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Аннотация. В статье представлены результаты анализа зарубежных источников, содержащих концепции 

универсальных компетенций будущих и действующих педагогов и модели оценки этих компетенций, а также 

– сравнительных исследований, которые могут быть использованы при совершенствовании отечественной 

теории и практики формирования и оценки этих ресурсов деятельности учителей. Выявлены две основные кон-

цептуализации универсальных компетенций в высшем образовании (аналитическая и холистическая), опреде-

лена специфика оценки универсальных компетенций в рамках этих подходов, показаны их достоинства и огра-

ничения в процессе подготовки будущих учителей. Исследования по оценке универсальных компетенций при 

подготовке педагогов сосредоточены, главным образом, на когнитивных компетентностях, таких как решение 

проблем, вербальное, количественное и аналитическое рассуждение, критическое мышление. Дальнейшие 

исследования, как считают зарубежные специалисты, целесообразно посвятить моделированию академически 

приобретаемых универсальных компетенций и компетенций, специфичных для предметной области. В настоя-

щее время в качестве наиболее актуального рассматривается подход к формированию и оцениванию универ-

сальных компетенций будущих и действующих педагогов, возникший на стыке аналитической и холистиче-

ской концепций, предполагающий применение на разных этапах подготовки двух наборов: стандартных аспек-

тов универсальных компетенций и предметно-специфических ситуаций. Формирование и проверка сформи-

рованности компетенций осуществляется в рамках заданных способов деятельности и в заданных ситуациях. 

Ключевые слова: высшее профессиональное образование; профиль компетенций; универсальные компе-

тенции; аналитический подход; холистический подход; оценка универсальных компетенций. 
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Abstract. The article presents an analysis of foreign sources containing concepts of future and current teachers’ 

universal competencies and models for assessing these competencies, as well as comparative studies that can be used 

to enhance domestic theory and practice in shaping and evaluating these teaching resources. Two main conceptuali-

zations of universal competencies in higher education (analytical and holistic) are identified, the specifics of evaluat-

ing universal competencies within these approaches are defined, their advantages and limitations in the process of 

training future teachers are demonstrated. Research on the assessment of universal competencies in teacher training 

primarily focuses on cognitive skills such as problem-solving, verbal, quantitative, and analytical reasoning, and crit-

ical thinking. Further research, as foreign experts believe, should focus on modeling academically acquired universal 

competencies and subject-specific competencies. Currently, the most relevant approach to building up and assess-

ment of universal competencies for future and practicing teachers is considered to be an integration of analytical and 

holistic concepts. This approach involves the use of two sets at different stages of preparation: standard aspects of 

universal competencies and subject-specific situations. The formation and assessment of competencies are carried 

out within specified modes of activity and in predefined situations. 

Keywords: higher professional education; competency profile; universal competencies; analytical approach; ho-
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Постановка проблемы 
В последние десятилетия все большее внимание 

уделяется человеческому капиталу как одному из 

двигателей экономического развития. Исследования 

показывают, что инвестиции в образование приносят 

значительные экономические и социальные выгоды 

как для отдельного индивида, так и для общества в 

целом. Однако люди с одинаковым уровнем образо-

вания обладают разнообразными умениями и компе-

тенциями, а страны с сопоставимым уровнем образо-

вания демонстрируют большие различия в уровне эко-

номического развития. Более того, «приобретение уме-

ний и навыков происходит не только в процессе обу-

чения, но и через опыт работы и в повседневной жиз-

ни, что еще больше ослабляет связь между формаль-

ным уровнем образования и набором базовых уме-

ний и компетенций, приобретаемых человеком» [1]. 

Все это вызвало смену парадигмы – от оценки 

знаний к измерению компетенций или навыков. Ос-

новная идея заключается в том, что знания как тако-
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вые важны, однако механизм воздействия образова-

ния на экономические и социальные результаты реа-

лизуется через навыки и компетенции, которые со-

ставляют суть квалификации работника. Так, Э. Ха-

нушек и Л. Вессманн [2], утверждают, что чистое 

повышение показателей такой универсальной компе-

тенции, как грамотность, у 15-летних обучающихся 

всего лишь на четверть стандартного отклонения уве-

личило бы экономический рост в странах ОЭСР по-

чти на 300% или примерно на 125 трлн долларов 

США к 2090 году. Они показывают, что базовые на-

выки и компетенции полностью объясняют прогно-

зируемое влияние повышения уровня образования на 

экономический рост в странах ОЭСР. 

Федеральные государственные образовательные 

стандарты высшего образования последних поколе-

ний имеют компетентностный характер, причем ос-

новные образовательные результаты в них представ-

лены как профессиональными, так и универсальны-

ми компетенциями. Последние задаются единообраз-

но для всех образовательных стандартов одного уров-

ня и представляют собой общие (универсальные) спо-

собы деятельности, являющиеся одновременно и ре-

сурсом для освоения технологий профессиональной 

деятельности, и самостоятельной ценностью на рынке 

труда. При этом, как правило, оценка сформированно-

сти универсальных компетенций продолжает осуще-

ствляться в рамках знаниевой парадигмы образования. 

В полной мере это относится и к высшему педа-

гогическому образованию. Индикаторы сформиро-

ванности универсальных компетенций в основных об-

разовательных программах большинства педагогиче-

ских вузов страны задаются в терминах предметных 

знаний и умений, что не подразумевает оценку спо-

собности действовать. Очевидно, что не измеряемые 

образовательные результаты не могут целенаправ-

ленно формироваться. В связи с этим актуальной яв-

ляется задача разработки методологии оценивания 

сформированности универсальных компетенций бу-

дущих и действующих учителей. 

Очевидно, что разработка такой методологии с 

необходимостью должна учитывать результаты ана-

лиза современных зарубежных теоретических под-

ходов к оценке универсальных компетенций педаго-

гов и опыта международных сравнительных иссле-

дований в этой и близких областях. 

Необходимо констатировать, что в последние го-

ды российскими специалистами опубликован ряд ра-

бот [3–6], в которых представлен анализ зарубежной 

теории и практики оценивания педагогов. При этом, 

однако, в центре внимания исследователей оказыва-

ются теоретические конструкции и практика оцени-

вания деятельности, результатов деятельности, про-

фессиональных компетенций действующих учителей, 

но не уровня сформированности их универсальных 

компетенций и универсальных компетенций студен-

тов – будущих педагогов. 

Методология и методика 
исследования 

Авторы исследования ставили перед собой цель 

проанализировать представленные в зарубежной тео-

рии концепции универсальных компетенций будущих 

и действующих педагогов в аспекте оценки этих ком-

петенций и, собственно, модели оценки этих компе-

тенций, а также результаты сравнительных исследо-

ваний, которые могут быть использованы при совер-

шенствовании отечественной теории и практики фор-

мирования и оценки этих характеристик учителей. 
В качестве методологической базы исследования 

использовались компетентностно-ориентированный и 
системно-деятельностный подходы. Сравнительно-со-
поставительный и проблемный анализ эволюции кон-
цепций универсальных компетенций, а также моде-
лей и практики их оценки в разных странах и в рам-
ках различных сопоставительных исследований осу-
ществлялся с использованием общенаучных методов 
анализа, синтеза, сравнения, обобщения, системати-
зации, исторической периодизации. Временной охват 
зарубежных публикаций, которые подвергались ана-
лизу, составил преимущественно последние 25 лет. 

Исследование фокусировалось на анализе суще-
ствующих за рубежом теоретических концепций и 
практики международных эмпирических исследова-
ний под углом зрения целесообразности и возможно-
сти использования данных подходов при построении 
методологии оценки универсальных компетенций бу-
дущих и действующих российских учителей, позво-
ляющей создавать адекватные инструменты такого 
оценивания и, на этой основе, формировать модели 
совершенствования подготовки будущих учителей в 
системе педагогического образования и учителей дей-
ствующих – в процессе их профессионального раз-
вития. Поэтому основное внимание в процессе ана-
лиза зарубежных источников уделялось следующим 
вопросам: 

– Каково содержание основных концепций уни-
версальных компетенций и какова специфика подхо-
дов к оценке компетенций в рамках этих концепций? 

– В чем специфика различных концептуализаций 
универсальных компетенций педагога? 

– Какие проблемы видят исследователи в постро-
ении систем оценивания универсальных компетен-
ций будущих и действующих педагогов в рамках су-
ществующих концепций данного конструкта? 

– Какие выводы делают специалисты по резуль-
татам национальных и международных исследова-
ний сформированности универсальных компетенций 
выпускников университетов? 

– Каковы основные содержательные и процессу-
альные аспекты концепций формирования универ-
сальных компетенций учителей в контексте оцени-
вания этих образовательных результатов? 

В процессе исследования изучались работы (было 
проанализировано более 100 зарубежных источников, 
в данной публикации представлена только их часть), 
посвященные выявлению основных подходов, суще-
ствующих в зарубежной литературе, к определению 
универсальных компетенций в целях их формирова-
ния и оценки; концептуализации универсальных ком-
петенции педагога в зарубежных источниках; разра-
ботке подходов к оценке универсальных компетен-
ций будущих и действующих педагогов; междуна-
родным и национальным исследованиям оценки ка-
чества высшего образования через оценку универ-
сальных компетенций студентов и выпускников; мо-
делям формирования универсальных компетенций бу-
дущих и действующих учителей. Это позволило вы-
явить состояние современной зарубежной теории оце-
нивания универсальных компетенций педагогов в кон-
тексте задачи совершенствовании отечественной тео-
рии и практики формирования и оценки этих важных 
качеств учителей. 
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Результаты и их обсуждение 
Закономерный интерес к определению и оценке 

универсальных компетенций как результата высшего 
образования выразился в многочисленных попытках 
описать данный конструкт и предложить некий пе-
речень актуальных универсальных компетенций. По-
добные попытки, предпринимавшиеся с 70-х годов 
XX века, продолжаются по сей день и по-прежнему 
«представляют собой существенный вызов с точки 
зрения методологических подходов» [7]. Эта пози-
ция легко объяснима, так как определение данного 
понятия накладывает ограничения на измерение ком-
петенции, ведь именно из формулировки компетен-
ции (которое не может не зависеть от определения) 
выводятся ответы на вопросы: каким должно быть 
задание, позволяющее проявить компетенцию при 
его выполнении, какая процедура измерения являет-
ся допустимой, как следует упорядочивать исходные 
эмпирических данные при шкалировании и опреде-
лять низшую и высшую ступени исследуемого явле-
ния. Анализ показывает, что можно выделить два, на 
первый взгляд, взаимоисключающих подхода к опре-
делению понятия «компетенция» для целей оценки: 
аналитический и холистический, или поведенческий. 

Аналитический подход ограничивает термин «уни-
версальная компетенция» суммой когнитивных и мо-
тивационных ресурсов, предполагает, что целое есть 
сумма его (взвешенных) частей, разделяет компетен-
цию на несколько составляющих (латентные способ-
ности, навыки), необходимых для выполнения дея-
тельности и предлагает использовать для прогнози-
рования поведения в критериальных ситуациях. При-
мером этого подхода можно считать определение, 
предложенное Кеппеном и соавторами [8]: «Компе-
тенции концептуализируются как сложные конструк-
ты способностей, зависящие от контекста, … и тесно 
связанные с реальной жизнью». Акцент делается на 
«сложных конструктах», и компетенция аналитиче-
ски делится на несколько когнитивных способностей 
(знаний способа) и аффективно-мотивационных черт. 
Ф.Э. Вайнерт [9] определяет компетенции как «ког-
нитивные способности и навыки, которыми люди 
обладают или которые приобретают для решения оп-
ределенных проблем, а также согласованные моти-
вационные, волевые и социальные предрасположен-
ности и навыки успешного и ответственного приме-
нения решений в различных ситуациях». 

Приверженцы холистической трактовки понятия 

«универсальная компетенция» настаивают на том, что 

данный конструкт включает в себя как (латентные) 

когнитивные (знания и навыки), так и метакогнитив-

ные (например, саморегуляцию), а также некогни-

тивные (мотивационные, волевые, аффективные и со-

циальные предрасположенности) компоненты и на-

блюдаемую эффективность выполнения критериаль-

ных задач в различных контекстах. Так, П. Евелл [10] 

утверждает, что только сочетание и взаимодействие 

этих компонентов обеспечивает проявление компе-

тенции. Д. Рихен и Л. Салганик [11] также рассмат-

ривали данный конструкт с холистических, или по-

веденческих, позиций, определив компетенцию как 

«способность успешно реагировать на сложные тре-

бования в определенном контексте путем мобилиза-

ции психосоциальных предпосылок», и утверждали, 

что концепция компетенции относится к идее «ор-

кестровки», то есть способности использовать эти 

различные навыки осмысленным и целенаправлен-

ным образом, где «целое», составляющее компетен-

цию, больше, чем «сумма ее частей». 

Дихотомия оценки поведения в реальных жизнен-

ных ситуациях по сравнению с аналитической оцен-

кой предрасположенностей (ресурсов), лежащих в 

основе такого поведения, может быть объяснена про-

исхождением этих подходов. Первый подход проис-

текает из организационной психологии, которая за-

нимается людьми на рабочих местах и, в частности, 

отбором кандидатов, наиболее подходящих для ра-

боты. В этом случае прогнозирование будущей эф-

фективности работы путем определения типичных 

рабочих задач и оценки того, насколько хорошо кан-

дидат справляется с ними, представляется вполне 

обоснованным, а то, как кандидат пришел к своей 

компетентности, не является важным. 

Аналитический подход проистекает из исследова-

ний в области образования и нацелен на поиск спо-

собов содействия развитию компетенции. Соответст-

венно, основное внимание уделяется определению 

характеристик (ресурсов) человека, лежащих в осно-

ве его поведения, и способам их оптимального раз-

вития. Аналитический подход к оценке компетенции 

фокусируется на измерении различных латентных черт 

(когнитивных, конативных, аффективных, мотиваци-

онных) с помощью различных инструментов. Оценка 

ресурсов по отдельности позволяет определить кон-

кретные предпосылки для успешной демонстрации 

универсальной компетенции в реальной жизни и вы-

явить факторы, способствующие развитию компе-

тентности в процессе получения высшего образова-

ния. Данный подход также обладает преимуществом 

диагностической точности, поскольку составляющие 

компетенции измеряются традиционными инстру-

ментами, в разумные сроки и при ограниченных за-

тратах. 

Анализируя имеющуюся терминологическую ди-

хотомию, З. Блёмеке с соавторами [7] находят у пред-

ставителей разных подходов сходную трактовку тер-

минов «компетенция» и «компетентность», когда «ком-

петенция» является более общим термином, а «ком-

петентность» относится к различным составляющим 

компетенции. Первый термин описывает сложную ха-

рактеристику с холистической точки зрения, в то 

время как второй укладывается в аналитическую по-

зицию. Составляющие (или ресурсы) могут быть по-

знавательными, волевыми, эмоциональными или мо-

тивационными. Компетенция и компетентность рас-

сматриваются Р. Шавельсоном [12] как усваиваемые 

конструкты и могут улучшаться благодаря осознан-

ной практике. 

Приверженцы обеих подходов согласны в том, 

что для оценки универсальной компетенции необхо-

димы реальные ситуации, типичные для требований 

к результативности в определенной области в каче-

стве некоей «точки отсчета». Следовательно, содер-

жание оценки универсальной компетенции должно 

выводиться из анализа аутентичных общественных 

или профессиональных ситуаций и перечня задач, а 

также познавательных, волевых, эмоциональных и 

мотивационных аспектов, вовлеченных в нее. И вне 

зависимости от разделяемого подхода, утверждает 

Р. Бенджамин [13], такие реальные ситуации должны 

отражаться в уровнях компетенции или критериях. 
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Так как априори невозможно определить, какие 

конкретные аспекты входят в определение компетен-

ции, то только из подробного наблюдения за дея-

тельностью и ее анализа можно указать конкретные 

профили когнитивных способностей и аффективно-

мотивационных составляющих компетенции (З. Блё-

меке и др. [14]). Поскольку реальное поведение яв-

ляется в данном случае основным критерием валид-

ности, исключительно важным будет тщательный 

анализ требований и вариаций этих ситуаций. Для 

целей формирования и оценки данные утверждения 

упомянутых специалистов были формализованы ими 

в модели универсальной компетенции и модели про-

филя компетенций. 

Модель, представленная на рисунке 1, рассматри-

вает универсальную компетенцию как некий конти-

нуум и представляет попытку объединить аналити-

ческий и холистический/поведенческий подходы. Ана-

литическая часть модели (левая часть рисунка) вклю-

чает показатели когнитивных, аффективных и моти-

вационных черт/ресурсов, востребованных в опреде-

ленных контекстах/ситуациях. Все они структурно свя-

заны с результативностью работы в реальной профес-

сиональной или жизненной ситуации (правая часть 

рисунка) посредством некоторого набора универсаль-

ных компетенций или их аспектов, в данном случае – 

восприятия, интерпретации, принятия решений (сред-

няя часть рисунка). 

М. Луненберг и Ю. Денгеринк [15], С. Морк [16] 

и другие отмечают отсутствие специальной програм-

мы ввода в должность, организационной поддержки 

и стимулов для начинающих педагогов, так что опыт-

ному преподавателю школы приходится брать на се-

бя роль андрагога – преподавателя преподавателей, 

тренера, мотиватора. Потому утверждение Х. Тэк с 

соавторами [17], что учителю необходимы сложные 

компетенции, чтобы быть полезным как для обуче-

ния школьников, так и для достижения иных целей 

школы, находят широкую поддержку у специалистов. 

Попытки описать данный конструкт и предложить 

некий перечень актуальных универсальных компе-

тенций педагога предпринимаются с 70-х годов 

прошлого века, когда Л.М. Спенсер и С.М. Спенсер 

[18] предложили теперь уже классическое определе-

ние компетенции: «…комбинация знаний, умений, 

отношений, мотивации и личностных качеств», и 

представили данный конструкт как айсберг, в види-

мой части которого находятся когнитивные состав-

ляющие (знания и умения), в то время как самооцен-

ка, черты личности и мотивация составляют невиди-

мое ядро компетентности». Эти же авторы предста-

вили перечень из 14 компетенций, которыми, по их 

мнению, обладают выдающиеся учителя, среди ко-

торых: межличностная коммуникация, построенная с 

учетом разнообразия индивидов, уверенность в сво-

их способностях, контроль за своими эмоциями и 

поведением, саморефлексия и личностное развитие, 

работа в команде и сотрудничество, аналитическое 

мышление, концептуальное мышление, инициатива, 

гибкость и прямота, включая умение отказывать. 

Британский исследователь Х. Макбер [19] выделила 

16 «профессиональных характеристик», включая чер-

ты и ценности личности, которые она затем класси-

фицировала в пять групп: а) Профессионализм: при-

верженность, уверенность, надежность, уважение; 

б) Мышление: аналитическое и концептуальное мыш-

ление; в) Ожидания: стремление к достижению вы-

соких целей, стремление к постоянному пониманию 

реальности (например, учеников, порядка) и приня-

тие инициатив; г) Лидерство: гибкость, ответствен-

ность, желание узнавать новое; д) Отношения с дру-

гими: плодотворное взаимодействие с участниками 

образовательного процесса, навыки командной рабо-

ты и осознание важности такого взаимодействия. 

Б. Костер с коллегами [20] выделил четыре кате-

гории компетенций учителей в Нидерландах, кото-

рые представляют собой знание контента, коммуни-

кацию и рефлексию, организационное и педагогиче-

ское взаимодействие. К. Смит [21] собрала мнения 

израильских педагогов о качествах хороших педаго-

гов, которые включают следующие компетенции: по-

ощрение рефлексии учащихся; самосознание и по-

стоянное профессиональное развитие; терпимость, 

сопереживание, уверенность в себе; исследование и 

публикации; работа в команде и поддержка коллег; 

соблюдение профессиональной этики. Нган Тхи Ланг 

Нгуэн [22], проведя исследование компетенций педа-

гогов во Вьетнаме, обозначил четыре актуальных 

компетенции: знания и умения, этичное поведение, 

мотивация и способность к саморефлексии относи-

тельно личных ценностей. 

 

 

Рисунок 1 – Модель компетенции Зигрида Блёмеке 
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Такой конгломерат когнитивных, метакогнитив-
ных и некогнитивных составляющих, ценностей и от-
ношений, убеждений, черт личности и даже функци-
ональных обязанностей в составе компетенции учи-
телей требует четкого представления о том, какие 
аспекты, на каком этапе обучения, в какой ситуации 
данная деятельность может быть отслежена и изме-
рена с требуемой степенью валидности и надежно-
сти, причем названная ситуация должна быть при-
знана оптимальной большинством специалистов, за-
нятых формированием компетенции. 

Представленные в зарубежных источниках под-
ходы к оценке универсальных компетенций будущих 
и действующих педагогов лежат в русле общих под-
ходов к оценке этих компетенций. 

В фокусе анализа возможных подходов к измере-
нию компетенции может быть как сам конструкт и 
его составляющие, так и внешние (управленческие) за-
дачи, которые требуют применения соответствующе-
го диапазона форматов оценки. Оба подхода сложны 
концептуально и методологически. Для оценки таких 
многомерных конструктов как компетенции ученые 
использовали модели латентных черт и смешанные 
модели – среди которых IRT (Item Response Theory 
или Современная теория тестов) является наиболее 
эффективной, так как позволяет соединить интере-
сующие латентные переменные величины с наблю-
даемыми значениями этих величин у испытуемых и 
у заданий [23]. Еще одним преимуществом рассмат-
риваемой модели является устойчивость рассчитыва-
емых значений уровня знаний и трудности задания, 
их относительная инвариантность. Эта устойчивость 
позволяет утверждать, что подобные модели позво-
ляют оценить интересующие качества личности, не-
доступные непосредственному измерению, считает 
Р. Бенджамин [13]. По его мнению, IRT полезен для 
формирования шкал, изучения размерности компе-
тентности, оценки баллов людей и типизации уров-
ней компетентности для обеспечения интерпретации, 
основанной на критериях. IRT производит измерения 
по интервальной шкале и связывает индивидуальную 
производительность с уровнями производительно-
сти, которые могут быть проиллюстрированы эле-
ментами, по которым человек с определенной спо-
собностью имеет некоторую вероятность выполне-
ния задания – закрепление интерпретации оценки в 
пунктах, а не в порядке ранжирования. 

Однако при использовании моделей современной 
теории тестов возникают и проблемы. Первая, отме-
чает М. Кейн [24], заключается в том, что существу-
ет компромисс между временем тестирования и ко-
личеством представленных результатов или образцов 
поведения, которые можно получить. Задания с кон-
струируемым ответом сложны и требуют гораздо 
больше времени для выполнения, чем задания с вы-
бором ответа или с кратким ответом. Следовательно, 
в ограниченное количество времени можно собрать 
только ограниченную выборку результатов, что за-
трудняет возможность их обобщить. Специфической 
методологической проблемой в контексте оценки 
компетенций является то, что требования к надежно-
сти обычно подразумевают большое количество те-
стов, что приводит к выбору тестов с выбором отве-
та, которые можно быстро провести и оценить, тогда 
как валидная оценка универсальной компетенции в 
высшем образовании требует доступа к информации 
о «реальной» результативности. 

Вторая проблема, как ее видит Р. Шавелсон [12], 
заключается в том, что оценка сложных студенче-
ских ответов, которые обычно генерируются в зада-
ниях с конструируемым ответом, вносит значитель-
ную ошибку измерения, потому что сложнее опреде-
лить и оценить качество ответов в сложных ситуаци-
ях, чем в отношении четко определенных элементов. 

В случае же аналитического подхода к оценке 
компетенции, то есть оценивания когнитивных со-
ставляющих на этапе формирования ресурсов, мож-
но построить тест с помощью классической теории 
тестирования (СТТ), так как ее применение дает воз-
можность калибровки заданий. Здесь может быть 
полезна возможность выбора нужного числа задач с 
наивысшей корреляцией «задача – итоговый балл», 
поскольку они повышают надежность теста, снижая 
стандартную ошибку измерения, а также возмож-
ность регулировки сложности теста. С помощью 
классической теории тестирования можно исследо-
вать и подход к профилям компетенций, ориентиро-
ванный на личность, если латентные переменные яв-
ляются категориальными, утверждают Д. МакЛахлан 
и Д. Пил [25]. 

Используя комбинации подходов (СТТ + IRT), воз-
можно оценить процессы, способствующие переходу 
аспектов компетенции в заданную результативную 
деятельность. Так, в работе Р. Престон и коллег [26] 
были продемонстрированы разнообразные формы 
построения измерений компетенции, охватывающие 
разные уровни близости к реальным жизненным си-
туациям: помимо вопросов с выбором из множества 
вариантов, конструируемых ответов или оценок ре-
зультативности деятельности в реальной жизни или 
лабораториях, они предложили видео-оценку с ис-
пользованием репрезентативных рабочих ситуаций. 
Однако одним из потенциальных последствий сов-
мещения форм является то, что при совместном 
масштабировании закрытых заданий с выбором от-
ветов и заданий на проверку «реальной» результа-
тивности данные закрытых заданий могут «затмить» 
сигнал, получаемый от заданий на проверку пред-
мет-специфической или базовой деятельности, если 
для оцениваемых результатов не назначаются спе-
цифические веса, предупреждает Р. Кимбелл [27]. 

В последние десятилетия образовательное сооб-
щество задумалось об оценке качества высшего об-
разования с применением инструментов оценки ком-
петенций, прежде всего – универсальных. Кроме пря-
мых оценок компетенций студентов в отдельно взя-
тых образовательных учреждениях, были организо-
ваны проекты крупномасштабных оценок универ-
сальных компетенций с целью прогнозирования ака-
демической успешности абитуриентов, использова-
ния стандартизированных вступительных тестов в 
высшие учебные заведения и тесты по окончании 
обучения на уровне бакалавриата и магистратуры, 
оценки общих и предметных компетенций в режиме 
лонгитюдного исследования. Наконец, использова-
лись косвенные оценки с использованием самоотче-
та, такие как самооценка студентов/молодых специа-
листов и создание портфолио. Анализ опыта подоб-
ных исследований представляет значительный инте-
рес с точки зрения как анализа практических подхо-
дов к оценке универсальных компетенций, так и ис-
пользуемых инструментов оценки. 

На международном уровне оценка результатов обу-
чения в сфере высшего образования (AHELO) была 
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первым подходом к структурной стабилизации в ис-
следованиях в области высшего образования (напри-
мер, ОЭСР [28; 29]). В проекте приняли участие 23 тыс. 
студентов из 17 стран и 150 учреждений высшего об-
разования. Целью AHELO являлось создание тестов, 
результаты которых являются сравнимыми незави-
симо от языка, культуры или учреждения, и «предо-
ставить фактические данные о качестве обучения и 
его значимости для рынка труда» [30]. При этом был 
выбран подход, направленный не на разработку все-
охватывающих оценочных инструментов, а скорее – 
на поиск наилучших способов оценки академической 
успеваемости студентов в высших учебных заведе-
ниях по всему миру [31]. 

Оценивались такие универсальных компетенций, 
как критическое мышление, аналитическое мышле-
ние, решение проблем и письменная коммуникация. 
По мнению разработчиков, именно эти компетенции 
формируются с течением времени как в процессе полу-
чения образования в рамках конкретных дисциплин, 
так и благодаря освоению базовых способов когни-
тивной деятельности и врожденным способностям 
испытуемого. Взаимосвязь и взаимозависимость ука-
занных составляющих процесса формирования обра-
зовательных результатов нашла отражение в конст-
рукции измерительных инструментов, когда для ус-
пешного выполнения каждого конкретного задания 
необходимо задействовать все указанные компетен-
ции [32]. 

Для оценки уровня освоения указанных универ-
сальных компетенций применялся набор оценочных 
средств для проведения стандартизированного тести-
рования в системе высшего образования США (US-
based Collegiate Learning Assessment). Инструменты 
оценки представлены в формате открытых вопросов, 
которые требуют развернутого ответа. Каждое зада-
ние снабжено источниками качественной и количе-
ственной информации, таких как письма, меморан-
думы, краткие изложения исследовательских отче-
тов, карты, диаграммы, таблицы и т.д., которые не-
обходимо использовать при подготовке ответа. Кро-
ме сбора доказательств из представленных источни-
ков от студентов требуется оценка их достоверности 
или релевантности (например, научные доказатель-
ства против слухов, неправильно интерпретирован-
ных данных и т.д.) [33]. 

Важно, что в центре внимания при оценке «дис-
циплинарных» образовательных результатов находи-
лось измерение компетенций, которые являются не 
только фундаментальными, но и «надсодержатель-
ными». Таким образом, оценивание в рамках дисци-
плин было нацелено на проверку способности сту-
дентов экстраполировать и применять то, что они уз-
нали в определенных дисциплинах, в новых кон-
текстах, то есть применять свои знания и опыт для 
решения субъективно новых, реальных задач и вызо-
вов, с которыми они столкнуться на своем рабочем 
месте [31]. 

Необходимо констатировать, что данный проект 
продолжения не получил, измерительные материалы 
не применяются, как было задумано, для полноцен-
ной и регулярной процедуры международной оценки. 
Специалисты пришли к выводу, что предложенные 
инструменты оценки игнорируют социально-культур-
ный и исторический контекст системы образования 
конкретной страны и не могут считаться объектив-
ными. В контексте нашего исследования важно, что 

по итогам проекта было предложено оценивать уни-
версальные компетенции с применением предмет-спе-
цифических ресурсов. 

Другая международная сравнительная оценка ком-
петенций, исследование педагогического образования 
и развития в области математики (TEDS-M), иници-
ированное Международной ассоциацией по оценке 
образовательных достижений, оценивало учителей 
математики для начальных школ и младших классов 
средней школы из разных стран с точки зрения зна-
ний содержания предметной области, знаний мето-
дики преподавания предмета, педагогических знаний 
и представлений испытуемых о преподавании мате-
матики и процессе обучения школьников [34]. Хотя 
это исследование подтвердило гипотезу, что в каче-
стве предварительного условия для достоверной оцен-
ки компетенций необходимы теоретические модели 
структуры и уровней компетенций, специфичных для 
предметной области [35], оно было ограничено ис-
следованием компетенций учителей математики и не 
принесло практической пользы в части иных пред-
мет-специфических конструкций. 

Представляют интерес лонгитюдные исследова-
ния, в их числе – проекты стандартизированной оцен-
ки в Южной Америке, в частности – в Колумбии и 
Чили, которые позволяют производить оценивание 
универсальных компетенций в процессе получения 
высшего образования и, таким образом, также изме-
ряют вклад колледжей и университетов в освоение 
компетенций. Тестирование проводится на такие ком-
петенции, как количественное обоснование (приме-
нение базовых математических навыков к анализу и 
интерпретации реальной количественной информации 
в контексте дисциплины или междисциплинарной 
проблемы для получения выводов, которые имеют 
отношение к учащимся в их повседневной жизни) и 
критическое чтение (чтение с целью критического 
изучения текста и его имплицитных и эксплицитных 
тем и идей), как в начале, так и в конце обучения на 
уровне бакалавриата, что позволяет оценить «добав-
ленную стоимость». Бразилия ввела в действие обще-
национальную широкомасштабную оценку освоен-
ных студентами академических образовательных ре-
зультатов, включая универсальные компетенции, та-
кие как логическое мышление, в начале и в конце 
обучения [36]. В Австралии высшие учебные заведе-
ния могут добровольно участвовать в национальной 
оценке компетенций выпускников, которая прово-
дится два раза в год. Измерительные материалы со-
стоят из закрытых и открытых заданий и оценивают 
универсальные компетенции учащихся, включая кри-
тическое мышление, компетенцию решения проблем, 
способность к межличностному взаимодействию и 
письменную коммуникацию [37]. 

Значительное число исследований основаны на 
косвенных методах оценки универсальных компе-
тенций, то есть на самоотчетах респондентов. Кос-
венные оценки, как правило, предсказывают акаде-
мический успех хуже, чем прямые оценки, так как в 
процессе самооценки участники могут переоцени-
вать или недооценивать свои собственные компетен-
ции или ответить неправдой, если они считают, что 
правдивый ответ является социально нежелатель-
ным. По сравнению с прямыми оценками, косвенные 
лишь в ограниченной степени подходят для оценки 
универсальных и предмет-специфических компетен-
ций, когнитивных компонентов компетентности, счи-
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тают большинство специалистов в области оценива-
ния образовательных результатов [38]. Однако Д. Ал-
лен и Р. Ван дер Вельден [39] утверждают, что оцен-
ка компетенций в высшем образовании будет значи-
тельно улучшена, если связать ее с опросами выпуск-
ников, поскольку опросы выпускников предоставля-
ют возможность оценить установленные для данной 
оценки стандарты и получение информации как о 
приобретенном уровне компетенций (через оценку), 
так и о необходимом уровне (через опрос выпускни-
ков) предоставляет возможность изучения расхожде-
ний зафиксированных уровней в ситуации функцио-
нирования на рынке труда. Недостаток компетенций 
или недостаточное их использование являются неже-
лательными и приводят к потере производительно-
сти, утверждают Д. Аллен и Р. Ван дер Вельден [40]. 

Многие страны уже провели в той или иной фор-
ме опросы выпускников, но существует лишь не-
сколько международных сравнительных исследова-
ний: опрос «Карьера после получения высшего обра-
зования. Европейское исследование (CHEERS) и его 
преемник проект «Исследование занятости и про-
фессиональной гибкости» (REFLEX). Оба опроса фо-
кусируются на переходе от высшего образования к 
работе и были проведены через три года (CHEERS) и 
пять лет (REFLEX) после окончания обучения. 

В контексте нашей задачи интерес представляет 
выделение в проекте REFLEX пяти актуальных об-
ластей компетенций для выпускников: профессио-
нальная экспертиза; функциональная гибкость; инно-
вации и управление знаниями; мобилизация челове-
ческих ресурсов; международный опыт. Каждая об-
ласть была разделена на аспекты, а для первых четы-
рех областей были разработаны шкалы, отражающие 
различные аспекты этих областей. 

Ф. Озер [41] обозначает жесткую необходимость 
практико-ориентированного обучения студентов-пе-
дагогов для освоения ими универсальных компетен-
ций. Он настаивает на необходимости применения ин-
терактивных методов и технологий, проектного и про-
блемного обучения даже для обучения когнитивным 
аспектам компетенций. Эти аспекты не могут суще-
ствовать изолированно от «характера конкретной си-
туации, о которой будущий профессионал должен 
быть осведомлен и умел бы предпринимать соответ-
ствующие действия». Большую роль автор отводит 
стажировкам и квазипрофессиональной деятельно-
сти. Только тогда компетенция как образовательный 
результат будет «укоренена как в университетских 
знаниях, так и в профессиональных ситуациях». Ав-
тор предлагает производить обучение студентов-пе-
дагогов на базе профилей, предварительно создан-
ных путем объединения множества различных от-
дельных компетенций. А оценивать освоение дея-
тельностей внутри профиля «уместно только по по-
казателям, которые выбраны профессионалами в 
данной области заранее и дифференцированы в соот-
ветствии с параметрами качества». 

Сходный метод формирования профессиональных 
компетенций педагога применяется в Швеции и Ни-
дерландах, где обучение основано на освоении моде-
лей компетенций для конкретной предметной области. 
Так, И. Хенце и Я. ван Дриэль [42] а также П. Ниль-
ссон [43] описывают, как будущие преподаватели ес-
тественных наук формировали компетенции в обла-
сти методики обучения. Б. Голд, Ш. Фёрстер, М. Хо-
лодински [44] показали, что возможно сформировать 

умение управлять классом с помощью направленного 
видеоанализа (включенного наблюдения). Активную 
роль в выращивании компетенций педагогов отво-
дится и формирующему оцениванию, так как именно 
своевременная и эффективная обратная связь позво-
ляет развить способность к рефлексии и самооценке, 
качествах, которые, как доказано, формируют ком-
петенции профессионала, считают Б. Бойл, Я. Ламп-
риану, Т. Бойл [45] в Великобритании и Э. Бек и др. 
[46] в Швейцарии. 

В Финляндии действующие учителя составляют 
индивидуальный план развития с учетом имеющихся 
профессиональных проблем, анализируют свой про-
гресс, что предполагает рефлексию результатов и за-
труднений; также индивидуальное развитие учителя 
обсуждается с руководителем или коллегами в груп-
пе, что неизбежно сказывается на формировании ком-
петентностей целеполагания, планирования, оценки 
процесса, а также коммуникативной компетенции, 
отмечает П. Сальберг [47]. В Дании [48] и Нидерлан-
дах [49] взаимооценка или оценка силами коллег 
включает диалог между учителями и групповые об-
суждения, что способствует формированию универ-
сальных компетенций, повышению мотивации учи-
телей, которые совместно работают над повышением 
качества преподавания. 

Составление портфолио работ педагога также рас-

сматривается как способ формирования универсаль-

ных компетенций. Портфолио структурированы в со-

ответствии с их ролью в процессе повышения квали-

фикации, отчеты о самооценке и саморефлексии яв-

ляются в этом случае неотъемлемой частью портфо-

лио, так как способствуют формированию не менее 

важных некогнитивных компонентов компетенции, 

включая мотивационные, волевые и социальные пред-

расположенности, утверждают О. Златкин-Тройчанс-

кая, Р. Шавелсон и К. Кун [38]. Значительную роль в 

повышении качества профессиональной деятельно-

сти действующих педагогов играет освоение ими тех-

нологических компетенций и включение их в актив-

ный инструментарий, который позволяет организо-

вывать обучение, ориентированное на потребности 

обучаемых, и, что еще более значимо, утверждают 

Д. Уэрц., М. Вольман и М. Крал [50], способствует 

формированию метакогнитивных компетенций, та-

ких как способность быстро внедрять новые техно-

логии или демонстрировать убежденность в значи-

мости технологий в целом. 

Заключение 
Проведенный анализ зарубежных источников, опи-

сывающих подходы к оценке универсальных компе-
тенций будущих и действующих учителей, позволяет 
высказать следующие суждения. 

Выявлены две основные концептуализации уни-
версальных компетенций в высшем образовании в 
аспекте их формирования и оценки, применяемые и в 
процессе подготовки будущих педагогов. Аналити-
ческий подход ограничивает термин «компетенция» 
суммой когнитивных и мотивационных ресурсов, 
предполагает, что целое есть сумма его (взвешен-
ных) частей и разделяет компетенцию на несколько 
составляющих (латентные способности, навыки), не-
обходимых для выполнения деятельности. Затем ком-
петенции используются для прогнозирования пове-
дения в критериальных ситуациях. Холистическая 
трактовка понятия «компетенция» включает в себя 
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как (латентные) когнитивные (знания и навыки), так 
и метакогнитивные (например, саморегуляцию), а так-
же некогнитивные (мотивационные, волевые, аффек-
тивные и социальные предрасположенности) компо-
ненты, где «целое», составляющее компетенцию, боль-
ше, чем «сумма ее частей». В последнее десятилетие 
наметился подход, объединяющий оба вышеперечис-
ленных. 

Определена специфика оценки универсальных ком-
петенций в рамках этих подходов. Оценка ресурсов 
по отдельности (характерная для аналитического под-
хода) позволяет определить конкретные предпосыл-
ки для успешной демонстрации компетенции, а в про-
цессе получения высшего образования – выявить 
наилучшие варианты для обучения на индивидуаль-
ном, групповом и системном уровнях, способствую-
щие развитию компетентности и обладающие пре-
имуществом диагностической точности, поскольку 
составляющие компетенции измеряются традицион-
ными инструментами в разумные сроки и при огра-
ниченных затратах. 

Наиболее распространенной международной прак-
тикой оценки компетенций в высшем образовании яв-
ляется локальная оценка достижений, то есть прямое 
оценивание с помощью тестов, разработанных спе-
циально для одной учебной программы, дипломного 
курса или учебного заведения. Как правило, тесто-
вые задания нельзя передавать без адаптации, то есть 
без учета социокультурной, гендерной, лингвостра-
новедческой специфики, а результаты несопостави-
мы между курсами, учебными заведениями, систе-
мами высшего образования стран. 

Не обобщаемые за пределами местного контекста 
результаты могут быть полезны для оценки работы 
учебного заведения и преподавателей на местном 
уровне, так как необходимо уметь связывать разли-
чия в учебных результатах с различными условиями / 
образовательными средами для того, чтобы улуч-
шить понимание причин этих различий. Обобщае-
мые же оценки достижений разрабатываются для ад-
министрирования различных учебных программ, ди-
пломных курсов и учреждений и часто предназначе-
ны для проведения сравнений внутри одной образо-
вательной системы, например CAAP [51]. 

Модели предметно-ориентированных и универ-
сальных компетенций для высшего образования, ре-
ализуемые с помощью адекватных методов, закла-
дывают основу для измерения успеваемости отдель-
ных студентов в течение всего курса обучения, а 
также сравнения их успешности с другими студен-
тами того же курса или университета и определения 
наиболее эффективной образовательной среды для 
формирования компетентностных результатов обу-
чаемых. Все это необходимо для оценки возможно-
стей обучения и содействия постоянному совершен-
ствованию систем высшего образования. 

Исследования по оценке универсальных компе-
тенций при подготовке педагогов сосредоточены, 
главным образом, на когнитивных компетентностях 
как аспектах компетенции, таких как решение про-
блем, вербальное, количественное и аналитическое 
рассуждение, критическое мышление и так далее. В 
настоящее время одной из основных проблем явля-
ется увязка результатов когнитивного обучения с до-
стоверным измерением мотивационных ориентаций 
и убеждений. Существует мало исследований моти-
вации и убеждений, основанных на непосредственно 

наблюдаемых поведенческих данных. Обычно неко-
гнитивные результаты оцениваются косвенно с по-
мощью опросов и интервью, которые основаны на 
самоотчетах студентов или оценках других лиц, нап-
ример работодателей. Недостатком таких косвенных 
показателей является то, что они основаны на инди-
видуальном субъективном восприятии или ограни-
ченном восприятии других людей вместо прямых по-
казателей. 

Дальнейшие исследования, как считают зарубеж-

ные специалисты, целесообразно посвятить модели-

рованию академически приобретаемых универсаль-

ных компетенций и компетенций, специфичных для 

предметной области. Модели компетенций (включая 

модели универсальных компетенций) должны быть 

структурированы и конкретизированы, включая чет-

кие определения типа и количества различных ас-

пектов компетенции в конкретной предметной обла-

сти и четкие спецификации ситуаций, с которыми 

студенты и выпускники должны быть в состоянии 

успешно справляться на каждом уровне освоения 

компетенции или для каждого профиля компетен-

ции. Определения должны отражать не только ин-

ституциональные требования, описанные в системах 

квалификаций, но также должны содержать аспекты 

учебной программы, области содержания и ситуаци-

онные контексты, специфические для профессио-

нальной деятельности будущего педагога. 

В настоящее время в качестве наиболее актуаль-

ного рассматривается подход к формированию и 

оцениванию универсальных компетенций будущих и 

действующих педагогов, возникший на стыке анали-

тической и холистической концепций, предполагаю-

щий применение на разных этапах подготовки двух 

наборов: стандартных аспектов универсальных ком-

петенций и профессионально- (предметно-) специ-

фических ситуаций, а также формирование и провер-

ку сформированности заданных способов деятельно-

сти в заданных ситуациях. Необходимо констатиро-

вать, что этот подход находится в очевидном проти-

воречии со сложившейся практикой формирования 

универсальных компетенций как будущих учителей 

в российских педагогических вузах (в учебных пла-

нах которых, как правило, универсальные компетен-

ции рассматриваются в качестве результатов в «не-

профессиональных» дисциплинах, а показатели или 

критерии их сформированности преимущественно 

формулируются в форматах, не предполагающих 

оценку деятельности), так и в отечественной системе 

повышения квалификации педагогических работни-

ков, программы которой, как правило, вообще не 

предполагают развитие универсальных компетенций 

учителей. 
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