
 
Компетентностный подход как основа функционального высшего образования 

 

 

25

 Введение 
 

Социально-экономические изменения, про-
исходящие сегодня в мире, активно затрагивают 
очень многие социальные институты, в том 
числе и систему образования. Требует своего 
решения вопрос о миссии, роли, значении обра-
зования в развитии общества [1]. 

Российское образование особенно нуждается 
в модернизации, так как во многом опирается 
на передачу определенного количества знаний 
обучающимся, не успевая отслеживать все но-
вые потребности рынка и обновлять систему 
знаний согласно этим потребностям. Наполняя 
студента определенным количеством информа-
ции  из разных областей, традиционное образо-
вание, которое еще принято называть дисцип-
линарным, не учит их систематизировать эти 
знания различных дисциплин в комплексные 
умения, необходимые для выполнения конкрет-
ных заданий. Таким образом, оценка обучаю-
щихся только по сумме знаний, которую они 
могут воспроизводить, не является объектив-
ной, так как не отражает реальную готовность и 
способность будущих молодых специалистов к 
самостоятельной работе в профессиональной 
сфере. Необходим переход от дисциплинарного 
образования, которое в настоящее время стало 
дисфункциональным, к образованию функцио-
нальному, которое будет систематизировать 
знания и умения по функциям.  

Смысл современного обращения к проблеме 
функций образования состоит в том, чтобы оп-
ределить область институциональной ответст-
венности образования и разных его подсистем, 
а также более рационально выстроить органи-
зационную структуру образования на всех его 
функциональных уровнях – от учреждения до 
государственного управления [2].  

Проблема функций образования активно об-
суждалась Э. Дюркгеймом, Т. Парсонсом, Р. 
Мертоном,  а также отечественными авторами: 
Ф. Филипповым, Г. Зборовским, Е. Шуклиной, 
А. Осиповым, С. Григорьевой, Н. Матвеевой и 
другими. Тем не менее считается, что в зару-
бежной социологии трактовка функций образо-
вания законсервировалась в основном на уровне 
взглядов Дюркгейма, Парсонса и Мертона, да и 
в российской социологии интерес к проблема-
тике институциональных функций или утрачен, 
или ограничивается таким описанием, из кото-
рого, к сожалению, не вытекает возможность 
его практического применения [2]. 

И если мы можем говорить о том, что крите-
рии функциональности высшего образования на 
современном этапе определены и к ним отно-
сятся: трансляция и производство нового зна-
ния, подготовка специалистов, готовых к инно-
вационной деятельности, интеграция социаль-
ных интересов и индивидуальных образова-
тельных потребностей [3], то с тем, чтобы дан-
ные критерии не остались сугубо теоретически-
ми, а превратились в практические навыки выпу-
скника вуза, существует проблема.  

Функциональность образования обеспечива-
ется тем, что учебные программы разрабатыва-
ются с учетом требований, которые практика 
предъявляет к человеку, получившему то или 
иное образование. Сейчас эти требования кон-
кретизируются с использованием понятия 
«компетенции» [4]. Соответственно, одна из 
главных задач функционального образования на 
сегодня – построение такой структуры общеоб-
разовательной подготовки, которая смогла бы 
обеспечить формирование профессиональных 
компетенций личности. Таким образом, тем от-
сутствующим звеном, которое позволит транс-
формировать полученные знания в практиче-
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ские навыки, работающие в условиях реального 
рынка, и являются компетенции.  

Компетенции занимают центральную пози-
цию в модели вуза на основе «треугольника 
знаний», которая подразумевает, что то уни-
кальное конкурентное преимущество вузов, ко-
торое не позволит другим игрокам вытеснить 
университеты с глобального рынка, состоит в 
реализации исторической функции университе-
тов – производство человеческого капитала 
принципиально нового качества [5]. Согласно 
данной модели, главный ресурс развития эко-
номики, который она получает от университе-
тов, –  это высококвалифицированные специа-
листы, обученные инновационной предприни-
мательской деятельности. Но подготовка таких 
специалистов-инноваторов на основе так назы-
ваемой гумбольдтовской модели университета 
сегодня не возможна, эта модель больше не в 
состоянии отвечать требованиям рынка и со-
временного общества. Ключевой задачей разви-
тия инновационных университетов в современ-
ной России становится подготовка людей и ко-
манд, способных проектировать новые виды 
деятельности и обеспечивать трансформацию 
уже существующих корпораций, отраслей и 
территорий в соответствии с вызовами времени 
[6]. Сама суть модели «треугольника знаний» 
подразумевает полноценное внедрение компе-
тентностного подхода в высшее профессио-
нальное образование. 

Появившись в США во второй половине XX 
века, компетентностный подход благодаря Бо-
лонскому процессу стал основой формирования 
единого образовательного пространства. Про-
цесс внедрения компетентностного подхода в 
высшее образование России, включившейся в 
Болонское движение, идет с начала XXI века. 
Если в тексте Национальной доктрины образо-
вания в Российской Федерации 1999 года еще не 
было упоминания такой категории, как компе-
тентность [6], в концепции Федеральной целе-
вой программы развития образования на 2006 – 
2010 годы уже подробно говорилось о компе-
тенциях, как и в переработанных и дополнен-
ных методических рекомендациях «Проектиро-
вание основных образовательных программ, 
реализующих федеральные государственные 
образовательные стандарты высшего профессио-
нального образования», вышедших в 2010 году, а 
в  программе развития образования РФ на 2013–
2020 годы им отводятся центральные позиции.  

В целом, компетентностный подход в опре-
делении целей и содержания общего образова-
ния не является совершенно новым и чуждым 
для российской школы. Ориентация на освое-
ние умений, способов деятельности, обобщен-

ных способов действия была ведущей в работах 
таких отечественных педагогов и психологов, 
как В.В. Давыдов, И.Я. Лернер, В.В. Краевский, 
М.Н. Скаткин, Г.П. Щедровицкий и их последо-
ватели. Но в настоящее время российское обра-
зование столкнулось с рядом проблем, связан-
ных с внедрением компетенций. И если сущ-
ность и теоретическая основа компетентностно-
го подхода в образовании в настоящее время 
довольно детально проработаны и раскрыты в 
трудах И.А. Зимней, В.И. Байденко, Ю.Г. Тату-
ра, А.В. Хуторского и других, то с практиче-
ской составляющей внедрения данного подхода 
имеются определенные сложности. На практике 
часто приходится сталкиваться с тем, что для 
всех участников образовательного процесса 
компетенции являются очередной модной тен-
денцией, новым термином, который включен в 
образовательные материалы, но мало что меняет в 
самом образовании. В то время как требуется об-
новление всей системы, определение новых целей 
и ценностей, поиск новых образовательных мето-
дик и использование новых технологий. 

В данном контексте очень важным является 
изучение зарубежного опыта по внедрению 
компетентностной модели в образование, так 
как нам необходим именно комплексный обзор 
ситуации, а в России преобладают психолого-
педагогические исследования компетентност-
ной модели. Обнаруживается недостаточный 
анализ взаимосвязи образования со всей соци-
альной системой (экономическими, политиче-
скими, социокультурными факторами) [7]. В 
случае же отсутствия общего анализа ситуации 
мы не сможем комплексно осмыслить проблемы, 
существующие в российской системе образова-
ния, обозначить пути их преодоления и стимули-
ровать интеграционные процессы в создании еди-
ного функционального образовательного про-
странства в рамках Болонских соглашений. 

 
Американский подход к внедрению  

компетентностной модели 
 

За рубежом принято выделять три основных 
подхода к определению и введению в практику 
образования компетентностной трактовки каче-
ства результатов обучения: поведенческий под-
ход (США), функциональный подход (Велико-
британия) и многомерный и целостный подход 
(Франция и Германия) [8]. 

Считается, что термин «компетенция» ввел в 
обращение в 1959 г. Уайт для того, чтобы опи-
сать те особенности индивидуальности, кото-
рые наиболее тесно связаны с «превосходным» 
выполнением работы и высокой мотивацией. 
Постулируя взаимосвязь между когнитивными 
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компетенциями и мотивационными тенден-
циями, Уайт определил компетентность как 
«эффективное взаимодействие (человека) с 
окружающей средой» и утверждал, что суще-
ствует «компетентностная мотивация» в до-
полнение к компетенции как к «достигнутой 
способности» [9].  

Массовый же интерес к проблеме исследо-
ваний компетенций возник в США в конце 60-х 
годов, когда социально-экономический кризис 
охватил все стороны жизни американского об-
щества. Много негативного было высказано в 
адрес педагогов, т.к. считалось, что несостоя-
тельность деятельности специалистов в различ-
ных областях экономики объясняется некомпе-
тентностью их преподавателей [10]. 

Следуя подходу и определению, которое 
ввел в обращение Уайт, были разработаны тес-
ты, позволяющие предсказывать эффективность 
в работе в противоположность тестам интеллек-
та; впоследствии Мак-Клилланд в 1976 г. опи-
сал характеристики, свойственные превосход-
ному выполнению работы, как «компетенции» и 
опробовал этот подход в консалтинговой фирме 
Hay / McBer [11]. 

Измерение компетенций создавалось как 
альтернатива использованию традиционных 
тестов когнитивного интеллекта, так как они 
обладают слабыми возможностями для прогно-
зирования эффективности работы. Компетент-
ностный подход начинался с наблюдения за 
успешными и эффективными исполнителями, с 
целью определить, чем эти люди отличаются от 
менее успешных. Компетенция, таким образом, 
охватывает навыки и свойства вне когнитивных 
способностей, например самосознание, саморе-
гуляция и социальные навыки; в то время как 
некоторые из них могут также быть включены в 
индивидуальную таксономию [9]. Компетен-
ции, в большей степени являясь поведенчески-
ми характеристиками, в отличие от индивиду-
альности и интеллекта, могут быть сформиро-
ваны через обучение и развитие.  

Двадцать пять лет назад Американская ассо-
циация менеджмента выделила пять кластеров 
компетенций, которые, как полагали, были свя-
заны с эффективным поведением менеджера; 
эти результаты побудили Американскую ассо-
циацию колледжей и школ бизнеса продвигать 
компетентностный подход в американских биз-
нес-школах [11]. Позже Государственная ко-
миссия по развитию важнейших навыков 
(SCANS), учрежденная американским минист-
ром труда, определила список «общих» компе-
тенций (ресурсы, межличностные, информаци-
онные, системы и технология) [9]. 

В настоящее время в США компетенции оп-
ределяются в терминах «основных характери-
стик людей», которые «причинно связаны с эф-
фективным или «превосходным» выполнением 
работы» и «проявляются в различных ситуаци-
ях, в течение длительного периода времени» 
[12]. Было проведено исследование, в котором 
опытным путем, на основании исследования 
2000 менеджеров, занимающих 41 должность в 
12 компаниях, были определены особенности 
менеджеров, позволяющие им быть эффектив-
ными в различных ситуациях. В результате бы-
ла предложена интегрированная модель менед-
жерских компетенций, которая объясняет взаи-
мосвязь этих особенностей и их отношений как 
с функциями управления, так и с внутренней 
организационной средой [9]. Точно так же в 
1993 году были продемонстрированы возмож-
ности использования методологии оценки ком-
петенций Мак-Клилланда на анализе 650 рабо-
чих мест, с целью создания «общих» моделей 
работ. Для них компетенции включают: моти-
вы, черты, Я-концепцию, отношения или цен-
ности, содержание знаний, когнитивные и пове-
денческие навыки – любую индивидуальную 
особенность, которая может быть измерена или 
подсчитана, надежна и способна дифференци-
ровать «превосходных» и «средних» исполни-
телей, или эффективных и неэффективных [9]. 

Большая часть современной американской 
литературы главным образом сконцентрирована 
на связанных с работой (функциональных) ком-
петенциях, в основе которых лежат поведенче-
ские компетенции. Например, в известной «мо-
дели компетенций лидерства», созданной в 2000 
году, шесть «областей компетенций» проявля-
ются на трех уровнях: первый – общеорганиза-
ционный; второй – процессы и третий – инди-
видуальный уровень [13]. Эти «области» де-
композируются в «группы компетенций» и за-
тем дробятся на «субкомпетенции». На уровне 
работы организации идентифицированы две 
области компетенций – стратегическое мышле-
ние и стратегическое управление, которые де-
композированы вниз, четырьмя и пятью груп-
пами компетенций соответственно, с дальней-
шим дроблением на субкомпетенции. Точно так 
же на уровне процесса каждая из двух иденти-
фицированных областей компетенций – управ-
ление процессами и планирование процессов  –
декомпозируется на три группы компетенций, с 
дальнейшим дроблением на субкомпетенции. 
На индивидуальном уровне каждая из двух об-
ластей компетенций – эффективность работни-
ков и оценка работников – делится на четыре 
группы компетенций, с дальнейшим дроблени-
ем на субкомпетенции. Входящие в модель 
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компетенции в основном являются функцио-
нальными (связанными с работой), а не пове-
денческими (хотя в основе некоторых лежат 
явно поведенческие компетенции) [9]. 

В то время как поведенческий подход к ком-
петенциям, наиболее сильно развиваемый    
Мак-Клилландом, все еще очень популярен в 
США, более широкая концепция компетенций, 
которая подчеркивает важность связанных с 
работой функциональных навыков и знаний, 
делает значительные успехи. Так, например, в 
качестве принятой практики внедрения компе-
тентностного подхода в высшее образование 
США для оперативной коррекции содержания и 
технологий образования существуют следующие 
формы получения «обратной связи» от работода-
телей: 

– постоянный контакт университета с рын-
ком труда с целью отслеживания его требова-
ний и происходящих перемен, учет требований 
промышленности при разработке учебных пла-
нов, постоянное обновление знаний и навыков 
специалистов вследствие их устаревания; 

– оценка успешности учебных программ в 
подготовке выпускников к дальнейшей жизни; 

– периодические исследования профессио-
нальной карьеры выпускников, использование 
результатов для оценки и корректировки про-
грамм (так, примером локальной практики по 
всем перечисленным мероприятиям может яв-
ляться Исполнительный комитет Университета 
Оклахомы, США). 

Кроме того, дополнительно можно отметить 
такие формы обеспечения «обратной связи» 
образовательного учреждения и работодателей 
будущих специалистов, как программы совме-
стной подготовки специалистов вузами и ком-
паниями, где осуществляется взаимодействие 
на этапе организации учебного процесса (Меж-
дународная инженерная программа Универси-
тета Род-Айленда, США) [14]. 

 
Германский подход к внедрению  

компетентностной модели 
 

Опыт перехода Германии на компетентност-
ную модель образования представляет собой 
особый интерес, так как страна, имеющая глу-
бокие и крепко укоренившиеся образователь-
ные традиции, смогла быстро внедрить измене-
ния, связанные с компетентностными иннова-
циями, которые прежде всего коснулись пони-
мания качества и критериев эффективности об-
разования. Также один из авторов данной ста-
тьи участвовал в эмпирических исследованиях 
на территории Германии, посвященных изуче-
нию формирования учебно-познавательной 
компетенции у немецких студентов. 

К середине 90-х годов стали очевидны суще-
ственные недочеты немецкой образовательной 
системы, что дало толчок для внедрения компе-
тентностей. Базовые проблемы заключались в 
том, что существовал разрыв между требова-
ниями, которые предъявляет к выпускнику ры-
нок, и реальным уровнем подготовки к взрос-
лой самостоятельной жизни в условиях рынка. 
В процессе обучения очень большое внимание 
уделялось тем знаниям, которые быстро устаре-
вали в современных условиях. В то же самое 
время с большим трудом немецкими школьни-
ками и студентами осваивались следующие ба-
зовые навыки и умения: 

– работа с графическими редакторами, ста-
тистическая обработка баз данных, построение 
таблиц и извлечение из них необходимой ин-
формации; 

– владение основами логистики; 
– умение читать, понимать и интерпретиро-

вать тексты на родном языке; 
– умение грамотно изъясняться  в письмен-

ной форме; 
– умение разбираться в содержании деловых 

бумаг; 
– обобщение и систематизация поступающей 

информации [15]. 
В итоге, очевидными стали выводы о том, 

что традиционная модель обучения, которая 
основана на доминирующей роли академиче-
ских фундаментальных знаний, не в состоянии 
обеспечить выпускнику хорошую конкурент-
ную позицию на современном рынке труда, 
ведь главный акцент в определении профессио-
нализма делался на четко определенное количе-
ство получаемых знаний, а не на результат. В 
80-х годах в Германии появляется понятие 
«ключевых квалификаций», которое включает 
индивидуальные компетенции, как, например, 
«способность действовать автономно и решать 
проблемы независимо», «гибкость», «способ-
ность к сотрудничеству», «этичность и мораль-
ная зрелость» [15]. В то время как квалифика-
ции показывают способность справиться с тре-
бованиями ситуации, появившиеся позднее 
компетенции обращаются к способности чело-
века действовать и являются более целостными, 
включают не только содержание или предмет 
знаний и способностей, но также и «ядерные» и 
общие способности [16]. А в 1996 году немец-
кая система образования приняла подход «ком-
петенции действия», двигаясь от предмета к 
компетенциям и к учебным планам, опреде-
ляющим области изучения и связанные с рабо-
той знания и навыки [17]. Немецкая образова-
тельная система показала достаточную гиб-
кость, перестроившись на компетентностный 



 
Компетентностный подход как основа функционального высшего образования 

 

 

29

подход, который минимизирует разрыв между 
требованиями, предъявляемыми к выпускнику, и 
реальным уровнем его знаний и умений. Самое 
главное, что в немецкой модели произошел каче-
ственный сдвиг в сторону учебно-познавательной 
компетенции, которая ориентирована на создание 
умения и готовности человека учиться всю жизнь.  

Сегодня немецкая компетентностная модель 
базируется на теории Ф. Вайнерта, она построе-
на на соотношении между знанием и компе-
тентностью. Компетентностное выполнение 
какого-то действия предполагает знание челове-
ком того, что он делает и почему. Простые уме-
ния, полученные на основе показа и последующе-
го подражания, не развивают у учащегося готов-
ность самостоятельно справляться с более слож-
ными проблемными ситуациями [15]. 

Согласно Вайнерту, в компетентности долж-
ны проявиться такие качества учащегося, как 
академическая успешность, ответственность за 
решение проблемной задачи, умение сокращать 
полученную информацию до основных идей и 
кодировать ее в виде специальных файлов. Без 
этих умений, которые позволяют осмыслить 
полученную информацию, обучение будет, ско-
рее, экстенсивным и малопродуктивным с точки 
зрения развития личностных качеств учащегося.  

Если же учащийся способен к грамотной об-
работке получаемой информации и может про-
изводить операционные знания, он достигает 
высших уровней компетентности, получает 
действительно содержательные знания. Осо-
бенно хорошо немецкая компетентностная мо-
дель сегодня работает  в направлении насыще-
ния образовательного процесса ситуациями, 
аутентичными реальным, которые ждут учаще-
гося впоследствии в его профессиональной 
жизни, именно таким образом образовательная 
компетентность развивается, проявляется и по-
зволяет оценить реальные знания.  

Немецкая система образования приняла под-
ход, который был изначально ориентирован на 
так называемые компетенции действия. Осо-
бенность подхода состоит в том, что в нем фо-
кус смещается на учебные планы системы про-
фессионального обучения. В начале каждого 
плана помещается совокупность компетенций, 
специфических для каждого предмета и опреде-
ляющих в основном приоритетные области изу-
чения, а также (в меньшей степени) планируе-
мые к усвоению знания, умения и навыки. 
Стандартная типология компетенций ориенти-
рована на сферу будущей профессиональной 
деятельности выпускников учебных заведений. 
Она включает предметные, личностные и соци-
альные компетенции. 

Согласно принятой типологии в немецкой 
системе образования, предметные компетенции 

познавательного и функционального характера 
описывают способности обучаемого выполнять 
задачи и решать практические проблемы на ос-
нове предметных знаний и навыков. Общие 
когнитивные компетенции рассматриваются как 
предпосылки для развития предметных компе-
тенций. К числу важнейших личностных ком-
петенций, включающих в числе других когни-
тивные и социальные, относят способности 
обучаемых к поиску, анализу и оценке возмож-
ных путей саморазвития, самостоятельному 
формированию требований и ограничений в 
личной, трудовой и общественной жизни, раз-
витию навыков выбора и реализации жизнен-
ных планов. 

Также существует такое понятие, как само-
компетенция, которая определяется как способ-
ность личности к отстаиванию положительного 
«Я-образа» и развитию нравственности, взаи-
модействию с другими членами общества ра-
циональным и честным способом, включающим 
развитие чувства социальной ответственности и 
солидарности.  

Теперь каждый новый учебный план про-
фессионального обучения выглядит следующим 
образом и в обязательном порядке включает в 
себя: профессионально-технические компетен-
ции, предметные компетенции, личностные ком-
петенции, социальные компетенции, общие ког-
нитивные компетенции, самокомпетенции [15]. 

В настоящее время в Германии выделено 350 
профилей профессиональной подготовки, со-
ставленных по общему формату в рамках ком-
петентностного подхода и включающих компе-
тенции в рамках единого терминологического 
аппарата. 

 
Результаты исследования  

 
В целях изучения положительного опыта 

внедрения компетентностной модели в образо-
вание нами в 2008 – 2009 гг. было проведено 
исследование среди студентов вузов США, 
Германии и России. 

Опрос проводился среди 100 американских, 
100 немецких и 100 российских студентов 
третьего – четвертого  года обучения с целью 
определения уровня владения ими базовыми 
компетенциями. Анкета из 36 вопросов была 
разработана таким образом, что ответы дают 
представление о том, насколько студенты вла-
деют компетенциями в рамках действующей 
сегодня в каждой из трех стран образовательной 
модели, акцент ставился на учебно-позна-
вательную компетенцию.   
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Итоги опроса – США 
Компетенции содержания знаний развиты у 

американских студентов очень хорошо, что пока-
зывают следующие ответы на вопросы анкеты: 

 – большинство американских студентов 
(58.8%) считают, что важнейшим аспектом в 
обучении является умение применять получен-
ные знания на практике; 

– 46.3% американских студентов в обяза-
тельном порядке пытаются самостоятельно 
найти  верное решение поставленной перед ни-
ми проблемы и только потом обратятся к стан-
дартному пути решения, предложенному ранее, 
или просто заучат необходимое наизусть; 

– 36.6% американских студентов готовы к 
регулярным проверкам знаний (например, еже-
недельным); 

– 59.2% американских студентов склонны к 
постоянной и последовательной оценке своих 
результатов и хотели бы на протяжении всего 
курса иметь возможность узнать, сколько они уже 
сделали и сколько им еще предстоит сделать. 

О развитии личностных (Я-концепция) и 
компетенций мотивации у американских сту-
дентов можно следить по следующим ответам: 

– 63.3% американских студентов мотивиро-
ваны к учебе собственным выбором и ответст-
венностью и тем, что учеба дает им возмож-
ность развиваться как личности; 

– в выборе средств обучения видят возмож-
ность гибче распределять собственное время 
28.5%, в частности 30.8% американских студен-
тов отмечают как положительную сторону воз-
можность использования современных средств 
обучения; 

–  30.8% американских студентов в дискус-
сии будут настаивать на своем личном мнении; 

– в оценке своей работы для 43.2% амери-
канских студентов важна возможность сравнить  
личный результат с группой в целом. 

Степень развитости ценностных компетен-
ций показывают следующие ответы: 

– преподаватель, по мнению большинства 
американских студентов (23.7%), должен быть 
прежде всего экспертом в своей области; 

– подавляющее большинство американских 
студентов (53.3%) оценивают исключительную 
важность постоянной личной коммуникации с 
преподавателем; 

– американские студенты очень положи-
тельно воспринимают совмещение традицион-
ного обучения с групповой работой над проек-
том (54.4%). 

Общие когнитивные и поведенческие компе-
тенции также отражены в ответах, звучавших 
выше, – 46.3% американских студентов в обяза-
тельном порядке пытаются самостоятельно най-

ти  верное решение поставленной перед ними 
проблемы и только потом пойдут на поиски стан-
дартных путей решения, предложенных другими. 

Результаты опроса американских студентов, 
в полном объеме владеющих базовыми компе-
тенциями,  позволяют говорить, что компетент-
ностная модель была успешно внедрена в обра-
зовательную систему США и, что особенно 
важно, доказала свою практическую эффектив-
ность, что представляет отдельный интерес для 
российской системы образования. 

 
Итоги опроса – Германия 
Профессионально-технические и предмет-

ные компетенции, описывающие готовность и 
способность, на основе предметных знаний и 
навыков, функционально выполнять задачи, 
решать проблемы и оценивать результаты по-
следовательно и независимо в соответствии с 
целями, развиты у немецких студентов очень 
хорошо, что показывают следующие ответы на 
вопросы анкеты: 

 – большинство немецких студентов (53.2%) 
считают, что важнейшим аспектом в обучении 
является умение применять полученные знания 
на практике; 

– 40% немецких студентов в обязательном 
порядке пытаются самостоятельно найти  вер-
ное решение поставленной перед ними пробле-
мы и только потом обратятся к стандартному 
пути решения, предложенному ранее, или про-
сто заучат необходимое наизусть; 

– 42.9% немецких студентов готовы к про-
веркам знаний с длительными промежутками, 
потому что хотели бы сначала получить ком-
плексное видение изучаемого предмета; 

– 42.8% немецких студентов склонны к по-
стоянной и последовательной оценке своих ре-
зультатов и хотели бы на протяжении всего курса 
иметь возможность узнать, сколько они уже сде-
лали и сколько им еще предстоит сделать. 

О развитии личностных компетенций у не-
мецких студентов, описывающих готовность и 
способность понимать, анализировать и оцени-
вать возможные пути развития, можно следить 
по следующим ответам: 

– 65.1% немецких студентов мотивированы к 
учебе собственным выбором и ответственностью; 

– в выборе средств обучения видят большую 
личную ответственность, в частности 31.8% 
немецких студентов отмечают как положитель-
ную сторону возможность использования со-
временных средств обучения; 

– в оценке своей работы для 44.7% немецких 
студентов важна возможность получить именно 
личный результат, но с  подробными коммента-
риями преподавателя. 
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Степень развитости социальных компетен-
ций, описывающих готовность и способность 
создавать и поддерживать отношения, иденти-
фицировать и понимать возможные выгоды и уг-
розу в отношениях, а также способность взаимо-
действовать с другими рациональным и честным 
способом, показывают следующие ответы: 

– преподаватель, по мнению большинства 
немецких студентов (26.8%), должен быть пре-
жде всего примером для них; 

– подавляющее большинство немецких сту-
дентов (54.5%) оценивают исключительную 
важность постоянной личной коммуникации с 
преподавателем; 

– немецкие студенты очень положительно 
воспринимают совмещение традиционного обу-
чения с групповой работой над проектом (37.4%). 

Общие когнитивные компетенции – способ-
ность думать и действовать проницательным и 
решающим проблему способом – также отра-
жены в ответах, звучавших выше, – 40% немец-
ких студентов в обязательном порядке пытают-
ся самостоятельно найти  верное решение по-
ставленной перед ними проблемы и только по-
том пойдут на поиски стандартных путей реше-
ния, предложенных другими. 

 Самокомпетенции – способность действо-
вать нравственно и независимо – отражены в 
ответах на вопрос о мотивации к учебе – собст-
венный выбор и ответственность в 65.1% случа-
ев, а также в том, что 44.8% немецких студен-
тов в дискуссии будут настаивать на своем лич-
ном мнении.  

Результаты опроса немецких студентов, в 
полном объеме владеющих базовыми компе-
тенциями,  позволяют говорит о том, что ком-
петентностная модель была успешно и в до-
вольно короткие сроки внедрена в образова-
тельную систему ФРГ, что представляет особый 
интерес для российской системы образования. 

Итоги опроса – Россия. Сравнительный 
анализ 

Так как фокус нашего исследования изна-
чально был направлен на учебно-познава-
тельную компетенцию, сравнительные итоги 
подводились по компонентам вышеуказанной 
компетенции – мотивационно-ценностному, 
содержательно-деятельностному и рефлексив-
но-оценочному.  

Что касается мотивационно-ценностного 
компонента, то результаты опроса американ-
ских и немецких студентов, приведенные выше, 
показали, что студенты США мотивированы к 
обучению возможностью применять знания на 
практике. Студенты ФРГ мотивированы к учебе 
собственным выбором и ответственностью. А 
результаты опроса русских студентов показали, 
что они мотивированы к учебе внешними моти-
вами, такими как получение и сохранение работы, 
сохранение хороших отношений с родителями, а 
также  необходимость сдавать экзамены (52.2%). 

Содержательно-деятельностный компонент 
выглядит следующим образом: студенты США 
предпочитают работать в вузе в группах, до-
машнюю работу выполняют в библиотеке, же-
лают усваивать знания тем же способом, как и 
другие. Студенты ФРГ предпочитают совмеще-
ние традиционного обучения с работой над 
проектом, домашнее задание выполняют в биб-
лиотеке, больше всего любят работать индиви-
дуально (самостоятельно). Студенты из России 
предпочитают традиционное обучение в вузе и 
занятия дома (77.3%), считают, что заучивание 
наизусть – гарантированный способ получения 
положительной оценки на экзамене (28%). 

Рефлексивно-оценочный компонент – амери-
канские студенты предпочитают знать только 
личный результат в конце курса обучения, а в ка-
честве проверки выбирают тесты с множествен-
ными вариантами ответов. Для немецких студен-

 
 

Рис.1. Развитие мотивационно-ценностного компонента у студентов США, ФРГ и России (% опрошенных) 
 



 
А.О. Грудзинский, О.А. Палеева 

 

 

32 

тов важен личный результат с комментариями 
преподавателя, они предпочитают получать оцен-
ки по блоку дисциплин, а в качестве проверки 
выбирают тесты со свободным ответом. Россий-
ские студенты сравнивают себя с другими 
(33.8%), предпочитают частые и регулярные про-
верки знаний, особенно в виде экзаменов (33%). 

 
Заключение 

 
В заключении  хотелось бы подчеркнуть, что 

российское образование сегодня активно пыта-
ется решить серьезную проблему практического 
внедрения компетентностной модели на все об-
разовательные уровни. Американское образова-
ние, впервые столкнувшееся с аналогичной 
проблемой в 60-х годах XX века, смогло за это 
время успешно разработать компетентностную 
модель, отвечающую потребностям всех участ-
ников как образовательного процесса, так и 
рынка, выявить недостатки и устранить их. На 
сегодня американскую компетентностную мо-
дель можно считать оптимальной именно в дос-
тижении максимального контакта между обра-
зовательной системой, обучающимися и рын-
ком труда.  Так, во многих образовательных 
учреждениях США приняты следующие меро-
приятия по обеспечению связи с потенциаль-
ным работодателем будущих выпускников: 

– различные формы содействия трудоустрой-
ству через помощь служб трудоустройства вузов; 

– организация банков данных, содержащих 
информацию, какую работу предпочли бы по-
сле окончания учебы студенты и аспиранты, и 
предоставляющих эту информацию заинтересо-
ванным организациям (аналог пекинского 
«Фьючерсного рынка для высококвалифициро-
ванных специалистов»). 

Помимо частных технологий обеспечения 
качества высшего образования США, в реали-
зации компетентностного подхода идеально 
встроена система  аккредитации как ключевой 
механизм данного процесса. Данная система 
контроля качества американского образования 
позволяет учесть интересы всех заинтересован-
ных в развитии образования сторон и сочетает 
общественную и государственную формы кон-
троля, преследуя основные цели: 

– обеспечение прогресса в высшем образо-
вании за счет разработки критериев и принци-
пов оценки эффективности образования; 

– стимулирование развития образовательных 
учреждений и совершенствование образова-
тельных программ путем непрерывного самооб-
следования и планирования; 

– гарантирование обществу, что учебное за-
ведение или конкретная образовательная про-
грамма имеют правильно сформулированные 
цели и условия их достижения; 

– обеспечение помощи в становлении и раз-
витии вузов и образовательных программ; 

 
 

Рис. 2. Развитие содержательно-деятельностного компонента у студентов США, ФРГ и России 
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– защита учебных заведений от вмешатель-
ства в их образовательную деятельность и 
ущемления их академических свобод [12]. 

Таким образом, используя проблемный опыт 
американской образовательной системы, предла-
гающий комплексное и практическое решение 
вопроса, особенно интересующего сейчас россий-
скую образовательную систему,  можно рекомен-
довать к внедрению и адаптации поведенческую 
американскую компетентностную модель для 
российских условий, учитывая идентичность 
опыта на стадии внедрения и положительный ре-
зультат, подтвержденный нашим исследованием. 

Германия же, по мнению авторов, представ-
ляет для российской образовательной системы 
особый интерес, так как сегодняшние проблемы 
нашего высшего образования были актуальны и 
для немецкого образования на стадии внедре-
ния компетентностной модели обучения, но 
были решены в кратчайшие сроки.  

Среди наиболее важных преимуществ ком-
петентностного подхода, реализуемого в Гер-
мании, представляющих интерес для России, 
хотелось бы отметить следующие: 

– немецкий подход к компетенциям, как наи-
более целостный, является очень распространен-
ным, так как предлагает действенные способы 
состыковать возможности, которые дает образо-
вание, с требованиями, предъявляемыми рынком;  

– немецкая модель довольно быстро и эф-
фективно перешла от количественных показа-
телей (дать обучающимся как можно больше 
знаний) к качественным (осмысление результа-
та получаемых знаний); 

– основной акцент обучения сегодня ставит-
ся на привитие учащимся умений правильно 
обрабатывать получаемую информацию и само-
стоятельно оценивать ее;  

– немецкая компетентностная модель базиру-
ется на учебно-познавательной компетенции, ко-
торая ориентирована на создание умения и готов-
ности человека учиться всю жизнь, что облегчает 
приобретение всех остальных компетенций; 

– немецкая компетентностная модель сего-
дня работает  в направлении насыщения обра-
зовательного процесса ситуациями, аутентич-
ными реальным, которые ждут учащегося в его 
последующей профессиональной жизни; 

– компетентностная модель в Германии дей-
ствует на всех образовательных уровнях (выде-
лено 350 профилей профессиональной подго-
товки, составленных по общему формату в рам-
ках компетентностного подхода и включающих 
компетенции в рамках единого терминологиче-
ского аппарата); 

– интенсивным и продуктивным компетентно-
стное образование в Германии стало благодаря 
максимальному включению в образовательный 
процесс современных средств обучения (эффек-
тивно работает концепция e-learning). 

Таким образом, используя проблемный опыт 
американской и немецкой образовательной сис-
темы, предлагающий комплексное и практиче-
ское решение вопроса, особенно интересующе-
го сейчас российскую образовательную систе-
му,  можно рекомендовать к внедрению и адап-
тации отдельные особо эффективные состав-
ляющие обеих моделей. Для  американской – 
это достижение оптимального контакта между 
образовательным учреждением, его выпускни-
ком и рынком труда, а также проработанная до 
совершенства система аккредитации. Для не-
мецкой – детальная проработка компетентност-
ной модели на всех образовательных уровнях в 
едином терминологическом аппарате, макси-
мальная стыковка образовательных возмож-
ностей и требований рынка, а также максималь-
ное включение в образовательный процесс со-
временных средств обучения. При адекватной 
адаптации этих составляющих к российским 
условиям можно создать эффективную компе-
тентностную модель, учитывая идентичность 
опыта решения ряда проблем у США и Германии 
на стадии внедрения, а также положительный 
результат, который был достигнут обеими стра-
нами, подтвержденный нашим исследованием. 
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The article examines the experience of the USA and Germany in the development of functional education based on 
the competence model.  
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