
ÝËÅÌÅÍÒÛ ÈÑÒÎÐÈÈ È ÒÅÎÐÈÈ
ÊÎÌÏÅÒÅÍÒÍÎÑÒÍÎ ÎÐÈÅÍÒÈÐÎÂÀÍÍÎÉ
ÄÈÄÀÊÒÈÊÈ

Владимир Константинович Загвоздкин, доцент кафедры развития образовательных

систем Академии повышения квалификации и профессиональной переподготовки

работников образования

51ШКОЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ   4’2008

Концепции, модели, проекты

Обзор литературы по вопросам модерни-

зации и развития образования в экономи-

чески развитых странах свидетельствует,

что при всех особенностях развития обра-

зования в каждой отдельной стране гене-

ральная линия этого развития общая для

всех стран-лидеров. Понятие «компетент-

ностей» и компетентностно ориентирован-

ного обучения (дидактики) — символ этого

направления. Компетентности — обще-

признанные цели качественного обучения.

Задача статьи — рассмотреть основные

этапы истории и центральные положения

современной концепции компетентностей

в образовании на основе базовых текстов,

показать генезис и основные черты новой

компетентностно ориентированной дидак-

тики, как она понимается за рубежом.

В основе исследований автора лежат два

убеждения:

1. В условиях модернизации и интеграции

у российского образования не может быть

принципиально других целей и направле-

ния развития, чем в других экономически

развитых странах.

2. Интеграция нашего образования в меж-

дународный контекст в действительности

является, не отходом, а возвращением

к традициям отечественного образования,

развитие которого вплоть до 1920-х годов

проходило в этом контексте и немыслимо

без него.

Íà÷àëî äèñêóññèè î êëþ÷åâûõ
êîìïåòåíòíîñòÿõ

Понятие ключевых квалификаций1 появи-

лось в начале 1970-х годов. Его автор —

тогдашний руководитель Нюрнбергского

института рыночных отношений и иссле-

дований профессий Дитер Мертенс2 опуб-

ликовал в 1974 году сделанный до этого

в Бухаресте доклад «Ключевые квалифи-

кации. Тезисы об обучении для современ-

ного общества» (6). Мертенс пытался най-

ти такие квалификации, которые должны

были позволить быстро осваивать новые

специальные знания. Он считал, что в по-

стоянно изменяющемся профессиональ-

ном мире недостаточно образования, ори-

ентированного только на практическую

деятельность. Одновременно и простое

знание фактов не могло помочь приспосо-

биться к будущему, не поддающемуся

прогнозированию. Наряду с профессио-

нальными и специальными знаниями не-

обходимо получать квалификации, выхо-

дящие за рамки профессии. Эти квалифи-

кации Мертенс назвал «ключевыми» и вы-

делил четыре типа таких квалификаций:

базовые, горизонтальные, широкие эле-

менты и фактор возраста.

Êîíöåïöèÿ êëþ÷åâûõ
êâàëèôèêàöèé Äèòåðà Ìåðòåíñà

Базовыми квалифи-

кациями являются

по Мертенсу уме-

ния, которые могут

служить в качестве

общих образова-

тельных элементов

для особых требова-

ний как в професси-

ональной дея-

тельнсти, так и в об-

ществе в целом.

Под горизонтальны-

ми квалификациями

он понимал способ-

ность, эффективно

использовать ин-

формацию и быстро

осваивать работу

1 Соотношение понятий квалификации

и компетентности — отдельная тема, вы-

ходящая за рамки данной статьи. В лите-

ратуре они чаще всего отождествляются,

хотя в некоторых работах приводятся

и разъясняются отличия этих понятий.

В этой статье понятия употребляются как

синонимы, что также имеет свои веские

основания.

2 Дитер Мартенс упоминается как автор

понятия и инициатор дискуссии о ключе-

вых компетентностях практически во всех

источниках: учебниках, словарях, статьях,

публикациях в интернете. Однако автор

не встретил ссылок на него ни в одной

публикации по вопросам компетентнос-

тей на русском языке! Именно поэтому мы

решили упомянуть Мертенса как автора

идеи и проанализировать его концепцию.
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в различных областях. Широкими элемента-

ми он называл такие знания, которые были

бы применимы шире, чем в одной профес-

сии, то есть во многих видах профессио-

нальной деятельности. И, наконец, фактор

возраста должен был преодолеть разницу

в уровне образования между молодыми

и более зрелыми работающими — это зада-

ча, прежде всего, непрерывного обучения.

По Дитеру Мертенсу, комбинация всех четы-

рёх типов должна обеспечить необходимую

гибкость профессиональных кадров в меня-

ющемся профессиональном мире.

В работе «Ключевые квалификации» он

строит свою концепцию на основе анализа

развития рынка труда и условий рабочих

мест. Мертенс констатирует «всеобщую

растерянность», язвительно отзывается

о «модах на лозунги», например, о поваль-

ной моде на «мобильность» и т.п. Интерес-

ны его наблюдения по поводу образова-

тельной политики и дискуссий: «Обзор ли-

тературы и исследования общественного

мнения по вопросам соотношения образо-

вания и проблемы занятости показывает

некоторую примечательную патовую ситуа-

цию: мы охотно склоняемся к мнению, что

именно политики образования хотят прово-

дить в жизнь линию в сфере образования,

независимую от ситуации занятости, и что

именно политики, занятые проблемой рын-

ка труда и занятости, являются теми, кто

требует ориентации образования на по-

требности рынка. В действительности ско-

рее наоборот: перед лицом острого недо-

статка конкретных образовательных це-

лей, независимых от [сиюминутных] требо-

ваний рынка и ситуации занятости именно

образовательные политики настоятельно

требуют точных исследований требований

рабочего места для адекватного толкова-

ния и разработки учебных программ (кур-

рикула). Перед лицом собственной расте-

рянности в этом можно увидеть установку

на алиби, которая хорошо нам понятна.

С другой стороны, как раз знатоки рынка

являются теми, которые предостерегают от

слишком тесной привязки образования

к опыту рабочего места на настоящий мо-

мент — можно вспомнить хотя бы о пароле

«мобильность», который, кажется, уже за-

полнил собой всё пространство образова-

тельной дискуссии. Каждая сторона слиш-

ком хорошо осознаёт свои границы и воз-

можности, чтобы точно формулировать ка-

кие-либо ответственные суждения

и выступать таким образом в роли автори-

тетного эксперта» (6, 1).

С сегодняшней точки зрения можно ска-

зать, что работа Д. Мертенса, давшая тол-

чок последующей дискуссии, с одной сто-

роны, довольно точно определила место

проблемы, а именно соотношение общего

и профессионального образования, с дру-

гой — послужила поводом к возражениям

и критике, а затем и к кризису идеи ключе-

вых квалификаций, приведшую многих ав-

торитетных педагогов и политиков к тому,

чтобы вообще отказаться от этой идеи. Од-

ни только базовые квалификации охваты-

вают, например, цели: наряду с концепту-

альным мышлением, логическими умоза-

ключениями и аналитическими техниками

действия и такие учебные предметы, как

теория игры, техника сетевого планирова-

ния и расчёт вероятностей. Не менее важ-

ны и горизонтальные умения: статистика

и профессиональный английский, специ-

альное изучение знаков и символов. В то

время как общие требования ключевых

квалификаций нашли широкую поддержку,

частности вызвали критику: отбор ключе-

вых квалификаций произволен, кроме то-

го, слишком функционализирован и интел-

лектуализирован. В четырёх типах ключе-

вых умений скрыто слишком много и как

раз из-за этого они так мало используются.

Кроме того, не учитывались эмоциональ-

ные, социальные и коммуникативные ква-

лификации.

Главный мотив Мертенса — перенести на-

учно ориентированное содержание, как оно

преподаётся в гимназическом общем обра-

зовании, в профессиональное образова-

ние. Такая постановка задачи оказалась

слишком многозначной и к тому же амбици-

озной. Однако идея взаимопроникновения

общего и профессионального образования

на основе определения ключевых квалифи-

каций или компетентностей, чтобы соответ-

ствовать будущим требованиям экономики

и общества, была подхвачена и оказалась

продуктивной. И попытки определить и про-

верить профессиональное обучение по-

средством элементов квалификаций (ком-

петентностей), а значит — оценить систему

образования по результатам, актуальные

в настоящее время, останутся таковыми

и в ближайшем будущем. Эти аспекты пер-

воначальной концепции есть и останутся

предметом оживлённых дискуссий.

52
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Ïëþðàëèçàöèÿ
è èíòåðíàöèîíàëèçàöèÿ èäåè
â 1980-å è 1990-å ãîäû

Многие педагоги были готовы модифициро-

вать первоначальные ключевые квалифи-

кации. В сфере профессионального обра-

зования сформировались новые определе-

ния с учётом профессиональной деятельно-

сти: наряду с прикладным мышлением

и деятельностью должны быть упомянуты

и индивидуальные особенности поведения

в контексте необходимых профессиональ-

ных качеств. На профессиональное обсуж-

дение, таким образом, кроме ключевых

квалификаций Мертенса, были вынесены

дополнительно методические, личностные

и социальные элементы. Кроме того, это

понятие быстро распространилось за пре-

делы профессиональной и промышленной

педагогики и нашло применение в гимнази-

ях, средних школах, университетах и собст-

венно в образовательной политике. В зави-

симости от уровня образования в качестве

базовых или ключевых квалификаций на-

зываются элементарные умения считать,

читать и писать; затем умение работать на

компьютере, овладеть иностранными язы-

ками и даже латынью. Некоторые авторы

к этому понятию причисляют и навык крити-

ческого участия в общественной жизни.

Дебаты провели к двоякому результату.

С одной стороны, с введением ключевых

квалификаций появилась возможность бо-

лее широко признать требования рефор-

мирования профессионального образова-

ния и системы образования в целом. С дру-

гой стороны, так же как и необозримость

профессий, требующих специальной под-

готовки, стали множиться сотни вариантов

ключевых квалификаций. При не очень

чёткой концепции было не ясно, что необ-

ходимо делать, чтобы провести реформу.

И вообще остаётся открытым вопрос, на-

сколько ключевые квалификации могут

быть применены на практике в принципе

и как это можно делать.

В работе исследовательской группы Инсти-

тута исследований в образовании в Бонне

«Оценка [концепции] ключевых квалифика-

ций с психологической точки зрения» (3) ав-

торы, проанализировавшие литературу по

данной теме, обнаружили в одной только

немецкоязычной литературе 654 названия

желаемых ключевых квалификаций! Не оз-

начает ли такое инфляционное употребле-

ние термина приговор идее, казавшейся

первоначально столь многообещающей?

Перечислим для наглядности 25 ключевых

квалификаций, приведённых в этом иссле-

довании в качестве примеров ключевых

квалификаций, наиболее часто встречаю-

щихся в литературе. Это коммуникативные

способности, способность к кооперации,

гибкость, креативность, мышление во

взаимосвязях, самостоятельность, способ-

ность видеть и решать проблемы, способ-

ность к трансферу (см. с. 62), готовность

учиться, способность добиться своего, спо-

собность принимать решения, надёжность,

чувство ответственности, способность

учиться, способность к концентрации, вы-

держка, точность, аналитическое мышле-

ние, логическое мышление, абстрактное

мышление, самостоятельное учение, го-

товность добиваться успехов, способность

к критике, способность выносить суждения,

знание иностранных языков (3).

Концепция ключевых компетентностей вы-

звала широкий международный резонанс.

Под различными именами она появилась

во всех странах Европы, в США, Канаде

и Австралии (7). Различные подходы к те-

ме, их многообразие позволяют увидеть

своеобразие культурных пространств и си-

стем образования. Таким образом, тема

компетентностей и ключевых компетентно-

стей, при всех разночтениях в деталях, ука-

зывает на глобальный феномен, на то, что

затронутые проблемы попадают в самый

нерв современного глобального развития.

Ñîâðåìåííîå ïîíèìàíèå êîíöåïöèè
êîìïåòåíòíîñòåé

Современное понимание компетентностей

в образовании восходит к экспертизе, вы-

полненной выдающимся немецким педаго-

гическим психологом Францем Вайнертом

по поручению ОЭСР в рамках международ-

ныого проекта «Определение и отбор ком-

петентностей: теоретические и концепту-

альные исследования» (DeSeCo). Этот про-

ект ведётся с 1998 г. группой экспертов

ОЭСР. Цель проекта — разработать реко-

мендации для определения, отбора, приме-

нения и измерения концепции компетент-

ностей в образовании (2).

Экспертиза Ф. Вайнерта (10) и сформули-

рованное им в этом исследовании понятие
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компетентности легли в основу всей после-

дующей работы в этой области3, в том чис-

ле и международного исследования ПИЗА.

Разработанная Вайнертом концепция —

основа методологии компетентностно-ори-

ентированной дидактики и стандартов об-

разования. Проанализируем и представим

этот базовый документ.

Интернационализация дискуссии о ключе-

вых квалификациях (или компетентностях)

привела к огромному потоку литературы

и разнообразию толкований основных по-

нятий. Сложилась тупиковая ситуация —

с одной стороны, невозможно было отри-

цать, что за дискуссией «ключевые квали-

фикации и образование» стоят проблемы,

от которых теория образования и политика

образования не может отмахнуться, с дру-

гой стороны, множество и разнообразие

толкований и подходов делают идею нере-

ализуемой — в плане практических шагов,

конкретных решений и управления разви-

тием образования в сторону новых требо-

ваний.

В этих условиях комиссия по образованию

ОЭСР поручила Францу Вайнерту провес-

ти экспертизу, проанализировать и обоб-

щить различные варианты толкования ком-

петентностного подхода в образовании,

а также предложить ОЭСР такую модель

компетентностей, которая могла бы лечь

в основу конкретных программ и монито-

ринга систем образования стран ОЭСР.

Ниже мы кратко изложим результаты рабо-

ты Ф. Вайнерта, опуская многочисленные

весьма интересные детали (10).

Ïîíÿòèå êîìïåòåíòíîñòåé ïî
Ô. Âàéíåðòó

В начале своего исследования Ф. Вайнерт

обращается к анализу определений поня-

тия компетентности, опирающихся на пред-

ложенную Ноамом Хомски модель компе-

тентность — действие (Kompetenz-

Performanz-Modell), согласно которой ком-

петентность понимается как универсальная

способность, непосредственно относящая-

ся только к владению языком. Понятие ком-

петентности полярно понятию действия

(Performanz), обозначающего фактическое

владение языком

в ситуациях обще-

ния. Основополага-

ющим аспектом по-

нятия компетентно-

сти, предложенного Н. Хомски, Ф. Вайнерт

называет особое отношение к предмету,

а именно наличие врождённой системы

правил как базиса для rulebased learning

(правил, составляющих основу обучения)

при условии, что действие, в свою очередь,

зависит от ситуационного контекста и от

предшествующего опыта и обучения инди-

вида. Ф. Вайнерт критикует в этой модели

то, что разграничительная черта между

Kompetenz и Performanz, предложенная

Хомски, достаточно произвольна и что эта

модель практически не может быть приме-

нена к другим областям, например, к обла-

сти получения знаний. Вывод, который де-

лает Ф. Вайнерт: модель компетентность —

действие, как она разработана Н. Хомски,

а вместе с ней и все попытки строить поня-

тие компетентностей для образования на

основе этой модели, не годятся, чтобы при-

менять их к области образования.

Попытки сформулировать понятие компе-

тентностей, ориентирующееся на когнитив-

ные аспекты как основные — будь то уни-

версальные способности и умения — мен-

тальные ресурсы индивида или специаль-

ные когнитивные предпосылки для

успешной деятельности в определённых

областях — Ф. Вайнерт считает неудовле-

творительными. Полноценное понятие ком-

петентности не менее важно строить на ос-

нове понятий мотивации (например, долго-

срочные стабильные ожидания, установки,

планы), как и на основе понятий, относя-

щихся к действию. В качестве последних

Ф. Вайнерт приводит универсальную спо-

собность решать возникающие проблемы,

навык критического мышления, преимуще-

ственно универсальные и преимуществен-

но специфические знания, реалистическое,

позитивное отношение к собственным воз-

можностям, социальные компетентности

(«general solving ability; critical thinking skills;

domain-general and domain-specific knowl-

edge; realistic, positive self evidence; social

competencies»).

Ф. Вайнерт спрашивает: должны ли ком-

петентности быть обязательно «объектив-

но» наблюдаемыми, проверяемыми и из-

меряемыми, как это будет в случае пони-

мания компетеностей в духе модели

«предрасположенность — действие в ре-

альных ситуациях», или компетентностя-

ми могут считаться также генерализован-

ные личностные «субъективные» установ-

ки (качества), как «субъективные» или

54

3 Имя Ф. Вайнерта и ссылки на его

концепцию мы не нашли в литературе на

русском языке по компетентностному

подходу.
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специфические для различных областей.

В качестве примеров он приводит эврис-

тику как генерализованное личностное ка-

чество; систему убеждений, как личност-

ное качество, относящееся к определён-

ной области; умения как динамические

личностные качества. Пытаясь сформули-

ровать ключевые квалификации, Ф. Вай-

нерт указывает на принципиальную про-

блему, состоящюю в том, что наблюдае-

мость компетентностей зависит от уровня

абстрактности (обобщённости): чем более

абстрактно, интеллектуально, тонко мы

определяем компетентности, тем более

безнадёжными становятся перспективы

их научно обоснованной психологической

валидизации. И, наоборот, чем конкрет-

ней и прагматичней формулируется мо-

дель компетентности, тем менее удовле-

творительна она по интеллектуальному

уровню.

Êëþ÷åâûå êîìïåòåíòíîñòè

Ключевые компетентности Ф. Вайнерт счи-

тает предпосылками к успешному достиже-

нию важных, разнообразных, неопределён-

ных целей. В качестве наиболее упоминае-

мых в литературе ключевых компетентнос-

тей Ф. Вайнерт приводит владение устной

и письменной речью родного языка, мате-

матику, чтение и восприятие информации,

иностранные языки, навыки в области вла-

дения медийными средствами, стратегии

обучения, социальные навыки, нестандарт-

ное мышление, способность к критической

оценке, самокритику. Вайнерт указывает,

что такие ключевые компететности по при-

чине их многофункциональности и междис-

циплинарности следовало бы рассматри-

вать как альтернативу энциклопедической

модели компетентностей, но это привело

к тому, что в одной только немецкоязычной

литературе появилось более чем 600 раз-

личных предложений.

Вайнерт предостерегает от «опасной иллю-

зии» той точки зрения, согласно которой

овладение некоторым числом ключевых

компетентностей может заменить собой

широкий запас знаний. Сторонники этого

подхода говорят, что цели образования,

связанные с усвоением знаний в современ-

ную эпоху устарели. С точки зрения когни-

тивной психологии нонсенсом следует счи-

тать обещание того, что в будущем станет

достаточно «научиться учиться» или осво-

ить работу в медиа-формате для того что-

бы решать сложные вопросы путём поиска

ответов в электронных информационных

системах.

Ìåòàêîìïåòåíòíîñòè

Ф. Вайнерт отчётливо разделяет понятия

ключевой компетентности и метакомпе-

тентности. Если ключевые компетентности

относятся к всеобщим, то есть релевант-

ным во многих ситуациях темам, то мета-

компетентности — это компетентности,

применяемые по отношению к приобрете-

нию, структурированию и использованию

самих компетентностей, коротко: «expertise

about oneself as a knower, Learner and Actor»

(«совмещения в одном лице знатока, уче-

ника и деятеля»). Вайнерт определяет со-

отношение между компетентностями и ме-

такомпетентностями через материальную,

а не формальную сторону (то есть содер-

жательно): так же и метакомпетентности

это не что иное, как компетентности, отно-

сящиеся к определённой предметной обла-

сти, а именно к компетентностям.

Вайнерт выборочно приводит примеры ос-

новных компонентов метакомпетентностей

с психологической точки зрения. Это на-

блюдение (интроспекция) собственных ког-

нитивных процессов, осознание и понима-

ние сферы приложения и границ своих зна-

ний, способностей и умений; в качестве

«процессуального компонента» он приво-

дит «эффективное использование вспомо-

гательных средств и инструментов (напри-

мер, графиков, рисунков, аналогий)»,

а также «применение когнитивных ресур-

сов, адекватное задаче, в соответствии со

степенью её сложности».

Óñëîâèÿ êîíöåïòóàëèçàöèè

В своей работе 1999 года Ф. Вайнерт воз-

держивается от концептуализации компе-

тентностного подхода, зато приводит праг-

матические условия, которые следует со-

блюдать при разработке концепций компе-

тентностей на практике: о компетентности

следует говорить, согласно Вайнерту, толь-

ко тогда, когда речь идёт о комплексных

проблемах, решение которых требует ком-

плексных когнитивных, а также (комплекс-

ных) мотивационных, этических, волевых

или социальных предпосылок. Им не все-

гда можно научить, но ими можно овладеть
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(научиться). Для того чтобы легче было ис-

пользовать компетентности в разнообраз-

ных ситуациях, желательна высокая сте-

пень «автоматизации», которая, конечно,

должна быть открытой оценке специфики

конкретной ситуации.

Рассматривая проблему компетентностно

ориентированного обучения с позиций пси-

хологии, Вайнерт рекомендует дидактику,

которая основывается на сочетании систе-

матического обучения с постоянным ис-

пользованием компетентностей и их трени-

ровкой в различных контекстах. Разрабо-

танные Ф. Вайнертом и группой экспертов

рекомендации по дидактике можно рассма-

тривать в качестве современных требова-

ний дальнейшего развития теории обуче-

ния (дидактики) в сторону компетентност-

ного подхода (1). Одновременно они могут

быть положены в основу стандартов сис-

тем и процессов обучения, ориентирован-

ных на приобретение компетентностей. Ни-

же мы изложим в общих чертах результат

работы группы экспертов, которая под ру-

ководством Фрайца Вайнерта обобщила

современное состояние исследований

в области компетеностно ориентированной

дидактики в документе «Образовательные

и квалификационные цели завтрашнего

дня — компетентности, как цели образова-

ния» (1, 5–12).

Îïðåäåëåíèå ïîíÿòèÿ
êîìïåòåíòíîñòü

В своей работе «Измерение учебных до-

стижений — спорная очевидность» (12,

27) Вайнерт так определяет компетентнос-

ти: «Компетентности суть наличные4 ког-

нитивные способности и навыки индивида

решать определённого рода проблемы,

которые индивид может иметь или овла-

деть ими посредством обучения, как

и связанные с ними

мотивационные,

волевые (то есть

связанные с наме-

рениями и установ-

ками. — В.З.) и со-

циальные предрас-

п о л о ж е н н о с т и

и способности, поз-

воляющие исполь-

зовать их (компе-

тентности) для ус-

пешного и ответст-

венного решения проблем в вариативных

ситуациях».

Руководитель экспертной группы по стан-

дартам образования Э. Климе пишет: «Это

определение стало в Германии референт-

ной рамкой для многих усилий по разра-

ботке стандартов образования и моделей

компетентностей. Оно задаёт высокую

планку, и стандарты образования, которые

были разработаны и утверждены минис-

терством образования, не могут в полной

мере соответствовать заложенному в нём

потенциалу. Это объяснимо прагматичес-

кими соображениями, но нужно отдавать

себе отчёт в том, что стандарты, принятые

сегодня, представляют собой существен-

ное ограничение» (5, 12). Из этой цитаты

признанного эксперта по вопросам стан-

дартов видно, что разработка компетентно-

стно-ориентированных стандартов образо-

вания — сложная задача и что в настоящее

время ей трудно соответствовать в полной

мере. Определение Ф. Вайнерта имеет при

этом стратегический потенциал для буду-

щего развития.

Îáùèå ÷åðòû êîìïåòåíòíîñòíî
îðèåíòèðîâàííîé äèäàêòèêè

Дискуссия о квалификациях как целях

учебного процесса и понятие «ключевые

квалификации» возникли в сфере профес-

сионального образования и лишь затем

стали предметом дискуссии в контексте об-

щего образования. Первый вопрос, кото-

рый был подвергнут обсуждению эксперт-

ной группой5 (1, 4), состоял в определении

отношения понятий «образование» и «ква-

лификация». Традиционно эти понятия на-

ходились в полярном отношении друг

к другу. Под образованием понималось об-

щее развитие личности, не связанное ни

с какой определённой специфической дея-

тельностью, например, с приобретением

профессии, в то время как понятию «квали-

фикация» придавался смысл пригодности

для мира труда, сферы занятости.

Такое понимание отношения понятий «об-

разование» и «квалификация» уже не со-

ответствует сути образования и не являет-

ся правильным. Вызовы, связанные с глу-

бокими техническими и социальными из-

менениями, ведут к тому, что требования

к профессиональной пригодности (соот-

ветствие требованиям рынка труда) всё

больше охватывают те сферы, которые

56

4 Т.е. обнаруживающие себя в реальном

поведении.

5 Экспертиза, на которую мы опираемся,

может считаться представительной не

только для Германии, но и в интернацио-

нальном контексте. Её объём более 400

страниц. Перед экспертной группой, со-

стоящей из шести видных учёных, была

поставлена задача: разработать тему

компетентностей в образовании с учётом

всей имеющейся литературы и данных ис-

следований на сегодняшний день.
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традиционно относились в области общего

развития личности, например, персональ-

ные, социальные компетентности и т.п. Так

же и общее развитие личности нельзя бо-

лее рассматривать сугубо в контексте ин-

дивидуального развития отдельного чело-

века. Развитие личности должно включать

в себя также способности принимать от-

ветственность за другого и за сообщество.

И, наоборот, способность материально

обеспечивать свою жизнь необходимо рас-

сматривать, как предпосылку развития

собственной личности и участия в жизни

общества.

Таким образом, характерной чертой общей

компетентностно ориентированной дидак-

тики можно считать проблематизацию раз-

граничения общего и профессионального

образования в сторону их взаимопроникно-

вения, как это было намечено в первона-

чальной концепции Д. Мертенса. Как об-

щее, так и профессиональное образование

должны быть нацелены на развитие лично-

сти, участие в жизни общества и способно-

сти найти себя в сфере занятости. Эти три

составляющие образования нельзя рас-

сматривать отдельно друг от друга в любом

виде учебного заведения.

Условия, в которых могут реализовываться

эти три составляющие образования, под-

вержены постоянным изменениям. Чтобы

лучше всего соответствовать этим измене-

ниям, нужно описать те компетентности,

которые с сегодняшней точки зрения будут

актуальными также и в будущем. Такое

описание может отчётливо показать тен-

денции, но должно оставаться открытым

для дальнейших изменений.

Экспертная группа сознательно отказа-

лась от составления канона целей образо-

вания и квалификаций, так как любая по-

пытка составить такой канон целей и вы-

вести из них содержание образования бу-

дет обречена на неудачу. Более того,

именно в этом отказе и поиске новых пу-

тей определения целей образования и со-

стоит существо компетентностного подхо-

да: «Теоретики образования и философы

едины в том, что в открытом, плюралисти-

ческом и быстро меняющемся мире нет

и не может быть единого завершённого

канона общепризнанных целей образова-

ния. Поэтому необходимо, опираясь на

различные национальные и интернацио-

нальные источники опыта (например, тео-

рии хорошей жизни, модели экономичес-

кого процветания, способности к социаль-

ным инновациям и их индивидуальные де-

терминанты) идентифицировать те компе-

тентности и системы компетентностей, ко-

торыми должны овладевать дети,

подростки, молодёжь и взрослые, чтобы

сделать возможным и оказывать содейст-

вие желаемому развитию собственной

личности и всего общества. Определён-

ные на этом пути цели образования пред-

ставляют собой открытый каталог ценнос-

тей, к которым следует стремиться в вос-

питании, образовании, обучении и само-

образовании» (1, 5).

Итак, чему должны учиться сегодня дети,

подростки, молодые люди и взрослые, что-

бы развить и освоить те компетентности, ко-

торые нужны в будущем? Экспертная груп-

па определила шесть таких компетентнос-

тей, а также описала способы обучения и ус-

ловия, способствующие овладению ими:

1. Интеллигентное знание (intelligentes

Wissen).

2. Знание, применимое на практике.

3. Овладение умением учиться (компе-

тентность учения).

4. Методически-инструментальные ключе-

вые компетентности.

5. Социальные компетентности.

6. Ценностные ориентации.

Остаётся открытым вопрос о том, следу-

ет ли определять методически-инстру-

ментальные ключевые компетентности

в качестве отдельного особого класса

компетентностей, или их лучше включить

как составную часть в другие области.

Также неясным остаётся вопрос, — и его

принципиально невозможно решить науч-

ными средствами, — следует ли вклю-

чать в каталог «компетентность автоном-

ной (самостоятельной) ответственной де-

ятельности»?

Эксперты подчёркивают, что современная

теория образования должна стать реалис-

тичной в постановке целей в значительно

большей степени, чем это было раньше

в смысле равновесия педагогически желае-

мого с психологически достижимым. Поэто-

му характеристики целей образования

должны сопровождаться описанием различ-

ных учебных процессов и релевантных им

условий, способствующих их достижению.
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Èíòåëëèãåíòíîå çíàíèå
(intelligentes Wissen)

Любое осмысленное учение, мышление

и действие требует индивидуально доступ-

ного релевантного базового знания. Отсут-

ствие или недостаток содержательных зна-

ний при решении сложных задач или про-

блем не могут быть компенсированы ника-

ким даже самым высоким уровнем

интеллекта. Что конкретно из предметного

или межпредметного знания должно осваи-

ваться на какой ступени образования

в учебном заведении того или иного типа,

должно фиксироваться в учебном плане

(Curricula). В образовании взрослых долж-

ны предлагаться по возможности многооб-

разные формы обучения (объединённые

в модули), дополняющие друг друга и кон-

курирующие между собой.

Интеллигентное знание противоположно

инертному, мёртвому, механически усвоен-

ному, «накрепко спаянному» с ситуацией

учения знанию. Под «интеллигентным зна-

нием» подразуме-

ваются знания

и компетентности,

базирующиеся на

глубоком понима-

нии предметных

и межпредметных

феноменов, про-

блем и путей реше-

ния проблем; это

знание рефлексив-

но и может исполь-

зоваться автомати-

чески («знает,

что», «знает, поче-

му» и «знает, как»),

иерархически вы-

строено и тесно

связано с другими

компонентами зна-

ния внутри данной

содержательной

области; оно до-

ступно всегда, ког-

да в этом появляет-

ся необходимость,

что позволяет гиб-

ко пользоваться им

в новых ситуациях;

оно открыто для

принятия новой ин-

формации и может

служить основой для дальнейшего обуче-

ния, облегчая его, делая дальнейшее обу-

чение более эффективным.

В этой связи говорят о переносе,

или трансфере учения6 (Lerntransfer). Так

как этот процесс протекает от более эле-

ментарного уровня к более сложному, ком-

плексному, от уже освоенного к новому

знанию, то систематическое накопление

знаний имеет для приобретения интелли-

гентного знания фундаментальное значе-

ние (вертикальный трансфер).

Важное условие освоения интеллигентного

знания — руководство обучением со сторо-

ны знающего предмет учителя. Необходи-

ма направляемая учителем, но центриро-

ванная на ученике, прямая инструкция7,

представляющая собой противополож-

ность тупой зубрёжке традиционной шко-

лы. Интересная подача нового содержания,

различного рода иллюстрации и примеры,

самостоятельные упражнения и экспери-

менты — такая же неотъемлемая часть

этого метода, как и традиционные вариа-

тивные диалоги («цепочки вопросов и отве-

тов»). Самое важное здесь — ответствен-

ность, заинтересованность и активность

учителя, благодаря которым обеспечивает-

ся активное учение на различных ступенях

одарённости. Самостоятельное учение же-

лаемо и возможно всегда в тех случаях, ес-

ли учащийся владеет необходимой для это-

го учебной компетентностью.

Çíàíèå, ïðèìåíèìîå íà ïðàêòèêå

Применять знания и компетентности на

практике означает выделить из системы

базового знания актуально необходимые

элементы, приспособить их к требованиям

конкретной ситуации, принять во внимание

ситуативный контекст и сделать на этой ос-

нове набросок схемы действия, сообраз-

ный ситуации. Самым важным при этом яв-

ляется вариативность контекстов учения,

мышления и действия. Этим контекстам

следует учиться, опираясь на типические

и прототипические примеры с по возмож-

ности большим реальным содержанием.

Небольшое число упражнений и примеров

применения, как правило, оказывается не-

достаточным, чтобы приобретённое путём

систематического обучения знание сде-

лать действительно применимым практи-

чески. Таким образом, речь здесь не идёт

о специфическом содержании знания,

58

6 Трансфер — понятие психологии обуче-

ния, признак успешного обучения, состоя-

щий в том, что полученные в условиях

обучения знания и умения могут быть пе-

ренесены на новые ситуации. В современ-

ной педагогической психологии различа-

ют разные виды трансфера. Для нас важ-

ны: вертикальный, когда усвоенные зна-

ния могут использоваться учащимся для

усвоения других более сложных знаний;

горизонтальный — когда знания могут ис-

пользоваться в решении новых проблем

того же уровня сложности; латеральный —

сочетание вертикального и горизонталь-

ного трансфера.

7 Прямая инструкция — понятие совре-

менной дидактики и психологии обучения,

обозначающее традиционный метод пода-

чи материала в форме прямой передачи

знаний от учителя ученикам. При этом

учитель прямо сообщает ученикам знания

в форме объяснения нового материала

при фронтальной организации обучения.

Такая форма обучения подвергалась мно-

гообразной критике. В современной ди-

дактике рекомендуется сочетание обуче-

ния в виде прямой инструкции с различны-

ми формами самостоятельной активности

ученика в добывании знания (конструк-

ция, конструктивистская дидактика) и раз-

личных форм группового и проектного

обучения. При этом прямая инструкция,

как метод, при правильном применении,

оказывается весьма эффективной.
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релевантном практическим нуждам, но об

освоении особой компетентности действо-

вать в конкретных контекстах на основе

знания (компетентность применения).

При таком способе учения следует ожидать

горизонтального трансфера, выходящего

за рамки отдельных контекстов примене-

ния. Такие контексты часто характеризуют-

ся нестандартными постановками задач,

неотчётливо определёнными проблемами,

необходимостью взаимодействия и сотруд-

ничества с другими людьми, большой сте-

пенью самостоятельности и действия на

свой страх и риск. Необходимое для приоб-

ретения названных качеств ситуативное

учение происходит лучше всего в сообще-

ствах учащихся в различных формах про-

ектного обучения, на практиках, макси-

мально приближённых к жизни, или в ситу-

ации двухуровневого профессионального

образования. Помощь учителя или практи-

ка оказывается при этом весьма полезной,

а зачастую и необходимой. Но самое важ-

ное — наличие практической ситуации

в качестве аутентичного поля учения.

Освоение содержательного знания и осво-

ение применения знания в различных кон-

текстах — две стороны одной медали,

но требуют разных методов обучения. По-

пытка заменить одно другим — неверная

перспектива.

Êîìïåòåíòíîñòü ó÷åíèÿ
(ó÷åíèå ó÷åíèÿ)

Под учением учения понимают приобрете-

ние знаний о разумной работе с новой ин-

формацией и с трудными проблемами,

а также связанными с этим практическими

компетентностями в контроле и управле-

нии собственным учением. Освоение уме-

ния учиться требует революции в теории

обучения. В центре обучения не должны

больше находиться исключительно лишь

продукты учения, но сами процессы учения

должны стать предметом обучения. Если

учение должно стать предметом обучения,

то это не может происходить путём сооб-

щения некоторых принципов и правил или

в форме особого, отдельного учебного

предмета. Лучше всего после каждой боль-

шой завершённой учебной единицы прово-

дить анализ, осмысление и упражнения

в том, как проходило обучение в действи-

тельности и как оно могло бы или должно

было бы происходить. Приобретённые при

этом субъективные и объективные знания

следует затем систематизировать и авто-

матизировать на уровне поведения.

Благодаря такой работе возникает область

компетентности («компетентность уче-

ния»), которая при всей своей специфично-

сти представляет собой тематически и си-

туативно разветвлённую сеть, многообраз-

но связанную с другими областями компе-

тентностей; в этой области соединяются

в интегративное единство целесообразно

организованное знание о собственном уче-

нии (с соответствующим вертикальным

трансфером), высоко автоматизироанное

«умение учиться» (с соответствующим го-

ризонтальным трансфером). Это сочетание

и взаимопроникновение вертикального

и горизонтального трансфера называют

латеральным трансфером.

Ìåòîäè÷åñêè-èíñòðóìåíòàëüíûå
êëþ÷åâûå êîìïåòåíòíîñòè

Экспертная группа ограничивает понятие ко-

лючевых компетентностей, относя к ним —

в соответствии с экспертизой Ф. Вайнер-

та — только важнейшие методические ком-

петентности, применяемые в разнообраз-

ных ситуациях и позволяющие быстро при-

обретать новые специальные знания, эф-

фективно решать возникающие новые

и важные задачи. Подчёркивается, что

этим компетентностям можно научиться

и целенаправленно учить им. В качестве

самых важных ключевых компетентностей

называются устное и письменное владение

родным языком, знание иностранных язы-

ков, общие математически-статистические

компетентности и умение использовать со-

временные мультимедийные средства.

Владение всеми этими квалификациями

и компетентностями должно быть свобод-

ным, в высокой степени автоматизирован-

ным, дабы они могли быть использованы

без проблем в профессиональной деятель-

ности, в разных профессиональных ролях

и в различных ситуациях.

Ñîöèàëüíûå êîìïåòåíòíîñòè

Современная организация труда во многих

отраслях экономики причисляет социаль-

ные компетентности и способность рабо-

тать в команде к важнейшим предпосылкам

профессиональной деятельности. Предпо-

сылкой развития, освоения и улучшения
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соответствующих способностей, умений

и установок являются разного рода орга-

низованный и отрефлектированный опыт

работы в группах, например в форме раз-

личных вариантов группового обучения.

Эта форма обучения должна дать возмож-

ность и оказать поддержку самостоятель-

ной работе и сотрудничеству между уча-

щимися.

В обязанность учителя или обучающего

входит дать детям, подросткам и молодёжи

понимание правил социального взаимо-

действия, возможностей совместного ре-

шения проблем, необходимости и границ

разделения труда в обучении и, прежде

всего, стратегий предупреждения и реше-

ния социальных конфликтов.

Одновременно учитель должен заботиться

о том, чтобы отдельные участники не под-

вергались в группе дискриминации, от ко-

торой может пострадать самооценка или

быть нанесена душевная травма.

Öåííîñòíûå îðèåíòàöèè

Поведение и ценностные ориентиры ока-

зывают огромное влияние как на жизнь об-

щества в целом, так и на профессиональ-

ную сферу и на сферу личной жизни.

По этой причине усвоение поведения в со-

ответствии с принятыми нормами и соот-

ветствующие ценностные ориентации —

важные цели образования. Только на осно-

ве многоуровневого ценностного воспита-

ния возникает необходимое индивидуальное

и коллективное сознание, знание и дейст-

вие, которое характерно для индивидуально

ответственной и в то же время социально то-

лерантной ценностной ориентации.

К ценностным ориентациям, важным для

школьного образования, относятся не

только универсальные моральные нор-

мы (например, справедливость и т.п.),

но и базовые:

• персональные цен-

ности и необходи-

мые для этого ком-

петентности (на-

пример, готовность

и способность к са-

мостоятельным, не-

зависимым поступ-

кам; личная надёж-

ность и ответствен-

ность);

• социальные ценности (не дискриминиро-

вать других; толерантность без оппорту-

низма или равнодушия; способность и го-

товность принимать участие8);

• культурные ценности (например, добрые

нравы и обычаи, ангажированность, дея-

тельная заинтересованность в культуре).

Для усвоения и развития подобных ценно-

стных ориентаций необходима совместная

жизнь в контексте живой культуры класса

и школы. Сюда относятся:

• жизнь и работа в классном сообществе,

где моральные нормы, культурные ценнос-

ти и социальные правила, о которых дого-

ворились и которые обязательны для всех,

само собой разумеющийся уклад жизни;

нарушение этих правил влечёт за собой

санкции, с которыми все согласны;

• школы, где нормы и правила рефлектиру-

ются на основе конкретных примеров;

• классы, в которых ценятся персональное

развитие ценностей и социальная толе-

рантность, где нетерпимость и дискрими-

нация принципиально не принимаются;

классы, в которых социальные конфликты

решаются аргументативно и сообща;

• школы, в которых жизнь и переживания

учеников и учителей обретают своё лицо;

школы, которые благодаря праздникам

и традициям становятся институционали-

зированными объектами идентификации.

Решающим фактором, обеспечивающим

такое развитие на длительную перспекти-

ву, авторы экспертизы считают усиление

профессионализации обучения и в особен-

ности повышение профессионального

уровня преподавательского состава. По-

этому ключом качественной реформы об-

разования является образование, повыше-

ние квалификации и переподготовка учи-

телей, преподавателей высших школ и тре-

неров9.

Далее в экспертизе рассматриваются

следствия, которые имеет компетентност-

ный подход для различных ступеней и уч-

реждений образования: детского сада,

школы, высшей школы и институтов повы-

шения квалификации. Большое внимание

уделяется внешкольному неформальному

обучение, а также роли различных «жиз-

ненный миров», различных естественных

сред коммуникации детей, подростков

и молодёжи, которые, иначе чем раньше,

60

8 Partizipationsfahigkeit und — bereitschaft.

Характерно, что характеристика «готов-

ность и способность принимать участие»

далее не специфицируется. Имеется в ви-

ду общее свойство участвовать в общей

жизни, не проходить мимо, быть заинте-

ресованным тем, что происходит в мире.

9 Имеются в виду преподаватели институ-

тов повышения квалификации и перепод-

готовки учителей.
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Концепции, модели, проекты

должны быть поняты, как важные факторы

образования10. Указывается на то, что вся-

кая попытка «педагогизировать» такие ес-

тественные среды будет иметь отрица-

тельные последствия. Учитывать среды

неформального учения важно при плани-

ровании, так как необходимо, чтобы у уча-

щихся было на это время.

Обзор и анализ литературы, посвящённой

образовательным реформам, свидетель-

ствуют, что при всех особенностях и глу-

боких отличиях развития систем образо-

вания стран-лидеров можно говорить о су-

ществовании единого вектора (тренда)

развития современного образования. Кон-

цепция компетентностей как целей обра-

зования — символ этого вектора. �
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