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KNOWLEDGE ECONOMY: SOME FEATURES 

 

The author focuses on the need to refer to the concept of "knowledge economy" to find 

approaches to explaining and describing the essence of transformational processes taking place 

in modern education. From these positions, the article presents the boundaries of the knowledge 

economy infrastructure. Based on the methodology of the humanistic approach in education, 

its qualitative characteristics are proposed.  
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КРИТЕРИИ ОЦЕНКИ РЕЗУЛЬТАТОВ  

УЧЕБНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ: ОПРЕДЕЛЕНИЕ И ТИПЫ 

 

Эффективность оценочной деятельности находится в непосредствен-

ной зависимости от основания оценки, которое в русле критериально-ори-

ентированного подхода репрезентировано посредством критериев к каче-

ству результатов учебной деятельности. Проведенное исследование пока-

зывает вариативность определения понятия «критерий» в теории и прак-

тике обучения, отсутствие единства в выделении родовых признаков, ха-

рактеристик. Анализ теоретических источников по проблематике иссле-

дования в базах полнотекстовых отечественных и зарубежных рецензиру-

емых журналов позволил выявить ключевые особенности критериев 
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оценки: их соотнесенность с целями и ожидаемыми результатами обуче-

ния; ориентацию как на учителя, так и на учащегося; обеспечение диффе-

ренциации качественных характеристик продуктов учебной деятельности; 

возможности повышения качества оценочной деятельности. Кроме того, 

использование разных классифицирующих признаков стало основой для 

выделения бинарных оппозиций критериев оценки.  

Ключевые слова: оценка результатов учебной деятельности, крите-

рии оценки, критериально-ориентированный подход, оценочные схемы, 

качество оценочной деятельности.  

 

В настоящее время опора на кри-

териально-ориентированный подход к 

оценке образовательных достижений 

признается теоретиками и практиками 

как один из наиболее эффективных 

инструментов оценочной деятельно-

сти, обеспечивающих ее надежность, 

объективность, справедливость, со-

гласованность. Это подтверждается 

многочисленными публикациями, по-

священными рассматриваемой про-

блематике [5; 9; 10; 13 и др.]. Вместе с 

тем изучение теоретических источни-

ков, проведенное нами, показало от-

сутствие единства в понимании поня-

тия «критерий» в контексте дидакти-

ческой терминологии, что обусловли-

вает, прежде всего, трудности теоре-

тического плана, связанные с осмыс-

лением оценочного процесса и его ос-

нований. Кроме того, следствием мно-

гообразия определений критерия ста-

новятся разные критериальные мо-

дели, обоснование которых в отече-

ственной практике оценки привлекает 

внимание исследователей. В ходе про-

ведения исследования нами были от-

мечены следующие модели организа-

ции критериально-ориентированного 

оценивания: 

– на основе оценочных схем или 

рубрик, включающих критериальные 

дескрипторы и уровни их реализации 

[20; 24; 28; 31]. Рубрика – англоязыч-

ный термин, буквально транслитериро-

ванный на русский язык, репрезентиру-

ющий оценочную схему. Следует отме-

тить, что термин «оценочная рубрика» 

может рассматриваться как недоста-

точно устоявшийся для отечественной 

практики оценочной деятельности: по-

иск по ключевому слову «оценочная 

рубрика» в отечественной наукометри-

ческой (реферативной) базе данных 

https://elibrary.ru показал всего две ста-

тьи, в заголовках которых используется 

термин «рубрика», в то время как «оце-

ночные схемы» характеризуются более 

частотным использованием;  

– на основе оценочных шкал, пред-

ставляющих собой набор критериев, 

отражающих количественные или каче-

ственные характеристики продукта 

учебной деятельности, поведения, уме-

ний, учебной деятельности и т. п. В оце-

ночной шкале представлен критерий и 

несколько вариантов его реализации, 

дифференцирующих качество, частоту, 

правильность и т. п. [18; 34; 36]; 

– на основе моделей бинарного вы-

бора, предлагающих формат «да / нет» 

в отношении соответствия / несоответ-

ствия продукта учебной деятельности 

определенным критериям. Developing a 

level-specific checklist for assessing EFL 

writing [26; 33].  

https://elibrary.ru/
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Критерии оценки, лежащие в основе 

всех перечисленных моделей, опреде-

ляют анализ и интерпретацию продук-

тов учебной деятельности для целей 

оценки. Вместе с тем представляется 

важным понимать специфические при-

знаки критериев, которые позволяют от-

нести характеристики, показатели, при-

знаки учебных достижений к основа-

ниям оценки. Задачи нашего исследова-

ния сформулированы в виде следующих 

вопросов.  

1. В чем заключаются базовые иден-

тифицирующие признаки понятия «кри-

терий оценки» как терминологической 

единицы педагогической сферы? 

2. Какие типы критериев могут быть 

выделены в существующей образова-

тельной практике? 

Для решения первой задачи – опре-

деления базовых идентифицирующих 

признаков понятия «критерий оценки» 

как терминологической единицы сферы 

образования – нами был предпринят 

сплошной поиск теоретических источ-

ников по проблематике исследования в 

базах полнотекстовых отечественных и 

зарубежных рецензируемых журналов 

на основе ключевых слов «критерий 

оценки», «критериально-ориентирован-

ный подход к оценке», «assessment crite-

rion» «criterion-referenced assessment».  

В ходе поиска мы использовали слово-

сочетания как в единственном, так и во 

множественном числе. В качестве до-

полнительных ключевых слов, сужаю-

щих область поиска, мы указывали те-

матику «Педагогика. Народное образо-

вание» в русскоязычных и «Education» в 

англоязычных наукометрических (рефе-

ративных) базах данных. Нами были ис-

пользованы следующие базы данных 

отечественных и зарубежных рецензи-

руемых журналов: https://elibrary.ru, 

https://www.sciencedirect.com, https:// 

www.frontiersin.org. Найденные опреде-

ления анализировались нами, на основе 

чего формулировались семантические 

признаки терминологической единицы 

«критерий оценки», что обеспечило их 

систематизацию.  

Необходимо отметить, что наш пер-

воначальный поиск типов критериев 

оценки в педагогике показал наличие не-

скольких оппозиций. В то же время, 

обосновывая методы исследования ре-

шения второй задачи (вопроса), мы обра-

тились к существующим типологиям 

критериев оценки, используемым в раз-

ных областях знания (теория принятия 

решений, психология и т. п.) и провели 

их анализ с точки зрения возможности 

переноса уже разработанных типологий 

на область педагогического оценивания.  

Перейдем к описанию результатов 

исследования.  

В словаре Д. Н. Ушакова слово 

«критерий» определяется как «признак, 

на основании которого производится 

оценка, определение, классификация 

чего-нибудь, мерило» [12, c. 797]. Дей-

ствительно, на основе словарной дефи-

ниции критерии применительно к 

оценке в области образования уточ-

няют и конкретизируют признаки про-

дуктов учебной деятельности или непо-

средственно характеристики самой 

учебной деятельности. Изучение автор-

ских определений понятия «критерий» 

на основе сплошного поиска в русско-

язычных и англоязычных наукометри-

ческих (реферативных) базах данных 

показало следующие результаты.  

Обнаруженные определения, пред-

ложенные разными авторами, свиде-

тельствуют о варьировании идентифи-

цирующих признаков понятия «крите-

рий». Так, критерий рассматривается как 

«ожидаемый результат, соответствую-

щий учебным целям» [8], «инструмент, 

https://elibrary.ru/
https://www.sciencedirect.com/
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определяющийся целями и задачами 

обучения и представляющий собой пе-

речень различных видов деятельности 

учащегося, которую он осуществляет в 

ходе работы и должен в совершенстве 

освоить в результате работы» [11,  

с. 129 – 130], «некоторая количествен-

ная мера показателя оценки» [1, с. 172], 

«инструмент, обеспечивающий про-

зрачность оценки» [28], «инструмент 

измерения» [17; 22]; «педагогический 

инструмент для целей формирующего 

оценивания» [23; 31], «объективный 

признак, позволяющий проводить срав-

нительную характеристику, оценку или 

классификацию различных процессов и 

результатов педагогической деятельно-

сти» [6, цит. по 7], «эталон, показатель 

уровня владения учебным содержанием 

предметной области» [3, с. 127], «харак-

теристики, репрезентирующие то, что 

нужно искать в работе» [18], «показа-

тели качества, которые определяют для 

учащихся важные аспекты качества в 

собственной (или чужой) работе» [23], 

«средство, направляющее учащихся для 

достижения целей учебной деятельно-

сти» [27], «инструмент, активизирую-

щий саморегуляцию учебной деятель-

ности» [19], «атрибут или правило, 

обеспечивающее формулирование оце-

ночных суждений» [32, c. 179].  

Также в ходе исследования мы обра-

тили внимание на контекстуальные 

определения критериев. Так, в исследо-

вании А. Балан и А. Джонсона критерии 

рассматриваются как механизмы, обу-

словливающие реализацию оценки как 

двухуровневого процесса: вначале они 

представляют базу для распознавания 

отличительных свойств продукта учеб-

ной деятельности и далее обеспечивают 

вынесение суждения о его качестве. Ав-

торы указывают на отличия критери-

ально-ориентированного подхода от 

подхода, реализуемого в контексте тео-

рии педагогических измерений: оценка 

на основе критериев направлена на ка-

чественную интерпретацию продукта 

учебной деятельности [15].  

Анализ определений позволяет от-

метить вариативность статуса оценоч-

ных критериев в дидактике, что обу-

словлено многообразием родовых при-

знаков в основе определений: средство, 

инструмент, результат, признак, показа-

тель, эталон и т. п. Также мы обращаем 

внимание на ориентированность опре-

делений на разные компоненты оценоч-

ного процесса: 

– на субъект оценки (критерии рас-

сматриваются как средство, на основе 

которого рождается оценочное сужде-

ние, принимается решение; инструмент 

для измерений, проверки, контроля);  

– объект оценки (критерии высту-

пают в качестве средства самоконтроля, 

ориентира для организации учебной де-

ятельности, показателя, определяющего 

важные аспекты качества в собственной 

или чужой работе); 

– основание оценки (критерии опре-

деляются с точки зрения повышения 

точности, надежности оценки).  

Обобщение определений понятия 

«критерий оценки» позволило выде-

лить следующие ключевые признаки:  

1) критерии оценки соотносятся с 

целями и ожидаемыми результатами 

обучения; 

2) критерии оценки ориентированы 

не только на учителя как субъекта 

оценки, но и на ученика, обеспечивая тем 

самым более осмысленный подход к ор-

ганизации учебной деятельности и обрат-

ной связи по результатам оценивания; 

3) критерии оценки репрезенти-

руют существенные признаки, которые 
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обеспечивают дифференциацию каче-

ства продукта учебной деятельности 

или самой деятельности; 

4) критерии оценки предоставляют 

возможность для количественной ин-

терпретации учебных достижений, но 

наблюдается их бóльшая ориентирован-

ность на качественные показатели про-

дуктов учебной деятельности; 

5) критерии оценки являются факто-

ром повышения качества оценочной де-

ятельности.  

Кроме того, предложенные разными 

авторами определения позволили нам 

выявить широкий спектр функций кри-

териев оценки: 

– квантитативная функция, предпо-

лагающая возможности отражения в 

критериях количественных признаков 

продукта учебной деятельности. Как 

правило, данная функция реализуется 

совместно с критериями оценки каче-

ственных параметров продуктов учеб-

ной деятельности. Примерами реализа-

ции квантитативной функции могут 

быть требования к количеству слов в со-

чинении (от 200 до 250 слов в сочине-

нии) или требование к числу правильно 

решенных задач (на менее пяти задач в 

контрольной работе для получения по-

ложительной оценки); 

– информирующая функция, реали-

зуемая посредством представления в 

критериях достаточно детализирован-

ной информации относительно ожидае-

мых показателей, характеристик и тому 

подобного в продуктах учебной деятель-

ности, а также связь критериев с целями 

учебного процесса и планируемыми ре-

зультатами позволяет конкретизировать 

их в более детальном представлении; 

– дескриптивная функция, предпо-

лагающая детализированное описание 

признаков, характеристик, требований, 

правил и тому подобного, которые, как 

ожидается, должны быть представлены 

в оцениваемом продукте учебной дея-

тельности; 

– стимулирующая функция, ориен-

тированная на активизацию учащегося, 

мотивирующая к осмыслению соб-

ственной учебной деятельности и ее 

ориентации на предлагаемые критерии 

оценки; 

– распределительная функция пока-

зывает, что на основе критериев оценки 

становится возможным справедливое 

распределение учащихся в зависимости 

от достижения ими требований, выдви-

гаемых к качественным характеристи-

кам продуктов учебной деятельности; 

– контролирующая функция пред-

полагает, что критерии оценки стано-

вятся базой для контроля уровня достиг-

нутых результатов, они предлагают до-

статочно простой и эффективный ин-

струмент для определения уровня учеб-

ных достижений; 

– регулирующая функция ориенти-

рована на широкие возможности ис-

пользования критериев для регулирова-

ния учебной деятельности как на этапе, 

предшествующем оценочной деятель-

ности, так и после реализации оценки в 

ходе обратной связи.  

Таким образом, критерии оценки 

представляют широкие возможности 

для достижения качества оценочной де-

ятельности посредством реализации 

многообразных функций.  

Решая вторую задачу нашего иссле-

дования – определение типов крите-

риев, используемых в оценивании ре-

зультатов учебной деятельности, нами 

были выявлены разнообразные основа-

ния для их разграничения. Выявленные 

типы критериев представлены как би-

нарные оппозиции (см. рисунок).  
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По признаку формализации крите-

рии могут быть формализованными и 

неформализованными. Формализован-

ные критерии рассматриваются как 

иерархически упорядоченная структура 

дескрипторов, которые содержат стро-

гие, точные, сформулированные в явной 

форме характеристики с целью исклю-

чения неоднозначного понимания, фор-

мальные критерии приобретают харак-

теристики жесткой модели представле-

ния требований к продуктам учебной 

деятельности. Основная цель формали-

зации критериев – помочь в принятии 

оценочного решения. Неформализован-

ные критерии – характеристики про-

дукта учебной деятельности, которые 

основаны на опыте, субъективном вос-

приятии, знаниях субъекта оценки. Рас-

сматриваемый тип критериев – индиви-

дуален, изменчив, часто связан с подхо-

дом к оценке на основе общего впечат-

ления. Следует отметить значительную 

роль формализации критериев для до-

стижения качества оценочной деятель-

ности. Вместе с тем ряд исследователей 

обращают внимание на имеющее место 

отрицательное влияние строгой форма-

лизации критериев. Например, форма-

лизованные критерии могут сузить по-

нимание учащимися целей обучения 

[29; 33]. Также С. М. Брукхарт приводит 

пример, когда формализация критериев, 

реализуемая на основе задания, а не на 

основе задач и ожидаемых результатов 

обучения заставляет учащихся гото-

виться к выполнению конкретного зада-

ния, критерии таким образом приобре-

тают характеристики ложных ориенти-

ров [18].  

Разграничение на основе квантита-

тивного или квалитативного подходов к 

описанию признаков продуктов учеб-

ной деятельности позволяет выделить 

количественные и качественные крите-

рии. Так, к количественным критериям 

относят объем знаний, коэффициент 

прочности знаний и тому подобное, к 

качественным – полноту, глубину, си-

стемность, оперативность, гибкость зна-

ний. Как показывают наши наблюдения, 

качественные критерии являются более 

частотными в образовательной прак-

тике, что объясняется их направленно-

стью на предмет оценки не как к упро-

щенному обзору квантитативных харак-

теристик, а как сложному многоаспект-

ному феномену.  

В основе дифференциации крите-

риев оценки на субъективные и объек-

тивные лежит признак инвариантного 

измерения, детерминируемый степе-

нью влияния человеческого фактора и 

(не)возможностью обращения к изме-

рениям для интерпретации продуктов 

учебной деятельности. Объективные 

критерии определяются независимыми 

от субъекта оценки параметрами, при-

знаками и т. п. Субъективные критерии, 

ориентированные, как правило, на 

оценку заданий развернутого типа, про-

дуктов деятельности, характеризуются 

зависимостью от восприятия, впечатле-

ния субъекта оценки, т. е. они рассмат-

риваются как опосредованные субъек-

том контроля. В ходе оценки продуктов 

учебной деятельности восприятие и ин-

терпретация критериев реализуются че-

рез призму его опыта, представлений, 

ожиданий [21; 27].  

В качестве основания для следую-

щей бинарной оппозиции используется 

признак развернутости, ясности, детер-

минирующий прозрачность оценки, что 
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позволяет выделить эксплицитные и им-

плицитные критерии [14]. Эксплицит-

ные критерии рассматриваются как 

четкие, явные, ясные, прозрачные тре-

бования к продукту учебной деятельно-

сти, обеспечивающие равенство воз-

можностей и самооценку учащихся; 

имплицитные критерии присутствуют 

неявно, рассматриваются как предпола-

гающиеся, подразумеваемые [16].  

На ситуацию оценки влияют раз-

ные факторы, что детерминирует обра-

щение к типовым или контекстуаль-

ным (ситуативным) критериям [25]. 

Типовые критерии реализуются в кон-

тексте общих неварьируемых требова-

ний, которые остаются неизменными 

вне зависимости от контекста или че-

ловека, который их интерпретирует. 

Контекстуальные критерии основаны 

на социокультурном взгляде на про-

цесс оценки, отражающем представле-

ния о критериях как «верхушке айс-

берга», под которой скрыто значитель-

ное количество неявных критериев. 

Обращение к контекстуальным крите-

риям определяется ориентацией на кон-

кретные условия организации учебного 

процесса, особенности класса или от-

дельного учащегося. По мнению  

А. Джонсона и Ф. Принса, опора 

только на типовые критерии создает 

условия для упрощенного подхода к 

критериально-ориентированному оце-

ниванию и снижает его эффективность 

[Там же].  

Следующее основание для разгра-

ничения критериев оценки – их направ-

ленность на показатели качества про-

дуктов учебной деятельности: обобщен-

ные критерии ориентированы на «гло-

бальное» представление характеристик, 

без конкретизации деталей, нюансов, 

особенностей. Их использование связы-

вается с холистическим подходом к 

оценке, представляющим целостное 

описание ожидаемых результатов, тре-

бований и т. п. Частные критерии ориен-

тированы на отдельные аспекты про-

дукта учебной деятельности и, как пра-

вило, связаны с аналитическим подхо-

дом к оцениванию.  

Критерии также могут варьиро-

ваться в зависимости от представления 

в них информации: ожидаемые, желае-

мые, прогнозируемые параметры каче-

ства даются в утвердительной форме, 

что позволяет выделить так называе-

мые положительные критерии оценки, 

в то же время имеют место критерии 

(хотя они и встречаются не часто) опи-

сывающие требования в терминах от 

обратного, т. е. что не ожидается, чего 

не должно быть в продукте учебной де-

ятельности – они могут быть отнесены 

к типу «отрицательные критерии».  

По количеству признаков, которые 

содержит критерий оценки, также 

представляется возможным дифферен-

цировать однокомпонентные и много-

компонентные критерии оценки. При-

мером многокомпонентного критерия 

может служить дескриптор критерия 

Организация текста к заданию 40 в 

ЕГЭ по английскому языку, включаю-

щий следующие компоненты: логику 

высказывания, использование средств 

логической связи, деление текста на 

абзацы, структурное оформление тек-

ста [4, c. 30]. Наличие нескольких ас-

пектов в критерии оценки усложняет 

деятельности субъекта оценки, также 

это может влиять на снижение каче-

ства оценочной деятельности: «ис-

пользование значительного количества 

объектов контроля в процедуре оценки 
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приводит к их размыванию и нечеткой 

дифференциации, следствием чего ста-

новится неточность оценки» [2, c. 85].  

Таким образом, проведенное ис-

следование свидетельствует о слож-

ности и многообразии подходов к 

определению критерия оценки, что 

также указывает на теоретический по-

иск педагогического сообщества в 

изучении проблематики оценки как 

составной части образовательного 

процесса. Безусловно, опора на крите-

рии является определяющим факто-

ром эффективной оценочной деятель-

ности, вместе с тем анализ критериев 

в контексте моделирования оценоч-

ной деятельности требует дальнейшей 

теоретической разработки. Продолже-

нием нашего исследования мы видим 

теоретическое обоснование использо-

вания тех или иных типов критериев 

для моделей оценки на разных уров-

нях образования, а также эмпириче-

ский анализ существующей практики 

критериально-ориентированного оце-

нивания в школе.  
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M. A. Bodony 

CRITERIA FOR EDUCATIONAL ASSESSMENT: DEFINITION AND TYPES 

 

The effectiveness of the educational assessment is directly dependent based on the assess-

ment, which in the mainstream of the criterion-oriented approach is represented by the criteria 

for the quality of the learning outcomes. The conducted research shows the variability of the 

definition of the concept of criterion in the theory and practice of teaching, the lack of unity in 

identifying generic characteristics. The analysis of theoretical sources on the research problem 

in the databases of domestic and foreign full-text peer-reviewed journals made it possible to 

identify the key features of the assessment criteria: their correlation with the goals and expected 

learning outcomes; orientation towards both teacher and student; ensuring the differentiation of 

the qualitative characteristics of the learning outcomes; opportunities to improve the quality of 

the assessment. In addition, the use of different classifying features became the basis for iden-

tifying binary oppositions of assessment criteria.  

Key words: educational assessment, assessment criteria, criterion-oriented approach, ru-

brics, assessment quality.  


