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Причины пересмотра целевых установок 

и приоритетов в определении образова-

тельных результатов (и по сути, изменения 

общей парадигмы образования, т.к. пони-

мание сущности образовательного резуль-

тата, по мнению разработчиков Концепции 

ФГОС ОО, зависит от той парадигмы, 

в рамках которой рассматриваются образо-

вание и его главные цели) связываются 

с общемировыми тенденциями перехода 

от индустриальной формации к информа-

ционной.

Отечественные учёные и общественные 

деятели аргументированно констатируют 

кризис знаниевой модели образования:

• во-первых, поток информации в совре-

менном мире невозможно «втиснуть» 

ни в какие программы;

• во-вторых, отпадает сама необходимость 

её запоминать, т.к. созданы и постоянно 

совершенствуются хранилища этой инфор-

мации, и важнее научить школьников поль-

зоваться ими;

• в-третьих, уровень предъявляемых се-

годня требований к личности ставит школу 

перед необходимостью развивать у уча-

щихся современное мышление, способ-

ность и готовность к выбору, субъектность, 

индивидуальность, коммуникабельность, 

толерантность, адаптируемость, способ-

ность работать в команде и самостоятель-

но решать различные проблемы и т.д., т.е. 

такие качества и свойства, которые долж-

ны характеризовать новый, более полный, 

личностно и социально интегрированный 

образовательный результат.

В качестве определения такого интеграль-

ного социально-личностно-поведенческого 

феномена как результата образования в со-

вокупности его мотивационно-ценностных, 

когнитивных и инструментально-опера-

ционных составляющих и выступило поня-

тие «компетенция/компетентность». А под-

ход, т.е. способ рассмотрения и конструиро-

вания дидактических объектов (процесса 

обучения и его элементов: цели, содержа-

ния, методов, средств, результатов) получил 

название компетентностного.

Многие страны уже 

перестроили свои 

системы образова-

ния в соответствии 

с требованиями 

компетентностного 

подхода и добились 

заметных результа-

тов, о чём свиде-
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тельствуют международные сопоставитель-

ные образовательные исследования PJSA-

2003, 2006 и 2009. В России этот процесс 

только зарождается и пока носит стихий-

ный характер.

Компетентностный подход, являясь одной 

из составляющих общей концепции обра-

зовательных стандартов большинства 

стран, прямо связан с переходом на систе-

му компетенций в конструировании содер-

жания учебного материала и в системе кон-

троля образовательного результата. В обу-

чении акцент делается на выработку опыта 

поведения в ситуациях профессиональной, 

личной и общественной жизни; особо важ-

ное внимание уделяется формированию 

способности эффективно действовать в но-

вых, нетипичных и неопределённых, про-

блемных ситуациях, для решения которых 

нельзя заранее наработать соответствую-

щие средства.

Компетентностный подход сегодня олице-

творяет инновационный процесс в образо-

вании. Он рассматривается как один 

из способов достижения нового качества 

образования. Вместе с тем, неразработан-

ность научных основ компетентностного 

подхода породила целый ряд теоретиче-

ских и методических проблем, затрудняю-

щих его практическую реализацию:

• каково содержание понятий «компетен-

ция», «компетентность», как они соотносят-

ся между собой, каковы их структура и ви-

ды, критерии оценки, какие компетенции 

можно назвать ключевыми?

• что представляет собой образователь-

ный процесс, ориентированный на компе-

тентностный подход?

• каким должно быть содержание образо-

вания, как оно должно отбираться и струк-

турироваться?

• как сочетается компетентностный подход 

с другими дидактическими подходами?

• какие методы наиболее эффективны 

в достижении ком-

петентностных об-

разовательных ре-

зультатов, каковы 

критерии оценки 

результатов?

В последние годы 

появилось немало 

научных публика-

ций, рассматривающих различные аспекты 

компетентностного подхода. Учёные и прак-

тические работники почти всех стран за-

трудняются определить его узловые поня-

тия. Компетенция/компетентность опреде-

ляется как совокупность знаний, умений 

и личностных качеств, как комплексное ка-

чество личности, как способность, готов-

ность, ответственность, уверенность. 

Различны представления и о соотношении 

этих понятий: одни считают их синонимич-

ными, другие разграничивают их, соотнося 

как часть и целое.

Компетентность большинством учёных 

понимается как сложное личностное ка-

чество, проявляющееся в способности 

и готовности к продуктивной деятельно-

сти, основанных на знаниях и индивиду-

альном опыте, приобретённых в процессе 

обучения и социализации и сориентиро-

ванных на самостоятельную жизнедея-

тельность. Это общая способность чело-

века использовать приобретаемые в те-

чение жизни знания для решения широ-

кого диапазона жизненных задач 

в различных сферах деятельности, обще-

ния, социальных отношений.

Компетенция определяется как некое «от-

чуждение, наперёд заданное требование 

к образовательной подготовке ученика»3. 

Если компетентность — уже сложившееся, 

реально существующее качество личности, 

то компетенция — идеальное, нормативное 

предписание, обеспечивающее «смысло-

вое наполнение компетентности»4.

Однако, несмотря на явное различие, «ком-

петенция» и «компетентность» нераздели-

мы; оба эти понятия, по справедливому 

мнению Г.Г. Скоробогатовой, «отражают 

целостность и интегративную сущность ре-

зультата образования на любом уровне 

и в любом аспекте»5.

Исходя из соотношения компетентности 

и компетенции как некоей целостной вели-

чины и её части, учёные представляют 

структуру образовательной компетентно-

сти в виде совокупности конкретных компе-

тенций. Но общего взгляда на содержание 

компетентности, её компонентный состав 

и их объём пока не сложилось, т.к. для от-

бора конкретных компетенций выбираются 

разные основания.

3 Хуторской А.В. Ключевые компетенции. 

Технология конструирования // Народное 

образование, 2003. № 5. С. 55 – 61. 

4 Дахин А.Н. Компетенция и компетент-

ность: сколько их у российского школьни-

ка? // Народное образование, 2004. № 4. 

С. 137.

5 Там же, с 141.
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Знакомство с теоретическими публикация-

ми показывает, что выделенные структур-

ные компоненты компетентности к тому же 

не отличаются новизной (см. таблицу 1): 

они дублируют цели и, следовательно, ре-

зультаты традиционной системы образова-

ния (знания, умения, навыки, опыт, мотивы 

и т.д.), носят крайне обобщённый характер 

и не имеют «компетентностной окраски».

Правда, есть и исключения, не нашедшие 

отражения в приведённой таблице из-за их 

большого объёма: модель общеобразова-

тельных компетенций Дж. Равена, разрабо-

танная им для английского школьного об-

разования, содержит 143 элемента, а мо-

дель Г.К. Селевко объединяет 55 6. Однако 

и эти модели вряд ли найдут практическое 

применение: первая — из-за излишней де-

тализации компетенций, выделенных зача-

стую по принципу «на всякий случай», вто-

рая, наоборот, — по причине излишней 

обобщённости, т.к. выбранные для класси-

фикации основания предполагают выделе-

ние общих групп компетентностей (по виду 

деятельности, по сферам общественной 

жизни, по отраслям знаний, по виду спо-

собности, по ступеням образования и т.п.) 

и не содержат их конкретного перечня. 

Кроме того, широкий компонентный состав 

компетентности существенно затруднит её 

измерение и оценку в качестве результата.

Но теоретическую ценность этих и других 

предложенных вариантов структурной мо-

дели образовательной компетентности 

нельзя отрицать: они приближают нас к по-

стижению сущности новых понятий и явле-

ний, аналоги которых отсутствуют в отече-

ственной педагогике. Содержащиеся в них 

знания помогут выстроить инвариантный 

список образовательных компетенций, ко-

торые школа будет обязана сформировать 

у каждого своего выпускника.

Не достигнут консенсус и относительно 

«ключевых компетенций»: их названия 

и классификации. В Германии, например, 

ключевые компетенции называют «ключе-

выми квалификациями», во Франции — ба-

зовыми, сопутствующими компетенциями, 

в Англии — «ключевыми навыками, умени-

ями», в России — суперкомпетентностями, 

универсальными, сквозными, базовыми, 

стержневыми, метапредметными, надпред-

метными и т.д. Отмеченное свидетельству-

ет о том, что понятийная система компе-

тентностного подхода пока не устоялась, 

идёт активный поиск адекватных терминов 

и наиболее точных их определений.

Ключевые компетенции играют определяю-

щую роль в составлении перечня более 

конкретных, предметно ориентированных 

и необходимых для любого вида деятель-

ности компетенций. Поэтому так важен их 

оптимальный (необходимый и достаточ-

ный) список. Анализ опубликованных ря-

дом авторов перечней компетенций, явля-

ющихся стержнем образовательного ре-

зультата и занимающих верхний ярус в ие-

рархии компетенций, показывает их 

несовпадение и по числу (от 3 до 7 и бо-

лее), и по содержательному наполнению, 

и по форме презентации (см. таблицу 2).

В зарубежных вариантах ключевых компе-

тенций, как правило, немного; часто они 

представлены в виде конкретных действий 

или умений, что обеспечивает доступность 

их восприятия и понимания даже неспециа-

листами. Привлекателен и сам стиль пода-

чи научной информации — лёгкий, ясный, 

без подчёркнутой научности: уметь жить, 

учиться, жить вместе, зарабатывать.

В отечественных классификациях ключе-

вые компетенции представлены в терми-

нах науки, причём таких, которые не знако-

мы широкой общественности и требуют до-

полнительных разъяснений: ценностно-

смысловой, личностного самоопределения, 

коммуникативный, рефлексивный и т.д. Но, 

главное, почти каждая из перечисленных 

компетенций нуждается в конкретизации, 

и здесь появляются условия для несконча-

емых споров, связанных с нюансами пони-

мания сути каждого понятия, и выделения 

всё новых элементов.

Впрочем, ни одна из предложенных класси-

фикаций ключевых компетенций пока 

не признана оптимальной. Все они заявле-

ны авторами как открытые, поэтому есть 

возможность для их обсуждения, коррек-

ции и доработки с учётом всего лучшего, 

что сделано в этом направлении.

Что касается само-

го компетентност-

ного подхода, то он 

не является чем-то 

6 Селевко Г.К. Компетентности и их клас-

сификация // Народное образование, 

2004. № 4. С. 142.
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новым для мировой и отечественной педа-

гогики. Х.К. Джонсон сравнивает его с неу-

ловимым призраком, который бродит 

по страницам педагогических исследова-

ний, посвящённых поиску какой-либо осо-

бенной технологии обучения, способной 

принести гарантированный успех каждому 

учителю. И нашими учёными компетент-

ностный подход рассматривается как про-

должение лучших педагогических идей. Он, 

в частности, тесно связан с ведущими тео-

ретическими подходами, составляющими 

научные основы современного обучения.

Как и личностно ориентированный, компе-

тентностный подход направлен на разви-

тие ребёнка как субъекта познания и струк-

турирование его субъективного опыта сред-

ствами обучения. Личностно ориентирован-

ный и компетентностный подходы нацелены 

на развитие личности в процессе обучения. 

Имея в своём содержании аксиологиче-

ский, когнитивный, творческий и личност-

ный компоненты, они предполагают прак-

тическую реализацию ребёнком всего, что 

он приобрёл в процессе обучения и своей 

жизнедеятельности.

Как и системный подход, реализация ком-

петентностного подхода требует обеспече-

ния единства целей образования, содержа-

ния учебного материала, методов, техноло-

гий и средств обучения и способов оценки 

образовательного результата.

В ФГОС ОО компетентностный подход ас-

социируется с деятельностным. Компе-

тентностно ориентированное обучение, как 

и обучение, построенное на деятельност-

ном подходе, предполагает включение уча-

щихся в осознаваемую, целенаправленную, 

разнообразную, постоянно усложняющую-

ся деятельность, в которой постепенно рас-

ширяется поле для самостоятельной рабо-

ты, требующей от них активных действий, 

значительных волевых усилий, напряжения 

внутренних сил и увеличения затрат време-

ни, связанных с совершенствованием сво-

их индивидуальных 

возможностей.

Исследователи счи-

тают компетент-

ностный подход од-

ним из способов ре-

ализации личност-

но ориентированного подхода, про-

должением линии деятельностного и 

культурологического подходов. И это спра-

ведливо. Все упомянутые подходы в значи-

тельной степени пересекаются, в чём-то 

дополняя, уточняя друг друга. Но компе-

тентностный подход более конкретен, мо-

билен и, главное, практичен и универса-

лен. Он максимально приближен к жизнен-

ным реалиям и прямо направлен на фор-

мирование у учащихся целостного опыта 

решения жизненных проблем, выполнения 

ключевых функций, социальных ролей, 

компетенций. Его практическое осущест-

вление позволит воспитать человека 

не только обученного, но и обучаемого, го-

тового учиться и переучиваться на протя-

жении всей своей жизни, способного жить 

и продуктивно действовать в сложной ди-

намической среде.

Практическая реализация компетентност-

ного подхода требует перестройки образо-

вательного процесса. Некоторые учёные 

предлагают обеспечить переход от тради-

ционного обучения к компетентностному 

путём коренного изменения всех компонен-

тов процесса образования — от целей 

до результата 7. Однако сторонников ради-

кальных мер немного: велика опасность, 

что требуемое в соответствии с этим под-

ходом структурирование учебного матери-

ала вокруг компетенций (когнитивной, ком-

муникативной, информационной, социаль-

ной и т.д.) нарушит системность содержа-

ния образования и снизит характерный 

для отечественной школы уровень его фун-

даментальности.

Отказ от ЗУНов в пользу компетентностей 

к тому же может породить новые пробле-

мы, не исключая известные как «сканди-

навский эффект». В школах Норвегии 

и Швеции учителя «увлекались различны-

ми аспектами образования за счёт освое-

ния предметных знаний и умений. Через 

5–8 лет результаты международного иссле-

дования качества математического 

и естественно-научного образования 

TJMSS показали резкое снижение рейтинга 

этих стран по качеству освоения основ ма-

тематики и естествознания»8.

Более приемлемой выглядит идея «встраи-

вания» компетентностного подхода в тра-

диционную образовательную систему че-

7 Лебедев О.Е. Компетентностный подход 

в образовании // Школьные технологии, 

2004. № 5. С. 9 – 17.

8 Ковалева Г. Международное исследова-

ние PJSA-2006 // Народное образование, 

2008. № 7. С. 179.
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рез совершенствование содержания обра-

зования и усиление практической направ-

ленности процесса обучения. В этом случае 

с ориентацией на образовательные компе-

тентности в учебный материал должны 

быть введены ситуации применения знаний 

и умений в конкретных жизненных услови-

ях, в учебный план дополнительно включе-

ны практико-ориентированные курсы, рас-

ширена проектная деятельность учащихся. 

Хотя и в таком варианте перехода присут-

ствует реальный риск нарушения разумно-

го баланса между теорией и практикой 

в содержании образования, между разви-

тием знаний и развитием интеллектуаль-

ных и межпредметных умений, которые не-

обходимы для овладения универсальными 

способами действия.

Позиция авторов «эволюционного сцена-

рия» перестройки существующего школь-

ного образования на компетентностную мо-

дель поддержана разработчиками ФГОС 

ОО. Однако одних рекомендаций, даже 

в форме ФГОС, по изменению содержания 

учебного материала явно недостаточно. 

Предстоит серьёзная работа над предмет-

ными (учебными) программами и рабочими 

планами, накопление опыта компетентност-

ного обучения.

Переориентация на компетентностный под-

ход требует изменения не только содержа-

ния образования, но и методов обучения, 

и учебной деятельности учащихся. Ведь то, 

как обучают и как учится школьник, не ме-

нее важно, чем то, что он учит.

Анализ образовательной практики показы-

вает, что школа, в целом позитивно откли-

каясь на грядущие изменения в системе 

образования, пока не готова к ним ни тео-

ретически, ни практически. Поэтому «…пе-

ренастроить систему образования на осво-

ение современных компетентностей»9 бу-

дет не так-то просто: используемые ныне 

содержание и методы обучения далеки 

от потребностей XXI века и не соответству-

ют новой образовательной парадигме. 

В условиях неразработанности научных 

основ компетентностного подхода, его по-

нятийного аппарата, разногласий по переч-

ню ключевых компетенций, содержатель-

ному наполнению конкретными компетен-

циями общей образовательной компетент-

ности как интегрированного результата 

образования, отсутствия опыта компетент-

ностного обучения практическая реализа-

ция установок ФГОС ОО представляется 

достаточно сложной задачей, с которой 

школа вряд ли сможет справиться самосто-

ятельно.

Одним из путей решения проблем перехо-

да на компетентностное обучение может 

стать интеграция — содержания изучаемо-

го в школе материала, методов и техноло-

гий обучения, способов обучения и спосо-

бов учебной деятельности.

Идея интеграции не является новой 

для школьного образования. Она активно 

используется в содержании обучения 

в форме межпредметных связей, укрупне-

ния дидактических единиц, блочного вве-

дения учебной информации, в разработке 

интегрированных учебных и факультатив-

ных курсов, в проведении так называемых 

интегрированных уроков и т.д.

Как показывают многочисленные исследо-

вания, в современном образовании возрас-

тает роль интегрирующего начала. 

И не только в содержании, методах и сред-

ствах обучения. Интеграция стала распро-

страняться и на принципы системности, 

симметрии, неопределённости, дополни-

тельности, нелинейности и др.

Новым может стать разработка и использо-

вание иного интегрированного средства — 

проблемных ситуаций (проблем, проблем-

ных задач, проблемных заданий и т.п.), по-

строенных на интеграции предметных, меж-

предметных и внепредметных знаний 

и прямо направленных на достижение ин-

тегрированного результата — компетенции 

учащихся в решении разного рода про-

блем — познавательных, исследователь-

ских, социальных, экологических, психоло-

гических и др.

Компетенция в решении проблем — важ-

нейшая составляющая результатов образо-

вания. Способность вступающих в жизнь 

молодых людей решать встающие перед 

ними новые, ранее не встречавшиеся, про-

блемы складывается из умений обнаружи-

вать эти проблемы, 

формулировать ги-

потезы, находить 

оптимальные спо-

9 Национальная образовательная инициа-

тива «Наша новая школа» (Проект). С. 4.
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собы и средства их решения, проверять 

и интерпретировать полученные результа-

ты, проявлять инициативу и ответственность 

за принятые решения и т.д., что делает эту 

компетенцию ключевой. Подготовка ком-

петентного ученика, способного решать 

проблемы различной степени сложности 

на основе приобретённых знаний, умений 

и навыков, является одной из целей 

компетентностно-ориентированного обуче-

ния.

Но для этого одних учебных задач мало. 

Нужны близкие к реальным проблемы (ко-

торые уже возникли или могут возникнуть), 

связанные с разнообразными аспектами 

окружающей действительности. Для их ре-

шения от учащихся требуется самостоя-

тельная актуализация всех своих знаний 

в области решаемой проблемы, отбор и пе-

ренос в проблемную ситуацию новых зна-

ний, использование накопленного субъек-

тивного опыта, соответствующих способно-

стей, личностных качеств и т.п., примене-

ние интегрированных способов действий, 

мобилизация всего, чем он обладает.

В школьных учебниках практически отсут-

ствуют необходимые материалы компе-

тентностного типа. Поэтому предстоит раз-

работать и использовать в процессе обуче-

ния комплекс интегрирующих предметные, 

межпредметные и внепредметные знания 

проблем, разнообразных:

• по виду (реальные и возможные; с про-

тиворечивыми основаниями; с избыточной 

(недостаточной) информацией; контекстно-

ориентированные (личный, социальный, 

глобальный и т.п. контекст); ценностно-

отношеннические; комбинированные (сме-

шанные); обобщающие компетентностного 

характера; рефлексивные и др.);

• по степени сложности (на воспроизведе-

ние, установление связей, интерпретацию, 

обобщение; на использование ранее изу-

ченного в новых межпредметных и вне-

предметных условиях; на предположение 

о возможных вариантах развития событий 

(явлений), предсказание последствий чего-

либо и др.);

• по форме их предъявления (словесная, 

табличная, диа-

граммовая, графи-

ческая, рисуночная, 

схематическая, зна-

ковая, символьная).

Введение в прикладной компонент содер-

жания образования проблемных ситуаций 

следует осуществлять за счёт устранения 

из учебного процесса репродуктивной дея-

тельности, монотонных опросов на воспро-

изведение изученного, многократного вы-

полнения однотипных задач и т.п.

Успешное формирование ключевых компе-

тенций не может быть обеспечено иначе, как 

через интеграцию педагогических средств: 

разрозненные, спонтанные, бессистемные 

действия не в состоянии гарантировать це-

лостность совокупного результата.

В научной литературе даётся описание раз-

личных способов интеграции методов и тех-

нологий обучения:

� по горизонтали:

• сочетание элементов разных методов;

• обогащение ведущего, стержневого 

метода элементами иных методов;

• перенос методов преподавания одного 

предмета в преподавание другого;

• включение новых методов в техноло-

гию обучения;

• обогащение традиционных методов 

и технологий новыми инструментами 

и способами действий;

• объединение разных технологий: про-

блемное обучение + модульное обуче-

ние = проблемно-модульная технология;

• сочетание гибких вариативных мето-

дик с поисково-творческими методами;

• сочетание традиционных методов с ин-

формационными технологиями и др.;

� по вертикали, т.е. по уровню продвиже-

ния к интеграции: взаимодополнение, коор-

динация, слияние (собственно интеграция 

через механизмы ассимиляции, аккомода-

ции и уравновешивания)10.

Для формирования ключевых компетенций 

необходимо и возможно использование 

разных способов и уровней интеграции ме-

тодов и технологий обучения, требующих 

от учащихся проявления интегрированных 

действий, собственной активности, само-

стоятельности и ответственности, при со-

блюдении известных требований к их вы-

бору: учёта цели обучения, особенностей 

учебного материала, уровня подготовлен-

ности учащихся, их мотивационной готов-

ности к обучению, преимуществ и ограни-

10 Загвязинский В.И. Педагогические 

основы интеграции традиционных и новых 

методов в развивающем обучении. 

Тюмень: ТюмГУ, 2008. С. 65.
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чений методов и технологий обучения, на-

личия обучающих средств, лимита време-

ни, предпочтений и возможностей учителя.

Должен быть изменён и сам процесс обуче-

ния — нацеливать учащихся на жизнь в от-

крытой, быстро меняющейся социальной 

среде и создавать необходимые условия 

для их самоорганизации, самообразования 

и саморазвития. Должно быть обеспечено 

разнообразие форм и видов деятельности, 

а по мере их приближения к старшим сту-

пеням обучения — увеличен удельный вес 

их самостоятельной работы (учебной, про-

ектной, исследовательской, творческой 

и пр.), чтобы учение доминировало над обу-

чением.

Первые положительные результаты форми-

рования у учащихся ключевых компетен-

ций, полученные педагогами двух тюмен-

ских школ (№ 88 и № 89), доказывают про-

дуктивность использования различных спо-

собов интеграции содержания и методов 

обучения в практической реализации ком-

петентностного подхода.

Таблица 1 

КОМПОНЕНТНЫЙ СОСТАВ 
ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ КОМПЕТЕНТНОСТИ ШКОЛЬНИКА

Загвязинский В.И. Зимняя И.А. Селевко Г.К. Хуторской А.В. «Стратегия 
модернизации 

содержания 
общего 

образования»

— когнитивный

— мотивационный

— инструментально-

операционный

— знания

— представления

— действия

— ценности

— отношения

— знаниевый (ког-

нитивный)

— деятельностный 

(поведенческий)

— отношенческий 

(аффективный)

— смысловые ори-

ентации

— знания

— умения

— навыки

— опыт деятельно-

сти

— когнитивный

— операциональ-

ный (технологиче-

ский)

— мотивационный

— этический

— социальный

— поведенческий

Таблица 2 

СОСТАВ КЛЮЧЕВЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ ШКОЛЬНИКА

ЮНЕСКО Проект 
«Среднее 
образова-

ние 
в Европе»

Симпозиум, 
Берн, 1996

Стобарт М.,
Совет Европы

Хуторской А.В. Концепция 
модернизации 
российского 
образования 
на период до 

2010 г.

— уметь 

жить

— уметь 

учиться

— уметь 

жить вме-

сте

— уметь 

зарабаты-

вать

— изучать

— искать

— думать

— сотруд-

ничать

— прини-

маться 

за дело

— адапти-

роваться

— социальная

— коммуника-

тивная

— социально-

информацион-

ная

— когнитивная

— специальная

— политические и соци-

альные

— компетенции, свя-

занные с жизнью в мно-

гокультурном обществе

— компетенции, относя-

щиеся к владению уст-

ной и письменной ком-

муникацией

— компетенции, свя-

занные с возрастанием 

информатизации обще-

ства

— способность учиться 

на протяжении жизни

— ценностно- 

смысловая

— общекультур-

ная

— учебно-

познавательная

— информацион-

ная

— коммуникатив-

ная

— социально-

трудовая

— личностного 

самоопределения

— система 

универсальных 

знаний

— умений

— навыков

— опыт 

самостоя-

тельной 

деятельности 

и личной ответ-

ственности
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Окончание таблицы 2

ФГОС ОО Стратегия модерни-
зации содержания 
общего образова-

ния

Зимняя И.А. Ермаков Д. Селевко Г.К.

— коммуникатив-

ная

— информацион-

ная

— решение про-

блем

— компетенция 

в сфере самостоя-

тельной познаватель-

ной деятельности

— в сфере 

гражданско-

общественной дея-

тельности

— в сфере 

социально-трудовой 

деятельности

— в бытовой сфере

— в сфере 

культурно-досуговой 

деятельности

— компетенции, 

относящиеся к са-

мому себе как лич-

ности и субъекту 

жизнедеятельно-

сти

— относящиеся 

к взаимодействию 

человека с други-

ми людьми

— относящиеся 

к деятельности во 

всех её типах 

и формах

— компетенция в по-

знании и объяснении 

явлений действитель-

ности

— в освоении совре-

менной техники и тех-

нологий

— во взаимоотноше-

ниях людей

— в практической 

жизни при выполне-

нии различных соци-

альных ролей

— в решении соб-

ственных проблем

— при выборе про-

фессии и оценке сво-

ей готовности к про-

фессиональному обу-

чению

— математическая 

(работа с числом)

— коммуникатив-

ная

— информацион-

ная

— автономизаци-

онная

— социальная

— продуктивная 

(работа в группе)

— нравственная
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