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РЕЗЮМЕ

Основной целью исследования является акмео-
логическое, сущностное раскрытие базовых по-
нятий компетентностного подхода ― компетент-
ности и компетенций ― как не тождественных 
друг другу, которые в течение последних 15–20 
лет активно внедрялись в теорию и практику про
фессионального обучения. Результаты проведен-
ных 280 бесед-интервью (с анализом критических 
инцидентов профессиональной деятельности) 
с успешными исполнителями ― психологами, со-
циальными работниками, госслужащими ― позво-
лили дать авторское определение компетенций, 
выявить структуру профессионально важных ка-
честв успешного и неуспешного исполнителя и по-
казать, что в структуре понятий «компетентность» 
и «компетенции» наличествуют одни и те же каче-
ства, но степень их выраженности существенно от-
личается, особенно по таким из них, как интуиция, 
мудрость, намерения, неявные знания, професси-
ональный опыт. Впервые в качестве методологи-
ческого основания компетентностного подхода 
обосновывается концепция К. К. Платонова (ин-
дивидуальная траектория формирования профес-
сионального мастерства) на примере обучения кур-
сантов-летчиков. Показано, что компетентность 
формируется в ходе предметного обучения на ни-
жележащих уровнях траектории (мотивы, знания, 
начальные умения, простые навыки, сложные на-
выки, тогда как компетенции, выступая как инте-
гративный результат сформированных мотивов, 
знаний, простых и сложных навыков, формиру-
ются на уровне сложных умений и мастерства. 
Содержание компетентности опосредовано фор-
мированием психических образований обучае-
мых, часть из которых выступает в виде базовых 
качеств (мотивы, знания, начальные умения, про-
стые и сложные навыки, Я-концепция), которые 
одновременно выступают и в качестве базовых 
компетенций, формирование которых осущест-
вляется в виде межпредметного обучения, а также 
в процессе приобретения жизненного и профес-
сионального опыта. Делается попытка выявления 
роли и места явных и неявных знаний в формиро-
вании компетентности и компетенций.
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Продолжая разговор о причинах некоторого тор-
можения во внедрении компетентностного подхо-
да в российское образование, следует отметить, что 
в среде ученых высшей категории имела место некая 
вольность в трактовке основных понятий компетент-
ностного подхода, без глубокого психолого-педаго-
гического анализа их сущности. Так, И. А. Зимняя, 
выступавшая на одном из зарубежных симпозиумов, 
подражая зарубежным исследователям, в частности 
В. Хутмахеру, сделала следующее умозаключение: «Од-
нако с учетом того, что многие исследователи не раз-
деляют эти понятия, далее в ряде случаев они будут 
приводиться вместе (компетенция/компетентность)» 
[10, с. 35]. Возникает вопрос, кто эти многие иссле-
дователи и почему не разделяют эти понятия; может, 
они и не могут их разделить, а может, не разделяют по-
тому, чтобы ввести в заблуждение тех конформистов 
и приверженцев зарубежной науки, которые не хотят 
принимать иную точку зрения. Тем самым уже на ме-
тодологическом уровне как бы рекомендуется не тра-
тить усилий на научное обоснование базовых понятий 
компетентностного подхода, в частности «компетент-
ности» и «компетенций», то есть ставится заслон даль-
нейшему исследованию основных базовых понятий 
компетентностного подхода в образовании.

Нельзя не отметить, что в свете требований Бо-
лонского процесса в России было принято достаточ-
ное количество нормативных документов, на первый 
взгляд способствующих его внедрению в систему про-
фессионального образования в России. Более того, 
в условиях массового сокращения штатных единиц, 
в штатах гражданских и военных образовательных ор-
ганизаций, целевым предназначением введены груп-
пы и даже Центры менеджмента качества образова-
тельного процесса. То есть организационно-штатных 
мероприятий, подкрепленных нормативно-правовы-
ми актами, которые были направлены на обеспечение 
внедрения компетентностного подхода, было предо-
статочно. В стратегии и тактике работы образователь-
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ных организаций произошла резкая переориентация 
оценки результата образования с понятий «подготов-
ленность», «образованность», «общая культура», «вос-
питанность» на понятия «компетенции», «компетент-
ность» обучающихся. Тем самым компетентностный 
подход в российском образовании фиксируется как 
стратегическая линия в его модернизации. Вместе 
с тем, все-таки не хватило совсем малого: разобрать-
ся в сути и структуре основных базовых понятий ком-
петентностного подхода.

Да, действительно, компетентностный подход для 
нас дело новое. Говоря о правильности выбора мето-
дологического подхода в зарождении научного зна-
ния, Л. С. Выготский предостерегал «о необходимо-
сти — ​на известной ступени знания — ​критически 
согласовать разнородные данные, привести в систе-
му разрозненные законы, осмыслить и проверить ре-
зультаты, прочистить методы и основные понятия, за-
ложить фундаментальные принципы; одним словом, 
свести начала и концы знания — ​из всего этого и рож-
дается общая наука» [4, с. 292]. А вот этого как раз сде-
лано и не было.

Сегодня в научной психолого-педагогической ли-
тературе можно встретить рассуждения авторов о том, 
что между компетентностным и квалификационным 
подходами имеется значительная разница по многим 
показателям [1, с. 87–101]. На термин «квалификаци-
онный подход» было наложено соответствующее табу, 
никто не пояснил профессорско-преподавательскому 
составу, почему это было сделано и ― самое главное ― 
что же делать дальше. Колоссальные усилия человече-
ского потенциала профессорско-преподавательского 
состава были направлены на создание внешней види-
мости целевой, продуктивной работы. Вместо учеб-
но-методических комплексов начали разрабатывать 
рабочие программы, введя новые разделы, касающи-
еся форм и методов обучения, контроля успеваемо-
сти и т. д. Профессорско-преподавательский состав 
устал от неведения того, куда и зачем мы так интен-
сивно идем, перестал задавать вопросы руководству 
и по так называемому принципу «выученной беспо-
мощности» молча делал то, что ему рекомендовалось 
свыше: перерабатывал рабочие программы под требо-
вания новых общегосударственных стандартов, прояв-
лял инициативу и творчество для нахождения предме-
тов, совокупность которых как бы формирует ту или 
иную компетенцию. В итоге уже по итогам первого 
курса у будущего специалиста, бакалавра, магистра 
в той или иной мере формировалось более 60% реко-
мендованных Госстандартом компетенций.

Профессорско-преподавательский состав всё 
больше задается вопросом, из каких предметов, сооб-
ражений, логических умозаключений необходимо фор-
мировать не 8–10 компетенций в период четырехлет-
него или пятилетнего обучения, а 30–40, а то и более, 
компетенций. Никто нигде не показывает, как опре-
делялись данные компетенции, которые содержа-
тельно никак не отличались от давным-давно извест-
ных профессионально важных качеств специалиста. 
Создавалось впечатление, что данные компетенции 
не исследовались, а были взяты интуитивно, исходя 
из накопленного профессионального опыта того или 
иного разработчика государственного образователь-
ного стандарта.

Лично я имел, к сожалению, негативный опыт, 
работая в должности научного сотрудника в отделе 
менеджмента качества образования, когда на вопрос 
о необходимости проведения исследования в интере-
сах научного обоснования и уточнения, какими ком-
петенциями должен обладать выпускник образователь-
ной организации, например психолог, получающий 
диплом об окончании вуза, моим непосредственным 
начальником было сказано: «Компетенции уже опре-
делены Государственным образовательным стандар-
том, они утверждены Министерством образования, 
и их нечего исследовать, их нужно формировать. Вот 
о чем надо думать». Другими словами, в обществен-
ном мнении установилась слепая вера в то, что если 
кто-то свыше сказал что-то, то это надо неукоснитель-
но выполнять. А где научные доказательства, почему 
должно быть именно так? Данная ситуация пример-
но схожа с ситуациями и в других структурах, инсти-
тутах и ведомствах. Об одном из них, институте Суда 
присяжных, очень метко сказал Президент Россий-
ской Федерации: «Почему должно быть именно 12 че-
ловек, почему не 10, 8 и т. д.; кто это исследовал, кто 
установил, что 12 человек, какие и кем были проведе-
ны научные исследования?» Та же ситуация и с коли-
чеством, наименованием и содержанием компетенций 
по той или иной специальности.

Поэтому, прежде чем перейти к изложению сущ-
ности и содержания основных понятий компетент-
ностного подхода, мы считаем целесообразным про-
вести сравнительный анализ квалификационного 
(знаниевого, традиционного) ― и компетентностно-
го подходов в образовании (табл. 1).

Результаты сравнительного анализа квалификаци-
онного и компетентностного подходов приводят нас 
к первому выводу: в компетенции З (знания) У (уме-
ния) Н (навыки) не отрицаются; напротив, некото-
рые из них выступают в качестве базовых компетен-
ций и как бы надстраиваются над процессом учебной 
деятельности, а порой и составляют его [5].

Второй вывод состоит в том, что центральным мо-
ментом организации компетентностно-ориентиро-
ванного обучения является принцип ответственно-
сти и инициативы самих обучаемых, когда происходит 
смещение акцентов с односторонней авторитарной по-
зиции преподавателя, ретранслятора знаний, на ак-
тивную, ответственную и самостоятельную позицию 
в учении курсантов, слушателей и студентов.

Другими словами, в компетентностном подходе 
принципиально меняется роль преподавателя в учеб-
но-воспитательном процессе: преподаватель ― это 
не ретранслятор знаний, даже правильных, а прежде 
всего организатор, менеджер учебного процесса, ко-
торый выстраивает его таким образом, чтобы спод-
вигнуть обучаемых на самостоятельный поиск исти-
ны. Видный немецкий педагог А. Дистерверг говорил: 
«Плохой учитель сообщает истину, хороший учит ее 
находить» [8].

Если поставить вопрос, а что же все-таки пред-
ставляют собой компетентность и компетенции, следу-
ет отметить, что в научной литературе можно встретить 
более 400 определений компетентности и компетен-
ций, и поэтому вычленить их сущностные стороны 
весьма нелегко.
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Нами были проведены исследования сущностного 
содержания компетентности и компетенций. Говоря 
о конкретных качествах, которые составляют их содер-
жание, обобщенных подобных исследований в доступ-
ной нам литературе мы, к сожалению, не нашли. Хотя 
в ряде научных работ можно встретить сравнительную 
характеристику понятий «компетентность» и «ком-
петенции». Но какой-либо четкой структуры и содер-
жания ее основных компонентов авторы этих работ 
не приводят.

Проведенные нами контент-анализ отдельных 
источников и беседы-интервью с успешными испол-
нителями (это психологи, социальные работники, гос-
служащие, всего 280 человек) позволили выявить, что 
компетенции и компетентность включают в себя прак-
тически почти одни и те же качества. Однако уровень 
их значимости и представленности в них существен-
но отличается. В частности, в компетенциях на пер-
вом месте стоят такие из них, как интуиция, мудрость, 
профессиональный опыт, неявные знания и намере-
ния, тогда как в компетентности они значимо не вы-
деляются на фоне других (табл. 2).

Похожая картина наблюдалась при исследовании 
сущностного содержания таких понятий психологи-

ческой подготовки, как психологическая готовность 
и психологическая устойчивость. Это приводило к мас-
се неточностей и путанице в процессе исследования.

Примечание. Оба подхода включают в себя соб-
ственно ценностные ориентации, смыслы, знания 
и нравственные убеждения, личностные качества (мо-
тивация, интуиция, мудрость, намерения, професси-
ональный опыт, мотивационно-волевые качества).

Одни авторы, называя те или иные качества, от-
носят их к психологической готовности, другие отно-
сят те же качества к психологической устойчивости [2, 
с. 152]. Выйти из данного положения помогли прове-
денный опрос летного состава, несущего боевое де-
журство, что требует от него ежесекундно находиться 
в постоянной готовности к выполнению боевого зада-
ния, а также опрос летного состава, который вел бое-
вые действия в Республике Афганистан на протяжении 
1–2 лет. Обработка полученных результатов с помо-
щью методов математической статистики позволила 
выявить достаточно любопытный научный факт: ока-
залось, что состоянию психологической готовности 
и состоянию психологической устойчивости прису-
щи одни и те же качества, которые были объединены 
в отдельные кластеры ― мотивационный, интеллекту-

Таблица 1

Сравнительный анализ квалификационного и компетентностного подходов  
в образовании по различным основаниям

Основание Квалификационный подход Компетентностный подход

Цели 

ЗУНы (должны знать то-то 
и то-то, уметь то-то и то-то) 
«Что нового узнал?» Решение 
проблем как способ закрепле-
ния знаний 

Овладение способностью творчески решать проблемы 
на основе полученных знаний и умений в усложнен-
ных условиях. «Чему научился?» Решение проблем как 
смысл образовательной деятельности 

Смысл образователь-
ной деятельности 

Увеличить объем полученных 
знаний 

Расширение круга проблем, к творческому решению 
которых подготовлены выпускники

Основной метод обу-
чения 

Объяснительно-иллюстратив-
ный Развивающего обучения

Отбор учебного мате-
риала 

Содержание предмета соот-
ветствует содержанию базо-
вой науки «Чему учу?»

Содержание предмета определяется логикой познава-
тельной деятельности (индивидуализация образова-
тельных маршрутов)
«С помощью чего учу?»

Технологии 
Формы и методы соответ-
ствуют запланированной 
цели, то есть формированию 
ЗУН

Введение технологий, имеющих интерактивный 
характер, обеспечивающих самостоятельную 
деятельность учащихся, направленную на достижение 
поставленной цели

Результат ЗУНы Сформированность общекультурных и профессио-
нальных компетенций

Таблица 2

Сравнительная характеристика качеств компетентности  
и компетенции

Качества компетентности Качества компетенции

Мотивы, ценности, Я-концепция, явные знания, 
начальные умения, простые и сложные навыки, 
психофизиологические свойства, способы деятель-
ности, профессиональные и личностные качества 
специалиста, его опыт, отношение к деятельности 
и теоретико-прикладная подго-товленность к прак-
тическому применению знаний

Интуиция, мудрость, намерения, профессиональный 
опыт, неявные знания, мотивы, ценности, Я-концеп-
ция, простые и сложные навыки, психофизиологиче-
ские свойства, способы деятельности, сложные умения, 
профессиональные и личностные качества специалиста, 
его отношение к деятельности и теоретико-прикладная 
подготовлен-ность к практическому применению знаний, 
навыков и умений
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альный, познавательный, эмоциональный, операцио-
нальный и волевой [12, с. 56–99]. Проведенные опросы 
показали, что в состоянии психологической готовно-
сти доминировали мотивационный, познавательный 
и интеллектуальный компоненты, тогда как в состоя-
нии психологической устойчивости на первые места 
выдвигались уже другие компоненты ― волевой, мо-
тивационный и эмоциональный (табл. 3).

Серьезной причиной «пробуксовки» в становле-
нии компетентностного подхода в российском обра-
зовании является нечеткость формулировок основных 
базовых понятий, в том числе и на нормативно-право-
вом уровне. В Законе РФ «Об образовании в Россий-
ской Федерации», по которому мы работаем с 1 сен-
тября 2013 года, определение понятия компетенции 
вообще отсутствует. Между тем даны определения про-
фессионального обучения и профессионального образова-
ния, что еще в большей степени запутало профессор-
ско-преподавательский состав и обучаемых.

Профессиональное обучение — ​вид образования, 
который направлен на приобретение обучающимися 
знаний, умений, навыков и на формирование компетен-
ций, необходимых для выполнения определенных тру-
довых, служебных функций (определенных видов тру-
довой, служебной деятельности, профессий).

Профессиональное образование — ​вид образова-
ния, который направлен на приобретение обучаю-
щимися в процессе освоения основных профессио-
нальных образовательных программ знаний, умений, 
навыков и на формирование компетенций опреде-
ленного уровня и объема, позволяющих вести про-
фессиональную деятельность в определенной сфе-
ре и выполнять работу по конкретной профессии или 
специальности.

Некий диссонанс в понимание сущности ком-
петентностного подхода внесла статья В. А. Болотова 
и В. В. Серикова «Компетентностная модель: от идеи 
к образовательной программе» [3, с. 8–14]. В ней при-
ведено определение компетентностной модели обра-
зования; обоснована классификация компетенций 
по разным основаниям; представлены возможные 
пути ее реализации в условиях общего среднего обра-
зования; определяются причины, по которым неиз-
бежен переход к компетентностной модели форми-
рования личности специалиста. Однако в этой статье 
не высказано отношение к идее тождества таких по-
нятий, как компетентность и компетенции, которые 

уже твердо закрепились в сознании психолого-педа-
гогической общественности и отсутствие разграниче-
ния которых тормозило внедрение компетентностно-
го подхода [18].

Кроме того, в научных журналах, на заседании 
и в решении президиума РАО по вопросу «Компе-
тентностный подход в образовании в перспективе 
Болонского процесса» постоянно подчеркивается, 
что «компетенция или компетентность есть некото-
рое интегративное качество субъекта, которое вклю-
чает в себя когнитивные, мотивационные, ценност-
ные и практические аспекты и которое проявляется 
в успешных действиях в какой-либо области».

Другими словами, мы сами себя запутали по при-
чине недостаточно полного исследования компетен-
ций и компетентности, чему в значительной степени 
способствовало слепое подражание зарубежным ис-
следованиям.

Чтобы завершить вопрос раскрытия основных 
базовых понятий компетентностного подхода, необ-
ходимо определиться с толкованием самого понятия 
«компетенции». В предыдущей статье частично рас-
сматривалась тема неудачного выбора методологи-
ческого основания в исследовании сущности и со-
держания компетентностного подхода в образовании 
[13, c. 118–125]. Это связано с тем, что мы последо-
вали примеру зарубежных исследователей, которые 
отождествляют понятия «компетентность» и «компе-
тенции». В то же время многие зарубежные исследо-
ватели в своей практической работе руководствуются 
другой установкой, в частности выводом В. Хутмахе-
ра о том, что понятие «компетенция» ближе к поня-
тийному полю «знаю как», чем к полю «знаю что» [19]. 
В соответствии с данной методологической посылкой 
и выстраиваются рамки дальнейших исследований, 
когда большое внимание уделяется роли и месту ака-
демического и практического интеллектов [14, с. 272], 
что способствовало не утверждению о том, что эти два 
понятия тождественны, а прямо наоборот ― что они 
имеют различные составляющие качества и базируют-
ся как бы на одном и том же знании, но совершенно 
другого порядка. Так, например, если в основе поня-
тия «компетентность» лежат явные знания как знания, 
представляющие собой информацию, которая воспри-
нимается и осознается одинаково всеми субъектами, 
которым известны ее семантика, правила образова-
ния и преобразования, то в основе понятия «компе-
тенции» лежат неявные знания, которые способству-
ют успешной практической деятельности в различных 
областях [17]. Это весьма специфический способ су-
ществования сознания.

Анализ психолого-педагогической литературы, 
посвященной компетентностному подходу, позволил 
нам сделать вывод о том, что в ней можно встретить 
значительное количество самых разных определений 
понятия «компетенции», которые подчас противоре-
чат друг другу. Поэтому мы пошли несколько иным 
путем. Из полученного результата опроса успешных 
исполнителей были вычленены те психологические 
качества, которые позволяли им наиболее успешно 
решать проблемную задачу. Наши данные сравни-
вались с результатами, полученными учеными МГУ 
имени М. В. Ломоносова Т. И. Базаровым, А. К. Еро-
феевым и А. Г. Шмелёвым, которые были доведены 

Таблица 3

Ранги компонентов психологической готовности 
и психологической устойчивости

Компонент

Ранг 
компонента
в состоянии 
готовности

Ранг 
компонента
в состоянии 

устойчивости

Волевой 5 1
Интеллектуальный 3 4
Мотивационный 1 2
Моторный 4 6
Познавательный 2 5
Эмоциональный 6 3



34

до научной общественности на заседании, проведен-
ном на факультете психологии МГУ 2 февраля 2009 г. 
Это было совместное заседание (круглый стол) Мо-
сковского отделения Российского психологического 
общества и кафедры психологии труда и инженерной 
психологии МГУ, посвященное концептуально-тер-
минологической проблеме, связанной с понятиями 
«компетенции» и «профессионально важные качества» 
[1, с. 87–101]. Результаты этих двух независимых друг 
от друга исследований приведены в табл. 4.

Как видно из табл. 4, третье место по рангу заня-
ла формулировка, характеризующая компетенцию че-
рез осведомленность, полномочия и обязанности ис-
полнителя.

Второе место по рангу заняла формулировка, 
определяющая компетенцию как совокупность ка-
честв. Следует отметить, что формулировка «компе-
тенция ― совокупность качеств» заняла второе место 
и в исследовании психологов МГУ.

Первое место по рангу заняла формулировка: 
«Компетенция ― способность к мобилизации (при-
менению) имеющихся психических образований 
(знаний, навыков и умений) в интересах достижения 
поставленной цели в конкретной ситуации». В иссле-
дованиях психологов МГУ подобная формулировка 
заняла третье место по рангу, но по отдельным кри-
териям она явно выделялась в сторону более высоких 
рангов. На наш взгляд, такое положение стало возмож-
ным по причине невключения в опросный лист данной 
формулировки в число тех 16 определений, которые 
были представлены экспертам ― докторам и канди-
датам психологических наук.

Будет уместным привести достаточно интересный 
подход зарубежных исследователей, касающийся связи 
наиболее важных профессионально значимых качеств 
и компетенций. В исследованиях Сейн М. Спенсер, 
с опорой на определение компетенций как базовых 
качеств людей [14, с. 9], выделено пять типов таких 
качеств, которые в процессе деятельности выступают 
как базовые компетенции:

— мотивы;
— психофизиологические особенности (или свой-

ства);
— Я-концепция;
— знания;
— навыки и умения [14, с. 15–25].
Изложенный научный факт открывает дорогу кон-

цепции траектории формирования летного мастерства, 

отлично разработанной советским ученым доктором 
психологических и медицинских наук К. К. Платоно-
вым (1906–1984). После известного Постановления 
ЦК ВКП(б)»О педологических извращениях в системе 
Наркомпросов» (1936) К. К. Платонов организовал ис-
следовательскую лабораторию формирования летных 
навыков при Качинской школе пилотов, где в 1937–
1940 гг. и разработал, совместно с коллегами, данную 
концепцию (рис. 1).

И было бы очередной методологической ошибкой 
обойти вниманием реальные исследования, проведен-
ные виднейшим авиационным психологом К. К. Пла-
тоновым и его коллегами. Разработанная и апроби-
рованная концепция индивидуальной траектории 
формирования летного профессионального мастерства 
раскрывает сущность и содержание формирования 
компетентности и компетенций на опыте психологи-
ческого анализа летной успеваемости курсантов воен-
ного авиационного училища летчиков (штурманов).

В соответствии с указанным подходом компетент-
ность формируется на этапах закрепления мотивации, 
явных знаний, начальных умений, простых и слож-
ных навыков и включает в себя «не только когнитив-
ную и операционально-технологическую, но и моти-
вационную, этическую, социальную и поведенческую 
составляющие. Реально она включает результаты об-
учения (явные и неявные знания), навыки (простые 
и сложные) и умения (начальные), систему ценност-
ных ориентаций, привычки и т. д. Компетентность 
всегда есть актуальное проявление компетенции» [6, 
с. 34–42]. В обычных повседневных условиях жизнеде-
ятельности исполнителю вполне достаточно наличия 
компетентности, когда по ранее усвоенному алгорит-
му эффективно решаются встающие перед ним задачи.

Но жизнь требует от исполнителя постоянного 
устойчивого результата в изменяющихся условиях, их 
постоянного и тщательного учета. И в этот момент на-
чинают проявлять себя сформированные ранее ком-
петенции как особый результат образования, выра-
жающийся в готовности к мобилизации внутренних 
и внешних ресурсов для эффективной деятельности 
в ситуации неопределенности. Именно компетен-
ции необходимы исполнителю в проблемных ситуа-
циях, когда отработанного ранее алгоритма недоста-
точно и требуется выход исполнителя на следующую 
ступеньку индивидуальной траектории профессио-
нального мастерства [11], на уровень сложных уме-
ний — ​как творческого применения знаний, навыков 

Таблица 4

Результаты исследований по проблеме «компетенции»

Ранг Содержание определения компетенции Авторы данной формулировки

1

Компетенция ― способность к мобилизации 
(применению) имеющихся психических обра-
зований (знаний, навыков и умений) в интере-
сах достижения поставленной цели в конкрет-
ной ситуации

Корчемный П. А., Климова Е. М.

2 Компетенция ― совокупность качеств
Красильников Ю.В., Хуторской А. В., 
Шадриков В. Д., Леднёв В. С., Никандров Н. Д., 
Рыжаков М. В., Сейн М. Спенсер

3 Компетенция ― осведомленность, полномо-
чия, обязанности

Ожегов С. И., Шведов Н. Ю., Шадриков В. Д., 
Хуторской А. В., Русова Н. Ю., Филатова Л. О.
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и умений в усложняющихся условиях деятельности. 
Иными словами, компетенции характеризуются по-
следующим переходом на очередную ступеньку фор-
мирования мастерства, то есть на ступеньку сложных 
умений. Именно они позволяют человеку проявлять 
творчество и находчивость в оперативном и адекват-
ном реагировании на изменяющуюся обстановку. 
Только на уровне сложных умений начинают фор-
мироваться ключевые профессиональные компетен-
ции, которые отличаются своей многофункциональ-
ностью, надпредметностью и междисциплинарностью 
[6; 7]. Они применимы в различных ситуациях не толь-
ко в вузе или школе, но и на работе, в семье, в эконо-
мической и политической сферах.

Вместе с тем очень важно заметить, что ключевые 
компетенции требуют значительного интеллектуаль-
ного развития: абстрактного, аналитического, концеп-
туального и критического мышления, саморефлексии, 
определения своей собственной позиции, самооцен-
ки и т. д. Они многомерны, так как включают в себя 
различные умственные процессы и интеллектуальные 
умения (аналитические, критические, коммуникатив-
ные и др.), «ноу-хау», а также здравый смысл.

Мотивы, явные знания, начальные умения, про-
стые и сложные навыки формируются в процессе на-
чального, предметного и межпредметного обучения. 
Фактически большинство сложившихся образова-
тельных систем этим уровнем и довольствуются. Ба-
зовые же ключевые профессиональные компетенции 
формируются на метапредметном, или надпредмет-
ном, уровне.

Таким образом, из вышесказанного видно, что 
компетентность и компетенции далеко не тождествен-
ные понятия. Мы рассматриваем компетенции как 
одну из многих составляющих компетентности, как 
ее содержательное начало. Вместе с тем мы разделяем 
позицию тех исследователей (О. М. Бобиенко, В. А. Де-
висилов, М. Д. Ильязова), кто понятия «компетенции» 
и «профессиональные компетенции» употребляет как 
тождественные, используя их применительно к про-
фессиональному образованию. Более того, соотне-

сенность компетенций с тем или иным комплексом 
профессиональных умений и навыков, который фор-
мируется у будущего специалиста в ходе подготовки 
в вузе, является для нас одним из принципиальных 
свойств компетенций.

Хотел бы высказать свое мнение: опыт подготов-
ки летчиков в высших военных авиационных учи-
лищах может послужить тем идеалом в формирова-
нии компетенций, стремление к которому позволит 
нам в полной мере решить задачу внедрения компе-
тентностного подхода в российском образовании. 
Константин Константинович Платонов был назна-
чен официальным оппонентом по моей кандидат-
ской диссертации по теме «Психологические аспек-
ты повышения эффективности деятельности летных 
экипажей по обучению курсантов». И вот когда был 
подготовлен отзыв и я с ним ознакомился, Констан-
тин Константинович прикрепил к нему маленькую 
записку: «Пётр Антонович, здравствуйте! После 
ознакомления с отзывом обязательно найдите вре-
мя встретиться со мной. С уважением, Константин 
Константинович». В записке он сообщил свой до-
машний адрес и домашний телефон.

Я, с одной стороны, переживал, может что-то 
не то, с другой ― радовался, что встречусь с великим 
Человеком, психологом, участником Великой Отече-
ственной войны.

Когда мы встретились на квартире Константи-
на Константиновича (еще до защиты мною диссерта-
ции), он, по ходу нашего разговора об особенностях 
подготовки летчиков в современных условиях, ска-
зал мне: «Я очень уважаю летчиков, авиация ― это 
моя стихия. Вы написали прекрасную работу, я ее до-
стойно оценил. Но я не написал одного очень серьез-
ного замечания, которое вы в своей дальнейшей дея-
тельности по обучению курсантов-летчиков должны 
иметь в виду». Посмотрел на меня и добавил: «Вы по-
нимаете, о чем я говорю». Я несколько растерялся. 
А он говорит мне: «Вы сформулировали очень хоро-
шую гипотезу, кратко, емко. Но реализовали ее в ходе 
исследования неправильно. Вам об этом может никто 

Рис. 1. Траектория формирования летного профессионального мастерства, разработанная  
К. К. Платоновым и его коллегами
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ничего не сказать, а я скажу, так как сам принимал 
участие в подготовке курсантов. Если обучать курсан-
та так, как вы это обосновываете в формирующем экс-
перименте, то из этого курсанта вы никогда не вырас-
тите настоящего, готового переносить любые тяготы 
воинской службы боевого летчика; более того, такой 
курсант вряд ли вспомнит, что хотя бы по праздникам 
он должен дарить своей любимой жене цветы или дру-
гой небольшой, но дорогой для нее подарок. А теперь 
я скажу, почему я делаю такое серьезное замечание 
по вашей диссертации. У вас гипотеза сформулирова-
на так: «Экипаж как коллективный педагог». Другими 
словами, курсанта-летчика обучает не летчик-инструк-
тор, а весь экипаж (штурман-инструктор, бортовой 
техник, бортовой радист, специалист по парашют-
но-десантному оборудованию). И чтобы подтвердить 
эту гипотезу, вы показываете реальный вклад каждого 
и в целом всего летного экипажа в обучение курсанта. 
Может, это и правильно, с точки зрения доказатель-
ства гипотезы. Ведь у вас весь экипаж прямо танцует 
вокруг курсанта. А курсант воспринимает это как само 
собой разумеющееся. Он потихоньку начинает осваи-
вать роли, как можно ничего не делать, а спокойно су-
ществовать, как можно «заставить кого то за себя ра-
ботать» и т. д. У семи нянек дитя без глазу, так гласит 
народная пословица. Так вот, в ходе обучения курсант 
под руководством прежде всего летчика-инструктора 
должен успевать выполнять свои непосредственные 
обязанности, обязанности летчика-инструктора, штур-
мана, борттехника, радиста и других членов экипажа, 
при их наличии в соответствии со штатным расписа-
нием. Да, будет не легко. Но курсанту достаточно бу-
дет 10–15 летных дней, чтобы в полной мере освоить 
обязанности как курсанта-летчика, так и командира; 
освоить компетенции каждого члена экипажа, потому 
что он ― командир экипажа и должен выполнять всю 
работу экипажа, путем включения курсанта в те реаль-
ные условия, с которыми тот рано или поздно встре-
тится в процессе службы. Вот тогда из него получится 
подготовленный, готовый прийти на помощь, беско-
рыстный коллективист; он не бросит товарища в беде, 
не уйдет с поля боя. Из него вырастет настоящий бое-
вой летчик, мужчина, муж, отец и верный сослуживец. 
Других «рецептов» я не знаю. Все остальное приведет 
к неподготовленности курсанта. Он должен в экипаже 
не только насытиться богатством тех знаний, которы-
ми обладает экипаж в целом, но и телесно наощущать-
ся досыта всеми теми возможными раздражителями, 
трудностями, бедами и радостями, которые будут ре-
ально воздействовать на него».

Сегодня я полностью согласен с Константином 
Константиновичем, особенно когда речь идет о фор-

мировании компетенций, о чем мы будем вести речь 
в следующих статьях.

Структурные соотношения компетентности 
и компетенций приведены на рис. 2.

Исходя из логики, мы можем продолжить уточ-
нение сущности ключевых компетенций посредством 
разведения понятий «компетенции» и «квалифика-
ции».

Как было отмечено выше, на  первых этапах 
утверждения компетентностного подхода в высшем 
профессиональном образовании ключевые компетен-
ции и ключевые квалификации воспринимались как 
синонимы. В этом проявлялась естественная потреб-
ность теоретиков и практиков педагогики акцентиро-
вать в компетентностном подходе императив подго-
товки специалистов для рынка труда. Характерно, что 
Европейская классификация образования предписы-
вает устанавливать и описывать квалификационные 
уровни посредством описания результатов обучения, 
которые, в свою очередь, определяются на основе зна-
ний, навыков, начальных умений, выступающих в ка-
честве базовых качеств (компетенций) и включающих 
в себя личностные и профессиональные результаты 
[16]. Этим, как мы полагаем, подчеркивается приклад-
ной характер компетенций и создаются предпосылки 
для последовательной и аргументированной диффе-
ренциации названных понятий.

Следует отметить, что до уровня сложных уме-
ний можно довести каждого, но для этого необходи-
мо время, в течение которого формируются необхо-
димые базовые качества (мотивы, знания, начальные 
умения, простые и сложные навыки), которые, в со-
ответствии с позицией Сейн М. Спенсера, одновре-
менно являются и базовыми компетенциями как 
важная и неотъемлемая составная часть компетент-
ности [14, с. 7]. Но овладение уровнем сложных уме-
ний может осуществить только подготовленный 
в психофизиологическом, интеллектуальном отно-
шении исполнитель (обучаемый), который не толь-
ко имеет соответствующие знания, навыки и уме-
ния, но и которому присущи профессиональные 
черты характера, профессиональные привычки, 
профессионально важные качества, а также идей-
ные, нравственные, социальные качества личности, 
ценностные ориентации, Я-концепция и адекватные 
состояния личности. Их совокупность способству-
ет формированию компетенций как развивающихся 
в процессе формирования психологической готовно-
сти, так и ее обеспечивающее, то есть формирование 
психологической готовности к действиям в проблем-
ной ситуации в виде приемлемых и адекватных вари-
антов поведения или мышления, распространяемых 

Рис. 2. Структурные соотношения компетенций и компетентности в профессиональном образовании



37

на широкий круг жизненных ситуаций в значитель-
ный период времени. В отличие от компетентности, 
именно такой набор личностных качеств, свойств 
и состояний способствует формированию сложных 
умений, проявляющихся в виде творческого приме-
нения явных знаний, простых и сложных навыков 
и начальных умений в изменяющихся условиях дея-
тельности, которые можно приравнять к определен-
ному уровню как общекультурных, так и професси-
ональных компетенций [15] (рис. 3).

Возникает закономерный вопрос: какой психоло-
гический феномен позволяет собрать воедино всю пе-
речисленную совокупность знаний, навыков, умений, 
качеств, свойств и состояний, направив их на реше-
ние возникшей проблемы? Здесь и проявляется меха-
низм акмеологической составляющей компетентност-
ного подхода. Таким феноменом являются намерения 
человека, которые, имея в основе когнитивную со-
ставляющую, включают в себя одновременно и моти-
вационные, и эмоциональные, и волевые, и познава-
тельные, и конативные составляющие, формирование 
которых наиболее оптимально реализуется в услови-
ях акмеологического пространства. По сути дела, речь 
идет о формировании психологической готовности 
к предстоящей деятельности. Профессиональные на-
мерения в этом случае рассматриваются как психоло-
гические образования в структуре сложных форм че-
ловеческого поведения.

Следует отметить, что формирование профес-
сиональных намерений на этапе освоения профес-
сионального мастерства в вузе является сложным 
процессом, на который в числе общих факторов про-
фессионального развития личности (содержание об-
учения, его качество, мотивы освоения профессии, 
особенности юношеского возраста и т. п.) оказывают 
влияние и такие специфические факторы, как кон-
кретные психолого-педагогические условия обучения, 

индивидуальные особенности, статус профессии в об-
ществе, своеобразие отношения к будущей профес-
сии со стороны ближайшего окружения [9, с. 11–15]. 
К сожалению, в психолого-педагогической акмеоло-
гической науке практически отсутствуют исследова-
ния профессиональных намерений обучаемых и ус-
ловий их формирования, что в еще большей степени 
негативно сказывается на понимании механизма фор-
мирования компетенций. В то же время именно пе-
дагоги-психологи призваны обеспечить психологи-
ческое сопровождение обучаемых вне зависимости 
от того, о каком образовании идет речь ― школьном, 
вузовском и даже послевузовском. Обучаемые долж-
ны иметь полное представление о содержании своей 
будущей профессиональной деятельности, что и обу-
славливает динамику протекания процесса формиро-
вания компетенций.

С учетом важности психологического описания 
и важности таких качеств, как намерения, интуиция, 
мудрость, профессиональный опыт и неявные зна-
ния в формировании компетенций, мы считаем це-
лесообразным закончить на этом описание содержа-
тельной характеристики исследований двух основных 
понятий акмеологической составляющей компетент-
ностного подхода в образовании ― компетентности 
и компетенций.

В заключение хотелось бы высказать слова бла-
годарности Елене Михайловне Климовой за помощь 
в проведении бесед-интервью с психологами-студен-
тами и вычленении тех психологических качеств, ко-
торые позволяют им успешно решать проблемные за-
дачи.
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ABSTRACT

The main aim of the study is acmeological, essential 
disclosure of basic concepts of the competence ap-
proach — ​competence and competency, as not identi-
cal to each other, which have been actively introduced 
to the theory and practice of vocational training with-
in the latest 15–20 years. The results of the conducted 
280 conversations-interviews (with the analysis of crit-
ical incidents of professional activities) with the suc-
cessful executives (psychologists, social workers, civil 
servants) allowed to give the author’s definition of com-
petence, identify the structure of professionally impor-
tant qualities of successful and unsuccessful executives 
and show that the structure of the concepts «competen-
cy» and «competence» contains the same features, but 
the degree of their intensity differs significantly, particu-
larly that concerns intuition, wisdom, intention, tacit 
knowledge, professional experience.
For the first time the concept of K. K. Platonov (in-
dividual trajectory of formation of professional skill) 
is substantiated as a methodological base of competence 
approach by an example of training of pilot trainees. 
It is shown that the competence is formed during de-
finitive training at lower levels of the trajectory (motiva-
tion, knowledge, initial experiences, simple skills, com-
plex skills), while competencies as an integrative result 
of the formed motives, knowledge, simple and complex 
skills, are formed at the level of complex skills and mas-
tery. Content of the competency is mediated by the cre-
ation of mental formations of learners, some of which 
act as basic qualities (motives, knowledge, initial skills, 
self-conception) and at the same time as basic compe-
tencies, which are formed in the process of acquiring 
of life and professional experience. There is made an at-
tempt to identify the role of explicit and implicit knowl-
edge in the formation of competence and competencies.
Key words: academic intelligence, practical intelligence, 
implicit and explicit knowledge, competence, com-
petencies (common cultural and professional), basic 
qualities, basic competencies, key competencies, pro-
fessional experience.
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