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Рассматриваются вопросы оценки уровня сформированности профессиональных компе-
тенций педагога. Автор исходит из того, что одной из актуальных задач в ходе модернизацион-
ных процессов в системе общего образования является приведение качества профессиональной 
деятельности педагогических кадров в соответствие с изменяющимися условиями: усложнени-
ем традиционных профессиональных задач, появлением новых. В связи с этим предлагается 
признать актуальность и практическую значимость мониторинга, создающего информацион-
ную основу повышения качества профессиональной деятельности педагога. Автор считает, что 
в качестве объекта технологии мониторинга могут выступать профессиональные компетенции 
педагога. Рассматривается понятие «профессиональная компетенция». Приводится перечень 
актуальных профессиональных компетенций субъекта профессионально-педагогической дея-
тельности. К ним отнесены следующие компетенции: методологическая, методическая, техно-
логическая, оценочная, диагностическая, проектировочная, рефлексивная, инклюзивная. Пред-
ставлены результаты диагностики уровня сформированности каждой компетенции у педагогов, 
принявших участие в опытно-экспериментальной работе (529 учителей из общеобразовательных 
организаций Вологодской области). В качестве диагностических методов применялись анкети-
рование, индивидуальные и групповые беседы с учителями, контент-анализ индивидуальных 
рефлексивных проектов педагогов. Для обработки диагностических данных была разработана 
схема с дифференцированными по уровням дескрипторами исследуемого объекта. Уделяется 
внимание анализу результатов проведенного мониторинга. 

Ключевые слова: парадигма образования; профессиональные компетенции педагога; мо-
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1. Введение
Обращение к проблемному полю профессионализма педагога актуализиру-

ется всякий раз, когда общество сталкивается с новыми вызовами времени. В та-
кие периоды социально-исторических изменений, обусловливающих иную ситу-
ацию в образовании, и проявляется потребность в учителе, адекватном времени, 
способном решать новые или усложнившиеся традиционные профессиональные 
задачи. Педагог с его интеллектуальным и творческим потенциалом становит-
ся ключевым фактором ресурсного обеспечения качества образования. Данный 
факт находит подтверждение в работах и исследованиях специалистов разного 
уровня, в том числе международного [Всемирный доклад…, 1998; Фуллан, 2006].
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Изменения, происходящие в современном социуме, обусловили смену па-
радигмы образования (от ориентации на знания как ведущей ценности к ори-
ентации на деятельность). Поскольку парадигма фактически задает сущность 
и функции всех составляющих образования как системы, а также связи между 
ними, то переход от одной парадигмы к другой означает изменение образо-
вательного уклада. Это подразумевает «не только принятие другой исходной 
концептуальной основы педагогики и смежных с ней наук, но и новую модель 
организации образовательной практики, смену понимания сути происходящих 
в образовании процессов всеми его субъектами» [Вербицкий и др., 2009, с. 38]. 
Этот феномен становится методологическим основанием обновления мысле-
деятельности и практики педагога, порождая определенные противоречия: 

— между традиционным содержанием деятельности учителя и постоянно 
меняющимися способами его определения на основе новых терминов и понятий;

— между традиционными и новыми требованиями к образованности че-
ловека (вместо функционирования — развитие и адаптация);

— между традиционными и новыми ценностями, отражающими измене-
ния в сознании учителей и детей.

Возникает проблема, связанная с изменением круга и содержания про-
фессиональных задач учителя. Появляется необходимость выявления нового 
профессионально-педагогического контекста деятельности педагога и конкре-
тизации спектра его профессиональных компетенций, овладение которыми 
становится основой обеспечения нового качества образования.

2. Методика
Предметом исследования в данной статье выступают профессиональные 

компетенции современного педагога в условиях меняющихся контекстов про-
фессиональной деятельности и способы их оценки.

Следует констатировать, что в отечественной педагогической науке не 
сложилось единого подхода к определению понятия «компетенция». Это 
можно объяснить различиями в теоретико-методологических основаниях, 
которых придерживаются разные группы ученых. Анализ имеющихся в пе-
дагогической литературе определений базовых понятий компетентностного 
подхода — «компетенция» и «компетентность» [Асмолов, 2009; Бермус, 2005; 
Введенский, 2006; Вербицкий и др., 2009; Зимняя, 2003; Колесникова и др., 
2005; Маркова, 1996; Педагогика…, 2005; Равен, 2002; Радионова и др., 2006; 
Профессионализм…, 2011; хуторской, 2002; White, 1959] — позволяет прийти 
к выводу, что компетенция есть деятельная способность, под которой следует 
понимать способность к выполнению определенного действия, решению уз-
кой задачи (определенных видов задач) в рамках узаконенных полномочий, 
обязанностей. Компетенция представляет собой систему, состоящую из ког-
нитивного, функционального и личностного компонентов, которая адекватно 
актуализируется в деятельности специалиста при решении профессиональных 
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задач. Ко г н и т и в н ы й  компонент предусматривает наличие знаний, соот-
ветствующих определенным видам задач, ф у н к ц и о н а л ь н ы й  — умения, 
обеспечивающие практическое применение указанных знаний, л и ч н о с т -
н ы й  — личностные и профессиональные ценности, определяющие смысло-
содержательную сторону профессиональной деятельности и выступающие 
в качестве ее мотивационной основы.

Профессиональные компетенции — это характеристики, которые опреде-
ляют границы и уровень функциональных действий личности в профессии. 
К основным характеристикам компетенций следует отнести их нормативный 
характер (они задаются социумом и являются объектом нормативной регу-
ляции), квалиметричность (профессиональные компетенции педагога могут 
быть операционализированы и измерены), деятельностный характер (компе-
тенция есть способность к актуальному выполнению деятельности), динамич-
ность (изменение контекстов профессиональной деятельности определяет из-
менение круга и содержания профессиональных компетенций).

Новые контексты профессиональной деятельности, нашедшие отражение 
в «Профессиональном стандарте педагога» [Об утверждении…, 2014], ориентиру-
ют на решение задач по проектированию и реализации образовательного процесса 
в соответствии с принципами деятельностной парадигмы. Анализ этих професси-
ональных задач позволяет выделить компетенции, обеспечивающие их решение.

В минимально достаточную совокупность профессиональных компетен-
ций современного учителя мы включаем:

— методологическую, отражающую способность применять методологи-
ческие подходы современного образования в личной педагогической практике;

— методическую, отражающую способность выявлять актуальные мето-
дические задачи, выбирать и обосновывать способы их решения; создавать 
условия для достижения обучающимися образовательных результатов (лич-
ностных, метапредметных, предметных); применять методы обучения: про-
блемный, проектный, исследовательский и др.;

— технологическую, отражающую способность анализировать процесс 
обучения с позиции его технологичности; эффективно применять технологии 
обучения (в том числе технологии проблемного обучения, проектной, учеб-
но-исследовательской деятельности, технологию обучения на основе учебных 
ситуаций и др.);

— оценочную, отражающую способность осуществлять контрольно-оце-
ночную деятельность результатов освоения образовательной программы об-
учающимися с применением различных систем оценивания (накопительной 
системы, а также систем формирующего оценивания, портфеля учебных до-
стижений, защиты творческих, проектных и исследовательских работ, монито-
ринга личностных результатов и др.);

— диагностическую, отражающую способность определять актуальные 
диагностико-педагогические задачи, применять различные методы педагоги-
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ческой диагностики, разрабатывать системы мониторинга, модели диагности-
ко-коррекционной деятельности (совместно с другими специалистами);

— проектировочную, отражающую способность разрабатывать (участво-
вать в совместной разработке) программу развития образовательной органи-
зации, рабочую программу учебной дисциплины, способность проектировать 
учебные занятия на основе деятельностного подхода, конструировать задания, 
формирующие универсальные учебные действия и помогающие овладеть об-
учающимся различными компетенциями, способность разрабатывать индиви-
дуальные образовательные маршруты и индивидуальные программы разви-
тия, адаптивные образовательные программы;

— рефлексивную, отражающую способность целостно анализировать 
свой и чужой опыт, адекватно оценивать результаты собственной деятельно-
сти, определять проблемы, их приоритетность, устанавливать причинно-след-
ственные связи, выбирать способы перенормирования (усовершенствования) 
деятельности в соответствии с актуальными требованиями;

— инклюзивную, отражающую способность использовать и апробировать 
специальные подходы к обучению в целях включения в образовательный про-
цесс всех обучающихся, в том числе с особыми потребностями в образовании 
(одаренных детей, учеников с ограниченными возможностями здоровья, об-
учающихся, для которых русский язык не является родным, и др.).

Овладение этими компетенциями позволит учителю обеспечить успеш-
ную реализацию стратегических направлений обновления школы. Однако 
в «Комплексной программе повышения профессионального уровня педагоги-
ческих работников общеобразовательных организаций» отмечается факт не-
соответствия текущей профессиональной деятельности значительного числа 
педагогов изменившимся условиям [Комплексная программа…, 2015, с. 23]. 
Таким образом, признается, большинство учителей не готовы к решению ак-
туальных профессиональных задач, связанных с достижением нового качества 
образования, повышения его эффективности и конкурентоспособности, не 
владеют актуальными компетенциями. В связи с этим возникает ряд вопросов. 
Решение каких актуальных профессиональных задач вызывает затруднения 
у педагогов? Какие из них наиболее сложны? Каковы наиболее действенные 
механизмы устранения «дефицитов»? Как обеспечить непрерывное професси-
ональное развитие педагогов в условиях динамичных изменений в обществе 
и, как следствие, в образовании? Ответить на поставленные и другие сопря-
женные с данной проблемой вопросы невозможно без организации оценочно-
аналитических процедур, в первую очередь мониторинга. 

Выделенный кластер профессиональных компетенций педагога являет-
ся объектом разработанной нами модели мониторинга. В качестве критериев 
сформированности профессиональных компетенций были выделены когни-
тивный, функциональный и личностный — в соответствии с рассмотренной 
структурой компетенции. Для детализации компетенций был применен уров-
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невый подход с выделением соответствующих признаков. Было выделено че-
тыре уровня: нулевой (критический), свидетельствующий о несформировано-
сти компетенции; I (низкий), II (средний), III (высокий) уровни, характеризу-
ющие пороговые значения компетенции (от минимального до оптимального), 
при которых можно говорить о той или иной степени ее сформированности.

Данные уровни отражают представление о компетенции как о системном 
образовании, в котором переход на более высокий уровень (процесс развития) 
означает не исчезновение интегративных свойств предыдущего уровня, а пре-
образование их в более совершенные.

В качестве диагностических методов применялись анкетирование, инди-
видуальные и групповые беседы с учителями, контент-анализ индивидуаль-
ных рефлексивных проектов педагогов, процесс разработки которых предус-
матривал наличие процедуры самообследования (самоэкспертизы) учителями 
своей профессиональной деятельности. 

Для обработки диагностических данных была разработана схема с диффе-
ренцированными по уровням дескрипторами исследуемого объекта. Для коли-
чественной обработки данных применялась интервальная шкала.

3. Результаты и обсуждение
В ходе опытно-экспериментальной работы, в которой приняли участие 

529 учителей из общеобразовательных организаций Вологодской области, 
были получены следующие результаты (табл.):

М е т од о л о г и ч е с к а я  ко м п е т е н ц и я .  13 % педагогов (нулевой уро-
вень) не знают сущности методологии современного образования, не ориенти-
руются в современных подходах и не применяют их в личной педагогической 
практике. 69 % учителей (I уровень) имеют представление о методологии со-
временного образования, но при этом испытывают терминологические затруд-
нения. Они называют методологические подходы современного образования 
среди других педагогических категорий, осуществляют их частичный ана-

Таблица

Уровни сформированности профессиональных компетенций учителей, %

Уровень
Профессиональные компетенции

Мтдл* М* Т* О* Д* П* Р* И*
Нулевой (кри-
тический) 13 5 22 37 65 19 0 69

I (низкий) 69 65 28 44 28 72 61 24
II (средний) 18 30 50 19 7 9 35 5
III (высокий) 0 0 0 0 0 0 4 2

*Мтдл — методологическая, М — методическая, Т — технологическая, О — оценочная,  
Д — диагностическая, П — проектировочная, Р — рефлексивная, И — инклюзивная
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лиз, но не применяют в личной педагогической практике. Для 18 % учителей 
(II уровень) характерно достаточно хорошее знание методологии современно-
го образования, присутствие методологической логики (непротиворечивости), 
умение анализировать подходы с применением определенных критериев, соот-
ветствующие «пробы» в личной педагогической практике. Таким образом, для 
большинства педагогов характерен низкий уровень методологической грамот-
ности, когда методологические идеи современного образования освоены учи-
телем только на ознакомительном уровне: зная, что существуют определенные 
подходы, он не соотносит эти знания с практическим опытом. Наблюдается 
разрыв в логике осуществления профессиональной деятельности: ценности 
образования — цели образования — способы деятельности — результат. Педа-
гоги испытывают затруднения в случаях, когда необходимо соотнести методо-
логические идеи современного образования с личностными ценностными ори-
ентациями. Наблюдается формальный подход, возможной причиной которого 
является трудность совмещения теоретических идей и практического опыта. 

М е т од и ч е с к а я  ко м п е т е н ц и я .  5 % педагогов (нулевой уровень) 
не владеют знаниями об актуальных методических задачах и способах их ре-
шения, не умеют (испытывают серьезные затруднения) создавать условия для 
достижения образовательных результатов, не применяют актуальные методы 
обучения: проблемный, проектный, исследовательский. 65 % учителей (I уро-
вень) испытывают затруднения в выявлении актуальных методических задач 
и выборе способов их решения, имеют фрагментарные знания о современных 
методах обучения. Ими частично освоены способы создания условий для до-
стижения образовательных результатов в области целеполагания, обеспечении 
самостоятельности обучающихся, развитии поисковой активности, рефлексии. 
Методы, признаваемые современным образованием как ведущие (проблем-
ный, проектный, исследовательский), применяются также фрагментарно. 30 % 
учителей, достигшие II уровня, в основном владеют знаниями об актуальных 
методических задачах, современных методах обучения, однако не имеют опыта 
их системного применения в личной педагогической практике. Таким образом, 
основные затруднения, с которыми сталкиваются педагоги в данной области, 
связаны с выделением, анализом, проектированием и реализацией условий 
формирования универсальных учебных действий, компетенций обучающихся. 

Те х н о л о г и ч е с к а я  ко м п е т е н ц и я .  У 22 % учителей диагности-
рован нулевой уровень сформированности указанной компетенции. Данная 
группа демонстрирует отсутствие мотивации к применению технологическо-
го подхода в обучении. Ее представители не владеют знаниями о сущностных 
признаках технологии обучения, о конкретных технологиях. 28 % педагогов 
(I уровень) владеют знаниями об отдельных сущностных признаках техно-
логии обучения, частично владеют навыками анализа степени технологично-
сти процесса обучения, фрагментарно применяют определенные технологии 
(в том числе технологии проектной, исследовательской деятельности, техноло-



НаучНый диалог. 2015 Выпуск № 12(48) / 2015

480

гии проблемного обучения и др.). 50 % учителей (II уровень) демонстрируют 
достаточно хорошее знание сущностных признаков технологии обучения, зна-
ют несколько конкретных технологий, в основном владеют навыками анализа 
степени технологичности процесса обучения, применяют технологии проект-
ной, исследовательской деятельности, проблемного обучения и др. с опреде-
ленными положительными результатами. Таким образом, в проблемном поле 
технологической компетенции отмечается недостаточная освоенность общих 
вопросов технологической организации процесса обучения; за внешними про-
явлениями учителя не видят внутреннюю сущность технологий, глубинные 
механизмы и подлинные результаты их реализации. Имеет место поверхност-
ное представление о важном явлении, не включающее его методологические 
и теоретические основы, не отражающее его потенциал для развития обучаю-
щихся. Наблюдается отождествление технологии с другими педагогическими 
категориями, особенно с методами обучения. Отсутствие или низкий уровень 
мотивации к применению технологического подхода обусловлен тем, что учи-
теля часто не видят новизны в соответствующем построении образовательного 
процесса. Среди иных проблем следует отметить фрагментарное применение 
технологий и неадекватный дидактическим задачам выбор технологий.

О ц е н о ч н а я  ко м п е т е н ц и я .  У 37 % педагогов (нулевой уровень) от-
сутствуют знания о современных методах и формах контрольно-оценочной 
деятельности. Учителя не владеют навыками разработки и подбора методов 
и форм, не применяют новые формы оценивания. Для 44 % учителей (I уро-
вень) характерны фрагментарные знания о современных методах и формах 
контрольно-оценочной деятельности, частичное владение навыками их раз-
работки и подбора, «пробы» применения различных систем оценивания. 
19 % педагогов демонстрируют хорошее знание современных методов и форм 
контрольно-оценочной деятельности, в основном владеют навыками их раз-
работки и подбора, применяют некоторые системы оценивания, мотивированы 
на освоение недостающих знаний и умений в указанной сфере. Таким образом, 
основная проблема в области оценочной компетенции заключается в том, что 
в целом не освоен комплексный подход к оценке образовательных результатов 
(предметных, метапредметных, личностных) с применением новых способов 
оценивания: портфолио, защиты творческих, проектных, исследовательских 
работ, мониторинга личностных результатов и др.

Д и а г н о с т и ч е с к а я  ко м п е т е н ц и я .  65 % учителей (нулевой уро-
вень) не обращаются к педагогической диагностике в своей профессиональной 
деятельности, не применяют диагностические методы в личной педагогической 
практике. Отсутствуют знание понятийного аппарата, содержания, основных 
направлений педагогической диагностики, умение формулировать диагности-
ко-педагогические задачи, определять и описывать диагностические ситуации. 
28 % педагогов (I уровень) проявляют интерес к педагогической диагностике, 
владеют знаниями понятийного аппарата, содержания, основных направле-
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ний, циклов, этапов педагогического диагностирования, умеют формулировать 
и определять порядок выполнения диагностико-педагогических задач, проводят 
организованное наблюдение, применяют другие методы педагогической диа-
гностики. Незначительная часть учителей (7 %) продемонстрировали II уровень 
сформированности указанной компетенции, показали понимание методологии 
педагогического диагностирования, современных подходов к организации систе-
мы мониторинга. Такие педагоги моделируют диагностическую деятельность, 
разрабатывают диагностические программы, программы мониторинга. Итак, ос-
новные затруднения, которые испытывают педагоги, относятся к формулирова-
нию диагностических задач с использованием операциональных понятий, к про-
ведению диагностических процедур с применением различных методов.

П р о е к т и р о в о ч н а я  ко м п е т е н ц и я .  У 19 % учителей (нулевой уро-
вень) отсутствуют знания, опыт в области педагогического проектирования. 
72 % педагогов продемонстрировали I уровень владения указанной компетен-
цией — несистематизированные знания в данной области, фрагментарный опыт 
педагогического проектирования (разработка / участие в разработке рабочей про-
граммы учебной дисциплины, проектирование учебных занятий в соответствии 
с системно-деятельностным подходом, конструирование заданий, формирующих 
универсальные учебные действия, разработка индивидуальных образовательных 
маршрутов и др.). 9 % учителей, достигшие II уровня, в основном владеют знани-
ями в области педагогического проектирования. У них есть опыт проектирования 
по большинству названных позиций, интерес к проектировочной деятельности.

Р е ф л е к с и в н а я  ко м п е т е н ц и я .  Результаты мониторинга показывают, 
что в исследуемой выборке не оказалось педагогов с нулевым уровнем в области 
рефлексивной деятельности, то есть учителей, неспособных к рефлексивному 
анализу личного педагогического опыта или испытывающих серьезные затруд-
нения с этим. Более половины педагогов (61 %) продемонстрировали I уровень 
сформированности компетенции, что проявилось во фрагментарности рефлек-
сивного анализа собственной профессиональной деятельности (как правило, 
в частных случаях, связанных с рефлексией относительно отдельных учебных 
занятий и некоторых показателей работы). 35 % учителей (II уровень) осознают 
несовершенство своей профессиональной деятельности, видят ее сильные и сла-
бые стороны, ощущают дефицитарный характер своих рефлексивных умений. 
Эта группа проявляет установку на изменения (отказ от стереотипов деятель-
ности). Однако учителя в данном случае не всегда способны осознать причины 
возникающих затруднений и, следовательно, определить способы их устране-
ния. 4 % педагогов достигли высокого уровня рефлексивной компетенции. Это 
выражается в осознанной готовности и способности к осуществлению соот-
ветствующего анализа деятельности, видении достижений и пробелов, способ-
ности объективно оценивать свой опыт, устанавливать причинно-следственные 
связи и определять приоритетность выявленных проблем, а также определять 
направления совершенствования собственной профессиональной деятельности.
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И н к л ю з и в н а я  ко м п е т е н ц и я .  По результатам мониторинга, 
у 69 % учителей в данной области диагностируется нулевой уровень. Учителям 
этой группы не известны, ими не освоены способы решения профессиональ-
ных задач, ориентированных на включение в образовательный процесс разных 
категорий обучающихся (с различными образовательными потребностями). 
Педагоги не осознают необходимость освоения данных способов. При этом 
2 % учителей продемонстрировали III уровень сформированности компетен-
ции, что свидетельствует о целостной отработке в опыте способов выполнения 
конкретных профессиональных действий, связанных с умением отбирать оп-
тимальные способы организации обучения, создания развивающей образова-
тельной среды. Указанную группу составили педагоги из образовательных ор-
ганизаций, активно реализующих инклюзивное обучение, программы работы 
с одаренными детьми и т. д. У 24 % учителей (I уровень) присутствует некото-
рый интерес к проблеме инновационного обучения, есть фрагментарные зна-
ния о специальных подходах к работе с детьми с различными потребностями 
в образовании. Педагогами указанной группы частично освоены способы ре-
шения соответствующих профессиональных задач. 5 % педагогов (II уровень) 
проявляют устойчивый интерес к специальным подходам в области обучения 
детей с разными образовательными потребностями, владеют соответствующи-
ми знаниями. Учителями этой категории в целом освоены способы осущест-
вления конкретных профессиональных действий в сфере данной компетенции.

4. Выводы
Опытно-экспериментальная работа показала наличие разрыва между актуаль-

ным и нормативно заданным качеством профессиональной деятельности учите-
лей, позволила обнаружить дефицитарный характер актуальных профессиональ-
ных компетенций современного педагога. Подобная ситуация препятствует эф-
фективному решению новых профессиональных задач. Возникает необходимость 
организации работы по устранению выявленных «дефицитов». Для эффективного 
решения проблемы требуется активизация согласованных усилий всех субъектов, 
заинтересованных и вовлеченных в процесс содействия профессиональному раз-
витию учителей, повышению качества их профессиональной деятельности. Ин-
формационной основой процесса может и должен стать мониторинг.
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The problems of estimation of teacher’s professional competences formedness level are consid-
ered. The author believes that one of the urgent tasks in the course of modernization processes in the 
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system of general education is to bring the quality of professional activity of pedagogical staff in accord-
ance with changing conditions: complication of traditional professional problems and appearance of the 
new ones. It is therefore proposed to recognize the relevance and practical significance of the monitor-
ing, creating the information foundation for improving the quality of the teacher’s professional activity. 
The author believes that the professional competences of the teacher may be the object of monitoring 
technology. The concept of “professional competence” is considered. The list of relevant professional 
competences of a subject of professional activity is provided. They include the following competences: 
methodological, methodical, technological, evaluative, diagnostic, design, reflective, inclusive. The re-
sults of diagnostics of the level of each competence formedness among the teachers who took part in 
experimental work (529 teachers of educational organizations of the Vologda region) are presented. As 
diagnostic methods applied were questionnaires, individual and group interviews with teachers, con-
tent analysis of teachers’ individual reflective projects. For diagnostic data processing the scheme was 
developed with descriptors of the object differentiated according to the levels. Attention is paid to the 
analysis of the results of the monitoring. 

Key words: paradigm of education; professional competences of a teacher; monitoring.
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