
102

Г. Б. Голуб, И. С. Фишман, Л. И. Фишман 

Стандарты третьеГо 
покоЛенИя: чему учИть 
И что проверять на выходе 

Показаны способы операционализации для целей оценивания 
образовательных результатов формулировок стандартов (проек-
тов стандартов) подготовки бакалавров. Уточняются понятия, ис-
пользуемые в стандартах третьего поколения для описания компе-
тентностных результатов обучения. На этой основе рассмотрены 
принципиальные модели выпускника бакалавриата. Описаны под-
ходы к оценке результатов высшего образования в рамках предло-
женных моделей в ситуациях суммирующего оценивания.
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макет  ФГоС  впо  задает  рамку  формирования  требований 
к результатам обучения в формате компетенций, которые рассма-
триваются как «способность применять знания, умения и личност-
ные  качества  для успешной деятельности  в  определенной  об-
ласти»  [17].  представленные в  стандартах  и  проектах  стандартов 
нового поколения компетенции разделены на следующие группы: 
универсальные  компетенции  (общенаучные,  инструментальные, 
социально-личные  и  общекультурные)  и  профессиональные  ком-
петенции.  последние  тесно  связываются  с  видами  профессио-
нальной деятельности («указываются компетенции по видам (про-
фессиональной) деятельности» [там же, п. 3.5]). Это означает, что 
профессиональные  компетенции  должны  быть  спроектированы 
на основе профессиональных функций работника.

Здесь  важно  отметить,  что  понимание  компетенции,  зало-
женное  в  стандарты  нового  поколения,  оставляет  значительную 
свободу  в  планировании,  организации  достижения  и  измере-
нии результатов обучения. причем не свободу в выборе средств, 
а именно свободу в доопределении целей, т. е. собственно обра-
зовательных  результатов,  которые  будет  формировать  высшая 
школа.

в  первую  очередь  такая  свобода  связана  с  включени-
ем  в  содержание  понятия  компетенций  (в  макете  ФГоС,  и  как 
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следствие,  в  принятых  и  разрабатываемых  стандартах)  личных 
качеств  обучающегося,  которые  никак  не  могут  расценивать-
ся  как  результат  обучения.  включение  этой  составляющей  за-
дает две принципиальные возможности. первая — заявить, что 
речь идет об определенном уровне сформированности рефлек-
сивных умений, понимания значения собственных психологиче-
ских  свойств  личности,  установок,  ценностей  для  той  или  иной 
профессиональной деятельности и умения эксплуатировать эти 
внутренние  ресурсы  в  достижении  профессионально  значимых 
целей.  другими  словами,  это  возможность  констатировать,  что 
в  основе  любой  компетенции  лежат  универсальные  способы 
дея тельности по саморегуляции, самоуправлению, самооценке, 
и  обеспечивать  освоение  этих  способов  деятельности  студен-
тами.  другая  возможность  —  отнестись  к  формулировкам  ком-
петенций лишь как к некоторому ориентиру, лозунгу, продолжая 
формировать и оценивать знания и умения исходя из предполо-
жения, что при определенных условиях, обеспечивающихся лич-
ностными качествами студентов, они самопроизвольно превра-
тятся в компетенции.

вторая  особенность  заданного  нормативными  документами 
понимания  компетенции  бросается  в  глаза  при  сопоставлении 
его с представлениями зарубежных исследователей и практиков 
о  том,  что  является  образовательным  результатом.  в  формули-
ровках  западных  коллег  знание  и  деятельность  разведены  в  две 
отдельные группы результатов обучения: «будет знать/понимать» 
и  «сможет  делать/будет  в  состоянии  продемонстрировать»1  [1]. 
тем самым задается понимание компетенции как результата об-
разования,  отличного  от  знания:  этот  результат  формируется 
и проявляется (а следовательно, может быть оценен) в деятель-
ности обучающегося, а не в его информированности, пусть даже 
об этой деятельности. Формулировка «применение знаний в про-
фессиональной  деятельности»  [17]  заставляет  скорее  конкре-
тизировать  знания,  чем  называть  деятельность,  которая  должна 
быть  выполнена,  поскольку  та  представляется  лишь  полигоном 
для  демонстрации  знаний  (в  том  числе  на  уровне  применения, 
т. е. умений). в этом отношении формулировки образовательных 
результатов  в  документах  западных  коллег  представляются  бо-
лее  логичными,  поскольку  такое  разделение  результатов  позво-
ляет избежать ловушки, заложенной в понимании в рамках ФГоС 
впо  профессиональной  компетенции  как  деятельности,  являю-
щейся  поводом  для  демонстрации  знания  («применять  знания… 
для  успешной  деятельности»).  Эта  ловушка  состоит  в  том,  что 

1  руководство  по  кредитам  для  квалификаций  в  англии,  уэльсе  и  Северной 
Ирландии, ноябрь 2001 г.; определение используется в SEEC, NICCAT, NUCCAT; 
на это же определение опираются руководство для пользователя ECTS 2004 г. 
и  итоговый  доклад  по  проекту  Socrates  (Фаза  1),  СШа,  американская  ассо-
циация  юридических  библиотек,  правительство  Британской  колумбии  — 
министерство образования.
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формулировка  заставляет  детализировать  и  декомпозировать 
знания,  которые  будут  применены,  а  не  деятельность,  для  кото-
рой они являются средством.

Столь  же  широкое  пространство  для  маневра,  как  и  приве-
денное  определение  термина,  оставляют  формулировки  компе-
тенций.  Следует  заметить,  что  сам  факт  выражения  стандартом 
конечных результатов высшего образования в залоге деятельно-
сти,  которую  способен  осуществлять  выпускник,  является  оче-
видным  прорывом,  позволяющим  формировать  новое  качество 
отечественного высшего образования. в то же время это первый 
опыт реализации такого подхода к планированию результатов об-
разования,  поэтому  формулировки  некоторых  профессиональ-
ных  компетенций  в  стандартах  и  проектах  стандартов  подготов-
ки  бакалавров  наряду  с  указанием  на  готовность  к  определен-
ной  деятельности  содержат  перечисление  личностных  качеств, 
знаний, присвоенных ценностей (например, «готов уважать честь 
и достоинство личности, соблюдать и защищать права и свободы 
человека  и  гражданина»  [18]).  некоторые  формулировки  описы-
вают  не  деятельность  по  выполнению  профессиональной  функ-
ции,  а  должностную  позицию  («готов  участвовать  во  внедрении 
технологических  и  продуктовых  инноваций»  [19])  или  результат 
и  даже  отложенный  эффект  качественно  выполненной  деятель-
ности по решению определенной профессиональной задачи (на-
пример, «готов обеспечивать законность и правопорядок, обще-
ственную  безопасность  и  личную  безопасность  граждан»  [18]). 
наконец,  формулировки  компетенций  в  стандартах  и  проектах 
стандартов  нередко  являются  предельно  обобщенными  —  это 
объяснимо,  если  принять  во  внимание  назначение  документов, 
но зачастую такие формулировки практически не регламентиру-
ют результаты образования, и в этом случае стандарт перестает 
выполнять свою функцию.

таким  образом,  ответ  на  вопрос,  станет  ли  стандарт  нового 
поколения  реальным  инструментом  обеспечения  новых  образо-
вательных  результатов,  не  является  однозначным.  в  самой  зна-
чительной  степени  он  лежит  в  плоскости  оценивания  конечных 
результатов высшего образования — точнее, определения объек-
та оценивания. ориентиром в формулировании тех результатов, 
которые  должны  стать  объектом  оценки  по  завершении  высше-
го образования, может, по нашему мнению, стать представление 
о модели специалиста.

разделение  компетенций  на  две  группы  —  важных  для 
успешной  профессиональной  и  социальной  деятельности  в  це-
лом  и  для  выполнения  конкретных  профессиональных  функ-
ций  (видов  деятельности), —  заложенное  в  стандарты  (проекты 
стандартов), характерно как для отечественной, так и для зару-
бежной  теории  и  практики.  в  зарубежных  публикациях  в  каче-
стве  понятий,  синонимичных  «универсальным  компетенциям», 
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используются  термины  key  skills  и  key  competences  [21;  24;  26; 
27], core skills [20; 22], base skills [23], transferable competences 
[25], meta-competences [28]. в отечественных — «ключевые» или 
«общие» компетенции/компетентности [2; 5; 9; 10]. понимаемые 
как результаты образования, компетенции этой группы опреде-
ляются  как  «освоенные  способы  деятельности,  универсальные 
в  отношении  объекта  воздействия»  [3].  универсальность  заяв-
ленного способа деятельности может быть сужена за счет указа-
ния на определенный класс объектов деятельности: коммуника-
ция/коммуникация  в  поликультурном  обществе;  обработка  ин-
формации/работа  с  числом.  обычно  это  происходит  назывным 
порядком,  когда  правительство  фактически  объявляет  гражда-
нам своей страны о том, какие способы деятельности в некото-
рой перспективе будут востребованы. понимаемые как качество 
личности, ключевые компетенции могут включать в дополнение 
к  описанному  ценностные  установки  субъекта.  Стремление  от-
делить результат образования от присущего личности интегра-
тивного свойства приводит к разделению терминов «компетент-
ность»  (как  результат  образования)  и  «компетенция»  (как  свой-
ство субъекта, выражающееся в его готовности сорганизовывать 
внешние  и  внутренние  ресурсы  для  определения  и  достижения 
цели в той или иной ситуации) [3].

анализ  литературы,  посвященной  проблемам  профессио-
нального образования, свидетельствует о том, что используемый 
в  отечественных  разработках  понятийный  аппарат  в  значитель-
но меньшей степени, чем подходы, принятые в странах Западной 
европы и СШа, ориентирован на запросы мира труда. многие ис-
следователи  стремятся  определять  компетенции  не  как  образо-
вательные результаты, а как многоаспектные характеристики ра-
ботника, данные не с позиции его функции (для этого использует-
ся термин «квалификация»), а с позиции его личностных качеств 
и потенциала. Существующие точки зрения [13; 6; 15] можно раз-
делить на три группы, в которых профессиональные компетенции 
определены как:

свойства  личности,  базирующиеся  на  общей  подготовке  y
и ценностях, задающих мотивационную сферу;
интегрированный  результат  образования  (знания,  умения,  y
навыки, присвоенные технологии деятельности, применимые 
к определенной совокупности объектов воздействия и классу 
ситуаций), позволяющий успешно осуществлять профессио-
нальную деятельность в том или ином ее аспекте;
подготовленность специалиста, выражающаяся в успешности  y
решения  им  профессиональных  задач,  в  том  числе  нестан-
дартных,  т. е.  таких,  к  решению  которых  его  прямо  и  непо-
средственно не готовили.

первая группа определений понятия «профессиональная ком-
петенция» оказывается неинтересной с точки зрения формирова-
ния и оценивания результатов, определенных стандартом. вторая 
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группа  достаточно  четко  указывает  на  деятельностную  приро-
ду профессиональной компетенции как результата образования, 
задавая  при  этом  достаточно  жесткую  рамку  условий  и  объек-
тов  этой  деятельности.  на  протяжении  последнего  десятилетия 
понимание  компетенции  как  своеобразного  отражения  в  сфере 
образования  понятия  «профессиональная  функция»,  использу-
емого  в  мире  труда,  является  объектом  пристального  внимания 
системы довузовского профессионального образования. для вы-
деления этого результата образования из числа других был вве-
ден дополнительный термин — «специальная компетенция» [11]. 
Именно  такой  результат  образования  стал  предметом  сертифи-
кации профессиональных квалификаций с участием работодате-
лей в ряде регионов.

третья группа определений ориентирует на описание способ-
ности работника решать задачи — как зависящие, так и не завися-
щие от его профессии или специальности, — которые возникают 
перед ним в профессиональной карьере. таким образом, подраз-
умевается,  что  его  профессиональная  деятельность  на  протя-
жении достаточно короткого времени будет претерпевать суще-
ственные изменения и компетенция работника обеспечит освое-
ние  и  выполнение  им  измененной  профессиональной  функции. 
Здесь речь идет о владении достаточно универсальными спосо-
бами деятельности, сфера применения которых тем не менее ýже 
сферы применения ключевых компетентностей (компетентностей 
«для жизни в целом»).

поле компетентностных результатов образования долгое вре-
мя  представлялось  своеобразной  плоскостью  соприкоснове-
ния/перехода  запросов  мира  труда,  выражающихся  в  описании 
результатов  профессиональной  деятельности,  профессиональ-
ного  поведения  или  функциональной  готовности  к  определен-
ной деятельности, и сферы образования, оперирующей в первую 
очередь  категорией  знания.  Интересно,  что  понятие  «компетен-
ция» активно используется в работе с человеческими ресурсами 
в  крупных  компаниях  —  в  формате  описания  рабочих  задач  или 
ожидаемых результатов работы и описания поведения как набо-
ра качеств/способностей/поведенческих моделей [16]. при этом 
формируются  списки  компетенций,  которые  связываются  с  це-
лью  компании,  для  всех  работников  компании  и  спецификации 
позиции — отдельные модели компетенций для конкретной пози-
ции, т. е. вида профессиональной деятельности [7; 8].

в  связи  со  сказанным  выше  целесообразно  уточнить  тер-
мин  «профессиональная  компетенция»  и  дополнить  его  рядом 
других.

Специальные  компетенции  —  освоенная  система  знаний 
и  деятель ности  (на  уровне  умений  и  опыта),  необходимых  для 
выполнения  конкретной  функции  работника  при  решении  им 
профес сиональных  задач.  Их  освоение  может  быть  измерено 
средствами педагогического тестирования.
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универсальные  профессиональные  компетенции/ключевые 
профессиональные  компетенции/общепрофессиональные  ком-
петенции  —  освоенные  универсальные  способы  деятельности, 
которые выпускник  (работник) адаптирует к конкретным услови-
ям и задачам профессиональной деятельности. Их освоение мо-
жет быть измерено средствами педагогического тестирования.

профессиональная  компетенция  —  общее,  неизмеримое 
средствами  педагогического  теста  качество  работника,  ориен-
тированное  на  выполнение  и  освоение  профессиональной  дея-
тельности в достаточно широкой сфере и интегрирующее 1) при-
своенные  универсальные  способы  деятельности  и  специальные 
технологии;  2)  способы  их  адаптации  к  особенностям  личности 
данного  работника,  объекту  и  условиям  деятельности;  3)  сфор-
мированные  в  процессе  получения  и  рефлексии  опыта  деятель-
ности  индивидуальные  приемы  работы;  4)  внутренние  ресурсы 
работника  (знания,  навыки,  опыт,  ценности,  свойства  психики 
и физиологии и т. п.).

на  основании  предложенного  содержания  понятий  можно 
представить  себе  три  модели  специалиста,  покидающего  стены 
образовательного учреждения. понятно, что эти модели являют-
ся принципиальными, т. е. в чистом виде нереализуемыми, и раз-
личаются  в  зависимости  от  того,  на  формирование  каких  из  на-
званных компетенций делается основной акцент.

первая модель — это специалист, «заточенный» под конкретное 
(типовое) рабочее место. в его подготовке учтены требования рабо-
тодателей к способам и результатам профессиональной деятельно-
сти, знание об использующемся на тех или иных группах предпри-
ятий  оборудовании  и  сырье,  о  предпочтительных  стилях  профес-
сионального  поведения  —  как  во  взаимодействии  с  клиентом,  так 
и  внутри  профессионального  коллектива.  конкурентоспособность 
такого специалиста высока, если его подготовка точно соответству-
ет условиям профессиональной деятельности и набору профессио-
нальных задач, и, следовательно, она снижается по мере развития 
производства с изменением этих параметров.

описанная модель базируется на оснащении специалиста на-
бором специальных компетенций, четко соотнесенных с буду-
щими  профессиональными  функциями.  процесс  подготовки  та-
кого  специалиста  планируется  от  профессиональной  практики 
обучающегося,  соответствующей  по  большинству  параметров 
его  будущей  профессиональной  деятельности.  в  процессе  обу-
чения роль практики состоит в формировании законченного опы-
та  деятельности,  получение  которого  означает  интеграцию  зна-
ний, умений, присвоенных способов деятельности относительно 
типичных профессиональных задач и функций. Затем планирует-
ся учебная деятельность по отработке отдельных операций (уме-
ний) и формированию знаний (с указанием на уровень их освое-
ния), необходимых для выполнения деятельности.
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Современное производство в каждый момент времени предъ-
являет  четкие  и  однозначные  требования  к  каждой  профессио-
нальной  функции.  вместе  с  тем  темпы  смены  производствен-
ных  технологий  предопределяют  принципиальное  изменение 
требований,  которое  человек  переживает  в  среднем  пять-семь 
раз  за  время  своей  активной  профессиональной  жизни:  исчез-
новение  одних  профессиональных  функций  и  появление  других. 
то  есть  один  и  тот  же  набор  квалификаций  в  один  конкретный 
момент является конкурентным преимуществом на рынке труда, 
а  в  другой  —  не  играет  никакой  роли  или  снижает  востребован-
ность специалиста.

Сказанное  ни  в  коей  мере  не  умаляет  значение  специаль-
ных компетенций как результатов высшего образования: основ-
ной  претензией  работодателей  к  системе  образования  сегод-
ня  является  необходимость  длительной  «доводки»  выпускника 
до  соответствия  требованиям  рабочего  места.  однако  четкий 
запрос,  позволяющий  планировать  и  формировать  специаль-
ные  компетенции,  вуз  может  получить  от  конкретного  работо-
дателя  (группы  работодателей)  в  отношении  определенного 
числа  студентов.  Это  означает,  что  в  процессах  регионализа-
ции  вузов  и  их  ориентации  на  потребности  рынка  труда  вузов-
ский  компонент  содержания  образования  должен  быть  пред-
ставлен  списком  специальных  компетенций,  а  его  выполнение 
организовано  как  выбор  и  освоение  альтернативных  учебных 
модулей, обеспечивающее не только специализацию, но и под-
готовку  к  выполнению  конкретных  профессиональных  функций 
в данных условиях.

Базовое  содержание  образования  бакалавра  в  рамках  дан-
ной  модели  призвано  выполнить  компенсаторную  функцию  — 
подготовить  субъекта  к  смене  профессиональных  стереотипов, 
освоению  новых  технологий,  принятию  решений  о  том,  когда 
и  как  необходимо  изменить  свои  профессиональные  квалифи-
кации,  а  возможно,  и  сферу  профессиональной  деятельности. 
выражаясь  метафорично,  это  —  содержание  «общего  высшего 
образования».

вторая  модель  —  это  специалист  с  достаточным  кругозо-
ром  (осведомленностью),  понимающий базовые технологии 
профессиональной деятельности  и  имеющий  минимальный 
и  (или)  отрывочный  опыт  применения  этих  технологий,  чаще 
всего в искусственных (учебных) ситуациях. квалификации тако-
го специалиста требуют «доводки» в соответствии с требовани-
ями конкретного рабочего места. Этот процесс начинается с до-
определения  профессиональных  задач  и  конкретизации  про-
фессиональных  функций,  развивается  как  изучение  молодым 
специалистом  информации  о  конкретных  объектах  и  условиях 
деятельности,  требованиях  к  результатам  работы  и  получение 
опыта реальной деятельности. важно заметить, что успешность 
этого процесса в равной степени зависит от трех факторов:
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уровня и системности понимания молодым специалистом ба- y
зовых технологий профессиональной деятельности (образо-
вательный результат высшей школы);
сформированности компетенций в сфере работы с информа- y
цией,  коммуникации,  разрешения  проблем  (образователь-
ный результат средней и высшей школы);
наличия  в  принимающей  специалиста  организации  отрабо- y
танной системы введения его в круг профессиональных функ-
ций и задач.

в  рамках  рассматриваемой  модели  специалиста  результаты 
высшего образования могут быть описаны через конкретизацию 
профессиональных  компетенций  и  операционализацию  универ-
сальных/ключевых компетенций. конкретизация профессиональ-
ных компетенций здесь означает определение способов деятель-
ности  (принципиальных  технологий  профессиональной  деятель-
ности),  объектов  воздействия  (до  уровня  класса  объектов  или 
типичных  объектов)  и  типичных  условий  деятельности.  уровень 
подготовки  бакалавра  в  терминах  таксономии  учебных  целей 
складывается из освоения:

запланированных единиц содержания, описывающих способ,  y
объект и условия деятельности, — на уровне понимания;
некоторых  единиц  содержания,  описывающих  способ  дея- y
тельности, — на уровне применения (в модельной ситуации);
отдельных  единиц  содержания  —  на  уровне  анализа  y
и синтеза.

последнее имеет не столько прикладное, сколько общеразви-
вающее значение.

операционализация  универсальных/ключевых  компетенций 
означает  вычленение  способов  деятельности  из  формулировок, 
содержащих  ценностно-мотивационную  и  (или)  знаниевую  со-
ставляющую. Значительная часть содержания обучения бакалав-
ра, таким образом, обеспечивает общую осведомленность и име-
ет академическое значение.

третья модель специалиста — это профессионал, способный 
решить (или поставить и решить) произвольную задачу с приме-
нением  разнообразных  технологий  в  достаточно  широкой  сфе-
ре профессиональной деятельности. Эта модель в полном объ-
еме  соответствует  пониманию  профессиональной компетен-
ции как качества специалиста. такие специалисты, как правило, 
востребованы  штучно  и  дороги  в  подготовке,  включающей  по-
лучение  и  рефлексию  самого  разнообразного  профессиональ-
ного  опыта.  отличительными  характеристиками  специалиста 
в  рамках  данной  модели  являются  большое  число  разнообраз-
ных  специальных  компетенций,  которыми  он  обладает,  а  также 
его  мобильность,  выражающаяся  в  быстром  присвоении  новой 
задачи и определении способов и средств ее решения, — други-
ми словами, высокий уровень сформированности его ключевых 
компетенций.
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Заметим, что проект национальной квалификационной рамки 
[12] как точка пересечения вызовов рынка и ответов системы об-
разования формулирует задачи повышения уровня квалификации 
в залоге ключевых компетенций. Фактически с повышением уров-
ня  квалификационной  рамки  не  только  растет  уровень  субъект-
ности  и  многоаспектности  деятельности,  но  и  подразумевается 
более  широкая  осведомленность  и  больший  набор  специальных 
компетенций.

обучение само по себе не может вывести специалиста на са-
мые  высокие  уровни  квалификационной  рамки.  помимо  фор-
мального  образования  для  приращения  квалификаций  здесь 
требуются  опыт  профессиональной  деятельности,  различные 
формы  профессионализации,  дополнительное  (в  отношении 
стандартизированных  результатов  высшей  школы)  формаль-
ное  и  неформальное  образование,  в  том  числе  самообразова-
ние.  неудивительно,  что  в  странах,  работающих  с  единой  евро-
пейской рамкой квалификаций, понятие «образование в течение 
всей жизни» превратилось из лозунга в образ действий, при кото-
ром специалист регулярно выходит из сферы профессиональной 
деятельности в сферу образования и возвращается в мир труда, 
изменив свое качество как человеческий ресурс.

таким образом, цель формирования профессиональной ком-
петенции  (даже  за  исключением  ценностно-мотивационного 
компонента)  не  может  рассматриваться  применительно  к  уров-
ню  выпускника  бакалавриата.  вероятно,  адекватной  этой  зада-
че ступенью системы высшего образования является подготовка 
магистра.

Следует  заметить,  что  вторая  и  третья  из  описанных  моде-
лей позволяют рассматривать системы высшего и дополнитель-
ного  профессионального  образования  в  комплексе,  определяя 
задачи  первой  как  формирование  ключевых  компетенций,  пони-
мания принципиальных способов профессиональной деятельно-
сти и общей осведомленности. при этом к задачам второй будет 
отнесена  выработка  четко  артикулированных  специальных  ком-
петенций  в  соответствии  с  самыми  разнообразными  заказами 
работодателей.

Итак, описанные модели специалиста, приступающего к про-
фессиональной  деятельности,  предполагают  различные  конеч-
ные результаты высшего образования. Согласно первой модели 
основным  результатом  оказывается  набор  специальных  компе-
тенций.  Согласно  второй  модели  —  понимание  принципиальных 
технологий профессиональной деятельности и ключевые компе-
тенции на уровне, соответствующем требованиям национальной 
квалификационной  рамки.  Согласно  третьей  модели  это  будет 
собственно профессиональная компетенция.

Следует  заметить,  что  технологии  педагогической  диагно-
стики  результатов,  предполагаемых  в  рамках  первой  и  второй 
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модели, имеются [4; 11; 14]. в самом общем виде оценка специ-
альной  компетенции  сводится  к  демонстрации  выпускником  за-
данной  деятельности  с  заданным  объектом  и  результатом  в  за-
данных условиях, в процессе которой оцениваются либо продукт 
деятельности, либо результаты наблюдения за деятельностью.

тестирование ключевых компетенций сводится к оценке про-
дукта учебной деятельности или результатов наблюдения за дея-
тельностью,  в  процессе  которой  обучающийся  решает  (или  ста-
вит и решает) задачи, выбирая и используя адекватные способы 
работы  с  информацией,  самоменеджмента,  коммуникации;  при 
этом объект воздействия и условия деятельности определяются 
как субъективно новые для студента.

о понимании обучающимся принципиальных технологий про-
фессиональной деятельности можно судить по продукту учебной 
деятельности. о содержании деятельности обучающегося можно 
составить  представление,  проанализировав  разрешение  им  си-
туации в соответствии с базовой технологией профессиональной 
деятельности,  предложив  ему  пояснить,  почему  были  предпри-
няты  те  или  иные  шаги  и  к  чему  это  должно  привести,  или  про-
демонстрировать понимание технологии на основе произвольно 
приведенных примеров.

оценка профессиональной компетенции в целом представля-
ется  возможной  только  по  результатам  профессиональной  дея-
тельности и лишь применительно к действующим кадрам.

рассматривая организационную сторону диагностики компе-
тентностных  результатов  в  рамках  внутривузовского  и  государ-
ственного  контроля  качества  подготовки  бакалавров,  заметим, 
что оценивание специальных компетенций связано с некоторыми 
ограничениями.  Формулировка  специальной  компетенции,  под-
вергающейся  оцениванию,  должна  содержать  однозначное  ука-
зание на то, какая деятельность, с каким объектом, в каких усло-
виях  и  с  каким  результатом  должна  быть  продемонстрирована 
обучающимся. Это означает, что сформулировать образователь-
ный результат выпускников в масштабах страны возможно лишь 
с  такой  степенью  обобщения  всех  составляющих  формулиров-
ки, которая сделает этот результат непроверяемым на уровне де-
монстрации обучающимся деятельности. Любая попытка конкре-
тизировать  объекты,  условия,  результат,  способ  деятельности 
в момент оценивания сделает оценку невалидной, поскольку по-
ставит успешность обучающегося в зависимость от осведомлен-
ности о заданных конкретных условиях.

тот факт, что специальная компетенция не может стать объек-
том централизованного оценивания, ни в коем случае не означа-
ет, что не надо формировать и измерять этот результат образо-
вания  на  уровне  вуза.  в  идеале  субъектом  оценивания  является 
не  сам  вуз,  а  независимые  комиссии,  состоящие  из  представи-
телей мира труда и высшей школы. в этом случае результат оце-
нивания может быть зафиксирован в форме сертификата, и такие 
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сертификаты,  по  опыту  зарубежных  стран,  дают  существенные 
преимущества  в  трудоустройстве  перед  выпускниками  с  таки-
ми же дипломами, не имеющими сертификатов.

предметом  централизованной  оценки  могут  стать  образова-
тельные результаты, соответствующие второй модели выпускни-
ка бакалавриата: 1) знание выпускником базовых технологий дея-
тельности,  положенных  в  основу  профессиональных  компетен-
ций,  на  уровне  понимания  алгоритма  и  общих  закономерностей 
такой  деятельности  и  его  применения  в  модельных  ситуа циях; 
2) уровень сформированности ключевых компетенций.

Целостное  применение  базовой  технологии  профессиональ-
ной  деятельности  означает  конкретизацию  всех  возможных  ва-
риантов  условий  и  объектов,  перечисление  конкретных  про-
фессиональных  задач  и  определяемых  ими  вариантов  способов 
деятельности на отдельных шагах базовой технологии. такая кон-
кретизация задает бесконечное поле вариантов, отработка кото-
рых в рамках обучения в вузе для каждой осваиваемой технологии 
профессиональной  деятельности  невозможна  и  нецелесообраз-
на.  вместе  с  тем  выпускник  должен  понимать  закономерности 
принципиальных  технологий  профессиональной  деятельности 
и быть осведомлен обо всем разнообразии задач и функций, при-
сущих осваиваемой специальности, об объектах и условиях про-
фессиональной деятельности в достаточно широкой сфере веро-
ятного приложения своих усилий.

таким  образом,  при  определении  результатов  обучающихся, 
подлежащих внешнему централизованному оцениванию, форму-
лировка,  близкая  к  описанию  специальной  компетенции  (напри-
мер, «разрабатывает кадровую стратегию для *** в условиях ***») 
должна быть заменена формулировкой, свидетельствующей о по-
нимании  закономерностей  базовой  технологии  профессиональ-
ной  деятельности  (например,  «демонстрирует  понимание  зако-
номерности деятельности по разработке кадровой стратегии для 
решения  задач  типа  а  и  Б  в  ситуациях  в  —  е»).  при  этом  опре-
деляются типичные профессиональные задачи и задаются типич-
ные условия деятельности, а объекты воздействия формулируют-
ся как указание на определенный класс объектов.

Итак, принятие первой модели выпускника означает измери-
мость  компетентностных  результатов  высшего  образования  ис-
ключительно на уровне вуза или региона (если речь идет о неза-
висимых комиссиях с участием работодателя). принятие второй 
модели выпускника позволяет организовать как внутривузовское, 
так  и  централизованное  оценивание  конечных  образовательных 
результатов.  третья  модель  не  дает  возможности  диагностиро-
вать конечные образовательные результаты без включения оцен-
ки на рабочем месте.
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