
альной профессиональной деятельности. Контекстно-компетенгностное 
обучение позволяет формировать компетентности / компетенции в ситу­
ациях, моделирующих будущую профессиональную деятельность. Отсюда 
следует необходимость проектирования междисциплинарных образова­
тельных программ, поиска эффективных технологий реализации контекст- 
но-компетентностного обучения и мониторинга его качества.

Следующим смыслопорождающим фактором анализируемого обра­
зования является профессионально-образовательное пространство -  
особый социокультурный феномен, объединяющий систему непрерывного 
образования и мир профессий, включающий различные виды ведущей дея­
тельности и субъектов образования. Интегрирующим элементом взаимо­
действующих компонентов образовательного пространства выступает цен­
ностно-смысловая направленность, обусловливающая ансамбль возмож­
ностей развития всех структурных составляющих пространства.

Ценностно-смысловая направленность развивающего профессио­
нального образования может стать основой формирования инновационной 
корпоративной культуры образовательного учреждения и разработки сис­
темы мотивации профессионально-преподавательского корпуса к иннова­
ционной деятельности.

Н. В. Соснин

О СИСТЕМНЫХ АСПЕКТАХ 
КОМПЕТЕНТНОСТНОЙ МОДЕЛИ ОБУЧЕНИЯ

Высшее профессиональное образование как важнейшая отрасль со­
временной экономики не может остаться в стороне от процессов, происхо­
дящих в мире. Мы вступили в период глобальных реформ систем образо­
вания в плане достижения их соответствия процессам экономического 
и социального развития многих стран. Основными тенденциями преобра­
зований выступают многоуровневая организация образовательного про­
цесса, применение асинхронной, студентоцентрированной модели обуче­
ния, ориентированной на результаты обучения и компетенции, что приво­
дит к сопоставимости систем и их узнаваемости на рынке труда.

В русле мировых тенденций происходит освоение компетентностно- 
го подхода, при котором упор делается на результаты обучения, а резуль­



таты обучения -  это наборы компетенций, выражающие, что именно выпус­
кник будет знать, понимать или будет способен делать после завершения 
процесса обучения. При этом задается изменение акцента в формулировке 
целей образования и обучения -  не формирование у студентов набора зна­
ний, умений и навыков по соответствующим дисциплинам, а формирова­
ние такой системы и структуры мыслительной, практической и нравствен­
ной деятельности, которая позволит им самостоятельно ориентироваться 
во все возрастающем потоке учебной и научной информации, свободно 
адаптироваться в быстро меняющихся социально-экономических и техно­
логических условиях.

Компетентностный подход к образованию и обучению как одно из 
ключевых направлений реформирования в европейском пространстве 
высшего образования (Болонская декларация) следует признать крайне по­
лезным для отечественной системы профессионального образования. Та­
кая модель позволяет исправить противоречия ГОС ВПО второго поколе­
ния, которые отражаются, в первую очередь, в жесткой дисциплинарной 
(предметно-содержательной) модели обучения.

Интерес отечественного вузовского сообщества к проблеме компе- 
тентностного подхода подтверждается все увеличивающимся объемом 
публикаций на эту тему. И если в начальный период обращения к этой 
проблеме (с 1999 г.) обсуждалась в основном общая концепция компетент- 
ностного подхода, то в последние два-три года предъявляется уже первый 
опыт внедрения.

Исследовательская деятельность по решению указанной проблемы 
разворачивается в русле двух направлений. Первое связано с исследовани­
ями понятий «компетенция» и «компетентность» для описания результатов 
образования и обучения. Предметом второго направления является мо­
дель процесса обучения в условиях реализации компетентностного подхо­
да к образованию.

Сейчас в печати активно обсуждаются наборы компетенций, их 
структура. Развернута работа по построению моделей компетенций спе­
циалистов и компетенгностных моделей выпускников. Началась работа по 
выявлению и оцениванию компетентностей в процессе обучения и при 
проведении мероприятий итоговой государственной аттестации.

Конечно, обилие публикаций разного уровня -  это и дань моде на 
компетентностный подход. Однако решение проблемы лежит в глубоком



системном понимании места и значимости компетентностного подхода 
в современной модели образовательного процесса. Попробуем разобраться 
в противоречиях, которые возникают у многих авторов при обращении 
к компетентностному подходу.

Из публикаций часто видим, что в моделях обучения авторы начи­
нают рассматривать компетенции и компетентности как новые понятия, 
отражающие результаты обучения буквально по каждой дисциплине тра­
диционного учебного плана (он задается требованиями ГОС ВПО второго 
поколения). Так появляется компетентностный подход к обучению мате­
матическим, гуманитарным дисциплинам и другим дисциплинам разных 
циклов. При этом традиционная предметно-содержательная модель про­
цесса обучения, как правило, остается неизменной.

Заметим, что предметно-содержательная (или ещ е- дисциплинар­
ная) основа традиционной подготовки связана с управлением образова­
тельным процессом по конечному результату, который описывается зна­
ниями, умениями и навыками выпускника. Содержание подготовки вы­
страивается из большого набора дисциплин; каждая из них разворачивает­
ся исходя из логики своей предметной области. Качество же выпускника 
представляется как производное от числа прослушанных учебных дисцип­
лин. Очевидно, однако, что учебные дисциплины -  это лишь различные 
способы отображения реального (и целостного) быстро меняющегося мира 
[5]. Поэтому качество профессионального образования, если соответство­
вать компетентностному подходу, нельзя сводить лишь к сумме уровней 
качества обучения различным предметам. Скорее, оно определяется степе­
нью приобщения студента к целостной сфере будущей профессиональной 
деятельности, достигнутой в процессе реализации образовательной про­
граммы.

В рассматриваемых случаях получается так: есть процесс, его содер­
жание, выполненное в традиционном дисциплинарном формате, а к нему 
«пристраивается» компетентностный подход- для описания результатов 
как в отдельно взятых дисциплинах, так и в итоговой аттестации. В итоге 
получается в некотором роде пассивная модель: учили-учили предметам, 
а в конце обучения начинаем выявлять, какие компетенции сформирова­
лись, а какие нет. Понятно, что что-то будет обнаружено, поскольку ком­
петенции или компетентности -  это такие показатели (характеристики), 
для которых нет нулевого значения. Какое-то значение показателя обу­



словлено наличием знаний и опыта обучающегося, взятого, например, из 
неформальной сферы образования.

Главная проблема таких моделей -  непонимание междисциплинар­
ной, интегративной и даже надпредметной сущности понятий «компетен­
ция» и «компетентность». Комплексная подготовка, междисциплинарные 
знания и умения, готовность к профессиональной деятельности -  все эти 
требования в компетентностной модели не могут быть сформированы 
в процессе традиционного «преподавания» на предметно-содержательном 
уровне. При той дисциплинарности, которая присуща ГОС В ПО второго 
поколения, «расписать» компетенции или компетентности по дисциплинам 
нельзя. Формирование компетенций не встраивается в традиционное по­
нимание организации процесса обучения, так как не является следствием 
объема усвоенной выпускником вуза информации по конкретным дисцип­
линам. Компетентностной модели не подходят и информационно-алгорит­
мические мегоды обучения, коюрые приемлемы, может быть, лишь на на­
чальных этапах обучения.

В качестве приоритетных образовательных технологий и методов, 
адекватных компетентностной модели обучения, можно рассматривать 
проблемное обучение, технологии сотрудничества, метод проектов, ин­
формационные технологии обучения, модульное обучение и др. Рассмот­
рим более пристально проблемы применения модульной технологии в ком­
петентностной модели. Постараемся проанализировать ситуацию с систем­
ных позиций.

На основе анализа публикаций можно выявить две группы противо­
речий в разработке модульной технологии. В одних случаях широкая трак­
товка понятия модуля приводит к организации модульной технологии 
в рамках традиционной дисциплинарной модели обучения. При этом мо­
дуль -  это единица содержания какой-либо дисциплины. В других случаях 
модули проектируются как междисциплинарные, интегративные элементы 
системы, что совершенно верно. Но в качестве содержания опять исполь­
зуется дисциплинарный подход- содержание дисциплин традиционного 
учебного плана. При этом сначала формируется модульная программа, 
а затем к ней «пристраивается» компетентностный подход.

Зададимся вопросом. В какой мере компетентностный подход загра- 
гивает традиционное содержание процесса обучения (содержание здесь 
понимаем как неразрывную связь предметного содержания и способов его



усвоения)? Очевидно, компетентностный подход как новая парадигма ре­
зультативно-целевого подхода к образованию приводит к иной системе 
образовательного процесса (точнее, приводит к сдвигам во всей системе 
образовательного процесса), поскольку цель задается по-новому и, следо­
вательно, выстраивается новая система. В теории систем цель -  системо­
образующий элемент системы. Если цель новая, то и система другая.

А если это так, то при проектировании (моделировании, проектиро­
вании и конструировании) образовательного процесса с позиций компе- 
тентностного подхода необходимо понять и освоить методы описания це­
лей-результатов в ООП. Цель далее задает соответствующие структуру 
и содержание, виды учебной и профессиональной деятельности, показате­
ли и оценочные средства этой деятельности. Различия в структурной орга­
низации содержания в традиционной и компетентностной моделях обуче­
ния (в компетентностной модели показатели качества подготовки выпуск­
ников задаются определенным набором компетентностей) позволяют по­
нять, что такое модуль и модульная организация процесса обучения с по­
зиций компетентное! ного подхода.

В проектах образовательных стандартов высшего образования ново­
го поколения [3] употребляется понятие «модуль», при этом указывается, 
что существует множество различных интерпретаций модуляризации -  от 
определения модуля как отдельной единицы (лекция, семинар и т. д.) до 
вполне развитых и весьма сложных модульных систем с элементами меж­
дисциплинарности. При всем многообразии применения в компе­
тентностной модели модуль -  это целевой функциональный узел, в кото­
ром объединены учебное содержание и технология овладения им. Содер­
жание модуля соотносится с компетенцией. Для каждого модуля формули­
руется четкая и измеряемая задача. Один из подходов к разработке моду­
лей предполагает идентификацию целей, содержания компонентов, а так­
же описание технологий преподавания и обучения, взаимодействия сту­
дентов и преподавателей, практической направленности, учебной нагруз­
ки, экзаменационных процедур, продолжительности, числа обучающихся, 
библиографии и др.

В компетентностной модели содержательное поле формируется 
в двух измерениях: дисциплины и модули [4]. В каком соотношении долж­
ны рассматриваться такие единицы содержания образования, как дисцип­
лины и модули? Дисциплины выступают в качестве методологической ба­



зы, фундамента. Они выполняют также ориентирующую функцию для по­
следующей модуляризации содержания. При выборе образовательных тех­
нологий модульность понимается как принцип работы с содержанием об­
разования и конкретной учебной информацией. Использование технологи­
ческого подхода к организации образовательного процесса вынуждает 
преподавателей изменять способы работы с учебной информацией, по­
скольку подразумеваемая гарантированность достигаемых целей предпо­
лагает четкое структурирование информации, ее дозирование с учетом 
возможностей обучаемых, выбор разнообразных и адекватных условиям 
способов представления содержания образования. Содержание обучения, 
построенное на принципах модульности, создает условия для цикличного 
управления образовательным процессом и, в конечном результате, дости­
жения выдвигаемых целей.

Модульное обучение обеспечивает гибкость содержания, приспособ­
ление к индивидуальным потребностям личности и уровню ее подготовки 
посредством организации учебно-познавательной деятельности по инди­
видуальной учебной программе. Тем самым появляется возможность пла­
нировать и реализовывать индивидуальную образовательную траекторию. 
Нелинейные траектории в организации образовательного процесса -  необ­
ходимый элемент студентоцентрированной модели обучения.

Как можно сформулировать с системных позиций изменение образо­
вательного процесса, в котором реализуется компетентностная модель обу­
чения? Здесь необходимо учитывать четкую связь между внешними 
и внутренними факторами системы. Мы уже установили, что изменение 
внешней среды по отношению к системе образовательного процесса (тре­
бования современного общества, экономики, личности и т. д.) приводит 
к выражению результатов образования в терминах компетенций, способст­
вует формированию студентоцентрированной направленности образова­
тельного процесса, адекватно соответствующей новым условиям и пер­
спективам развития конкурентоспособной и динамичной экономики, осно­
ванной на знаниях.

Для выявления изменений внутреннего свойства рассмотрим не­
сколько следующих позиций. Определение результатов образования в виде 
целевой, базовой функции системы высшего образования означает переход 
к студентоцентрированной модели обучения, когда акцент с содержания 
(что преподают) переносится на результат (какими компетенциями овладе­



ет студент, что он будет знать и сможет делать). Фокусирование образова­
тельного процесса на достижение обучающимися заданного результата об­
разования делает преподавателя и студента равными субъектами учебного 
процесса с разными задачами и ответственностью, но с единой образова­
тельной целью процесса.

Для наглядности рассмотрения роли результата образования в сту- 
дентоцентрированном образовательном процессе можно применить к нему 
простой формально-математический подход [2].

В рамках этого подхода основными параметрами целевой функции 
образования (результата образования) могут явиться: уровень, трудоем­
кость и содержание подготовки, технологии обучения и технологии атте­
стации. Это означает, что каждому набору целевых функций будет соот­
ветствовать определенный набор перечисленных параметров (элементов) 
образовательного процесса. Тогда проектирование вузом образовательных 
программ на основе заданных результатов обучения приобретает характер 
поиска решений так называемых в математике обратных задач, которые 
отличаются неоднозначностью и эвристичностью. Это означает, что одно­
му набору функций результата образования данного уровня квалификации 
будут соответствовать различные варианты параметров -  трудоемкости, 
содержания подготовки, технологий обучения и аттестации.

Подобный подход оказывается справедливым только при условии 
применения «открытого» государственного образовательного стандарта, ко­
торый устанавливает требования к качеству подготовки выпускника на уров­
не результатов образования (компетенций) и условной трудоемкости про­
граммы, ее образовательных модулей. Именно такой уровень стандартизации 
высшего образования считается приоритетным при формировании к 2010 г. 
европейского пространства образования в рамках Болонского процесса.

По мнению большого коллектива авторов проекта [3], ГОС ВПО но­
вого поколения целесообразно разрабатывать как стандарты компетентно- 
стной модели с использованием кредитной системы (ECTS). Образова­
тельные стандарты подобного рода будут представлять собой дальнейшее 
развитие присущего российской высшей школе системно-деятельностного 
подхода к образованию, получившего в прежние годы свое воплощение 
в разработке квалификационных характеристик выпускников вузов, общих 
требований к уровню подготовленности в стандартах первого поколения 
или подготовленности выпускников к видам деятельности и решению



профессиональных задач в ГОСах первого и второго поколений. Образова­
тельный стандарт компетентностно-кредитного формата предполагает но­
вое проектирование результатов образования. В этом заключается принци­
пиальная новизна образовательного стандарта. Компетентностный подход 
означает существенный сдвиг в сторону студентоцентрированного обуче­
ния, попытку перейти от предметной дифференциации к междисциплинар­
ной интеграции.

Есть еще одно противоречие, которое присутствует в подавляющем 
большинстве публикаций на тему внедрения компетентностного подхода 
в образовательный процесс. Чаще всего компетентностный подход проти­
вопоставляется традиционному, «зуновскому», и с помощью одного толь­
ко компетентностного подхода многие авторы пытаются выстроить все 
элементы образовательного процесса. Это явное заблуждение. Заметим, 
что только в этой статье для обоснования всего лишь нескольких позиций 
компетентностной модели обучения потребовалось применение системно­
го, технологического, модульного подходов.

Обоснованный выход из такого рода затруднений дается в статье 
И. А. Зимней [1]. Автор доказывает, что компетентностный подход не от­
меняет другие подходы, а взаимодействует с ними в компетентностной 
модели образования и обучения. Отмечается, что в истории психологии, 
педагогики, а также методики преподавания разработаны такие подходы, 
как системный, структурный, функциональный, генетический, культуроло­
гический, и более частные, относящиеся непосредственно к образователь­
ному процессу, -  алгоритмизированный, программированный, проблем­
ный, заданный, ситуативный, технологический, личностно ориентирован­
ный, личностно-деятельностный и др.

Если рассматривать подходы к образованию через призму основных 
категорий педагогики -  элементов образовательной системы (цель, содержа­
ние, форма, метод, средства обучения), то можно утверждать, что все подхо­
ды имеют место быть, но преимущественно применительно к отдельным ка­
тегориям из вышеназванных. Так, относительно цели и соответствующего 
результата наиболее применительными являются культурологический, ког­
нитивный (знаниевый), развивающий и в последнее время -  компетентност­
ный подходы. Применительно к содержанию образования выделяются сис­
темный и компетентностный подходы; к организации образовательного про­
цесса- ситуативный, проблемный, технологический, алгоритмизированный,



заданный, программированный, личностно ориентированный, личностно-де- 
я іельностный; к средствам -  системный, структурный. Очевидно, что компе­
тентностный подход в основном относится к цели и результату образования, 
что, в свою очередь, в значительной мере затем определяет и его содержание.

Рассмотренное выше показывает, что компетентностный подход яв­
ляется важным, но только одним из планов рассмотрения и организации 
такого сложного явления, как образование в общей иерархии уровневой 
структуры его методологического анализа. При этом нельзя не отметить, 
что компетентностный подход в его первоначальном варианте усиливает 
в основном практикоориентированность образования, делая акцент на опе­
рациональную, навыковую сторону результата. Эту важную проблему ре­
шает европейское образовательное сообщество.

В отечественной психолого-педагогической науке, ориентированной 
преимущественно на ценностно-смысловую, содержательную, личностную 
составляющие образования, компетентностный подход, не входя в про­
тиворечие с традиционным знаниевым или, точнее, «зуновским» 
и учитывая необходимость усиления его практикоориентированности, су­
щественно расширяет его содержание собственно личностными состав­
ляющими, что делает его и гуманистически направленным.

Из сказанного можно сделать вывод: только с позиций полиподход- 
ности можно осмыслить требования, а потом и смоделировать процесс, 
адекватный современному этапу развития общества.

Таким образом, в статье сделана попытка на основе анализа публи­
каций разрешить некоторые противоречия, появляющиеся в процессе ос­
воения компетентностного подхода в отечественном высшем профессио­
нальном образовании.
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К ВОПРОСУ О ПРОФЕССИОНАЛЬНЫХ КОМПЕТЕНЦИЯХ 
ПЕДАГОГА ПРОФЕССИОНАЛЬНОГО ОБУЧЕНИЯ

В настоящее время во всем мире профессиональные компетенции 
оказались в центре внимания всех без исключения образовательных учре­
ждений независимо от их направленности; именно профессиональные 
компетенции и их формирование являются «знаком качества», свидетель­
ством классности и статусности учебного заведения.

Концептуально профессионально-педагогическое образование -  это 
процесс формирования личности, способной к эффективному осуществле­
нию подготовки человека к деятельности по конкретной профессии, к вы­
полнению полного спектра профессионально-педагогических функций, 
а также к самореализации в профессиональной деятельности [11]. Соглас­
но данному определению содержание профессиональной подготовки педа­
гога профессионального обучения должно учитывать особенности профес­
сионально-педагогической деятельности, т. е. формирование необходимых 
знаний, умений и навыков, а также формирование профессионально-значи­
мых и личностных качеств педагога. В существующей подготовке педаго­
гов профессионального обучения это не в полной мере учитывается, в ней 
имеет место преобладание знаниевоцентрированной направленности; при 
этом не всегда достаточно внимания отводится обучению разноплановым 
видам будущей деятельности (проектирование профессионально-образова­
тельного процесса; дидактическое и методическое оснащение; осуществ­
ление профессионально-образовательного процесса; диагностика подго­


