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Концепции, модели, проекты

Особый раздел в «Экспертизе» посвящён

рекомендуемой концепции стандартов об-

разования, разработанной на основе де-

тального анализа международного опыта,

обоснованию её отдельных положений

(формулировки целей в форме компетент-

ностей, модели компетентностей, функции

и формы иллюстративных заданий, спосо-

бов надёжной эмпирической проверки

уровня владения компетентностями и це-

лей такой проверки), а также признакам

«хорошего» стандарта. Ниже на основе

«Экспертизы Климе» мы приводим описа-

ние свойств, которым должны отвечать

«качественные стандарты». Эти признаки

могут оказаться полезными в контексте

дискуссий о стандартах образования в Рос-

сии, а также помогут взглянуть на отечест-

венные разработки глазами международ-

ных экспертов, увидеть их сильные сторо-

ны, а возможно, и элементы, нуждающиеся

в доработке.

Ïðèçíàêè õîðîøèõ ñòàíäàðòîâ

îáðàçîâàíèÿ

В международном контексте существуют

различные подходы к определению и при-

менению стандартов образования2, в итоге

они могут выглядеть различным образом.

Тем не менее «Экспертиза Климе» пере-

числяет ряд признаков, которым должны

соответствовать хорошие стандарты обра-

зования, для того чтобы, по возможности,

конкретнее формулировать для заинтере-

сованных лиц в школах обязательные цели

и требования к компетентностям учащихся,

которые должны являться результатом

школьного образования. Это следующие

признаки:

1. Предметность. Стандарты образования

должны в каждом случае относиться к оп-

ределённой области обучения и чётко раз-

рабатывать основополагающие принципы

дисциплины или учебного предмета.

2. Сфокусированность. Стандарты покры-

вают не все направления преподавания

или дисциплины и распространяются не на

все их ответвления,

но сконцентрирова-

ны на ключевых об-

ластях.

3. Кумулятивность.

Стандарты образо-

вания основываются

на компетентностях,

1 Klieme, E./Avenarius, H./Blum, W./Dobrich,

P./Gruber, H./Prenzel, M./Reiss, K./Riquarts,

K./Rost, J./Ternorth, H.-E./Vollmer, H.J. (2003):

Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards.

Eine Expertise. Hrsg. v. Bundesministerium fur

Bildung und Forschung. Bonn: BMBF.

2 См. ШТ № 6 (2008), ШТ № 1 (2009).
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формирующихся в ходе учебного процесса

к определённому времени. Тем самым они

нацелены на кумулятивное разветвлённое

систематическое обучение.

4. Обязательность для всех. Стандарты

выражают минимальные условия, ожидае-

мые от каждого учащегося, независимо от

профиля школы.

5. Дифференцирование. Стандарты не

только задают некоторые параметры,

но и определяют, какие из ступеней компе-

тентности находятся выше, а какие ниже

минимального уровня. Так они делают по-

нятным ход процесса обучения и возмож-

ной дальнейшую градацию и профилиза-

цию, представленные в рамках какого-ли-

бо субъекта Федерации, региона, школы.

6. Понятность. Стандарты образования

формулируются ясно, кратко и последова-

тельно.

7. Реализуемость. Требования являются

для обучаемой и обучающей сторон вызо-

вом, однако основываются на реалистичес-

ких задачах.

Признаки хороших стандартов образова-

ния следует обсудить более подробно.

Ïåðâûé ïðèçíàê: ïðåäìåòíîñòü

Должны ли стандарты ориентироваться на

традиционные учебные предметы, формули-

роваться как-то иначе? Этот вопрос являет-

ся актуальным в контексте дискуссии о стан-

дартах, происходящих в нашей стране. Одни

считают, что стандарты и обучение должны

ориентироваться на традиционные учебные

предметы, другие видят в этом признак от-

сталости системы и полагают, что преодоле-

ние предметной структуры обучения — важ-

нейшая задача дальнейшего развития оте-

чественной школы. Защитники второй точки

зрения часто привлекают для обоснования

своего тезиса зарубежный опыт. В этом от-

ношении позиция «Экспертизы», которая

выдержана в рамках компетентностного

подхода к образованию, его содержанию

и результатам, может рассматриваться в ка-

честве экспертной оценки данного тезиса.

Эта позиция такова: учебные предметы —

это каркас, определяющий традиционную

структуру учебного процесса в школах, они

соответствуют научным дисциплинам, кото-

рые вырабатывают определённый способ

восприятия реальности (исторический, лите-

ратурно-культурологический, естественно-

научный и т.д.) и при этом вводят определён-

ные «коды» (например, математические мо-

дели, герменевтическая интерпретация текс-

тов). Выделение различных предметов внут-

ри одной из более широких областей

(например, дифференциация или интегра-

ция естественно-научных предметов или вы-

явление связей между политикой, историей

и географией) постоянно обсуждается и раз-

лично трактуется, однако в принципе школа

должна ориентироваться на систематику

этих представлений о мире, если она хочет

быть в контексте культурных традиций и дис-

курсов других областей жизни.

Отсюда вытекает, что в стандартах образо-

вания должна использоваться систематиза-

ция, разработанная на основе традиционно-

го деления на области и предметы обучения.

Более того: стандарты образования должны

особенно тщательно разрабатывать основ-

ные идеи отдельных предметов или групп

предметов, чтобы сфокусировать на них

внимание обучающих и обучаемых. К этим

идеям относятся: основные понятия (напри-

мер, идея эпох в истории, понятие функции

в математике, представление о различных

жанрах текстов, соответствия жанра (вида)

текста ситуации, адресату и задаче в фило-

логических дисциплинах), связанные с ними

мыслительные операции и действия и при-

мыкающие к ним базовые знания.

Создание специальных стандартов образо-

вания для «ключевых квалификаций», та-

ких, как умение учиться, решение проблем

и креативное мышление, способность к ор-

ганизации труда и кооперации, не имеет

смысла. Но такого рода надпредметные це-

ли образования должны приниматься во

внимание при формулировании стандартов

отдельных предметных областей. Напри-

мер, стандарты для математических и есте-

ственно-научных дисциплин включают сви-

детельство того, что обучающиеся на опре-

делённой ступени компетентности умеют

обращаться с открытой постановкой про-

блемы, а также того, насколько они могут

обозначить свои позиции и способы реше-

ния данной проблемы и т.п.

Âòîðîé ïðèçíàê: ñôîêóñèðîâàííîñòü

Этот признак качественных стандартов

также является актуальным в российском

контексте. Кто пытался разобраться

26
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в российских стандартах нового поколе-

ния, в огромном количестве сопроводи-

тельных текстов, разъяснений, обоснова-

ний, концепций — тому совершенно ясно:

изучению всех этих документов потребу-

ется посвятить значительное время (неде-

ли или месяцы), прекратив при этом вся-

кую постороннюю деятельность. Но даже

если время найдено, простому человеку,

не владеющему мудрёной терминологией

нашей педагогической науки, понять тео-

рии и концепции стандартов без помощи

профессионала невозможно. Это касает-

ся не только широкой родительской об-

щественности, но и учителей. Вот что по

этому поводу пишет «Экспертиза»:

«Один из самых больших недостатков тра-

диционных учебных планов и программ со-

стоит в их претензии на то, чтобы охватить

вообще всё, даже тогда, когда они хотят

предоставить учителям свободу выбора.

Более того, в этом случае они становятся

ещё более объёмными. Учебный план, как,

впрочем, и учебник, желающий допустить

все варианты преподавания, больше теря-

ет свою функцию быть ориентиром, чем

усиливает её. Поэтому в течение уже мно-

гих лет в контексте реформирования учеб-

ных программ в разных странах3 раздают-

ся призывы сократить программы, очис-

тить их от «ненужного мусора». Стандарты

образования как раз и должны фокусиро-

вать внимание на центральных аспектах.

Они фиксируют то, что обязательно для

всех, и тем самым оставляют свободное

пространство для развития и дополнения,

не предлагая неопределённого и безгра-

ничного простора».

Обзор международного опыта показывает,

как важно это качество стандартов. Неда-

ром в Финляндии год от года националь-

ный куррикулум становился всё тоньше

и тоньше по объёму, пока, наконец, не пре-

вратился в совсем тоненькую книжицу.

Но зато именно поэтому им можно пользо-

ваться для управления и развития школь-

ной системы на разных уровнях.

Òðåòèé ïðèçíàê: êóìóëÿòèâíîñòü

Признак, который «Экспертиза» называет

кумулятивностью, ещё более отражает спе-

цифику компетентностного подхода к обу-

чению, как он понимается в странах — ли-

дерах современного образования. Речь

идёт о проблеме, которой в течение уже

многих десятилетий посвящены исследова-

ния педагогической психологии и дидакти-

ки за рубежом, а именно: как получается,

что выученное в школе на определённом

ограниченном материале может быть ис-

пользовано в других условиях и контекс-

тах? Иными словами: как возникают компе-

тентности и как можно проверить, возника-

ют ли они в процессе обучения или, наобо-

рот, школьное обучение не способствует,

а препятствует возникновению и росту ком-

петентностей? Последнее происходит в том

случае, если ученик бездумно «задалбли-

вает» материал или решение типовых зада-

ний так, что потом не способен восприни-

мать что-то новое или решать задачу с из-

менёнными условиями.

Для диагностики этих развивающих или,

наоборот, отупляющих эффектов обучения

необходимы такие тестовые задания, кото-

рые позволяют действительно определить,

в какой степени пройденный материал ос-

мыслен учащимся, и он может применить

его в новых контекстах. Современные стан-

дарты образования должны позволять это

делать и давать благодаря этому системе,

школе, отдельному учителю обратную

связь об эффектах обучения. Для этого они

должны опираться на достижения совре-

менных педагогических измерений и быть

сделаны профессионально. Вот что гово-

рит об этом «Экспертиза»:

«Стандарты образования устанавливают,

какие компетентности должны быть в сово-

купности приобретены до определённого

времени. Тем самым они выходят за преде-

лы требований к учащимся на определён-

ном году, не говоря уже об оценивании по-

сле отдельных уроков или после прохожде-

ния определённой темы, как принято

в школьной практике. Речь идёт не о выучи-

вании содержания урока перед контрольной

работой, чтобы в дальнейшем забыть его,

а о формировании общих компетентностей,

которые человек

может использовать

спустя долгое вре-

мя. Таким образом,

стандарты образо-

вания нацелены на

«кумулятивное обу-

чение», при котором

содержание и про-

цесс надстраивают-

ся одно над другим,

3 Имеется в виду широкая международ-

ная программа «Реформа курикулума»

Робинсона, в которой была предпринята

попытка путём изменения формулировок

и роли курикулума в учебном процессе

повысить качество школьного обучения.

Это наиболее значимое явление в разви-

тии дидактики ХХ века, в котором участ-

вовали ведущие университеты мира,

в России совершенно неизвестно. 
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объединяются в одну систематическую сеть

взаимосвязей, постоянно используются

и поддерживаются в активном состоянии».

Одной из основных проблем школьного об-

разования является раздробленность учеб-

ного опыта на отдельные изолированные

фрагменты, мало связанные между собой.

Тестовые задания, проведённые в рамках

исследований TIMSS и PISA, напротив, ча-

сто требуют проведения связей между зна-

ниями различных предметов, а также при-

менения знаний и умений из разных облас-

тей школьного обучения в повседневной

жизни. Немецкие эксперты, члены немец-

кого PISA-концорциума, увидели в плохих

результатах, показанных в PISA немецкими

школьниками, подтверждение недостатка

кумулятивности в школьном обучении.

Благодаря такой обратной связи в Герма-

нии стартовали многочисленные програм-

мы по повышению качества образования,

в том числе и введение стандартов, кото-

рые рассматриваются как один из важней-

ших механизмов такого повышения.

×åòâ¸ðòûé ïðèçíàê: îáÿçàòåëüíîñòü

äëÿ âñåõ ìèíèìàëüíûõ ñòàíäàðòîâ

Важнейший вопрос, являющийся крайне

актуальным именно в контексте россий-

ской школы и касающийся стандартов об-

разования, следующий: должны ли стан-

дарты образования фиксировать мини-

мальный уровень, ниже которого не может

находиться ни один учащийся («минималь-

ные стандарты»), промежуточный уровень,

который должен быть достигнут в среднем

(«регулярный стандарт»), или же идеал

(«максимальный стандарт»)? На этот во-

прос могут быть даны принципиально раз-

ные ответы. Для того чтобы принять здесь

взвешенное и обоснованное решение, нуж-

но чётко представлять себе, какое воздей-

ствие на учебный процесс и всю систему

в целом будет иметь то или иное решение.

Чтобы понять логику рекомендаций «Экс-

пертизы» по данному вопросу, следует об-

ратиться к одной из наших предыдущих

статей, посвящённых влиянию уровня тре-

бований на учебный процесс4.

«Экспериза Климе» отмечает, что несмотря

на то, что по данному вопросу могут быть

приняты принципи-

ально разные реше-

ния, всё же, основываясь на имеющемся

опыте, в национальных стандартах образо-

вания Германии рекомендуется прописать

обязательный минимальный уровень. Мо-

дели компетентности и относящиеся к ним

задачи (операционализации) в этом случае

будут однозначно описывать то, какие ре-

зультаты должны показать учащиеся, чтобы

выполнялись эти минимальные требования.

Это не исключает выполнения более высо-

ких требований в качестве цели дальней-

шего учебного процесса и для разделения

между группами учащихся.

Концентрация на минимальных стандартах

имеет решающее значение для определе-

ния качества системы образования. Она

направлена на то, чтобы не оставлять без

внимания именно слабых учеников. Каж-

дая школа, каждый учитель и каждый уче-

ник должны ясно себе представлять, какие

минимальные ожидания поставлены перед

ними. Особое значение этот признак при-

обретает в связи с тем фактом, что, в срав-

нении с системами образования других ин-

дустриально развитых стран (по результа-

там PISA), система образования Германии

показывает свою слабость именно в ни-

жней области достижений. Определение

национальных целей образования и обяза-

тельных для всех типов школ минимальных

требований, которые окажут влияние на

разработку учебных планов, концепций

обучения и поддержки, формы эвалюации

школ и др., может сделать решающий

вклад в сокращение расхождения между

слабыми и сильными учениками в нашей

системе образования.

«Регулярные (средние) стандарты», опи-

сывающие средний уровень, имплицитно

содержат послание об ожидаемом нор-

мальном распределении компетентнос-

тей, при котором по сравнению с нормой

всегда есть победитель и проигравший.

Недаром, например, в Швеции при госу-

дарственной проверке успеваемости от

такой оценочной модели отказались и пе-

решли к рассмотрению минимальных кри-

териев. При этом не остаются без внима-

ния и особо одарённые дети, для которых

была введена особая ступень достижений,

выше отличных: «сдал с особым отличи-

ем». При регулярных стандартах без отве-

та — во всяком случае, без позитивного

ответа — остаётся решающий для под-

держки отстающих учеников вопрос о том,

что они должны знать и уметь, чтобы стать

28

4 ШТ № 1 (2009).
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Концепции, модели, проекты

успевающими. «Максимальные стандар-

ты» в ещё большей степени приводят

к полностью негативной оценке нижнего

уровня успеваемости через степень от-

клонения от идеала.

При повседневной практике проверки

и оценки школьной успеваемости в школах

очень часто выбирается подход, ориенти-

рованный на максимальные показатели.

Вспомним пресловутый принцип обучения

на высокой степени сложности, пропаган-

дировавшийся в советское время. В этом

случае система оценки будет ориентирова-

на на дефициты: те, кто полностью выпол-

нил поставленные перед ним задания, по-

лучают оценку 5, или «отлично», 4+ «очень

хорошо» и т.п. Другие отметки выставляют-

ся по нисходящей с учётом более или ме-

нее многочисленных и разнообразных

ошибок, которые при таком подходе выхо-

дят на передний план. Стандарты образо-

вания должны противостоять этому «спосо-

бу оценки по убыванию», в том числе по-

средством позитивного описания компе-

тентностей, а особенно — позитивного

изложения минимальных требований.

Ïÿòûé ïðèçíàê: äèôôåðåíöèðîâàíèå

Само собой разумеется, что для улучшения

качества образования в целом важно вый-

ти за пределы минимальных критериев

и установить высокие требования по отно-

шению к особенно хорошо успевающим

ученикам. Желательно также, чтобы от-

дельные школы могли развивать различ-

ные профили, например, сделать ключевой

областью математическое и естественно-

научное направление, и в этой области вы-

ставлять особенно высокие требования.

Модели компетентности, отражающие

спектр компетентностей в определённой

области, учитывая выделение в ней струк-

турных компонентов и ступеней, допускают

такие дополнения и профили. Школы могут

формулировать цели, например, исходя из

того, какая доля учащихся должна дости-

гать наиболее высокой ступени компетент-

ности, и проверять это затем в процессе

оценки и анализа полученных результатов

(эвалюации).

Авторы «Экспертизы» не считают рацио-

нальным прописывать эти дополнительные

требования в стандартах образования, осо-

бенно на национальном уровне. Стандарты

определяют структуру передаваемых ком-

петентностей и фиксируют обязательный

минимум. Дальнейшая спецификация на-

ходится в ведении субъектов Федерации и,

в конечном счёте, отдельных школ, то есть

тех институтов, которые разрабатывают

и утверждают конкретные учебные планы

(календарно-тематическое планирование)

и дают заключение относительно формы

итоговой аттестации (единые по всей стра-

не или находящиеся в ведении школ итого-

вые экзамены).

Стандарты образования должны разраба-

тываться таким образом, чтобы, опираясь

на них, были бы возможными дальнейшие

спецификации, дополнительные ожидания,

профилизации, учебные планы и програм-

мы, а также аттестаты; этого можно до-

стичь именно благодаря тому, что стандар-

ты ориентированы на центральные принци-

пы предметных областей и модели компе-

тентностей. Однако сами по себе

стандарты образования не должны содер-

жать таких спецификаций.

Формулирование всеобщих стандартов об-

разования, задающих в системе образова-

ния общий язык, определение в рамках го-

сударства целей образования и минималь-

ных требований в случае их принятия озна-

чали бы большой шаг вперёд в деле

целостного обеспечения качества образо-

вания. При выделении дополнительных

профилей важно принимать в расчёт тот

факт, устроена ли школьная система феде-

рально (как в Германии, Канаде, США, Рос-

сии) и разделена ли она, согласно Закону

об образовании, на различные типы школ

(как в ФРГ).

Øåñòîé ïðèçíàê: ïîíÿòíîñòü

Об актуальности данного признака стан-

дартов, отмечаемых в «Экспертизе», гово-

рить излишне. Стандарты образования бу-

дут способствовать улучшению организа-

ции школьной системы только в том слу-

чае, если они установят более ясные,

более внятные ориентиры, чем большинст-

во традиционных учебных планов и про-

грамм. Даже форма стандартов должна

быть такой, чтобы её могли понимать

и принимали учителя и общественность.

Этого не так-то легко достичь, что показы-

вает, например, опыт Великобритании, где

из обязательного национального базового
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(«ядрового») учебного плана (core-curricu-

lum) постепенно получился детализован-

ный учебный план, который оценивается

многими как мешающий. Убедительными

кажутся национальные приоритеты (по-

разному называемые) в скандинавских

странах и в некоторых провинциях Канады,

где очень кратко и точно прописаны основ-

ные задачи школьного образования.

Ñåäüìîé ïðèçíàê: ðåàëèçóåìîñòü

Стандарты образования должны формули-

ровать при данных условиях школы реаль-

но достижимые цели, а для учителя — та-

кие цели, которые он может перевести на

язык практического обучения.

Одним из наиболее интересных результа-

тов в рамках исследований TIMSS и PISA

был вывод, согласно которому учителя, ме-

тодисты и эксперты по учебным планам за-

частую переоценивают возможность пра-

вильного решения задачи — чаще всего

в тех областях, которые типичны для по-

вседневной практики обучения. Таким об-

разом, следует ожидать, что вначале раз-

работки стандартов образования в Герма-

нии будут задавать нереально высокие

требования — как к минимальному уровню,

так и к уровню расширенного профиля. Ра-

зумеется, стандарты образования должны

формулировать требования по отношению

к обучающим и учащимся, которые будут

являться для них вызовом и потребуют для

своего достижения известных усилий. Од-

нако неоправданно завышенная сложность

задач приводит к потере мотивации и пре-

пятствует положительной оценке стандар-

тов. Из этого следует, что уровень требова-

ний к компетентностям должен окончатель-

но устанавливаться на основании эмпири-

ческих данных.

Примеры нереальных требований пред-

ставлены в законе о «no child left behind»

(«ни одного отстающего ребёнка»), при-

нятом весной 2002 года в США, а также

в benchmarks (сравнениях) образователь-

ной политики, предложенных в ноябре

2002 года европейской комиссией. Приня-

тый в США закон предполагает, что все

американские штаты будут разрабаты-

вать стандарты и связанные с ними спо-

собы тестирования и устанавливать —

каждый штат на базе собственных крите-

риев — минимальные требования к ос-

новным компетентностям, прежде всего,

в области чтения. Кроме того, закон по-

буждает отдельные школы из года в год

уменьшать число школьников и школь-

ниц, показывающих знания ниже мини-

мального уровня. Учёные обращают вни-

мание на то, что такое прямолинейное

развитие в течение десяти лет на уровне

школы невероятно.

Европейская комиссия ожидает, что во

всех государствах — членах Европейского

союза к 2010 году вдвое сократится число

15-летних школьников, не прошедших тест

PISA первой ступени для выявления компе-

тентности в области чтения. В Германии та-

кое повышение уровня означает прирост

достижений у слабых учащихся, которые

уже учатся в младшей школе, соответству-

ющий по меньшей мере одному году. Даже

в случае самых интенсивных реформ такой

прирост не представляется возможным.

Образовательная политика и управление

образованием должны быть готовы сфор-

мулировать реалистичные цели, при этом

управление, ориентированное на результат

(Output), должно дать импульс успешным

процессам изменений. �
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