
нием. При комментировании драмы в иностранной ауди-
тории не стоит увлекаться. Вязкое, подробное объяснение, 
толкование каждой реплики разрушит целостное впечат-
ление, приведет к тому, что драма утратит свой специфи-
ческий характер, лишаясь действенности, энергии и при-
обретая повествователя.  

Родовая специфика, «пограничное» положение драмы 
обязывает вести ее анализ по ходу развития драматического 
действия. В этом принципиальное отличие анализа драма-
тического произведения от эпического или лирического.  

Выбор приемов анализа драмы обусловлен также родо-

ниях и перечне действующих лиц он обнаруживает себя. 
Более всего авторское присутствие проявляется в ремарках. 
Авторские ремарки в драме достаточно разнообразны по 
функции. Они позволяют представить себе внешность ге-
роев, указывают на место или время действия, особенности 
поведения или психологического состояния персонажей в 
момент действия, модуляции голоса героя и т.п. Работая 
над ремарками, определяем их тип, функцию, выразитель-
ные возможности, выясняем, как проявляется в ремарках 
авторская позиция. 

Работая над пьесой, иностранные учащиеся читают ее 
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Современный этап развития отечественной и миро-

вой высшей школы характеризуется повышенными, 
усложненными требованиями к качеству подготовки 
специалистов. Эти требования в государственном стан-
дарте Республики Беларусь определяются как «компе-
тентностные» [1].  

Компетентностный подход в теории и методике 
обучения не является чем-то абсолютно новым. 
В белорусских (А. В. Макаров, В. И. Воскресенский, Н. 
Н. Кошель, В. Т. Федин и др.), российских (В. Д. Шад-
риков, В. И. Байденко, Ю. Г. Татур, И. А. Зимняя и др.) и 
зарубежных (Дж. Равен, Ж. Делор и др.) источниках ука-
зывается на то, что компетентностный подход находится 
в тесной преемственной связи с такими подходами, как 
«квалификационный», «системно-деятельностный», 
«контекстный», «блочно-модульный», «личностно ори-
ентированный» и др. Вместе с тем он обладает суще-
ственными отличиями от перечисленных подходов, что 
обусловлено повышенными, усложненными требовани-

ями к качеству профессиональной подготовки современ-
ных специалистов [2, с. 176].  

Если традиционный («ЗУНовский») подход основы-
вается главным образом на примате знаний, умений и 
навыков, то компетентностный  имеет более широкие ос-
нования. Он прочнее, чем предыдущие, опирается на ряд 
методологических оснований: а) теории – функциональ-
ных систем (П. К. Анохин, Л. Берталанфи, И. В. 
Блауберг), системно-деятельностного подхода (А. Н. 
Леонтьев, С. Л. Рубинштейн, Э. Г. Юдин и др.), содержа-
тельного обобщения (В. В. Давыдов и др.), укрупнения 
дидактических единиц (П. М. Эрдниев и его научная шко-
ла); б) концепцию формирования системности знаний (Л. 
Я. Зорина и др.); в) методологические и методические по-
ложения интегративно-модульного обучения; г) положе-
ния философии о единстве теории и практики (Н. А. Бер-
дяев, Б. С. Гершунский и др.); д) учение о типах ориенти-
ровки (П. Я. Гальперин, Н. Ф. Талызина).  

Своеобразие компетентностного подхода проявля-
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ется в решении трех взаимосвязанных задач, которые 
имеют принципиальное значение для теории и методики 
обучения и воспитания и определяют последующие во-
просы: какие качества и способности следует развивать 
у обучаемых в первую очередь, чтобы эффективнее под-
готовить их к выполнению учебно-профессиональных 
функций; какими способами, и в каких критериях и по-
казателях эти качества и способности можно измерить; 
какие методические способы и приемы следует исполь-
зовать для обеспечения более высокой – по сравнению с 
традиционной – результативности процесса обучения.  

Если традиционный (знаниевый) подход «направ-
лен на формирование у выпускника вуза системы зна-
ний, умений и навыков по выполнению, как правило, 
типовых видов профессиональной деятельности в ста-
бильных условиях, то реализация компетентностного 
подхода обеспечивает сформированность у выпускника 
социально-профессиональной компетентности как ин-
тегрированного результата образования» [2, с. 175–
177]. Данный конечный интегрированный результат по-
нимается как единство «знаний, обобщенных умений, 
универсальных способностей и готовности к решению 
больших групп задач» [3, с. 42], [4, с. 57]. Компетентный 
специалист – в отличие от просто знающего – не только 
экипирован обширными и глубокими знаниями. Его 
знания организованы так, что позволяют принимать эф-
фективные решения в различных областях учебно-
профессиональной деятельности.  

Компетенция по сравнению с дифференцирован-
ным понятием, «знания, умения и навыки», обладает бо-
лее сложной и целостной структурой, которую образует 
не только блок предметных знаний («знать, что» – вла-
дение знанием предметного содержания), но и блок про-
цессуально-деятельностных знаний («знать, как» – т. е. 
опыт проявления компетентности в разных ситуациях), а 
также блок ценностно-смысловых знаний («знать, зачем 
и почему»), способствующих принятию гуманистиче-
ских и культурных ценностей, в том числе и профессио-
нальных (направленность на профессию, желание со-
вершенствоваться в профессии) [5, с. 13]. Быть компе-
тентным специалистом – значит обладать и знанием как 
пониманием (способностью знать и понимать), и знани-
ем как действовать (практически применять знания к 
конкретным ситуациям), и знанием как быть (уметь 
действовать в соответствии с теми или иными ценност-
ными установками). Таким образом, с позиций компе-
тентностного подхода профессиональная подготовка 
должна отличаться большей интегрированностью, 
практикоориентированной и ценностно-смысловой 
направленностью.  

В трудах по теории и методике обучения много вни-
мания уделяется вопросу о видах компетенций и их клас-
сификациях. Как утверждают современные дидакты, «ком-
петенции, особенно ключевые, с трудом классифицируют-
ся» [5, с. 11]. В научной литературе имеются двухкомпо-
нентные, трехкомпонентные и многокомпонентные клас-
сификации. В трехкомпонентной классификации, пред-
ставленной в белорусском стандарте высшего образования, 
выделяются компетенции академические, профессиональ-
ные и социально-личностные. Структурный состав этих 
компетенций раскрывается здесь через совокупность требо-
ваний, предъявляемых к каждой из них.  

В области академических компетенций специалист 
должен: владеть базовыми научно-теоретическими зна-
ниями и уметь применять их при решении теоретиче-
ских и практических задач; владеть исследовательскими 
навыками; уметь работать самостоятельно; иметь навы-
ки, связанные с использованием технических устройств, 
управлением информацией и работой с компьютером; 
иметь лингвистические навыки (устная и письменная 
коммуникация); уметь учиться, повышать свою квали-

фикацию в течение всей жизни.  
Академические компетенции не случайно предло-

жены в государственном стандарте первыми, поскольку 
они представляют своего рода инструментальную, мето-
дологическую основу, а также средство формирования 
остальных компетенций. Проблема эффективности раз-
личных путей познавательного развития, формирования 
умений учиться не была обделена вниманием в отече-
ственной и зарубежной педагогике. Ею занимались мно-
гие ученые: П. Я. Гальперин, А. С. Зубра, А. Н. Леонть-
ев, Л. С. Выготский, С. Л. Рубинштейн, И. И. Ильясов, 
В.В. Давыдов, Ж. Пиаже, Н. Ф. Талызина и др. Обучение 
не может быть успешным, если не ставится задача во-
оружить учащихся системой умений и навыков учебного 
труда. «Чтобы присваивать опыт человечества, надобно, 
во-первых, хотеть это делать. Во-вторых, необходимо 
располагать условиями, в частности временем, помощ-
никами (учителями, воспитателями), учебными материа-
лами. В-третьих, нужно уметь это сделать» [6, с. 10].  

Несмотря на важность академических компетенций, 
современная образовательная практика не обеспечивает 
их полноценного формирования. Причем уже на уровне 
среднего образовательного звена. По данным междуна-
родных исследований PISA, посвященных изучению «ба-
зовых компетенций» 15-летних школьников в области 
чтения (Reading Literacy), математики (Mathematical 
Literacy), естественных наук (Scientific Literacy), учащиеся 
современных школ не обладают достаточным уровнем 
умений учиться, что оказывает прямое влияние и на уро-
вень их образовательных достижений в целом. Школьни-
ки стран СНГ, которые участвовали в этом проекте, по 
уровню знаний были в лидерах. Однако по умению ре-
шать нетрадиционные задачи показали средний уровень. 
А по умению применять знания на практике и вовсе заня-
ли места аутсайдеров. Одна из главных причин средних и 
низких результатов усматривается в том, что в процессе 
обучения школьники этих стран почти не решают задания 
междисциплинарного характера.  

С точки зрения многих ученых полноценному фор-
мированию ключевых академических компетенций содей-
ствует разработка комплексных критериев, с помощью ко-
торых могут быть измерены результаты компетентностного 
обучения и показателей, в которых они могут быть выра-
жены. В последнее время подходы к оценке результатов 
обучения меняются. С общего объема освоенной информа-
ции и отдельных ее составляющих акцент все больше пере-
носится на оценку целостных, конечных результатов. 
Набирает силу тенденция определять качество подготовки 
специалиста по тем изменениям, которые происходят 
в личностном развитии студентов. При этом отмечается, 
что такие изменения труднее измерить. «Если достижение 
когнитивных целей можно надежно прогнозировать, то 
возможность интеллектуальных и нравственных прираще-
ний… носит лишь вероятностный характер. … 
При постановке обучающих целей мы описываем резуль-
тат, при постановке воспитывающих и развивающих целей 
мы описываем параметры процесса» [7, с. 53].  

Выдвигается идея оценивать результаты обучения 
по сдвоенному показателю: а) количественному, мате-
риальному (что знает студент), который выражается 
в степени полноты приобретаемых знаний, к примеру, в 
способности давать полное и точное определение изуча-
емых понятий, и б) качественному, формальному, свя-
занному с продвижением обучающихся в личностном 
развитии, с выработкой соответствующих умений, мыс-
лительных приемов и др.  

Данное положение объясняется тем, что:  
 в системе профессиональной подготовки, как и в лю-

бой другой системе, выделяются два уровня: а) элемен-
тарно-предметный и б) интегральных качеств и законов 
целого. «Для целесообразно действующих систем, а они 
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всегда сложны, критерий эффективности многомерен… 
понятие эффективности действия сложной системы все-
гда полифункционально» [8, с. 81];  
 в процессе учебно-познавательной деятельности 

обучающиеся переходят от опоры на внешние признаки 
к использованию существенных признаков; 
от оперирования конкретными предметами к оперирова-
нию понятиями, овладению их системой;  
 важнейшим показателем качества обучения (его «фор-

мального» эффекта) служит использование приобретаемых 
знаний, умений, навыков в новых ситуациях, на новом ма-
териале. Способность применить освоенные понятия к 
множеству однотипных явлений студент (или школьник), 
получивший в этом плане необходимую подготовку, пере-
носит знания на новые задания, неподготовленный – 
не переносит (Л. Я. Зорина, Т. Л. Коган, Э. А. Красновский, 
И. И. Кулибаба, И. Я. Лернер, С. А. Шапоринский;  
 по мере развития мышления его высшие ступени не 

вытесняют низшие, а преобразуют их; при развитии аб-
страктно-теоретического мышления, повышении его си-
стемности одновременно получает дальнейшее развитие 
конкретное, наглядно-действенное, наглядно-образное 
мышление; оно не исчезает, а преобразуется, совершен-
ствуется; образное и словесно-логическое мышление 
развиваются в единстве, чувственные процессы объеди-
няются со словесно-логическими.  

Все больше педагогов-исследователей сходятся во 
мнении, что интегрированный характер компетенций и 
компетентностей выпускников вуза требует разработки 
целостной системы средств измерения. Для оценки 
уровня подготовленности к учебным занятиям по тем 
или иным дисциплинам используются тесты минималь-
но допустимой компетентности выпускников школ 
(Minimum Competency Test), а для оценки познаватель-
ной активности, творческого потенциала обучающихся 
т. н. кейс-измерители в виде специальных проблемных 
задач. Описывается диагностическая работа по состав-
лению портфолио как инструмента измерения успешно-
сти обучения, защита проекта.  

Не остается без внимания современных педагогов-
исследователей и вопрос о том, как, с помощью каких 
методических способов компетентностный подход мо-
жет быть наиболее эффективно реализован на практике.  

У большинства авторов эти способы связываются с 
идеей интеграции содержания и организационных форм 
базовых дисциплин учебного плана, приданием им ка-
честв необходимой универсальности, упорядоченности, 
взаимной согласованности. Интеграция – системообра-
зующий фактор формирования компетенций в рамках 
научно-методических систем, получающих название ин-
тегративных или интегративно-модульных технологий. 
Ориентация на «модель выпускника интегрального ти-
па» посредством формирования у него «компетенций, 
основанных на универсальных знаниях и умениях» тре-
бует и соответствующих интегративных способов, 
средств обучения [9], [5, с. 5].  

Необходимость включения в образовательный 
процесс интегративных механизмов в подготовке специ-
алистов обусловлена:  
 с теоретико-гносеологической точки зрения тем, что у 

объединяемых в систему объектов возрастает их потенци-
ал, появляются новые интегративные свойства («интегра-
тивный эффект»). Ни одна система не может гармонично 
существовать без тесного органического взаимодействия 
ее элементов между собой и целым. Хотя достижение та-
кого взаимодействия одновременно сопровождается и 
утратой у отдельных частей некоторых свойств; 
 с психолого-физиологической точки зрения тем, что 

природное свойство человеческого ума – постоянно си-
стематизировать и обобщать окружающее. Освоение зна-

ний, не закрепленных теми или иными связями, перегру-
жает память обучающихся, они легко забываются, теряют 
свою познавательную значимость. Напротив, интегриро-
ванное освоение знаний, укрупнение дидактических еди-
ниц, уменьшают нагрузки на память обучающихся; 
 с дидактической точки зрения тем, что по степени 

включенности знаний в систему, по тому, с понятиями ка-
кого – более высокого или более низкого уровня обобще-
ния – могут оперировать студенты и школьники, судят 
об эффективности предпринимаемых педагогических воз-
действий. Высший уровень овладения учебными знания-
ми – это тот, на котором обучающиеся способны устанав-
ливать связи между понятиями различных систем, ис-
пользовать информацию смежных научных областей. Вы-
сокому уровню овладения знаниями соответствует высо-
кая степень обобщенности понятий и умение оперировать 
ими в решении задач творческого характера;  
 с профессионально-целевой точки зрения (если иметь в 

виду специальную подготовку студентов-филологов как 
будущих учителей литературы) тем, что эта подготовка не 
может быть узкоспециализированной. Ведь содержание це-
лей профессионального труда учителя литературы широко-
профильно. Это «приобщение учащихся к искусству слова 
в контексте движения духовной и социально-исторической 
жизни народа и развитие у них на этой основе художе-
ственного мышления и эстетических чувств, творческих 
способностей, читательской и речевой культуры, формиро-
вание нравственно-эстетических ориентаций» [10, с. 3–4].  

Хотя исследование технологий и техник, обеспечи-
вающих современные, зафиксированные в государ-
ственных стандартах результаты профессионального об-
разования еще далеко не завершено, все чаще в число 
важнейших механизмов формирования компетентност-
ного специалиста включаются следующие:  
 укрупнение дидактических единиц содержания про-

фессионального образования посредством целенаправ-
ленной опоры на использование интегративных поня-
тий и междисциплинарных связей в построении про-
грамм изучаемых учебных дисциплин (интегративное 
понятие «собирает разнопредметные знания»); 
 интеграция содержания и оптимальных организаци-

онных форм обучения – блоков, модулей как элементов 
интегративно-модульного обучения.  

Большинство теоретиков и практиков-
организаторов в области образования склоняются к мне-
нию, что методика профессионального образования, ее 
содержание и организационные формы обучения долж-
ны более определенно и последовательно, чем раньше, 
отвечать критериям и требованиям интегративной це-
лостности.  

Требования к компетенциям и пути их формирова-
ния, представленные в Госстандарте, носят типовой ха-
рактер. Между тем «абстрактных», «беспредметных» 
компетенций не бывает. Они «формируются и проявля-
ются в привязке к определенной предметной основе» 
[11, с. 15]. В рамках каждой профессии (специальности, 
специализации) требования к компетенциям, как и само 
их содержание, приобретают профессионально-
специализированный характер. То есть, конкретный со-
став и содержание ключевых академических компетен-
ций, формируемых в процессе литературоведческой 
подготовки студентов-филологов, должен получить свое 
собственное теоретико-методическое обоснование.  

Таким образом, концептуальным основанием фор-
мирования ключевых академических компетенций в 
подготовке специалистов в условиях модернизации 
высшей школы является интеграция (интегративная це-
лостность компетентностного обучения), что подтвер-
ждается теоретико-гносеологическими, психолого-
физиологическими, дидактическими и профессиональ-
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но-целевыми научными положениями. Механизмами 
формирования ключевых академических компетенций 
будущего специалиста на основе интегративной целост-
ности являются: а) укрупнение дидактических единиц 
содержания образования (с опорой на интегративные 
понятия и межпредметные связи); б) интеграция содер-
жания и организационных форм обучения. Основными 
проблемами эффективного формирования ключевых 

академических компетенций современных специалистов 
являются: отсутствие а) междисциплинарного комплекса 
заданий и упражнений для обучаемых; б) целостной си-
стемы критериев и показателей измерения результатов 
компетентностного обучения; в) методического обеспе-
чения процесса формирования ключевых академических 
компетенций обучаемых.  
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стоятельное изучение литературы Перечень вопр
сов для самопроверки позволяет перенести акцент на 
ключевые положения изучаемого модуля и помочь 
студентам выделить наиболее значимую информа-
цию. Практический блок состоит из тренировочных 
тестов (с ключами) и контрольного теста. Творческий 
включает такие задания, как: а) составить трениро-

странена в лингвистике до середины Бусл
ев исключил из согласования связь неизменяемых, «при-
мыкающих» слов. Дальнейшее изучение согласования было 
связано с еще большим сужением понятийного объема этой 
связи: за рамки согласования выводится связь сказуемого с 
подлежащим («Грамматика современного русского литера-
турного языка» (1970), предикативного определения с су-
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