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педагогика

Учебные задачи как средство
оценивания сформированности
компетенций при организации
педагогической практики

Реализация компетентностного подхода в си-
стеме высшего образования предполагает направ-
ленность учебного процесса на формирование 
компетенций согласно Федеральному государствен-
ному образовательному стандарту конкретного на-
правления подготовки, что влечет за собой пере-
смотр рабочих учебных программ, их нацеленность  
не на передачу знаний, а на формирование деятель-
ностного компонента, на умение применять осваи-
ваемый материал в конструируемых задачах. 

Проблематичность перестройки учебного мате-
риала, в первую очередь, заложена в самих поняти-
ях «компетенция» и «компетентность». Исследова-
ние Н. Ф. Ефремовой показывает, что нет единого 
понимания этих понятий, при этом, по замечанию 
автора, «многие авторы считают, что невозможно, 
создать какую-либо последовательную теорию или 
выработать общее определение, поскольку в различ-
ных подходах эти термины используются в разных 
значениях, что объективно обусловлено разными 
целевыми установками авторов и используемыми 

ими основаниями» [1, с. 21]. Анализ формулировок 
компетенций ФГОС ВО «44.03.01 – Педагогическое 
образование» показывает, что чаще всего их содер-
жание раскрывается через понятия «способность» 
или «готовность» [2], что, с одной стороны, подчер-
кивает важность личностного аспекта в структуре 
компетенции, но, с другой, создает тем самым до-
полнительные сложности в отношении проверки 
уровня их сформированности.

В данной статье мы остановимся на вопросах 
оценивания сформированности целевых компе-
тенций обозначенного направления подготовки  
в рамках педагогической практики как целевого 
вида деятельности выпускников педагогических ву-
зов. Согласно учебному плану, стандарт предполага-
ет три вида практики: учебную, производственную 
и преддипломную, каждая из которых нацелена  
на формирование определенного комплекса ком-
петенций. Поскольку речь идет именно о приоб-
ретении профессиональных умений и навыков, 
основную часть содержания практик составляют 
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профессиональные компетенции (ПК), что не ис-
ключает возможности включения и общекультур-
ных (ОК), и общепрофессиональных (ОПК). Так, на-
пример, в рамках учебной практики учебный план 
предписывает формирование следующих компетен-
ций: готовность сознавать социальную значимость 
своей будущей профессии, обладать мотивацией 
к осуществлению профессиональной деятельности 
(ОПК-1); способность решать задачи воспитания  
и духовно-нравственного развития обучающихся  
в учебной и внеучебной деятельности (ПК-3); спо-
собность осуществлять педагогическое сопрово-
ждение социализации и профессионального са-
моопределения обучающихся (ПК-5); готовность  
к взаимопониманию с участниками образователь-
ного процесса (ПК-6); способность организовывать 
сотрудничество обучающихся, поддерживать актив-
ность и инициативность, самостоятельность обу- 
чающихся, развивать их творческие способности 
(ПК-7) [2].

Как видим, компетенции различаются по струк-
туре, некоторые из них пересекаются друг с дру-
гом в предполагаемых действиях (ПК-6 и ПК-7), 
поскольку направлены на выполнение разноуров-
невых действий, другие являются узконаправлен-
ными по цели (ПК-5). Для того чтобы организовать 
практику, в рамках которой действительно будут 
формироваться заявленные компетенции, методи-
сты должны определить их содержание, соотнести 
«идеальные» формулировки языка стандарта с язы-
ком методики, с конкретными действиями, выпол-
нение которых войдет в содержание всей практики, 
а главное, определить методику оценивания сфор-
мированности этих компетенций.

Огромным потенциалом, на наш взгляд, в этом 
отношении обладает технология задачного подхода, 
первая реализация которого применительно к мето-
дике обучения иностранным языкам была осущест-
влена в 1977 г. Н. В. Языковой в виде сборника задач 
и заданий, целью которого, по определению автора, 
стало «научить студентов применять теоретические 
знания по методике преподавания иностранных 
языков для решения конкретных задач обучения» 
[3, с. 3]. По принципу решения заданий построено  
и пособие коллектива авторов под руководством  
Т. И. Шамовой, цель которого помочь «в отборе 
той научной информации, которая отражает совре-
менное состояние знаний об образовательном про-
цессе» [4, с. 3]. Пособие содержит набор учебных 
текстов для ознакомления и задания, позволяющих 
проверить степень усвоения материала. 

В современной науке сущность подхода «состо-
ит в том, что фрагменту содержания в предложен-
ных ситуациях придается процессуально-деятель-
ностная форма, т.е. форма некоторого движения 
к цели, что можно обеспечить, лишь представив 
фрагмент изучаемого содержания в виде задачи» 
[5, с. 135]. Таким образом, системообразующим по-
нятием при таком подходе становится понятие «за-
дача», которое, однако, не имеет единой дефиниции 
в психолого-педагогической литературе. Подроб-
ный его анализ был проведен в диссертационном 
исследовании Н. В. Маняйкиной, где среди прочих 
отмечены следующие трактования: основное струк-
турное звено всякой деятельности (Г. А. Балл); цель, 
заданная в определенных условиях (А. Н. Леон-
тьев); совокупность цели, условий и деятельности  
(В. П. Беспалько); средство передачи социального 
опыта (В. И. Загвязинский, И. Я. Лернер); средство 
создания ситуации (А. А. Столяр) и др. [6, с. 52].

Мы считаем, что приведенные примеры отража-
ют разные элементы всего процесса, направленно-
го на решение поставленной задачи, и предлагаем 
уточнить структуру задачи, которая подлежит ре-
шению, на примере предполагаемой деятельности 
практиканта. Итак, перед преподавателями стоит 
комплекс профессиональных задач, с которыми 
практиканты должны ознакомиться на практике 
и попробовать решить ряд из них самостоятель-
но или под руководством наставника. Среди этих 
задач отбираются типичные, на основе которых 
практиканты должны приобрести опыт их решения  
и которые представляются в программе практики 
в виде учебных задач. Те, в свою очередь, конкре-
тизируются через задание, т.е. заданную цель, на-
правления предполагаемой деятельности в целом 
или отдельные действия, которые позднее войдут  
в состав комплексной деятельности. Задание мы 
рассматриваем как методическую категорию, «ко-
торая моделирует задачу через единичное упраж-
нение или комплекс упражнений» [7, с. 240]. Вы-
полняя запланированные задания, практикант 
представляет решение поставленной учебной зада-
чи в виде определенного продукта, который доказы-
вает достижение планируемого результата.

Таким образом, алгоритм по разработке учеб-
ных задач может быть представлен как цепь: про-
фессиональные задачи учителя — учебные задачи 
практиканта — задания для решения поставленных 
учебных задач — планируемый результат / ожидае-
мое решение задачи (продукт). 

Для уточнения предложенного алгоритма приме-
нительно к ситуации организации практики каждый 
из его компонентов должен быть соотнесен с усло-
виями и целями профессиональной подготовки пе-
дагогов. Первый компонент — профессиональные 
задачи — определяется профессиональным стан-
дартом «Педагог», утвержденным приказом Мини-
стерства труда и защиты РФ № 544н от 18.02.2013. 
В указанном документе уточняются трудовые функ-
ции специалистов: функции обучения, воспитатель-
ной деятельности и развивающей деятельности [8], 
среди которых отбираются те, которые могут иметь 
место в рамках конкретного вида практики.

Профессиональные задачи, будучи задачами 
объективной профессиональной действительности, 
соотносятся с целевыми компетенциями образова-
тельных стандартов, которые и являются учебными 
задачами, т.е. видами деятельности, формируемыми 
в процессе вузовской подготовки. Таким образом, 
задания, выносимые на практику, должны раскры-
вать виды действий в соотношении как с профес-
сиональным, так и образовательным стандартом,  
а их решения представляются в форме реальных 
или моделируемых объектов, которые имеют место 
в реальной профессиональной деятельности.

Однако для того, чтобы задания были релевант-
ны компетенциям и трудовым функциям педагога, 
необходимо представить содержание компетенций 
именно применительно к поставленным учебным за-
дачам в рамках практики. На сегодняшний день уже 
сложилась практика декомпозиции компетенций  
на уровни знать/уметь/владеть, но, к сожалению, 
зачастую мы имеем дело с общими формулировка-
ми, которые не уточняют реальное содержание или 
носят универсальный характер для всех дисциплин, 
в рамках которых они реализуются. Мы придер-
живаемся мнения, что одна и та же компетенция 
должна быть конкретизирована для каждой дисци-
плины с учетом специфики изучаемого предмета.  
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В отношении практики эта конкретизация направле-
на на соотношение с требованиями профессиональ-
ного и образовательного стандартов. Кроме того,  
на разных этапах изучения дисциплины или  
на разных этапах практики это содержание долж-
но отражать динамику, усложнение формируемых 
действий, что будет отражаться и в усложнении 
заданий, во включении все новых видов действий. 
Такой подход позволит проследить весь процесс 
формирования компетенции, который, по замеча-
нию Н. Ф. Ефремовой, «может происходить только 
в деятельности и решении различных профессио-
нально-ориентированных задач, реализуемых при 
определенных организационно-педагогических ус-
ловиях, обеспечивающих планирование и реализа-
цию нескольких этапов обучения: когнитивно-акту-
ализирующий, коммуникативно-технологический, 
конструктивно-креативный и коррекционно-опти-
мизирующий» [1, с. 152].

Выделенные этапы автор коррелирует с педаго-
гическими задачами, которые, в свою очередь, де-
лит на аналитико-рефлексивные, проектировочно-
прогностические, организационно-деятельностные, 
диагностико-гностические, коррекционно-регули-
рующие, а результат процесса формирования или 
уровень сформированности структурных компо-
нентов «определяет степень развития, выражающу-
юся в адаптивном, репродуктивном, эвристическом, 
креативном уровнях их проявления» [9, с. 152–
153]. Таким образом, усложнение идет не только 
по принципу увеличения количества выполняемых 
действий как компонентов будущей профессио-
нальной деятельности, но и по характеру заданий  
и по степени самостоятельности их выполнения.

Приведем пример декомпозиции компетенций 
для учебной практики, которые были приведены 
выше. Тип данной практики согласно ФГОС опре-
деляется как практика по получению первичных 
профессиональных умений и навыков [2], что долж-
но быть отражено и при декомпозиции компетен-
ций, и при определении соответствующего задания.

Требования профессионального стандарта / 
трудовые действия (профессиональные задачи): 
Планирование и проведение учебных занятий. Си-
стематический анализ эффективности учебных за-
нятий и подходов к обучению. Формирование моти-
вации к обучению [8].

Целевая компетенция (учебная задача): способ-
ность организовывать сотрудничество обучающих-
ся, поддерживать активность и инициативность, 
самостоятельность обучающихся, развивать их 
творческие способности (ПК-7). [2].

Декомпозиция компетенции: знать способы 
организации парной и групповой работы, методы 
активного обучения; уметь: организовывать работу  
в парах и группах, включать методы активного об-
учения в структуру урока; владеть: приемами деле-
ния на пары и группы, приемами активизации по-
знавательной деятельности. 

Следующим шагом является разработка самих 
заданий. Остановимся на принципах их построения, 
представленных в работе Н. В. Маняйкиной: «за-
дание должно быть личностно-значимым, т.е. вос-
приниматься обучаемыми как личная инициатива; 
задание должно быть достаточно сложным, чтобы 
потребовалась интеграция усилий различных видов 
(умственных, физических); помощь в выполнении 
задания со стороны обучающего должна быть до-
зирована; проблемная постановка вопроса в зада-
нии; задание должно быть направлено на развитие 

личностной рефлексии» [6, с. 65]. На наш взгляд, 
указанные принципы требуют распределения в за-
висимости от этапа формирования компетенции,  
от объекта проверки, т.е. в конечном счете от этапа 
практики. 

Нарастание сложности заданий по уровням 
сформированности компонентов позволяет вы-
делять их соответствующие типы. В. В. Сериков 
предлагает три типа учебных задач: собственно 
предметные, обеспечивающие усвоение понятий 
и ориентировку в изучаемом предмете; практико-
ориентированные задачи и личностно ориентиро-
ванные задачи [5, с. 135]. Н. Ф. Ефремова говорит  
о таком виде заданий, как компетентностно-ориен-
тированное задание, которое «организует деятель-
ность, а не воспроизведение учебной информации» 
[9, с. 62], но, на наш взгляд, это уже более высокий 
уровень сформированности компетенции, который 
может быть предложен на продвинутом этапе. 

При разработке разноуровневых заданий мы 
предлагаем опираться на компоненты компетен-
ции знать/уметь/владеть, что позволит выстроить  
иерархию заданий и комплексно подойти к во-
просу оценки их выполнения. Сформированность 
компонента «знать» предполагает усвоение поня-
тий, знание условий или возможностей (какие су-
ществуют способы, методы, приемы и т.п.). Ком-
понент «уметь» направлен на отработку действий, 
совершаемых на основе знаниевых элементов, это 
заданные руководителем стереотипные ситуации, 
предполагающие действия по предложенному ша-
блону (элементы анализа по заданной форме, раз-
работка урока или его фрагмента по плану и т.п.).  
В свою очередь, компонент «владеть» реализуется 
уже в комплексной деятельности, в вариативных 
ситуациях, при этом субъект имеет возможность 
выбора как в отношении формы, так и содержа-
ния (собственные разработки, своя форма анализа 
и др.). От практики к практике доминирующим вы-
ступает более сложный компонент.

Так, применительно к рассмотренной компетен-
ции ПК-7 задания репродуктивной направленности 
по анализу посещенных уроков на основе предло-
женных схем анализа уроков и сбору материала, 
разработка урока совместно с руководителем прак-
тики сменяются в рамках производственной прак-
тики заданиями, направленными на самостоятель-
ный анализ апробированных способов организации 
и сотрудничества, поддержки их активности, ини-
циативности и самостоятельности уже при плани-
ровании и проведении собственных уроков. Исходя 
из этого в рамках учебной практики мы предлагаем 
задание «Совместно с учителем разработайте урок, 
проведите его и проанализируйте полученные ре-
зультаты», к которому прикладывается как шаблон 
оформления плана-конспекта урока, так и реко-
мендации для самоанализа. Для производственной 
практики нарастание идет как по количественно-
му принципу (увеличение количества проводимых 
уроков), так и по качественному, соответственно 
задание дается в следующем виде: «Разработайте 
и проведите уроки (6–10 в неделю), проанализи-
руйте апробированные методы и технологии обу-
чения в соответствии с их функциями (см. табли-
цу «Анализ апробированных методов и технологий 
обучения»)». Предлагаемая таблица имеет скорее 
уточняющий характер, чем направляющий, ее цель 
заключается в том, чтобы не упустить содержание 
целевых компетенций, поэтому студент получа-
ет своего вида чек-лист функций отрабатываемых 
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приемов и методов, которые комплексно отражают 
содержание нескольких компетенций (диагностика, 
организация сотрудничества, поддержка активно-
сти и инициативности, развитие самостоятельности 
и др.). 

Получив задание, практиканты представляют 
их решение в своем дневнике-отчете в виде задан-
ных документов. Это может быть перечень методов 
(компонент «знание»), разработка или анализ как 
заполнение предложенной схемы (компонент «уме-
ние»), анализ своей деятельности в виде эссе или 
таблицы с приведением собственных приемов и ар-
гументов (компонент «владение»). 

Наиболее сложным аспектом рассматриваемого 
алгоритма является процедура оценивания сформи-
рованности компетенции, которая предусматривает 
определение способов и методики оценки, разра-
ботку правил определения эталонных требований, 
разработку типовых рекомендаций [9, с. 57]. Если 
оценить компонент «знать» достаточно просто че-
рез полноту запрашиваемого перечня, то провер-
ка компонентов «уметь» и «владеть» требует иных 
средств оценивания и должна включать проверку 
не только предоставленных отчетных продуктов,  
но и самих действий практиканта. В отношении 
практики это не только планы-конспекты уроков, 
но и наблюдение за самими действиями практикан-
та на этих уроках и в процессе подготовки к ним.

Кроме того, важным представляется включение 
в структуру оценивания компонента самооценки.  
В своем исследовании Е. Н. Соловова отмечает, что 
схема проектного действия, а в рамках практики 
мы имеем дело именно с проектными действия-
ми, завершается «рефлексией, а не контролем, т.е.  
не просто оценкой (зачастую внешней) правильно-
сти выполнения заданных действий или инструк-
ций, а анализом накопленного опыта, его возмож-
ностей и ограничений» [10, с. 111]. В связи с этим 
мы предлагаем растер для анализа на основе ком-
понентов компетенций не только для заполнения 
руководителями практики от школ и университета, 
но и самим практикантом (знаю/не знаю, умею/ 
не умею, владею/не владею), что позволит ему 
осознанно подойти к своему профессиональному 
становлению, увидеть динамику формирования 
компетенции. В конечном счете можно будет су-
дить о степени «самоэффективности» практикан-
та, которая раскрывается через его ориентацию  
на сложные задачи, настойчивость, уверенность, от-
каз от непродуктивных стратегий [11, с. 107].

Как видим, разработка учебных задач на основе 
содержания целевых компетенций не только мак-
симально отражает в содержании практики плани-
руемые результаты обучения, но и включает лич-
ностный аспект в процесс формирования и оценки 
сформированности компетенции, расширяя ее 
структуру «знать/уметь/владеть» за счет рефлек-
сивных оценок. В итоге такое расширение позво-
лит говорить о готовности и способности студентов  
к выполнению тех или иных действий, что и зало-
жено в понятии «компетенция».

Считаем, что предлагаемый алгоритм может 
быть положен не только в основу организации педа-
гогической практики, но и может стать алгоритмом 

разработки механизма оценки сформированности 
компетенций для любого другого направления обу- 
чения для достижения как профессиональных, так 
и личностных целей.
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Implementation of the competence approach in education requires the development 
of a new learning system focused on the formation of competencies by means of 
each course. the study object is the organization of the pedagogical practice for 
bachelors, the study subject — learning tasks that allow building the content of the 
practice according to the target competencies. the article relevance is to develop the 
evaluation mechanism for assessment of competencies, to include the personal aspect 
in the evaluation procedure. scientific novelty of the article is in the development of 
algorithm of learning tasks design in the organization of the pedagogical practice in 
correlation with the aimed competences. the purpose of the article is to describe 
the proposed algorithm on the example of specific competencies, demonstrating the 
potential of the task approach in assessing the level of competencies with the inclusion 
of self-reflection. the obtained results can be used both in the process of preparing 
students of pedagogical universities for pedagogical practice, and in the development 
of mechanisms for assessing the formation of competencies in any educational institutions.

Keywords: learning task, pedagogical practice, competency-based approach, assessment 
of competence.


