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Непредвзятый анализ наиболее 

«горячих» дискуссий последних лет 
в области отечественных образова-
тельных новаций обнаруживает их 
неизменную связь либо с проблемой 
введения ЕГЭ, либо — с «компе-
тентностным подходом» и «школой 
компетенций», идущей на смену 
прежней советско-российской моде-
ли образования, по мнению многих, 
окончательно пришедшей в «негод-
ность». При этом поток публикаций 
в педагогических изданиях на тему 
компетенций становится все более 
стремительным — от одной-двух (!) 
в 1995 г. до нескольких сотен в 
2007, что отражает действие любой 
бюрократической системы: «Рядовые 
исполнители улавливают и в расши-
ренном виде воспроизводят пожела-
ния начальства» [5. С. 69]. Идея-
ми «компетентностного подхода» 
пронизаны многие сферы деятель-
ность Минобрнауки, а также офици-
альные документы, в том числе Фе-
деральная целевая программа раз-
вития образования на 2006–2010 
гг. (раздел «Совершенствования и 
технологии образования», п. 3), 
План мероприятий по реализации 
положений Болонской декларации в 
системе высшего профессионального 
образования Российской Федерации 
на 2005–2010 гг. (раздел 1) и др.   

Ясно, что «победное шествие» 
сравнительно новых для нашей 
страны системно-образовательных 
и педагогических категорий — 
«компетенции» и «компетентност-
ный подход» — обусловлено стрем-

лением властей как можно быстрее 
включить Россию в зону европей-
ского образования (начиная с 
2003 г. Болонский процесс — это 
уже российская реальность!) и 
выработать структуру сравнимых и 
совместимых квалификаций для на-
циональной системы высшего обра-
зования. «Дуэли» между «еврооп-
тимистами» и «евроскептиками», 
как известно, не прекращаются, 
но следует помнить, что никакой 
«смертельный Рубикон» вовсе не 
перейден и что противопоставле-
ние европейского и отечественно-
го образования — «это один из 
самых распространенных мифов, 
который порожден в ходе интер-
претации рекомендаций Болонского 
процесса» [4. С. 69]. 

В рамках Болонского процесса 
университеты Европы «с различаю-
щимися степенями энтузиазма ос-
ваивают (принимают) компетентно-
стный подход, который рассматри-
вается как своего рода инструмент 
усиления социального диалога выс-
шей школы с миром труда, средст-
вом углубления их сотрудничества 
и восстановления в новых условиях 
взаимного доверия» — отмечает 
один из наиболее известных анали-
тиков Болонской декларации — В. 
И. Байденко [2. С. 10]. Компе-
тентностный подход широко обсуж-
дается российским педагогическим 
сообществом и в ряде случаев рас-
сматривается в качестве едва ли 
не главного течения 
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(«mainstream») отечественной пе-
дагогической мысли.  

Принадлежащие известному наше-
му премьеру-«златоусту» золотые 
слова о том, что в России из лю-
бой партии «получится КПСС» и 
«хотели как лучше, а получилось 
как всегда», на самом деле лучше 
любых анализов описывают судьбу 
многих реформистских начинаний в 
области отечественного образова-
ния, которые начинаются с благой 
идеи, но в процессе реализации 
последствия оказываются прямо 
противоречащими замыслам. Вот 
почему очень важно, чтобы ис-
пользование компетентностного 
подхода, потребовавшее частично-
го пересмотра всей категориаль-
ной системы педагогики и образо-
ваниеведения, не привело к пол-
ному переориентированию системы 
преподавания в школах и универ-
ситетах со знаний на компетен-
ции. Ибо результат получится 
вполне прогнозируемый — не будет 
ни знаний, ни компетенций! 

«Нужна социология, а ее нет». 
В рамках развернувшейся в стране 
дискуссии между сторонниками 
«школы знаний» и «школы компе-
тенций» выясняется, что выпуск-
ники традиционных российских 
школ оказались абсолютно не при-
способленными к рыночно «модер-
низированному» обществу, и по-
этому, дескать, на смену сциен-
тистским подходам в образовании 
должны непременно придти методи-
ки, передающие учащимся, прежде 
всего, социальный опыт. Традици-
онная советская триада «знания — 
умения — навыки» должна быть за-
менена формулой «умения — навыки 
— знания», что косвенным образом 
подтверждается и позицией мини-
стра образования и науки А. Фур-
сенко, которому принадлежит сле-
дующая, сформулированная перед 
активом «Наших» на Селигере, 
мысль: «Старая школа готовила 
фундаментальных специалистов, а 

в настоящий момент требуются 
“потребители технологий”» (кто 
будет делать эти самые техноло-
гии — похоже, «второстепенный» 
вопрос!).  

В опубликованной недавно ост-
рополемичной статье А. Механика 
«Между Фоменко и обезьяной» [5], 
остро критикующей отказ отечест-
венной системы среднего образо-
вания от «школы знаний» и взятие 
на вооружение «школы компетен-
ций», четко обозначены методоло-
гические ориентиры одной и дру-
гой. «В школе знаний» учащегося 
ориентируют на фундаментальные 
знания, получение которых прове-
ряется сложными и всеобъемлющими 
экзаменами. И, основываясь на 
этих знаниях, учащийся получает 
возможность в дальнейшем принять 
решение о выборе жизненного пу-
ти. «Школа компетенций» ориенти-
рует на достаточно быстрый выбор 
обучения (отсюда профилизация), 
в рамках которого учащемуся рез-
ко сокращают преподавание непро-
фильных предметов и предоставля-
ют достаточно широкие возможно-
сти выбора предметов для обуче-
ния по профилю (отсюда электив-
ность), а знания, или, точнее, 
компетенции, проверяются с помо-
щью различных тестов (отсюда 
ЕГЭ) [5. С. 71]. 

Приемля многие нестандартные 
мысли автора вышеуказанной ста-
тьи, обращаешь внимание на неоп-
равданное стремление связать ны-
нешние и будущие провалы в базо-
вом образовании современных 
школьников с внедрением элемен-
тов новой модели школы — «школы 
компетенций». С другой стороны, 
многие сторонники последней не-
приспособленность выпускников к 
рыночно-ориентированному общест-
ву  связывают как раз со старой 
советско-российской школой зна-
ний, с ее академизмом, унитариз-
мом и авторитарностью. И в од-
ном, и в другом случае хочется 
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спросить об одном — откуда вы 
все это взяли? Может быть, в 
стране были проведены некие со-
циологические исследования, экс-
перименты, в результате которых 
и были установлены очевидные 
корреляционные связи? Так нет, 
ничего об этом неведомо. Автору 
статьи можно ответить его же 
словами: «Чтобы делать какие-то 
выводы, нужна социология. А ее 
нет. Это касается почти всего, 
что делается в образовании» [5. 
С. 75]. 

Совершенно очевидно, что рез-
кое снижение в последние два-
дцать лет качества преподавания 
в российской школе обусловлено 
не «мифическим» фактором проти-
воборства двух моделей школ, а 
экономическим и мировоззренче-
ским хаосом, возникшим в стране 
параллельно с крушением нацио-
нальной и левой идеи. Все эти 
годы страна развивалась под зна-
менем соблазна западных стандар-
тов: стиля жизни, Интернета, 
зрительных образов телеви-дения 
и т. д. (разумеется, в своем 
родном, извращенном виде). Ду-
мать, что усвоение подобных 
стандартов положительно скажется 
на качественном состоянии рос-
сийской системы образования, — 
наивно. Получается: учитель час 
говорит о порядочности, чистоте 
и целомудрии, с экрана  
же — перманентные гогот, ернича-
нье, уроки «спаривания» и т. п. 
Здесь уже не до коренных целей и 
духовных ценностей своего наро-
да, его культуры, его истории. 

Альтернативность или симбиоз 
компетенций и знаний? Обращение 
к онтологии и эпистемологии ком-
петентностного подхода [7] пока-
зывает, что сущность категорий 
«компетенция», «компетентность», 
«компетентностный подход» вос-
принимается научным сообществом 
весьма неоднозначно. Очень важно 
при этом, какое содержание вкла-

дывают в эти понятия идеологи 
Болонской декларации, поскольку 
есть основания предполагать, что 
именно их мнение, в конечном 
счете, возобладает и будет при-
нято «на вооружение» лицами, 
реализующими ее в РФ.  

В известном проекте TUNING, от-
ражающем процесс поиска общности 
европейских систем высшего обра-
зования, развитие компетентност-
ного подхода связывается с реше-
нием проблемы сравнимости и со-
вместимости «степеней», т. е. мер 
качества приобретенного профес-
сионализма [3]. Подобная точка 
зрения «подспудно» учитывает ка-
тегорию «знание», предполагая, в 
частности, выделение особого мак-
рокласса компетенций — «предмет-
но-специ-ализированные компетен-
ции», относящиеся к предметной 
области. В одном из докладов ЮНЕ-
СКО взгляд на сущность компетен-
ции сформулирован следующим обра-
зом: «Все чаще предпринимателям 
нужна не квалификация, которая, с 
их точки зрения, слишком часто 
ассоциируется с их умением осуще-
ствлять те или иные операции ма-
териального характера, а компе-
тенция, которая рассматривается 
как своего рода коктейль навыков 
(курсив наш. —  
Ю. Г.), свойственных каждому ин-
дивиду, в котором сочетаются ква-
лификация в строгом смысле этого 
слова…, социальное поведение, 
способность работать в группе, 
инициативность и любовь к риску» 
(цит. по: [1. C. 40]). А. И. Су-
бетто не без оснований видит в 
использовании сочетания «коктейль 
признаков» признание «синдромной» 
(то есть нечеткой) формы оценки 
компетенций [3. C. 20]. В данном 
случае категория «знание» как бы 
отступает на задний план, хотя и 
предполагается «квалификация в 
строгом смысле этого слова».  

Наука, как форма общественного 
сознания, представляет собой ис-
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торически сложившуюся систему 
упорядоченных знаний, истинность 
которых уточняется в ходе обще-
ственной практики. Представить 
себе «квалификацию» выпускника, 
не обладающего «системой упоря-
доченных знаний» трудно, а спо-
собностью работать в группе, 
инициативностью и любовью к рис-
ку могут в принципе обладать и 
туземцы атоллового острова. Ко-
нечно, движущей силой науки яв-
ляются потребности развития ма-
териального производства, по-
требности развития общества и в 
этом смысле она органически сли-
вается с компетенциями (компе-
тентностью). 

Приятно отметить, что большин-
ство отечественных авторов при 
анализе компетентностного подхода 
и целесообразности реализации по-
ложений Болонской декларации все 
же исходит из принципа неразрыв-
ного единства образования и нау-
ки. Так, говоря о готовности Рос-
сии участвовать в общих мероприя-
тиях, направленных на формирова-
ние единой европейской  
образовательной зоны, В. А. Ко-
зырев и  
Н. Л. Шубина полагают, что она 
«может и должна участвовать в 
интеграционных процессах, сохра-
няя лучшие свои традиции в об-
ласти высшего образования, осно-
ванные на взаимосвязи образова-
ния и науки» [4. С. 7]. Здесь 
заслуживает внимания последняя 
фраза, в которой содержится ак-
цент на сохранении лучших отече-
ственных традиций, основанных на 
взаимосвязи образования и науки.  

В свою очередь А. И. Субетто 
опре-деляет компетенции «как со-
вокупности ЗУНов (знаний, уме-
ний, навыков. —  
Ю. Г.), покрывающих определенные 
виды деятельности [3. C. 12]. В 
одном из проектов нового поколе-
ния государственного образова-
тельного стандарта (ГОС) компе-

тентность предлагается тракто-
вать как «готовность выпускника 
определенной ступени образования 
к выполнению указанных в ГОСах 
видов и задач профессиональной 
деятельности с использованием 
полученных знаний, умений и на-
выков (ЗУНов) при ясном понима-
нии их социальной значимости, а 
также связанных с ними социаль-
ных последствий» [8. С. 13]. Не-
трудно видеть, что последние оп-
ределения несколько контрастируют 
с тем, в котором компетенция рас-
сматривается как своего рода 
«коктейль навыков», хотя бы пото-
му, что перечень совокупности 
свойств российские авторы начина-
ют со знаний, а не умений и навы-
ков, демонстрируя тем самым сим-
биоз компетенций и знаний. 

Трудно возражать против того, 
что компетентностный подход, ас-
социирующийся лишь с одним (хотя 
и очень важным) компонентом по-
тенциального качества выпускника 
университета (или школы), имеет 
свои ограничения и минусы и вряд 
ли может рассматриваться как 
универсальный при диагностике 
качества подготовки. Его ограни-
ченность, по мнению А. И. Субет-
то (считающего его лишь «допол-
нительным» подходом), «состоит в 
том, что он не может адекватно 
отразить в себе богатство внут-
реннего мира человека, не охва-
тывает собой процесс воспитания 
и социализации личности как це-
лостность, в частности механизмы 
передачи ценностных оснований 
мироосвоения, отражающих ценно-
стный геном той или иной культу-
ры…» [7. C. 28].  

Вообще-то, в реальной жизни в 
чистом, «стерильном» виде школ и 
университетов «знаний», равно 
как и «компетенций», не бывает. 
Некоторые авторы полагают, что 
японскую школу можно считать 
максимально близкой к идеалу 
«школы знаний», а американскую — 
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«школе компетенций». Но США, 
«адсорбирующие мозги» со всего 
мира, вполне могут позволить се-
бе роскошь делать акцент на раз-
витие классической «школы компе-
тенций», выпускающей молодых лю-
дей, обладающих вышеотмеченным 
«коктейлем навыков». Хотя и 
здесь еще в 2000 г. был опубли-
кован доклад Национальной комис-
сии США по преподаванию матема-
тики и естествознания под крас-
норечивым названием «Пока еще не 
слишком поздно», в котором выра-
жалось глубокое беспокойство по 
поводу резко понизившегося уров-
ня естественнонаучного образова-
ния американских учащихся.  

Об экономической цене «болон-
ской солидарности». К сожалению, 
годами сложившийся в нашей стра-
не стиль принятия важных госу-
дарственных решений, когда реа-
лизация того или иного закона 
или осуществление той или иной 
реформы являются зачастую не ре-
зультатом работы экспертов и 
аналитиков, а капризом или след-
ствием личных взглядов и убежде-
ний того или иного чиновника, 
по-прежнему торжествует. Это за-
мечание можно в какой-то мере 
отнести и к известной заявке на-
шей страны на присоединение к 
Болонскому процессу, поданной в 
июне 2003 г. Повторимся: речь не 
о пользе или ущербности данного 
акта, а о том, что при принятии 
любой стратегической концепции 
необходимо помнить, что в ее ос-
нове должны лежать научно обос-
нованные прогнозы ее реализации. 
У нас же практические последст-
вия (в том числе — экономиче-
ские) реализации реформ и их 
многовекторности просчитываются 
в последнюю очередь, и в основ-
ном уже глядя на печальную прак-
тику.  

Участие в Болонском процессе 
происходит в условиях недоста-
точного госбюджетного финансиро-

вания российских вузов, зачастую 
устаревшей их материально-
технической базы, возрастания 
конкурентной борьбы между вузами 
за абитуриентов (что является 
следствием депопуляционного кри-
зиса) и т. д. Все это соответст-
вует действительности, равно как 
и тот факт, что еще несколько 
лет тому назад гражданами России 
ежегодно тратилось на обучение 
за рубежом полтора бюджета (!) 
Минобразования.  

Авторитетный российский фило-
соф, экономист и педагог А. И. 
Субетто полагает, что «онтология 
компетентностного подхода явля-
ется вторичной по отношению к 
экономической онтологии образо-
вания в Европе и в США на основе 
принципов рыночного фундамента-
лизма и глобальной системы сво-
бодного перемещения капитала [7. 
С. 21]. На этом основании он 
«оппонирует той части философии 
и, соответственно, онтологии, 
положенной в основание Болонско-
го процесса, которая обслуживает 
рыночный фундаментализм и исхо-
дит в стратегии раскрытия компе-
тентностного подхода из этого 
принципа. В этой части Болонское 
движение закладывает в свою ос-
нову, — по его мнению, — «ложные 
принципы» (Там же. С. 21). Автор 
приходит к выводу, что «увлече-
ние рынком, как арбитром в реше-
нии вопроса “какие компетенции 
должно давать высшее образова-
ние?”, которое приняло важный 
акцент в Болонском процессе, и 
начинает находить своих сторон-
ников в России, — является сле-
пым и очень опасным увлечением 
для судеб отечественного образо-
вания». Он считает, что «это ув-
лечение деформирует целеполага-
ние в образовательной политике, 
формирует “ошибку ложной цели” и 
несет опасность понижения каче-
ства образования в России» (Там 
же. С. 62).  
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Сказано слишком резко. В чем 
можно согласиться с автором, так 
это в том, что реализация компе-
тентностной модели в образовании 
действительно таит в себе некие 
угрозы сформировавшемуся в про-
цессе социальной эволюции разно-
образию культур, этносов, циви-
лизаций; что глобализация высше-
го образования в той или иной 
мере, действительно, нацелена на 
интересы глобального рынка и т. 
д. Но, во-первых, представление 
о глобализации, основанное на 
отождествлении этого процесса 
лишь с его одним, хотя и, безус-
ловно, важным измерением — эко-
номическим, неверно. Сегодня 
глобализация — это процесс на-
растающей (по всем азимутам) 
взаимосвязанности человечества, 
и альтернативы глобалистскому 
сознанию, как особой форме миро-
вого общественного сознания, в 
сущности, нет.   

Во-вторых (что не менее важ-
но), все зависит от того, о ка-
ком конкретном культурно-
историческом регионе идет речь. 
Единство и целостность Западной 
Евро-пы — в общей культурно-
цивилизационной идее, в принци-
пах, которые были заложены еще в 
античной Греции («добросовестный 
труд как путь к процветанию», 
«честное состязание как путь к 
самоутверждению»  
и др.). Самая яркая черта Запад-
ной Европы — идентичность, кото-
рая и позволяет рассматривать ее 
в качестве цивилизационного про-
странства с единым этнокультурным 
кодом, определяющим самоощущение 
и самопознание европейцев. Так 
что в условиях единого цивилиза-
ционного пространства, единого 
рынка, единой денежной валюты 
реализация компетентностной моде-
ли в образовании, конечно же, яв-
ляется безусловным благом для 
стран ЕС, и боязнь так называемо-
го «рыночного фундаментализма» 

здесь в расчет, естественно, не 
принимается.  

Говоря иначе, поиск общности 
европейских систем высшего обра-
зования в рамках классического 
интеграционного союза — это 
вполне логичный «бренд». В про-
екте TUNING прямо отмечается, 
что концепция «общих опорных то-
чек» вызвана «четким позициони-
рованием» по поводу обеспечения 
возможности профессионалам сво-
бодно «перемещаться и трудоуст-
раиваться в разных странах Евро-
союза, необходимостью обеспече-
ния “определенной степени общно-
сти” полученного профессионалами 
образования “по отношению к не-
которым общепринятым ориентирам, 
признаваемым в каждой предметной 
области”» [3. С. 14].  

Для России принципиальнейшие 
вопросы заключаются в другом: 
какие конкретно экономические, 
социальные, научные, инновацион-
ные, аксиологические, моральные 
и другие дивиденды извлечет Рос-
сия из вхождения отечественной 
системы образования в «Болонское 
движение» в Европе, оставаясь, 
как известно, «отлученной» от 
общего рынка ЕС, Шенгенской зо-
ны, Всемирной торговой организа-
ции (ВТО) и все еще дискримини-
руемой по «всем статьям»? Сколь-
ко еще десятилетий РФ будет вы-
полнять функции надежного но, 
увы, «бесплатного» поставщика 
высококвалифицированных специа-
листов странам Запада в рамках 
неравноправных меновых отношений 
не только на рынках товаров, ка-
питалов, услуг, но и на «рынке 
образования»? Выгодно ли России 
способствовать тому, чтобы ее 
профессионалы, на подготовку ко-
торых уже тратятся немалые сред-
ства, «свободно трудоустраива-
лись» в странах Евросоюза? Когда 
и при каких условиях высоко-
классные западные специалисты 
устремятся в наши научные лабо-
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ратории? Серьезные научные ис-
следования экономических послед-
ствий вхождения России в «болон-
ское образовательное пространст-
во», увы, не ведутся. А жаль.  

Подводя итоги сказанному, отме-
тим, что ход реализации компе-
тентностного подхода в отечест-
венном образовании и выработка 
структуры сравнимых и совместимых 

квалификаций для национальной 
системы высшего образования дол-
жен тесно координироваться с про-
цессом вхождения нашей страны в 
«общий европейский Дом». В про-
тивном случае существует реальный 
риск превратиться на долгие годы 
в «бескорыстного» поставщика ква-
лифицированных специалистов для 
стран Запада. 
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(полемические заметки) 
 

Помните, как описывает Н. В. Гоголь въезд 
Чичикова в ворота губернского города?  

«Въезд его не произвел в городе совер-
шенно никакого шума и не был сопровож-
ден ничем особенным; только два русских 
мужика, стоявшие у дверей кабака против 
гостиницы, сделали кое-какие замечания, 
относившиеся, впрочем, более к экипажу, 
чем к сидевшему в нем. “Вишь ты, ─ сказал 
один другому, ─ вон какое колесо! что ты 
думаешь, доедет то колесо, если б случи-
лось, в Москву или не доедет?” ─ “Доедет”, ─ 
отвечал другой. “А в Казань-то, я думаю, не 

доедет?” ─ “В Казань не доедет”, ─ отвечал 
другой. Этим разговор и закончился». 

Мне этот разговор напоминает наши со-
вещания и конференции, а также некото-
рые публикации, посвященные процессу, 
который получил название — Болонский. 
Нельзя сказать, что мы не ждали измене-
ний, обусловленных европейскими ини-
циативами. Ждали, но надеялись, что «не 
доедет»… 

Любопытно, что именно Россия одна из 
первых начала реализацию уровневого об-
разования (мы его называли — многоуров-
невым). Начала она задолго до европейских 




