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противоречии с получившими в нашей
стране глубокое научное обоснование
принципами гуманизации, демократиза-
ции, фундаментализации образовательно-
го процесса.

В связи сэтим представляется необходи-
мым напомнить и о некоторых важнейших
методологических основаниях, позволяю-
щих увидеть очевидную несостоятельность
многих положений, лежащих в основе ре-
ализации компетентностного подхода
в образовательном пространстве России.
Это необходимо и для того, чтобы не со-
здавалось впечатление, что автор в крити-
ческих суждениях исходит лишь из сугубо
эмпирических представлений и позиций
здравого смысла, которые, как известно,
могут существенно расходиться с положе-
ниями науки. (Здесь, видимо, уместно
вспомнить и о суждении Г. Гегеля о том,

Â процессе реализации компетентно-
стного подхода в системе образова-
ния России, на мой взгляд, имеет

место доминирование как минимум
двух тесно взаимосвязанных, пагуб-
ных тенденций. 

Во-первых, иллюзорность в пред-
ставлениях о результативности
контроля в образовательной дея-
тельности (принятие желаемого
за действительное). 

Во-вторых, фактически открытая
демонстрация сугубо прагматичес-
кого, откровенно технократического
(в его худшем понимании) подхода
в решении проблем образования.

К тому же, как ни странно, но
некоторые из требований и уста-
новок в практике реализации это-
го подхода по сути служат шагом
назад в отечественной педагогике,
так как находятся в прямом 1 Лукьяненко В.П. Компетентностный подход в системе

образования России: на острие проблем // Народное
образование, 2015. — № 9. — С. 12–19.
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что здравый смысл — это ничто иное, как за-
блуждение, свойственное эпохе). 

Действительно, одного лишь здравого смысла
для обоснования тех или иных процессов в та-
ком сложнейшем явлении, как педагогика и об-
разование, явно недостаточно, поэтому пред-
ставляется необходимым обратить внимание
прежде всего на следующие методологически
очень важные аспекты проблемы, о существова-
нии которых сторонники компетентностного
подхода или не подозревают, или откровенно 
их игнорируют.

Как известно, многие ситуации в педагогике ха-
рактеризуются неопределённостью. Ситуация не-
определённости в ней усиливается в связи с воз-
можностью истинных и неистинных теорий обу-
чения и воспитания, так как граница между эти-
ми полярностями не является жёсткой, ибо нет
однозначного критерия абсолютной истинности
или ложности педагогических теорий (что, кста-
ти, служит одной из главных причин их далеко
не всегда оправданной многочисленности), кото-
рые, к тому же, невозможно ни опровергнуть,
ни достаточно аргументированно обосновать.

По отношению к ситуации социальной неопре-
делённости принято выделять догматическую
и критическую системы образования. Как изве-
стно, преобладающая — первая из них, чему
в немалой степени способствуют её характерные
черты: незыблемость основополагающих прин-
ципов; единство цели, наличие жёсткого ядра
системы, относительная замкнутость; способ-
ность к бесконечным формообразованиям (одна-
ко не затрагивающим её основополагающие
принципы); стремление ассимилировать, сделать
подчинённым другие педагогические системы,
в том числе и альтернативные.

Вместе с тем не следует забывать и о вполне
полноправном существовании педагогической си-
стемности критического типа, характерными от-
личиями которой являются: эклектичность ис-
ходных принципов; ориентация на плюрализм
и консенсус; элемент неопределённости в педа-
гогических целях и средствах; диалог с другими
системами образования. Естественно,
педагогическая деятельность в условиях такой
системности крайне осложняется. Однако имен-
но в её условиях в большинстве случаев прихо-
дится решать насущные задачи педагогической

практики. Более того, довольно широко
распространено мнение о том, что именно
деятельность, организуемая в ситуации
неопределённости, по принципам педаго-
гической системности критического типа,
открывает широчайшие перспективы для
реализации комплексных исследователь-
ских программ в педагогике. Пожалуй,
только в таких условиях и возможна
подлинно инновационная деятельность,
подлинное научно-педагогическое творче-
ство.

Ещё один методологически важный ас-
пект связан с очень модной в настоя-
щее время проблемой разработки педа-
гогических технологий. При этом пока
оставим вопрос о корректности исполь-
зования этого термина (хотя, на мой
взгляд, в педагогике куда уместнее ис-
пользование понятия «методика»,
а не «технология»).

Одним из наиболее важных вопросов,
определяющих отношение к педагогичес-
кой технологии, является выяснение воз-
можных границ её применения. Эти гра-
ницы обусловлены прежде всего объек-
тивными условиями диагностирования
результатов воздействия, представляющи-
ми весьма ограниченные возможности
получения количественных характеристик. 

Результаты анализа состояния проблемы
использования количественных критериев
в педагогике позволяют предположить,
что эта проблема, к сожалению, пока
не имеет теоретически основательных
и практически технологичных решений.
Приложение теории измерений в педаго-
гике не достигло необходимого уровня
развития, по очень многим причинам.
Пожалуй, самая главная из них заключа-
ется в том, что ещё явно недостаточно
разработаны необходимые для этого ме-
тодологические основания.

Анализ состояния этого вопроса свиде-
тельствует о том, что очень часто при
реализации попыток разработки педаго-
гических технологий не учитывается



ной мере учитываются объективно сущест-
вующие — очень важные обстоятельства,
заключающиеся в том, что в характеристи-
ке личности обучаемого есть признаки, ко-
торые практически невозможно формали-
зовать. К ним следует отнести прежде
всего такие, как: внутреннее душевное со-
стояние, ценностные ориентации, мотива-
ционные отношения, которые, несомненно,
являются важнейшими составляющими
практически любой компетенции. Чаще
всего приходится встречаться с недоста-
точной обоснованностью оценок именно
этих и подобных им категорий по крите-
риям необходимости и достаточности для
эффективного управления процессом фор-
мирования компетенций. 

Вместе с тем подлинно «технологичное»
применение педагогических технологий
предполагает необходимость сличения вели-
чины и знака несоответствия между зада-
ваемыми и фактически получаемыми значе-
ниями регулируемых параметров. Но каков
этот сличающий механизм, когда речь идёт
о ценностях, мотивах, потребностях, ду-
шевных качествах человека, а тем более,
каковы эталонные величины соотноше-
ний их с ценностями, мотивами и по-
требностями в тех или иных смежных
сферах жизнедеятельности,,  пока ещё
не известно и только ещё предстоит выяс-
нять. Вместе с тем без всего этого получе-
ние объективных данных, отражающих ре-
альное положение дел, абсолютно невоз-
можно.

Один из немногих выходов из положе-
ния — качественный (вербальный) ана-
лиз подобных явлений. Однако при этом
истинность оценки наблюдаемых явлений,
как правило, опирается лишь на правдо-
подобность рассуждений, строящихся
по правилам логики на основе субъектив-
ного опыта экспертов. При всей неоспо-
римой важности такой анализ не позволя-
ет получить информацию в связи с необ-
ходимостью абсолютной оценки характера
и результативности воздействий (сколько
единиц) и его динамики (на сколько еди-
ниц), что необходимо для подлинно

то обстоятельство, что многие элементы педа-
гогической системы поддаются только весьма
приблизительной количественной оценке,
а некоторые не поддаются ей вовсе. Следова-
тельно, крайне затрудняется или становится
совсем невозможным процесс диагностирова-
ния их состояния, что влечёт за собой невоз-
можность реализации оптимального, а тем
более строго технологически выверенного ре-
жима управления. 

Зачастую возникающие в связи с этим труд-
ности преодолеваются частично или не пре-
одолеваются вовсе, что приводит к произволь-
ности выбора формулировок суждений, ран-
жирования оценок как в педагогике в целом,
так и процессе попыток реализации техноло-
гий компетентностного подхода в частности.
Однако в современной практике его реализа-
ции это обстоятельство фактически полностью
игнорируется, и на первый план выдвигается
иллюзия полноценного решения проблемы.

При этом игнорирование или конъюнктурное
замалчивание вопроса о существовании эле-
ментов системы плохо поддающихся, или
не поддающихся вовсе прямому диагностиро-
ванию и целенаправленному управлению
в процессе разработки и применения техноло-
гий компетентностного подхода наименее кон-
структивно и оказывает разрушительное влия-
ние на саму идею их создания и применения.

В процессе их разработки и применения ни-
когда нельзя забывать о том, что в педаго-
гической технологии, в отличие от общей
дидактики, ничто не может деклариро-
ваться, если его нельзя измерить, сис-
темно построить и управляемо воспроиз-
вести на практике. В этом смысле педаго-
гическая технология чисто прикладное, прак-
тическое продолжение дидактики и педаго-
гики в целом2.

На мой взгляд, в процессе реализации ком-
петентностного подхода ещё далеко не в пол-

Â.Ï. Ëóêüÿíåíêî.  Ýôôåêòèâíîñòü êîìïåòåíòíîñòíîãî ïîäõîäà 
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2 Беспалько В.П. Слагаемые педагогической технологии. —
М.: Педагогика, 1989. — 191 с.
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технологичного управления процессами педаго-
гических воздействий. 

При разработке и применении педагогиче-ских
технологий необходим учёт ещё одного методо-
логически очень важного обстоятельства.

Классическая педагогика долгое время ориен-
тировалась на открытие однозначных законо-
мерностей учебно-воспитательного процесса.
В настоящее время ситуация существенно
изменилась. 

Как известно, хаос, случайность, неустойчивость
до последней четверти ХХ века считались вра-
гами научной теории. Положение изменилось
в связи с появлением и развитием синергети-
ки — направления междисциплинарных иссле-
дований, занимающегося изучением процессов
самоорганизации в системах самой разной при-
роды. В частности, была выдвинута довольно
смелая и оказавшаяся весьма плодотворной идея
о самопроизвольном возникновении порядка
среди хаоса. Случайность, нестабильность, неус-
тойчивость стали рассматриваться как важней-
шие факторы развития.

В связи с необычайной сложностью условий со-
временной жизни очень важным представляется
обратить внимание на появление методологичес-
кого подхода к анализу систем, подчёркиваю-
щего вероятностный характер систем образова-
ния и воспитания, их существование в ситуации
постоянной неопределённости3.

В результате специального анализа этой про-
блемы4 сформулированы своеобразные принци-
пы неопределённости, которыми характеризует-
ся поведение гуманитарных систем, в том числе
и педагогических. Приведу только некоторые
из них:

� пути внутреннего преобразования ин-
формации в гуманитарной системе не мо-
гут быть прослежены;
� внешнее описание гуманитарной сис-
темы не может быть вполне адекват-
ным;
� взаимопонимание между различными
гуманитарными системами не может быть
полным;
� изолированное взаимодействие с от-
дельной подсистемой гуманитарной систе-
мы невозможно;
� результаты взаимодействия гуманитар-
ных систем не могут быть детально
предсказаны.

На мой взгляд, представляется особен-
но важным обратить внимание на поло-
жения сторонников компетентностного
подхода, предполагающих довольно
точную и строгую определённость про-
текания процесса формирования и до-
статочно точной оценки состояния та-
ких отнюдь непростых свойств личнос-
ти, которые характеризуют уровень её
культуры, нравственности, воспитаннос-
ти, гражданственности, толерантности,
компетентности, профессионализма. 

В процессе исследования подобных
проблем, попыток разработки педагоги-
ческих технологий необходимо всегда
помнить о том, что природа неопреде-
лённости живёт (хотя и недостаточно
осознанная) во всеобщей системе взаи-
модействий, выступая реальным компо-
нентом развития. Она пронизывает всё
общество и в настоящее время возрас-
тает благодаря ускорению темпа жизни.
Сами по себе неопределённые и опре-
делённые процессы не являются
ни чем-то сугубо отрицательным,
ни исключительно положительным.
Просто, хотим мы того или нет, но они
пронизывают ткань бытия, объективно
обнаруживая себя в поведении слож-
ных систем. При этом, чем определён-
нее пытаются вести себя люди, тем не-
определённость в целом только усили-
вается, так как она заложена в самой
природе человека. 

3 Беспалько В.П. Слагаемые педагогической технологии. — 
М.: Педагогика, 1989. — 191 с.; Геращенко И.Г. и др.
О принципах неопределённости в спортивной педагогике //
Теория и практика физической культуры. — 1998. —
№ 9. — С. 2–7; Гусинский Э.Н. Построение теории
образования на основе междисциплинарного системного
подхода. — М.: Школа, 1994. — С. 101–102; Лешкевич Т.Г.
Неопределённость в мире и мир неопределённости. — Ростов-
на-Дону: РГУ, 1994. — С. 45.
4 Гусинский Э.Н. Построение теории образования на основе
междисциплинарного системного подхода. — М.: Школа,
1994. — С. 101–102.



средственная образовательная деятельность
совершается в рамках субъекта и благода-
ря усилиям субъекта, интеллектуальные
и духовные параметры которых отличают-
ся широчайшей изменчивостью и вариа-
тивностью, которые практически невоз-
можно «измерить» и «просчитать».

Именно этим обстоятельством и обусловле-
на главная причина того, что применитель-
но к педагогическим технологиям имеет
смысл говорить не о безусловности получе-
ния конечного результата их применения,
а о той или иной степени вероятности его
получения5. Это очень важно для достаточ-
но ясного осознания того, что педагог, вос-
питатель в реально педагогической деятель-
ности может в лучшем случае выявлять
и создавать условия для реализации таких
возможностей. Будут ли они реализованы,
обусловлено множеством обстоятельств,
не зависящих от него. На мой взгляд,
в этих положениях находит яркое отраже-
ние один из главных законов педагогики,
в соответствии с которым «никакого поло-
жения педагогики нельзя абсолютизиро-
вать, кроме запрета абсолютизации»6.

Если в технике применение технологий
должно обеспечивать получение абсолютно
однозначного результата (с точностью
до микрон), то в педагогике это абсолютно
невозможно. 

Рассмотрение проблемы с представлен-
ных методологических позиций совер-
шенно определённо свидетельствуют
о том, что в процессе реализации компе-
тентностного подхода попытки детально
«просчитать» и проконтролировать, про-
диагностировать эти процессы свидетель-
ствуют о незнании или откровенном
игнорировании этих важнейших методо-
логических положений. По сути они

«Множественность истин» сейчас признаётся
даже в точных науках. Тем более в несравни-
мо большей степени неопределённость свойст-
венна для педагогической науки и практики.
Деидеологизация и демократизация в области
педагогики, положительные сами по себе, при-
вели к ещё большему росту неопределённости. 

При этом очень важно подчеркнуть тот факт,
что в таких условиях управление системой но-
сит стохастический характер, то есть резуль-
тат управляющего воздействия не может быть
предсказан однозначно.

Понимание этого особенно важно при осуще-
ствлении научной деятельности в сфере гума-
нитарных наук и прежде всего в практике пе-
дагогических исследований и практической де-
ятельности.

Необходимо также иметь ввиду и то, что
уровень сформированности нравственности,
культуры у отдельных людей может быть
различным по причинам, не связанным
с уровнем совершенства технологий, педаго-
гического мастерства и компетентности
педагогов..  Обусловлено это следующими объ-
ективно существующими обстоятельствами. 

Чтобы развернуть образовательные возмож-
ности, человек нуждается в постоянных им-
пульсах извне. Роль импульсов, вызывающих
к жизни силы индивидуума, могут играть оп-
ределённые лица, их действия, окружающая
действительность. На языке теории образова-
ния этот круг явлений и лиц называется
«мир».

Однако, несмотря на то что необходимой
предпосылкой образования является мир
и освоение этого мира, сам по себе процесс
образования происходит в рамках личности.
Образование является внутренним процессом,
развивающимся под влиянием внутренних по-
буждений и интересов личности. При этом,
в контексте рассматриваемой проблемы, очень
важно в очередной раз подчеркнуть, что
внешний круг явлений может лишь подгото-
вить процесс образования. Сама же непо-
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представляют собой следствие не только от-
кровенной методологической безграмотности,
но и недостаточного понимания всей их несу-
светной сложности, заранее обрекающей
на несостоятельность такие попытки. А ещё
очень важно также подчеркнуть тот факт, что
они свидетельствуют об отсутствии понимания
абсолютной нецелесообразности подобных
попыток. 

Это становится особенно очевидным на фоне
попыток измерения и оценки духовности, чело-
веческого достоинства (в том числе профессио-
нального), гражданственности или толерантнос-
ти. Если предположить (сугубо гипотетически)
возможность «дробления» этих качеств личнос-
ти на какие-то составляющие, и найти доста-
точно точный способ измерения каждой из них
на том или ином этапе формирования, то и это
не привело бы к решению проблемы. Дело
в том, что в соответствии с методологией реа-
лизации системного подхода в любой системе
определяющее значение имеют не столько
свойства элементов, из которых она состоит,
сколько бесчисленные нюансы взаимосвязей
между ними. Если характер каждой из них
и можно как-то измерить и оценить, то, пожа-
луй, только в механической системе. В педаго-
гике же это принципиально невозможно, да и
не целесообразно. 

Кстати, данное обстоятельство, на мой взгляд,
является одним из самых убедительных аргу-
ментов, свидетельствующих о неприемлемости
понятия «технология» к образовательному про-
цессу и педагогике в целом. Ведь подлинно
технологичный процесс предполагает безуслов-
ную однозначность результата воздействий,
что принципиально невозможно в педагогике.
Зачем же использовать термин, который абсо-
лютно не соответствует сути, обозначаемого им
процесса?! Уже одно это делает совершенно
бессмысленными и даже нелепыми многочис-
ленные теоретические «изыски» в попытках
обосновать преимущества понятия «педагогиче-
ская технология», представить его как более
широкое по сравнению с понятием «педагоги-
ческая методика». Последнее, на мой взгляд,
значительно более глубокое, ёмкое, а глав-
ное — «одушевлённое», изначально предпола-
гающее неоднозначность результата воздейст-
вия, обусловленного индивидуальными особен-
ностями воспитуемых.

Невольно возникает подозрение, что
инициаторы и вдохновители компетент-
ностного подхода и эти важнейшие ме-
тодологические положения полностью иг-
норируют. Создаётся впечатление, что
в их представлениях, упомянутые выше
сложнейшие, системно организованные,
в высшей степени интегративные, нео-
быкновенно ёмкие, многоплановые, инди-
видуально (и даже интимно) окрашен-
ные свойства личности можно разложить
на некие «составляющие», и точно опре-
делить, насколько полно то или иное
из них сформировалось благодаря реали-
зации того или иного содержания от-
дельного предмета. А затем, в конечном
итоге (в результате «соединения» сфор-
мированных таким образом «составляю-
щих»), получить достаточно ясную кар-
тину сформированности этих сложней-
ших свойств и качеств личности на том
или ином этапе образования. Ещё более
нелепо выглядят попытки определить
ту или иную степень сформированности
(а тем более — окончательную сформи-
рованность) одновременно нескольких
десятков компетенций (!) при заслуши-
вании ответа на экзамене или защите
выпускных квалификационных работ
в процессе ГИА (государственная итого-
вая аттестация). Тем не менее, в соот-
ветствии с регламентом её проведения,
именно этим вынуждены заниматься
члены ГАК (государственной аттестаци-
онной комиссии) при помощи описанных
ранее7 совершенно бредовых спосо-
бов — пример откровенного издеватель-
ства над здравым смыслом, профессио-
нальным достоинством тех, кого вынуж-
дают весь этот бред реализовывать и
тем самым ставить под сомнение собст-
венную профессиональную компетент-
ность. Ну разве это не абсурд?!

На этом фоне, огромные ФОСы (фонды
оценочных средств), по размерам в 2–3
и более раз превышающие сами учебные

7 Лукьяненко В.П. Компетентностный подход в системе
образования России: на острие проблем // Народное
образование. — 2015. — № 9. — С. 12–19.



в том числе младшего школьного возраста?
Вместе с тем именно к этому призывают
нас требования ФГОС при оценке лично-
стных результатов обучения, причём
не только по результатам образовательной
деятельности в целом, но и в результате
освоения программного материала по каж-
дому отдельному предмету.

Надеюсь, что большинство из тех, кто пы-
тался достаточно глубоко проникнуть
в суть проблемы, согласятся с тем, что
главная задача педагогов состоит не столь-
ко в том, чтобы судить о степени сформи-
рованности всего этого (ведь в роли глав-
ного «эксперта» здесь выступает практика
жизнедеятельности человека, причём, как
правило, в экстремальных, судьбоносных
жизненных обстоятельствах), сколько в со-
здании образовательно-воспитательных ус-
ловий, в которых вероятность их формиро-
вания была бы наиболее высокая. При
этом необходимо в очередной раз напом-
нить и том, что уровень сформированности
нравственности, культуры у отдельных лю-
дей может быть различным по причинам,
не связанным с уровнем совершенства пе-
дагогических технологий, педагогического
мастерства и компетентности педагогов.

(На таком фоне временами весьма грустно
наблюдать демонстрацию поистине гротэс-
ковой степени самоуверенности, до которой
(вольно или невольно) уже докатились
многие наши коллеги в представлениях
о своём «педагогическом могуществе».
Особенно трагикомичным это выглядит
на фоне многочисленных фактов, свидетель-
ствующих о том, что «воспитательное» вли-
яние подворотни нередко оказывается зна-
чительно эффективней целого комплекса пе-
дагогических воздействий со стороны шко-
лы, семьи, общественности, а также право-
охранительных органов — вместе взятых). 

Право же, давно уже настало время, с од-
ной стороны — для более трезвой оценки
возможностей, а с другой — понимания
того, что винить педагогику в проявляе-
мой, нередко на практике, «немощности»
совершенно неправомерно. Ведь уже давно

программы, предназначенные для оценки ре-
зультатов обучения, в большинстве своём
представляют собой ни что иное, как количе-
ственное выражение педагогического невеже-
ства, а принуждение к их разработке и при-
менению — своеобразный чиновничий бес-
предел.

Для лучшего ощущения глубины проблемы
и большей наглядности, свидетельствующей об
абсурдности ситуации, предлагаю тест в фор-
ме простых риторических вопросов. 

Господа, работники образования всех уровней,
в том числе профессора и академики. Можете
ли вы с высоты ваших лет, педагогического
опыта и положения в обществе без всяких со-
мнений выразить твёрдое суждение о сформи-
рованности собственной гражданственности,
толерантности, духовности, а также опреде-
лить «… сформированность российской граж-
данской идентичности …; «…мировоззрения,
соответствующего современному уровню раз-
вития науки и общественной практики»,
«…умение определять назначение и функции
различных социальных институтов, ориентиро-
ваться в социально-политических и экономи-
ческих событиях, оценивать их последствия»,
«способности открыто выражать и отстаивать
свою нравственно оправданную позицию».

Можете ли ответить на этот вопрос безоши-
бочно (и, пардон, без попыток замутнения
смыслов сентенциями «от лукавого») на фоне
понимания обусловленности динамики этих
сложнейших чувств, свойств, качеств личности
множеством крайне разнородных причин?
(Для наглядности достаточно напомнить
хотя бы о наблюдающейся в настоящее
время «динамике» в представлениях о то-
лерантности в системе так называемых
«европейских ценностей», происходящей под
напором плохо контролируемых миграцион-
ных процессов).

А тем более, можете ли в некоем количест-
венном выражении оценивать уровень сфор-
мированности всех этих качеств у других лю-
дей и, что особенно интересно, — у детей,
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известно, что далеко не всё подвластно сугубо
педагогическому влиянию. При этом к педаго-
гической компетенции должно быть отнесено
только то, что безусловно может быть воспита-
но или усвоено в ходе обучения. А вот «про-
цессы развития, формирования, становления
в содержательно-целевом отношении более ши-
роки и не всегда подвластны педагогическому
влиянию. Именно поэтому проблемы наркома-
нии, преступности, межнациональных распрей
и многие другие не могут быть решены на од-
ном только педагогическом уровне, хотя именно
педагогам в первую очередь общество предъяв-
ляет претензии по поводу несовершенства чело-
веческого качества»8. Но одно дело, когда не-
что подобное не до конца понятно на обыва-
тельском уровне, и совсем другое, когда при-
мерно на таком же уровне судят и поступают
профессионалы.

Неподвластность процессов, связанных с фор-
мированием и развитием, обусловлена множест-
вом объективно существующих обстоятельств,
далеко выходящих за рамки собственно образо-
вательно-воспитательного процесса, которые
к тому же невозможно учесть, а тем более точ-
но измерить. Более того, существуют основания
для очень серьёзных сомнений в необходимости
такого тотального измерительного контроля.

И действительно, разве нас интересуют количе-
ственные характеристики бесчисленных нюансов
межмышечных взаимосогласований зрительных
мышц или количественные характеристики и со-
отношения химических веществ, проникающих
через мембраны на тех или иных участках пи-
щеварительного тракта. Жизненно важен конеч-
ный результат, понимание и способы оценки
которого могут быть сравнительно простыми,
но от этого не менее надёжными. 

Нечто подобное мы имеем возможность наблю-
дать, например, в результате традиционного эк-
замена по тому или иному учебному предмету,
когда преподаватель на основе использования
очень понятных и сравнительно простых харак-
теристик взаимодействия с обучаемым (без вся-
ких бутафорских, откровенно абсурдных техно-
логий) может достаточно объективно судить об

уровне знаний, которые могут стать од-
ной из основ профессиональной компе-
тентности. А вот то, насколько эффек-
тивно они «сработают» во внутреннем
мире той или иной личности, зависит
не только от целенаправленных педагоги-
ческих воздействий, но и от множества
обстоятельств, многие из которых, как
уже было показано выше, выходят дале-
ко за рамки не только компетентности
педагога, но и всего образовательно-вос-
питательного процесса в целом.

В связи с этим, думаю, уместно сослать-
ся и на классиков. Так, М. Булгаков по-
лагал, «что ни в каком учебном заведе-
нии образованным человеком стать нель-
зя. Но во всяком хорошо поставленном
учебном заведении можно стать дисцип-
линированным человеком и приобрес-
ти навык, который пригодится в буду-
щем, когда человек вне стен учебного за-
ведения станет образовывать сам себя».

А вот одно из суждений современных
учёных: «Студента нельзя обучить про-
фессиональной компетентности. Компе-
тентным обучаемый может стать лишь
сам, найдя и апробировав различные мо-
дели поведения в данной предметной об-
ласти, отобрав из них те, которые в наи-
большей степени соответствуют его инди-
видуальному стилю, притязаниям, эстети-
ческому вкусу и нравственным установ-
кам»9. Как правило, всё это происходит
уже после обучения, в процессе активной
трудовой деятельности.

При рассмотрении проблемы с этих по-
зиций становится совершенно очевид-
ным, что подобный отбор не может со-
стояться в результате преподавания од-
ного или даже целого комплекса пред-
метов. Это ещё раз подтверждает спра-
ведливость уже упоминавшегося выше
положения о том, что о подлинной

8 Колесникова И.А. Педагогическая реальность: опыт
межпарадигмальной рефлексии. Курс лекций по философии
педагогики. — СПб.: ДЕТСТВО-ПРЕСС, 2001. — С. 111.

9 Митяева А.М. Содержание многоуровневого
высшего образования в условиях реализации
компетентностной модели // Педагогика. —
2008. — № 8. — С. 57–64.
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1. Основные недостатки так называемой
компетентностной парадигмы, реализуемой
в настоящее время на просторах Россий-
ского образования:
� теоретико-методологический аскетизм,
немощность и беспечность;
� технократизация образовательного про-
цесса, нередко, доведённая до абсурда;
� чиновничий произвол, зачастую перехо-
дящий все разумные границы, превращаясь
в своеобразный беспредел.

2. При описании результатов исследова-
ний по проблемам компетентностного под-
хода констатация фактов, декларативность
доминируют над причинным анализом,
обобщением, раскрытием объективных ос-
нов существования и развития системы об-
разования в России. Ощущается явный де-
фицит обобщающих работ, которые могли
бы создать условия для более объективно-
го представления о состоянии проблемы
и выхода на более высокий качественный
уровень её рассмотрения. 

3. Компетентностно-ориентированный
подход не имеет никаких реальных пре-
имуществ перед теми, которые применя-
лись в нашей стране на протяжении мно-
гих десятилетий. Имеющиеся в настоящее
время материалы по его необыкновенной
эффективности выглядят недостаточно тео-
ретически и методологически обоснованны-
ми, а также в значительной мере конъ-
юнктурно окрашенными. На самом деле
его теоретическое обоснование пока ещё
характеризуется методологической немощ-
ностью, прикрываемой лишь декларатив-
ной напористостью.

4. На фоне понимания невозможности
«технологичного» управления формирова-
нием духовной, мотивационно-ценностной
составляющими становится очевидным, что
в процессе попыток управления формиро-
ванием компетенций на практике, в луч-
шем случае, происходит то же самое, что
и в традиционной системе, то есть управ-
ляемое формирование знаний, умений

сформированности той или иной компетенции
и компетентности в целом можно судить
по результатам весьма сложно организован-
ной и очень не просто диагностируемой
практической жизнедеятельности человека.
И даже в таких условиях уровень их сфор-
мированности может проявляться далеко
не очевидно, даже в весьма долгосрочной
перспективе.

На основании вышеизложенного, думаю, уже
можно достаточно уверено констатировать,
что педагогическая наука и практика в настоя-
щее время не должны пытаться однозначно
определять следствия из той или иной сово-
купности причин, а призваны пытаться как
можно точнее предсказывать распределение
вероятностей. 

Таким образом, рассмотрение проблемы вне-
дрения компетентностного подхода не только
с позиций здравого смысла10, но и с пози-
ций, представленных в данной статье, мето-
дологических оснований свидетельствует
о том, что пора уходить от иллюзий по по-
воду того, что мы можем достаточно объек-
тивно диагностировать уровень сформирован-
ности компетенций в результате преподава-
ния той или иной дисциплины или даже их
комплексов. Тем более, право, не стоит до-
водить дело до абсурда, пытаясь показывать,
что мы можем диагностировать степень её
сформированности по результатам изучения
отдельных тем и отдельных занятий (когда
попытки определения уровня сформированно-
сти компетенции выглядят особенно по-диле-
тантски и абсурдно) и на этом основании
«технологично» управлять образовательным
процессом. Ведь получается, что мы таким
образом «диагностируем» то, чего ещё нет,
да и быть не может на данном уровне фор-
мирования. Ну ведь чепуха вполне очевид-
ная, откровенная и несусветная! А мы этим
занимаемся! И, опираясь на такие «основа-
ния», пытаемся управлять!

Â.Ï. Ëóêüÿíåíêî.  Ýôôåêòèâíîñòü êîìïåòåíòíîñòíîãî ïîäõîäà 
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и навыков.Только этот процесс оказывается
неимоверно осложнённым, надуманной и пус-
топорожней псевдотехнологической бутафори-
ей, которая, к тому же, ещё и отнимает не-
имоверное количество времени и сил. В ре-
зультате, если формирование компетенций
и происходит, то только в некоем умозритель-
но-виртуальном пространстве, а не в сознании
и душах обучаемых.

5. Компетентностно-ориентированный под-
ход — это отнюдь не панацея в решении про-
блем образовательной деятельности в России.
Переоценка его возможностей в решении слож-
ных проблем образования ещё менее продуктив-
на, чем их недооценка, так как приводит
к формированию иллюзий о существовании
сравнительно простых (хотя и чрезвычайно тру-
дозатратных) путей их решения, к пустым тра-
там времени и сил, очередным заблуждениям
в определении перспектив развития педагогичес-
кой науки и практики. 

6. Необходимо более ясное осознание того, что
педагогические технологии (а правильнее —
методики), являясь в целом полезным инстру-
ментом в решении множества задач практичес-
кой педагогической деятельности, в то же время
обладают весьма ограниченными возможностями
в разрешении целого ряда важнейших проблем
педагогики. Прежде всего, это проблемы, свя-
занные с формированием культуры, нравствен-
ности, духовности, профессионализма и т.п.
Поэтому необходимо более ясное осознание то-
го, что для их успешного решения необходимы
не только высокоэффективные воздействия
со стороны педагогической науки и практики,
но и тщательно скоординированные усилия мно-
гих других государственных и общественных
институтов, создание соответствующих социаль-
но-экономических условий, формирование нрав-
ственных устоев общества.

P.S. Некоторые, а может быть, и многие, про-
читав эту статью скажут что-нибудь эдакое:
«Надо же, вся Европа, всё цивилизованное
сообщество используют компетентностный под-

ход, а этому …, видите ли, и то не это,
и это не так...». 

Да бог с ней, с такой «цивилизацией»,
если для неё ни здравый смысл, ни ме-
тодологические основы нипочём. Пусть
она упивается таким своим «неведени-
ем», кстати, не только в области образо-
вания, но и во многих других областях
социальной жизнедеятельности, что, по-
видимому, в значительной мере обуслов-
лено не всегда достаточной поворотливо-
стью мозгов, всё больше заплывающих
жирком благополучия. Правомерность
столь жёсткого суждения находит своё
наиболее яркое отражение в отношении
к так называемым «европейским либе-
ральным ценностям» в виде легализации
однополых браков, надругательствами
над религиозной моралью и т.п. Или,
когда уродуется смысл, поистине вели-
кой, человеческой ценности — Свободы,
убеждённостью вправомерности её нео-
граниченного проявления везде и всегда,
обусловленной удручающей неспособнос-
тью усвоения элементарной истины,
в соответствии с которой свобода одного
человека заканчивается там, где начина-
ется свобода другого.

Было бы на что равняться! Хорошо, что
есть ещё осознание необходимости кон-
структивно-критического отношения
к зарубежному «цивилизационно-обра-
зовательному достоянию», недопустимо-
сти его беспринципного копирования
в российском образовательном простран-
стве. При выборе верных направлений
социального развития России, особенно
в области образования и воспитания,
трудно также переоценить необходи-
мость осознания абсолютной неприемле-
мости для российского менталитета це-
лого ряда проявлений современного
европейского, но первобытного по своей
сути, «неолиберального цивилизационно-
го маразма». 




