. можно только на основе определенным образом отобранного и структурированного содержания и определенным образом выстроенной учебной деятельности, а эти аспекты как раз и не раскрыты.

Считаем, что педагоги должны иметь более четкие представления о том, что понимают под метапредметностью разработчики этого подхода. Рекомендуем почитать прежде всего тексты Н.В. Громыко и ее коллег, которые можно найти в интернете, в частности, статью «Метапредметный подход в образовании при реализации новых образовательных стандартов» в «УГ Москва», № 36 от 7 сентября 2010 года. Позиция второй научной школы представлена в книге А.В. Хуторского «Метапредметный подход в обучении», издательство «Эйдос», 2012. Мы же позволим себе кратко изложить суть, указав ключевые задачи, которые необходимо решать при работе в метапредметном залоге.

Выделяется два аспекта – когнитивный (знаньевый) и деятельностный. 

I. Когнитивный аспект
С позиции метапредметного подхода основными результатами освоения предметного содержания должны быть 1) понимание и 2) интеграция – целостные системные представления на предметном, межпредметном и философском уровнях. Если эти результаты достигаются, то прочные предметные знания будут неизбежным следствием такого обучения. По поводу необходимости формирования понимания
, думаем, пояснения излишни, а вот интеграция нуждается в развернутых комментариях.

Метапредметность – это прежде всего способ устранения ограничений предметного принципа организации обучения, который не предполагает целенаправленной работы по формированию у учеников целостных представлений о мире, в котором они живут. Даже умные и добросовестные ученики далеко не всегда связывают между собой полученные на разных предметах знания и соотносят их с реальной жизнью, что уж говорить о среднестатистическом ученике. Поэтому важнейшая задача в метапредметном подходе – формирование интегральных (целостных, системных) представлений. Новые знания по всем предметам, даже по тем, которые только начинают изучаться, должны предъявляться не автономно, не самоцельно, а встраиваться в уже существующую в головах учеников систему представлений об этом мире. Недостаточно просто объяснить новый материал, необходимо обязательно «привязать» его к той картине, которая уже освоена учениками. А если никаких осознаваемых системных представлений, никакого «каркаса», к которому можно было бы «крепить» новые знания, за годы учебы не появилось (а они у основной массы обучающихся и не появятся, если целенаправленно над этим не работать), то учитель, заинтересованный в развитии своих учеников, должен параллельно с обучением своему предмету решать задачу выстраивания этих представлений. 

Для этого обязательно приходится выходить за рамки своего предмета и привлекать знания и – главное – способы работы из смежных научных областей, философии, методологии. Другими словами, учителю необходимо знать универсальные основания своего предмета и хорошо владеть надпредеметными понятиями и умениями
, которые как раз и «связывают» специфические знания разных научных дисциплин в единую картину. Также важно постоянно обращаться к жизненному опыту учеников. Мир научных знаний многим ученикам чужд и непонятен, они чувствуют себя в нем очень неуверенно, а жизнь за рамками школы в необходимых им масштабах освоена очень хорошо, поэтому чем больше мы апеллируем к их жизненному опыту, тем успешнее добиваемся появления целостных представлений.

Решать задачу интеграции в условиях предметного обучения крайне сложно, потому что 1) никого из нас ни в школе, ни в вузе, ни на курсах ПК так не учили и не учат; 2) использующаяся в массовой образовательной практике учебно-дидактическая и методическая литература решение этой задачи не обеспечивает. В результате многие педагоги даже не подозревают о существовании такой задачи. Более того, достаточно распространена позиция: на уроках математики/биологии/истории нужно заниматься только математикой/биологией/историей. Нам известны случаи, когда завучи, посещавшие уроки, делали учителям замечания за то, что они «отвлекались» от темы урока, хотя с нашей точки зрения эти «отвлечения» были совершенно оправданны. 

Поэтому очень важным шагом на пути реализации принципа метапредметности должно стать появление у учителей метапредметного взгляда на содержание своего предмета. Пока учитель сам не увидит более широкий контекст, в который встраиваются знания его предмета, пока он не освоит универсальное надпредметное пространство, он не сможет дать своим ученикам целостных представлений. Как правило, такой взгляд является результатом проблематизации и рефлексии, а также самообразования. Очень действенным способом появления у учителя метапредметных представлений может стать содержательное обсуждение с коллегами, если есть возможность – с учеными, методологами. Поэтому оптимальная организационная модель запуска работы в метапредметном залоге – команда учителей-единомышленников, которых сопровождают управленец, обеспечивающий условия работы, и ученый, обеспечивающий компетентное научное сопровождение. 

II. Деятельностный аспект

Важнейшие результаты метапредметного подхода с точки зрения умения осуществлять интеллектуальную деятельность, в т.ч. учиться, связаны с тремя ключевыми понятиями. Нет возможности рассмотреть их подробно, ограничимся лишь краткими комментариями.

· Мышление. Речь идет о формировании теоретического мышления. О том, что это такое, лучше всего прочитать в книге В.В. Давыдова «Виды обобщения в обучении». В двух словах. В основе традиционного обучения лежит индуктивный способ освоения нового – от частного к общему; при этом у учеников формируется эмпирическое мышление. Гораздо эффективнее изучать содержание дедуктивным способом – от общего к частному; при этом ученики осваивают способы работы с абстрактными обобщенными понятиями, что ведет к формированию теоретического мышления. Именно такой подход лежит в основе технологий развивающего обучения.

· Рефлексия. Это очень глубокое понятие, которое нельзя сводить лишь к рисованию смайликов и высказыванию отношения «понравилось – не понравилось» в конце занятия. Рефлексия должна обеспечивать прежде всего осознание собственных способов работы и тех результатов, к которым эти способы приводят, что далеко не всегда встречается даже у взрослых людей.

· Коммуникации. Качество отношений «учитель – ученик», «ученик – ученик» во многом определяют атмосферу на занятиях, работоспособность и мотивацию учеников, а, следовательно, и результативность. Умение выстраивать содержательные коммуникации с людьми, занимающими разные позиции, является очень важным при нерепродуктивном обучении.

Итак, основные задачи и, соответственно, результаты работы в метапредметном подходе выражаются следующими ключевыми понятиями, составляющими суть метапредметности: в когнитивном аспекте – понимание и интеграция, в деятельностном – мышление, рефлексия, коммуникации. Если целенаправленно работать над решением этих задач, хотя бы над формированием понимания и мышления, то помимо основных результатов будет получено много бонусов: это и прочные предметные знания, и умения регулятивного характера, и ценностные установки, и социальный опыт и мн. др. Но не наоборот: работа только над формированием, например, регулятивных умений не обеспечит ни понимания, ни мышления, ни системных представлений.

Если говорить о средствах реализации этих задач, то надо четко понимать, что традиционный набор форм, методов, приемов, в основе которых лежит объяснение учителя с последующими отработкой и репродуктивным воспроизведением заученного, ни в коей мере не подходят для достижения указанных метапредметных результатов. Нужны принципиально иные средства, как раз те, которые и предлагает деятельностная парадигма. Деятельностный и метапредметный подходы имеют единые концептуальные основания и хорошо дополняют друг друга. Метапредметность можно рассматривать как основной принцип выстраивания содержания в рамках деятельностного подхода; деятельностный подход является основным инструментом при организации образовательного процесса, ориентированного на достижение метапредметных результатов.

Можно указать еще один параметр, характеризующий метарезультаты. В текстах Н.В. Громыко дается такое определение метапредметного подхода – это «организация деятельности учащихся не с целью передачи им знаний, а с целью передачи им способов работы со знанием». Добавим: эти способы должны быть освоены настолько хорошо, чтобы ученик использовал их не только на том предмете, где его этому научили, а в любой произвольной ситуации – на других уроках, в жизни. Поэтому метапредметность – это осредствление: то, чему мы учим своих учеников, должно становиться средством, которое они будут использовать в дальнейшей учебе и жизни. Взгляд на свой предмет с такой точки зрения позволяет точнее расставить акценты и понять, на чем же прежде всего следует сосредоточивать свои усилия в работе с учениками. 

Вывод. 

· Ключевыми задачами метапредметного подхода являются формирование системных представлений, развитие понимания, теоретического мышления, рефлексии, умения выстраивать содержательные коммуникации. Если учитель решает (начинает решать) хотя бы некоторые из этих задач, то можно говорить о реализации метапредметного подхода. Если учитель сосредоточен на решении задач регулятивного, информационно-коммуникативного, воспитательного и т.д. характера и не касается ключевых задач, то это не метапредметный подход. В таком случае лучше говорить не о метапредметности, а о формировании конкретных универсальных учебных действий.

Сложности освоения понятия «универсальные учебные действия»

Появление этого словосочетания связано с введением новых образовательных стандартов. Поскольку в Концепции стандартов заявлялась деятельностная парадигма, требовалось разработать определенные механизмы ее массовой реализации, и в 2006 году под руководством д.псих.н. А.Г. Асмолова началась разработка «Программы развития универсальных учебных действий». Т.е. УУД – это специально созданный инструмент реализации новых стандартов, соответствующий деятельностному подходу.

Первое недоумение, возникающее у педагогов, связано с соотнесением понятий «универсальные учебные действия» и «метапредметные результаты». Чем они отличаются? Действительно, все перечисленные в текстах стандартов метапредметные результаты встречаются в перечне УУД. Если под метапредметными результатами понимать прирост в развитии, который получают ученики в ходе обучения помимо собственно предметных знаний, то любое освоенное универсальное учебное действие является метапредметным результатом. Так что в содержательном контексте эти понятия можно считать синонимичными. Кстати, в этот же ряд вполне можно поставить понятие «компетентность». Т.е. в текстах стандартов просто используется специфическая терминология разных научных школ.

Но если сравнивать понятия «универсальные учебные действия» и «метапредметный подход», то разница есть. По целям и методологическим основаниям они совпадают: и Программа развития УУД, и метапредметный подход нацелены на развитие личности и используют средства деятельностной парадигмы. Но в метапредметном подходе, как показано выше, четко выделены ключевые образовательные задачи, которые задают требования к используемым педагогическим средствам. Для обеспечения ключевых метапредметных результатов требуется:

· определенным образом выстроенное предметное содержание, обеспечивающее формирование системных представлений;

· специально разработанное учебно-дидактическое обеспечение;

· специальная организация учебного процесса, обеспечивающая самостоятельную продуктивную мыслительную деятельность учащихся;

· специально разработанная многофункциональная система мониторинга.

Это – проектные задачи учителя. Если учитель хочет реализовывать метапредметный подход, он должен разрабатывать эти четыре направления. Последовательность и интенсивность решения этих задач может быть различной, но любое продвижение ведет к одной цели. Любой освоенный элемент, будь то разработка какой-то отдельной темы, модульное структурирование курса, введение игровых заданий, освоение какого-либо приема или формы организации деятельности учащихся важны не сами по себе, а как элементы определенной системы преподавания, в которой задачи, средства и результаты строго соответствуют друг другу. Системность – это один из важнейших принципов и деятельностного, и метапредметного, и других эффективных подходов к обучению.  

Посмотрим с точки зрения системности на УУД. Для разработчиков Программы развития универсальных учебных действий принцип системности является одним из основных. Цитируем. «Универсальные учебные действия представляют собой целостную систему, в которой генезис и развитие каждого из видов УУД определяется отношением с другими видами УУД и общей логикой возрастного развития» [1]. Но система прописанных УУД является лишь моделью: если мы берем идеального ученика и создаем ему идеальные условия обучения, то его развитие на каждом возрастном этапе будет выражаться в освоении указанных УУД. А как сформировать представленную систему УУД у реальных учеников в условиях реального образовательного процесса? Сделать это сразу и в полном объеме практически невозможно. Реализация модельных представлений предполагает проектирование конкретных действий. Поэтому разработчики Программы всегда писали о проектировании универсальных учебных действий.

По замыслу каждое образовательное учреждение должно было на основании федеральных Программ развития универсальных учебных действий спроектировать собственные программы формирования УУД для каждой ступени образования и включить их в образовательную программу школы. В этих специально спроектированных программах нужно было отразить специфику школы: расставить приоритеты, указать последовательность выполнения задач, указать средства – содержание, формы, методы, приемы – достижения задач, конкретизировать ожидаемые результаты. При этом в школьную программу формирования УУД следовало включать не все УУД, указанные в федеральной программе, или хотя бы не все сразу. Тогда появилась бы определенная система работы с четко указанными целями/задачами, конкретными средствами и результатами.

Однако на практике школы посчитали себя обязанными работать над всеми указанными умениями, невзирая на специфику контингента, имеющиеся наработки, кадровые возможности и другие факторы. В результате программы формирования УУД разных школ почти не отличаются друг от друга, потому что тексты взяты из одного источника: пособия для учителя «Как проектировать универсальные учебные действия» под редакцией А.Г. Асмолова из серии «Стандарты второго поколения». При такой неизбирательности программа не может быть рабочим инструментом, и деятельность школ по формированию УУД во многом имитируется. Это особенно заметно в сравнении со школами, где системная работа была выстроена: выделены приоритеты, написана программа, спроектированы специальные средства формирования конкретных УУД. (Надо заметить, что пока эти средства обычно выходят за рамки урока. Для целенаправленной работы над формированием УУД используют краткосрочные курсы, тренинги, систему внеурочных мероприятий, а на существенные изменения урока пока не решаются. Возможно, такая осторожность оправдана.) Итак, в масштабах школы работа по формированию УУД во многих случаях организована формально и не дает нужных результатов. 

Но работать над развитием УУД могут и отдельные педагоги. Здесь ситуация такая. Учителя, как правило, знакомы лишь с большим перечнем различных УУД, разделенных на четыре блока. Поскольку один человек на своем предмете все эти умения одновременно развивать не может, возникла такая методическая установка: возьмите какое-нибудь одно умение и формируйте его. Мы не единожды видели, как на тренингах и мероприятиях по обмену опытом выступающие учителя говорили: «Сейчас я покажу, как я формирую умение…» И далее зачитывалась строчка из перечня УУД. Что удивительно: именно зачитывалась; учителя даже не решались по памяти воспроизвести название того умения, которое они развивают. Другой пример. В рамках одного из грантов в Пермском крае группа педагогов проектировала способы формирования следующих умений: для пятиклассников – умение при работе в группе принимать решение путем голосования, для шестиклассников – умение при работе в группе принимать решение путем делегирования. При этом в отчете о работе педагогов не было никаких указаний по поводу содержания заданий, которые предлагаются для групповой работы учеников.

Возможно, автономное формирование отдельного точечного действия вне связи с другими образовательными задачами имеет право на существование, но такой подход вряд ли согласуется с позицией разработчиков Программ формирования УУД. А главное – вряд ли он результативен. Если учитель остается в парадигме знаньевого подхода, то есть ученикам в готовом виде дается какая-то информация, которую они должны выучить и воспроизвести, то действительное, а не имитационное формирование универсальных учебных действий вряд ли возможно. Можно сколько угодно предлагать ученикам в начале урока формулировать цели и задачи, но если дальнейшую последовательность действий на уроке определяет учитель, а ученики имеют право лишь более или менее добросовестно выполнять его указания, то никакого смысла в таком «целеполагании» быть не может. Для формирования познавательных УУД (в нашей терминологии – надпредметные мыслительные умения) требуется как минимум организация самостоятельной продуктивной мыслительной деятельности учащихся, чего знаньевый подход не предполагает. Необходимым условием формирования способности к самоопределению является выбор, а в традиционном учебном процессе выбора почти нет. И т.д.

Поэтому расчленение системы УУД на точечные действия и попытка их формирования при сохранении традиционного подхода к преподаванию мало эффективна. А вот если коллектив школы, группа педагогов или отдельный учитель пожелают работать в соответствии с принципами деятельностного/метапредметного подхода, то перечень УУД надо воспринимать как расширенный спектр образовательных задач, которые необходимо учитывать при проектировании обновления профессиональной деятельности. При этом не следует относиться к предложенным формулировкам УУД как к непреложной истине. Если на основании предложенного перечня УУД школа, проектная группа или отдельный учитель спроектировали систему работы, то формулировки можно уточнять, декомпозировать, т.е. разбивать на составляющие, добавлять и т.д. Главное, чтобы спроектированные средства работы согласовывались с используемыми способами работы и друг с другом, т.е. составляли единую систему, целенаправленно работающую на развитие учеников.

Выводы.

· Перечень УУД следует рассматривать прежде всего как конкретизацию метапредметных результатов обучения. При этом конкретизируются лишь задачи, которые желательно решать педагогам, если они хотят работать в деятельностном подходе. Для выполнения этих задач необходимы управленческие и/или педагогические проекты по разработке новых средств и встраиванию их в систему работы школы и/или учителя.

· При разработке таких проектов представленные формулировки УУД допустимо и даже желательно декомпозировать, уточнять, дополнять с учетом специфики педагога, предмета, учащихся.

· На наш взгляд, нецелесообразно использовать представленные формулировки УУД в качестве параметров оценивания результатов обучения и/или деятельности учителя. Для управленческого и/или педагогического мониторинга необходимо разрабатывать специальную критериальную базу на основе УУД.

· Практика проектирования способов формирования отдельного УУД, как правило, не обеспечивает системности действий учителя и не приводит к ожидаемым результатам. 
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