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Введение
Настоящее 1пtебное пособие способно восполнить дефицит учебной

литературы, необходимой для повышения профессион€UIьной психоло-
го-педагогической компетентности преподавателей высшей школы. Ис-
торически сложившаяся практика подготовки в педагогических универ-
ситетах и инстиryгах специЕшистов только для средних школ и колледжей
приводит к тому, чiо в высших учебных заведениях, особенно ведом-
ственной принадлежности, организация учебного процесса ложится на
плечи преподавателей, не получивших в свое время достаточных знаний
в области дидактики высшей школы. Подготовка педаIогов для вузовско-
го звена осУществляется сегодня, как правило, в системе их профессио-
нальногО образованиЯ (подготовки На},пlно_педагогиrlеских кадров, раз-
нообразных курсов повышения квалификачии и переподготовки, школ
педагогического мастерства, обмена опытом), а также в рамках самооб-
разования. Специальной литераryры для зтих целей издается недопустимо
мало, что в целом не способствует повышению качества профессиональ-
ной подготовки специ€шистов высшей школы.

Авторами }пlтен имеющийся опыт создателей подобных изданий и под-
готовлено учебное пособие, отвечающее государственным требованиям
к минимуму содержания и уровню профессиональной подготовки специ-
€шtlстов для получения дополнительной квалификации <преподаватель
высшей школы'). Это нашло отражение в содержательном и структурном
построении книги.

в качестве методологических основ подготовки пособия были исполь-
зованы подходы, рассмотренные в работах современных отечественных
педагогов-исследователей: В.С. Аванесова, В.П. Беспалько, В,Н. Герасимова,
В.В..I|,авыдова, А.А. [еркача, М.Н. Ермоленко, Н.В. Кузьминой, В.Г. Ми-
хайловского, Н.!,. Никандрова, П.И. Пидкасистого, И.П. Подласого,
В.А. Сластенина, С.А. Смирнова' Н.В. Талызиной, В.А. Якунина и Других.

новизну книге придает вкJIючение в ее содержание раздела, в кото-
ром освещаются особен}rости проектирования, конструирования и при-
менения в вузе профессион€цьно-ориентированных технологий обуче-
ния. Нарядус этим в содержание глав вкJlючены инновационные педаго-
гические сведениrI, призванные раскрыть перед преподавателями простран-
ство нау{ных поисков и побудить к вкJIючению в процесс педагогическо-
го творчества.

по своей структуре учебное пособие состоит из двух разделов, каж-
дый из которых имеет вполне самостоятельное назначение. Самоконт-
роль за ходом формирования педагогических знаний обеспечен в конце

педагогики.

ISBN 5-93l34-207-9



каждоЙ главы сист,смоЙ lr()Ill)oc()ll и зzt/lаниЙ, корректирующих и стимули-

рующих усвоение УllсбtIог() Ma,l,cpиilJla,

Двторы полагаю.г, ч.l,() c(rtcpжilltl,te lrособия будет использовано твор_

чесКиПриМенитеЛЬноКрсlu0IlиЮмНогопланоВыхпеДагогичесКихЗиДачВ
uyr", ,u* как научный поиск, активl{оs овладение современной психоло-

.о-пъдu.о.,оческой теорией и практикой являются той основой, которая

может обеспечить востребованl{ость изложенных в книге положений. дв-

торы с благодарностью примут замечания и продложения читателей по

соВерШенсТВоВаниЮКНиги'еесоДержаниЯ'ПоразВитиюсамИхтехноло-
гий, которое осуществляется в образовательном процессе,

Раздел 1. Дидактические основы разработки и применения
в вузе современных техпологии оO]нения

Глава 1. Технолотии обучения в GиGтеме высшего
п рофессионал ьного образования

I.I. Технолоzшя обуценuя: суIцносmь, соdерэrcаmельная
харакmерuсmшса ч сmрукmура

Эпиграфом дIя рассмотрения этой проблемы могуг служить слова А.С.
Макаренко: <Наше педагогическое производство никогда не строилось
по технологической логике, а всегда по логике моральной проповеди.
Именно поэтому у нас отсутствуют все важные отделы педагогического
производства: технологический процесс, 1плет операций, конструкторская
работа, применение кондукторов и приспособлений, нормирование,
контроль, допуски и браковка,>l.

Появлению в педагогике термина <(техI{ология,> способствовало бур-
ное развитие научно-технического прогресса в различных областях тео-
ретической и практической деятельности человека, а также желание пе-
дагогов добиваться в своей профессиональной работе гарантированных
результатов.

Противники идеи технологизации в педагогической деятельности счи-
тают недопустимой вольностью рассматривать творческий, сугубо ин-
тимный, как они считают, педагогический процесс как технологический.
Однако любая деятельность может быть доведена до степени искусства.
Ведь искусство - это <(высокая степень умения, мастерства в любой сфе-
ре деятельностиrr2 , а <(технология - это искусство, мастерство, }м9ни0l>3 .

Такая позиция может быть подкреплена тем, что многие известные и
уважаемые у{еные и практики приводят в подкрепление этого тезиса си-
стему К.С. Станиславского в качестве технологической основы сценичес-
кой или артистической деятельности.

Вокруг понятия <(технология обl^rения> во всем мире ведуtся серьез-
ные на)л{ные дискуссии, не позволяющие дать однозначного, всеми при-
нимаемого определения. Наряду с этим понятием в научно-методичес-
кой и популярной литературе широко применяются такие термины, как
педагогическая технология, образоватsльная тсхнология, технология
воспитания и да;ке технология развития. Причем четкого разграничения
между ними пока также не установлено.

t Макаренко А.С. Собрание сочинений в 4 т. -
2 Большой энцикJIопедический словарь: В.2

1991. - т. 1. - с. 507.
rТамже. -Т.2.-С.469.

М.: Правда, 1987.
т. - М.: Сов. энциклопедия,



Изуrение литературы по проблеме использования технологий в сфере
образования показываст, что только за последние два года ХХ века было
создано более трех десятков крупных работ (монографий, докторских и
кандидатских диссертаци й, учебных и 1чебно-методических пособий), ос-
новательно разрабатывающих эту тейу. Изобилие тем, посвященных ис-
пользуемым в педагогике технологиям, свидетельствует о том, что пред-
мет исследования представляет собой значительный интерес. Однако со-
временные подходы к трактовке этого понятия, отраженные в публика-
циях монографического и учебно-методического характера, отличаются
от взглядов 5 -l0-летней давности.

За эти годы изменилось содержание самого понятия <<технология)>: для
современных подходов характерен более конкретный взгляд на предмет.
Так, например, сегодня значительное число педагогов-исследователей
сходится на том, что с технологической точки зрения применение на-
званного термина в области воспитания и развития является неправо-
мерным. Дело в том, что любая технология предполагает предваритель-
ное определение диагностической цели и ее достижение в процессе педа-
гогической деятельности. С этой точки зрения с обуlением ситуация пре-
дельно ясна: для обучения можно определить диагностическую цель. В
качестве таковой, например, может выс]упать требуемый объем учеб-
ного материаJIа, который необходим студенту при подготовке к про(lес-
сиональной деятельности. fiостижение подобной цели легко поддается
итоговому контролю. Из этого следуст, что процесс обучения может быть
организован на технологической основе.

Совсем по-иному обстоит дело с воспитанием.
во-первьа, постановка диагностической цели в этом случае невозможна.

Человек - слишком многофакторная система, обладающая целым ря-
дом как психологических, психофизиологических, так и личностных
особенностей. Нидетально описать их, ни выстроить педагогические лро-
цессы, которые смогли бы сформировать их на необходимом уровне, ни
тем более объединить и предусмотреть все возможные слу{аи н€шожения
процессов и искажения результатов педагогика на сегодняшнем уровне
своего развития не в состоянии.

Bo-Bmopbtx, любая технология предполагает гарантированное дости-
жение поставленных целей, но, к сожzшению, до настоящего времени в
педагогике однозначно не выявлены критерии воспитанности человека,
сформированности у него определенных качеств личtIости, ценностных
ориентаций и других результатов восIIитания. А при отсутствии таких кри-
териев говорить о возможности достижения гарантированных педагоги-
ческих результатов не приходится. Использование субъективных эксперт-
ных оценок не позволяет сегодня снять обозначенную проблему.

В-mреrпьuх, в соответствии с современными концепциями воспитания
в высшей школе в настоящес время речь должна идти не о формирова-
нии у студентов определенных качеств личности, а о создании в вузе

6

оптимальных условий дпя их саморазвития. В этом слlчае также неправо-
мерно говорить о технологизации воспитательного процесса. Более того,
рассматривая образование как сферу, объединяющую в себе обуrение и
воспитание, можно сделать вывод о некорректности применения терми-
на <,образовательная технология>> или <(технология образования)>. Точно
такой же вывод можно сделать и по поводу широко применяемого соче-
тания <(педагогическая технология)>. Щело в том, что понятие <<педагоги-

ческая)> подразумевает уже не два процесса, как в <.образовании)) (обще-
ние и воспитание), атри: обl"rение, воспитание и развитие. Процесс раз-
вития еще более сложен и менее изучен в современной педагогике, чем
воспитание. Ни постановка диагностической цели, ни гарантированное
достижение результатов в этом слу{ае не уместны. Таким образом, поня-
тие <<педагогическая технология)> также является неправомерным.

Объем материаJIа, подлежащий исследованию в области технологиза-
ции обуrения, постепе}Iно уменьшается, а поле исследований сужается.
Это, в частности, проявляется в том, что ученые все чайе скJIоняются
к близким точкам зрsния. В результате исследований, проводимых перво-
начrшьно в разных направлениях, происходит <(отход> от наиболее об-
щих позиций. Большинство авторов начинает использовать в качестве ра-
бочего варианта конкретные и детzшьные подходы к раскрытию этого
понятия. Однако следует констатировать, что разнородность содержа-
ния, вкJIадываемого в него, все равно остается значительной. Отсюда
можно сделать вывод о том, что дефиниция <(технология обуrения,> в
современной педагогике является до сих пор не сформировавшейся.

Вместе с тем понятие <<технология> прочно вошло в общественное
сознание во второй половине Хх века и ст€шо своеобразным ориентиром
науrного и практическOго мышления. Его реryлятивное воздействие зак-
лючается в том, что оно побуждает исследователей и практиков во всех
сферах человеческой деятельности, в том числе и в области образова-
ния:

a находить основания результативности процесса;
о мобилизоватьлуrшиедостижения науки и опыта, чтобы гарантиро-

вать полrIение требуемого результата;
о строить деятельность на интенсивной, т.е. максимrшьно на}цной, а

не на экстенсивной основе, ведущей к неоправданным затратам сил,
времени и ресурсов;

a уделять большое внимание прогнозированию и проектированию
дsятельности с целью сокращения количестtsа процедур ее возможного
корректирования;

a использовать новейшие информационные средства в процессе их
развития, максимально автоматизировать ругинные операции.

Иными словами, технологичность становится доминирующей харак-
теристикой деятельности человека, означает переход на качественно
новую ступень эффективности, оптим€Lльности, наукоемкости образова-



тельного процесса. Обобцая, можно сделать вывод, что технология - не
дань моде, а стиль современного научно-практического мыЙления. Она
отра)€ет напраетIенность прикJIадных исследований (в том числе педаго-
гических) на радикальное усовершенствование человеческой деятель-
ности, повышение ее результативности (при условии гарантирования
достижения цели), интенсивности, инструментЕlльности, технической
вооруженности. Технология - это деятельность, в максимiulьной мере
отражающая объективные законы предметной сферы и поэтому обеспе-
чивающая наибольшее для данных условий соответствие результатов по-
ставJIенным целям.

Попробуем с этих позиций провести анrutиз понrIтия <,технология обу-
чения> Сделаем это для того, чтобы найти ответы на следующие воп-
рсы.

В чем состоит дидактическая сущность технологии обучения?
Что следует понимать под технологичностью учебного процесса?
Каковы содержание и структура технологии обуlения?
Естественной следует считать попытку педагогов-исследователей обо-

сновать сущность категории <<технология обучения> в соответствии с пер-
воначальным значением понятия (технология>j так как первая явля-
ется производным от второго.

Содержание понятия <(технология)> в технических науках включает,
во-первых, процесс обработки и преобразования, в результате которого
полуrается готовая продукция; во-вmорых, нормативную сторону этого
процесса, определяющую, как и что надо делать, чтобы ре€lлизовались
необходимые процессы преобразования.

Таким образом, в технических словарях под технологией понимается
способ реrrлизации л,юдьми конкретного сложного процесса путем разде-
ления его на систему последовательных взаимосвязанных процед}р и опе-
раций, которые выполняются более или менее однозначно и имеют це-
лью достижение гарантированного результата. Процедура в этом сл}лlае
понимается как комплекс действий, посредством которых осуществля-
ется тот или иной главный процесс (или его отдельный этап), выражаю-
щий сугь конкретной технологии, а операция - это непосредственное
практическое решение задачи в рамках этой процедуры, т.е, однородная
логически неделимая часть конкретного проц9сса.

Технолоrия (как процесс) характеризуется цемя признаками:
a разделением процесса на взаимосвязанные этапы;
a координированным и поэтапным выполнением действий, направ-

ленных на достижение искомого результата (поставленной цели);
a однозначностью вылолнения включенных в технологию процедур и

операций, что является непременным и решающим условием достиже-
ния результатов, адекватных поставленной цели.

Все разработанные и используемые в настоящее время в мире техно-
логии можно разделить на два вида:. промышленные u соцuсlльные. Причем
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это разделение не условное, апринципиальное. К промышленным отно-
сятся технологии переработки природного сырья (нефти, газа, древеси-
ны и т.п.) или пол}п{ение из него готовой продукции (металл, прокат,
отдельные детчши и узлы и т,д.). <,Социальной называют технологию, в
которой исходным и конечным результатом выступает человек, а основ-
ным параметром, подвергающимся изменению, - одно или несколько
его свойств (качеств)>|.

Особенности социil,,Iьных технологий и их отличие от промышленных
хорошо раскрыты в работах С.А. Смирнова. Он обосновывает, что пер-
вые- прежде всего более еuбrcuе; онu не mаrc хrcесmrcо )еmермuнuрованьt.Под-
бор определенной последовательности дalке самых результативных про-
цессов или мероприятий не может гарантировать полной эффективности.
.Щело в том, что человек - слишком многофакторная система и на него
оказывает влияние огромное количество внешних воздействий, Qила и
направленность которых различна, а порой и противоположна, вслед-
ствие чего заранее предсказать эффект того или иного влияния часто
невозможно. Социальные технологии прuспосаблuваюmся к любьtли условu-
яrw: они способны скорректировать недостатки отдельных процессов и
операций, из которых состоит технологический процесс. особенность
соци€lльных технологий и в том, что в них оzрамную роль uераеm обраmная
СбЯЗtl, ПОЗВОЛЯЮЩаЯ На ЭТаПаХ КОРРеКЦИИ ОРГаНИЗОВаТЬ ДаЖе ПОВТОРеНИе
отдельных элементов технологического процесса. И, наконец, социальные
технологии более слоэrcньt по своей ореанuзацuu. Таким образом, если про-
мышленные технологии представляют собой цепочки точно подобран-
ных природных процессов, то <<социальные технологии - это специмьно
организованный комплекс разнообразных и используемых в различной
последовательности и степени мер, направленных на достижение еди-
ной целиr>.

подводя итог, можно утверждать, что отличие соци;шьных техноло-
rий от промышленных обусловлено прежде всего тем, что сфера педаго-
гической деятельности не может быть охарактеризована четким пред-
метным определением, однозначным набором функций, отделеннOстью
собственно профессион;шьных действий от спонтанного общения, пере-
живания. операциональная сторона педагогической деятельности не мо-
жет быть отделена от ее личностно-субъективных параметров, рацио-
наJIьная реryляция - от эмоциональной. Субъективность, отсроченность,
вариативность результата не позволяют обеспечить такой )(е уровень его
предсказуемости и гарантированности, как в промышленных областях.

следует указать и на тот факт, что любая технология является как бы
проме)(угочным звеном между определенной наукой и соответствуюrцим
ПРОИЗВОДСТВом, Обlll.еизвестная истина о необходимости такого звена, к
сож€lлению, совершенно игнорируется в системе образования. Ясно, что

I CMupHoB С,И. Технологии в образовании /f Вълсшее образование в России. - М
l. - 1999. - с. 55-62.
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законы физики нсль:Jr| ItcI Iосредственно использовать на производстве,
минуя их т9хнологизациlо. Мсжду тем в сотнях работ по проблемам обра-
зования, а также в о(hициальных документах, речь идет о непосредствен-
ном внедрении результатов педагогических исследований в практику обу-
чения, хотя сделать это в принципе невозможко, В педагогике в качестве
такого промежуточного звеша сейчас выступает технология обучения,
представляя собой как бы проекцию теории обучеция на деятельность
преподавателей и обуtающихся.

Понятие <(технология обуlения> впервые прозву{ало на конферен-
ции ЮНЕСКО в l970 году. В докJIаде <.Учиться, чтобы быть,>, опублико-
ванном этой организацией, названный термин определяется какдвижу-
щая сила модернизации образовательного проц9сса, а в докладе <.Как

у{иться> впервые приводится ее определение. В нем технология обучения
характеризуется как совоrcупносmьспособов u среOсmв связu (оftценuя) меж-
0у люOьмu, вознuкаюuluх в резульmаmе uнформацuонной революцuu u uсполь-
зуюutuхся в duOаrcmuке.

Из российских педагогов наибольший вклад в разработку проблемы
технологии обучения внесли В.П. Беспалько, Ю.Г.'i'ltTyp, М.В. Кларин,
Н.В. Кузьмина, В.А. Сластенин, С.А. Смирнов и другие. Из зарубежных
исследователей следует отметить Л. Андерсона, Дж. Блока, Б. Блума,
Т. Гилберта, Р. Мейджера и других. Не всегда взгляды }лrеных совпадают.
Одни споциалисты рассматривают технологию обуления в качестве педа-
гогической науки, другие считают, что она занимает промежуточное
положение между наукой и практикой. Третьи отводят технологии обlпrе-
ния промежуточное положение между наукой и искусством, а четвертые
связывают ее с проектированием )"tебного процесса, Как правило, пред-
ставители всех подходов подчеркивают, что каждая из указанных тракто-
вок технологии обучения не охватывает ее полностью, а отражает лишь
определенную сферу применения.

Аналогичная картина наблюдается и при попытке сформулlлровать
емкое и однозначное определение технологии обучения. Например, одни
авторы трактуют ее как средство гарантированного достижения дидакти-
ческих целей, подчеркивая при этом, что она всегда существует в любом
учебном процессе и в этом отношении развивает классическую дидакти-
ку. .Щругие исследователи определяют технологию как способ реtшизации
содержания обучения, предусмотренного учебными программами. Этот
способ представляет собой систему форм, методов и средств обучения,
обеспочивающую наиболее эффективное достижение поставленных це-
лей. Ученые обосновывают ее и как совокупность методико-организаци-
онных действий педагога, направленных на оптимизацию уtебного про-
цесса с помощью технических и информационных средств обуrения.

Анализ определений, приведенных в различных научных и учебно-
методических источниках, показывает, что большинство исследователей
сходится на том, что технология обрения связана с оптимаJIьным постро-
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ением и реализацией ребного процесса с }четом гарантироваIIцого дости-
жениядшдактическихцелей. Это положение является ключевым, так как
именно в определении наиболее рационiшьных способов гарантирован-
ного достижения поставленных целей и заключается основной смысл
технологизr!Ции 1чебного процесса. Таким образом, технологиlIеский подход
к обуrению предполагает проектирование учебного процесса с целью
гарантированного достижения дидактических целей исходя из заданных
исходных установок (социальный заказ, образовательные ориентирь], цели
и содержание обуlения).

в качестве второго ключевого положения, позволяющего раскрыть
сущностЬ технологического подхОда к учебному процессу, целесообраз-
но рассматРивать прцмененпе педагОгом соответств},Iощих средств обlче-
ния.

в классическом содержании понятие <(технология)> означает процесс
производства продукции с использованием конкретных технических
средств (станки, поточная линия и т.п.). Это значит, что любое измене-
ние в наборе средств приводит к изменению параметров процесса и, сле-
довательно' к изменению самой технологии. Таким образом, средства
производства играют в технологии доминирующую роль.

Если перевести этот вывод на язык педагогических терминов, то в
любой технологии обучения большая нагрузка по реzшизации дидакти-
ческих функций отводится применяемым преподавателем средствам. Од-
нако значение данной составляющей технологий обучения не нужно
абсолютизироваТь.

высокая производительность средств обучения и особенности их ис-
пользования создают совершенно иную модель обуrения, иную культу-
ру образовательного процесса. Но не любые средства производства име-
ют высокую производительность и, следовательно, могут использоваться
в технологиях. Это означает, что не любые средства обучения могут со-
здавать технологии и высryпать в роли технологоформирующего фактора.

Исходя из анализа подходов, существующих в современной педагоги-
ке, наряду с указанными, в качестве основных характеристик техноло-
гии обучения исследователи называют ее системность, научность, ин-
тегративность, воспроизводимость, эффективность, качество и мотиви-
рованность обучения, новизну, rшгоритмичность, информачионность,
возможность тира)шрования, переноса в новые условия, и др.

такое многообразие характеристик требует выделить некий обобщен-
ный инвариантный признак технологии обучения, отражающий ее сущ-
ность. С.д. Смирнов Предлагает опредеJUIть его как законосообразность тех-
нологииl. Ведь технология обучения - это прежде всего педагогический
процесс, максимiulьно реализующий в себе дидактические законы и за-

I Педагогика: педагогические теори,и, системы и технологии: Учеб. дrя сryд.
Itысш. и срел. учеб, заведений / Пол рел. С.А. Смирнова. - 4-е изд., испр. - й.:
Академия, 200l.
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кономерности и благодарrI этому обеспечивающий достюкение конкрет-
нь]х конечных результатов. Чем полнее постигнуты и ре€Lпизованы эти
законы и закономерности, тем выше гарантия получения требуемого

результата. Таким образом, критерию законосообразности доJIжны соот-
ветствовать все ведущие признаки технологии обучения-

В качестве обобщенного определения предлагается следующее.
Те:пrолоrия обlчения - этtr законособразная педдюrическая деятеьность,

реа.JIиз}rощая наrшо обоснованный проекг дIцактическою процесса и обла-
дающirя более высокой степенью эффективности, наде)lýIости и гарантиро-
ванностп результата, чем это имеет месп) при цадпционньD( моделж обре-
ния.

Это базовое определение может быть модифицировано в тех значени-
ях, когда технология обучения выступает как определенный задачами,
логически стр},](турированный дидактический процесс, инвариантно про-
текающий под влиянием определенных педагогических условий и обеспе-
чивающий прогнозируемый результат, либо как IIелостная система кон-
цептуalIIьно и практически значимых идей, принципов, методов, средств
обl"rения, гарантирующая достаточно высокий уровень эффективности
и качества обуrения при ее последующем воспроизведении и тирa>t(иро-

вании. С данной точки зрения технология обуrения может рассматри-
ваться как упорядоченная совокупность педагогических действий, опера-
ций и процедур, инструмент€Lпьно обеспечивающих достиженце прогно-
зируемого результата обучения в изменяющихся условиях образователь-
ного процесса.

Idелесообразно остановиться на еще одной из значимых особеннос-
тей технологии обучения. В целом ряде научно-методических и научно-
популярных источников авторами делается попытка соотнести это поня-
тие с понятием <<методика обlпtения>. Причем в большинстве слrIаев ав-
торь1 почему-то пытаются противопоставить их другдругу. Попытаsмся
ответить на воrrрос: в чем различие между методикой и технологией обу-
чения, не идет ли подмена одного понятия другим? Во-первых, основ-
ным их различием является то, что методика позволяет ответить на воп-

рос: Каким путем можно достичь требуемых результатов в обуrении?, а
технология - на вопрос: Как сделать это гарантированно? Во-вmорых,
технология обуlения носит ярко выраженный персонифицированный
характер и по своей сути очень близка к понятию <<авторская методика
обрения>. Если понятие <(методика> выражает процедуру использования
комплекса методов и приемов обуlения, как правило, безотносительно
к деятелю, их осуществляющему, то технология обуrения предполагает
присовокупление к ней личности преподавателя во всех ее многообраз-
ных проявлениях. Отсюда очевидно, что любая диJtактическ€и задача может
быть эффективно решена с помощью технологии, спроектированной и

реализуемой квалифицированным п9дагогом-профессионалом. Таким об-
разом, технология обуrения неразрывно связана с педагогическим мас-
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терством последнего. Совершенное владение ею и есть мастерство. Но
педагогическое мастерство, с другой стороны, - высший уровень владе-
ния технологией, хотя оно и не ограничивается толЬко операциональ-
ным компонентом, В среде педагогов прочно утвердилось мнение, что
педагогическое мастерство суryбо и}цивидуально, поэтому его нельзя пе-

редать из р},к в руки. Однако если рассматривать технологию обуления не
как педагогический процесс, а как его проект, своеобразный инструмен-
тарий для организации и осуществления педагогической деятельности,
то со всей очевидностью мо)fiо угв9рr(дать, что технология может воп-
лощаться не только ее автором, но и его последователями. При этом,
конечно, она будет уточняться с у{етом личных профессиональных ка-
честв и параметров, но основные ее структурные компоненты все же
будут оставаться неизменными, поскольку они связаны системно в со-
ответствии с конкретными целями и задачами, для которых проектиро-
вzUIись. В этом, на наш взгляд, закJIючается одно из важнейших отличий
технологии обуrения от методики.

В то же время Ёельзя проiивопостаышть эти два понятия. С нашей точ-
ки зрения, технология обрения - это не что иное, как более высокая ста-
дия развития методlки, когда наряду с ее персонификацией производится
детаJIьная разработка основных составляющих: целеобразования, про-
гнозирования, выбора оптим€шьных форм, методов и средств обуlения,
орrанизации взаимодействия rIастников уrебного процесса,, оценки,
контроля и коррекции знаний, навыков и умений обl"лающихся с целью
гарантированного достижения дидактических целей. Таким образом, лю-
бая методика обуrения может быть доведена до уровня технологии. fl,ля
этого необходима ее последовательная оптимизация на основе наличия
обратной связи и коррекции основных составлrIющих. В уlебном процес-
се в соответствии с диагностично,поставленными целями опытным пу-
тем определяется возможность их достижения с помощью избранных
педагоrом форм, методов и средств обучения, способов взаимодействия
с обучающимися и т.д. Если не удается сразу добиться необходимого ди-
дактического результата, то целесообразен этап уточнsния и корректи-
ровки основных параметров методики (например, применение более со-
вершенных дидактических средств, методических приемов и т.п.). Этот
процесс завершается нахождением оптимiшьных, с точки зрения дости-
жения поставленных при диагностировании целей, составляющих мето-
дики обуrения. Если многократное ее воспроизведение в педагогической
практико позволяет преподавателю полуrать заранее прогнозируемый и
проектируемый результат, то можно вести речь уже не о методике, а о
технологии обуtения.

В качестве критериев деятельности преlrодавателя на технологичес-
ком уровне могуг быть выдвин},ты следующие:

о нzшичие четко идиагностично заданной цели, т.е. корректно изме-
ряемого представления понятий, операций, деятельности обучаюшIихся
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как ожидаемого результата обучения, способов диагностики достижения
этоЙ цели;

о представление изучаемого содержания в виде системы познаватель-
ных и практич9ских задаr{, ориентировочной основы и способов их рсше-
нияi

о напичие достаточно жесткой последовательности, логики, опреде-
ленных этапов усвоения темы (материrша, набора профессиональных
функций и т.п.);

a указание способов взаимодействия участников учебного процесса
на каждом этапе (преподавателя и обуrающихся, обуlающихся друг с
другом);

о использование преподавателем оптимальных (с точки зрения ре-
зультативности ребного процесса) средств обучения;

a мотивационное обеспе.tение деятельности преподавателя и обуча-
ющихся, основанное на ре;LIIизации их личностных и профессиональных
функuий в этом процессе (своболный выбор, креативностЬ, состязатель-
ность, жизненный и профессиональный смысл);

о указание границ правилосообразной (алгоритмической) и творчес-
кой деятельности преподавателя, допустимого отступления от единооб-
разных правил.

Стратегию современного высшего образования составляют развитие
и саморазвитие личности специ€шиста, способнQго не только обслужи-
вать имеющиеся социальные технологии, но и выходить за пределы нор-
мативной деятельности, осуществлять инновационные процессы, про-
цессы творчества в широком смысле. Эта стратегия воплощается в прин-
ципиальной направленности содержания и форм учебного процесса выс-
шей школы на приоритет личностно-развивающих и профессионально-
ориентированных технологий обучения, Мера их эффективности суще-
ственно зависит от того, насколько полно представлен в них человек в
его многообразной субъективности, как уrтены его характерологичес-
кие и психологические особенности, каковы перспективы их развития
илиутасания., Из сказанного вытекают требования к технологиям обl"rения в выс-
шей школе: учет личностных качеств обучающихся, оfiтимальность,
непротиворечие дидактическим принципам, направленность на активи_
зацию познавательной деятельности студентов.

Таким образом, в основе разработки технологий обуtения лежит про-
ектирование высокоэффективной учебной деятельности обу"rающихся и
управленческой деятельности преподавателя. Логика такого проектиро-
вания будет подробно рассмотрена в третьей главе пособия.

Обобщая изложенное, определим, в чем закJIючается сущпость техно-
логии обученпя. Во -первьtх, в предварительном проектировании у{ебного
процесса с последующей возможностью воспроизведения этого проекта
в педагогической практике. во-вmорых, в специ€цьно организованном це-
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леобразовании, предусматривающем возможность объективного контроля
за качеством достижения поставлен ных дидактических целей ; в -mре mьuх,
в структурной и содержательной целостности технологии обl"rения, т.е. в
недопустимости внесения изменений в один из ее компонентов, не зат-
рагивая другие; в-чеmверmьш, в выборе оптимальных методов, форм и
средств, диктуемых вполне определенными и закономерными связями
всех элементов технологии обучения1, в-пяmых, в наличии оперативной
обратной связи, позволяющей своевременно и оперативно корректиро-
вать процесс обрения. отсюда можно сделать вывод: mехнолоеllя обученuя
преdсmавляеm собой целосmную duda rcmuчесrcую сuсmел4у, позволяюulую наu -
более эффеrcmuвно, с еоранmuрованныл4 lсачесmволй решаmь пеOаzоеuчесrcuе
заOачu. К структурным составляющим технологии как дидактической си-
стемы целесообразно отнести дидактические цели и задачи, содержание
обучения, средства педагогического взаимодействия (методы обуlения),
организацию учебного процесса (формы обучения), средства обу{ения,
обулающегося, лреподавателя, а также результат их совместной дсятель-
ности.

Техполоrия обlчения (как процесс) - послеOоваmельносmь (не обязаmель-
но сmроео упоряOоченная) пеOаzоеuцесrcuх процеdур, операцuй u прuемов, сос-
mавляюtцuх в совокупносmu целосmную duOаrcmuчесrcую сuсmему, реалuзацuя
коmорой в пеdаеаzuческой праrcmurcе прuвоOum к dосmuuсенuю zа-
ранmuрованных целей обученuя u способсmвуеm целосmному развumuю лuцно-
сmu обучаюш,ееося.

Процедуры, операции и приемы, из которых она скlIадывается, нельзя
интерпретировать как звенья аJIгоритма, детtUIьно описывающего путь
достижения того или иного педагогического результата. Скорее их следует
рассматривать как опорные дидактические средства, обеспечивающие в
совокупности движение субъекта обучения к заданньiм целям. Таким об-
разом, поd mехнолоеuей обученuя слеdуеm понuмаmь помеdовоmельную взаu-
,мосвязанную сuсmему dейсmвuй пеOаеоеа, направленных на решенuе dцdакmu-
чесrcuх заdач, лlллl rlланомерное u послеdоваmельное воlхлоulенuе на праrcmuке
заранее спроекmuрованно?о пеOаеоеuчесrcоео процесса.

Следует подчеркнуть, что технология обуrения моя(ет рассматриваться
l{e только как сам дидактический процесс, но и как результат деятельно-
сти педагога по проектированию этого процесса.

Технология обlчения (как результат) * научньtй прQеrcm (опuсанuе, мо-
iель) duOаrcmuческоzо процесса, воспроuзвеdенuе коmоро?о еаранmuруеm успех
п ed аео е uцесrcuх dейсmвuй.

Сформулируем в обобщенном виде основные признаки и функции,|,ехнологии обучения. К наиболее существенным признакам можно от-
lI0сти диагностическое целеобразование, результатИвность, экономич-
llocTb, aшгоритмичность, проектируемость, управляемость, корректи-
руемость и визуzlJIизацию. Кратко раскроем их содержание.

l5



,Щuаеносmuческое целеобразованuе u резульmаmuвносmь предполагают га-
рантированное достижение целей и эффективность вссго уrебного про-
цесса. Следует лочнить, что цель поставлена в соответствии с диагности-
коЙ, если соблюдены следующие условия: дано настолько точное описа-
ние проrнозируемого результата обучения, что его можно безошибочно
выявить среди любых других; имеется способ, "инструмент", критерий
для однозначного его выделения; существует шкала оценок, опираюца-
яся на результаты измерений.

Эконолtuчносиь выражает качество технологии, обеспечивающее ре-
зерв учебного времени, оптимизацию труда преподавателя, и на этой
основе - достижение запланированных дидактических результатов,

Следующая группа признаков - ал?орumмuчносmь, проекmuруемосmь u

управляемосr74ь - отражает различные стороны идеи воспроизводимости
технологии обучения в педагоrической практике.

Признак rcоррекmuруемосmа предполагает возможность постоянной
оперативной обратной связи, последовательно ориентированной на чет-
кое целеполагание. В этом смысле признаки диагностического целеобра-
зования, результативности и корректируемости взаимосвязаны и допол-
няют друг друга.

Признак вuзуалuзацuи затрагивает вопросы применения в рамках тех-
нологии обучения аудиовизу€lльной, электронно-вычислительной и дру-
гой информационной техники, а таюке конструирования и использова-
ния различных дидактиqеских материалов и оригина"'tьных наглядных по-
cбI,d;t

Технология обуtения реализует три основные функции: описатель-
ную, объяснительную и проектировочную. Описательная функчия рас-
крывает существенные аспекты практической реализации цtебного про-
цесса. Пользуясь соответствующим инструментарием, различные специ-
алисты должны дать одинаковое описание этого процесса. Объяснитель-
нм фркчия позволяет выяснить эффективность различных компоtlентов
обучения (например, эффективность различных методов) и определить
оптимальные их комбинации. Проектировочная функция осуществляется
при описании улебного процесса на всех уровнях, вкJIючая уровень педа-
гогической реализации. Таким образом, можно утвер}кдать, что оптималь-
ность педагогической системы - в ее технологичности, т.е. воспроизводи-
мости на практике.

Так как в современной педагогике еще не выработаны общие подходы
к единой трактовке понятия технологий обуlения, не существует и од-
нозначно признанной их классификации. Несмотря на это отдельные ав-
торы предлагают свои подходы к задаче, что позволяет надеяться на ее
скорое решение.

В частности, заслуживает внимания классификация, предложенная
А.Я. Савельевым. В соответствии с ней предлагается юrассифицировать су-
ществующие технологии по следующим критериям:
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о по направленности действия (личностно-развивающие и професси-
онально-ориентированные и т.д.) ;

a по целям обрения (получение знаний, выработка навыков и уме-
ний, формирование профессион€l,,Iьных качеств личности и т.д.);

a по предметной среде (гуманитарнь]е и социаJIьно-экономические,
естественнонаучные, технические, специальные дисциплины);

о по применяемым техническим средствам (аудиовизуальные, инфор-
мационные, телекоммуникационные и т.д.)i

a по организации учебного процесса (индивидуальные, коллектив-
ные, смешанные).

Интерес представляет классификация технологий обуlения, предло-
женная С.А. Смирновым. Он предлагает классифицировать их в соответ-
gтвии с используемыми средствами обуrения и уровнями ре€шизации со-
держания образования. Автором рассматриваются уровень уrебного за-
нятия, уровень 1чебного предмета и уровень всего обуrения (по всем
предметам и на протяжении всех лет обучения в вузе) и предлагается
разделить технологии обуlения также на три уровня:

о технология занятия или завершенного цикJrа занятий;
a технология предмета;
t технология полного обуlения.
Г.К, Селевко предлагает свой взгляд на классификацию технологий

обучения. В частности, он по сущностным и инструментzшьно значимым
свойствам выделяет следующие классы технологий:

a по уровню применения: общепедагогические, частнометодические
(предметные) и локальные (модульные);

о по научной концепции усвоения: ассоциативно-рефлекторные, би-
хевиористические, гешт€l,tьттехнологии, интериоризаторские и развива-
ющие;

о по ориентации на личностные структуры: информационные (фор-
мирование знаний, навыков и умений), операционные (формирование
способов умственных действий), эмоционaльно-художественные и эмо-
llионально-нравственные (формирование сферы эстетических и нрав-
ственных отношений), технологии саморазвития (формирование само-
управляющих механизмов личности), эвристические (развитие творчес-
ких способностей) и прикладные (формирование действенно-практичес-
кой сферы);

a по организациOнным формам - классно-урочные и альтернатив-
ные, академические и клубные, индивидуальные и групповые, коллек-
тивный способ обуtения и дифференцированное обучение;

о по преобладающему (ломинируюшему) методу: догматические
(репродуктивные), объяснительно-иллюстративные, диtшогические, иг-
ровые, проблемные (поисковые), программированное обучение, разви-
вающее обучение, саморазвивающее обrtение, информационные (ком-
пьютерные) и творческие;

2. зак. 606 l7



a по направлению модернизации существующей традиционной систе-
мы обуqgцдя - на основе гуманизации и демократизации отношениЙ, на
основе активизации и интенсификации деятельности об)п{ающихся, на
основе эффективности и организации управл9ния, на основе методичес-
кого и дидактического реконструирования материа_IIа, альтернативные,
природосообразные, целостные технологии авторских школ;

о по категории обу{ающихся: продвинутоIо образования, компенси-

рующие, виктимологические, массовая технология, технологии работы
с трудными обучающимися, технологии работы с одаренными обу{аю-
щимися.

НарялУ с названныМи широкое применение в высшей tIIколе [олr{и-
ли классификации технологий обучения в соответствиl{ с дидактически-
ми теориями, на которых они базируются. Так,,например, по это}{у кри-
терию [.В. Чернилевский выделяет технологии проблемного, концент-
рированного, модульного, развивающего, дифференцированного, кон-
текстного и игроврго обуtения; Е.Н. Шиянов и И.Б. Котова соответствен-
но - технологии трансформирования знаний, навыков и умений, про-
блемного, программированного, разноуровневого, адаптивного и мо-
дульного обучения; П.И. Образчов * ассоциативно-рефлекторного обу-
чения, поэтапного формирования умственных действий, проблемного,
развиваюIцего, программированного, контекстного и модульного обу-
чения.

1.2. Информацuонньrе mехнолоzuu обученuя в высщей лаколе

Впервые термин <,информационные технологии) был введен акаде-
миком В.М. Глушко. К ним он относит процессы, связанные с перера-
боткой информации. С этих,позиций Д.Ш. Матрос подчеркивает, что лю-
бая методика или технология обуrения является информационной тех-
нологией|. Такой вывод он делает исходя из того, что обучение всегда
является передачей информации от препOдавателя к обучающемуся, от
обу"rающегося.к обучающемуся и т.д" Более того, главньIм для педагога
является поиск пугей переработки и передачи информации, которая бьlла
бы наилучшим образом усвоена студентами. Соглашаясь с этим, необхо-

димо указать, что введение термина <,информационные технологии обу-'
чения)> в ,современную педагогику все же свrIзывается с появлением и

широким использованием в образовании компьют9рной и другой инфор-
мационной техники (срелства связи, телекоlчlмуникационные локальные
и распределенные сети и т.п.). Отсюда следует вывод, что оснозньlм кри-
терием, по которому сегодня можно отнести ту или иную технологию

обуlения к информационным, является совокупность используемьп пре-
подавателем дидактических средств.

Информационный поиск в наlллной и нау{но-методической литера-
туре, посвященной проблемам информатизации высшего профессиональ-
ного образования (работы Б.С. Гершунского, О.А. Козлова, Д.Ш. Матро-
са, О.П. Околелова, И.В. Роберт, Ю.М. Щевенкова, В.Ф. Шолоховича и
дР.), показал, что однозначного толкования понятия <информационная
технология обуlения,> (computeriryd tеасhiпg lесhпоlоgl) до сих пор так и не
выработано, В различных источниках наряду с этими понятием можно
встретить такие однопорядковые синонимические выражения, как <(но-
вые информационные технологии)> (ниТ), <(технологии компьютерного
обучения>, (<компьютерные педагогические технологии) и т.д. Кстати,
прилагательное <<новые)> применяется в педагогических источниках дос-
таточно часто. В данном контексте речь идет о новаторском акте, кото-
рый кардинально изменяет содержание различных видов деятельности, в
том числе и педагогической.

Оснащение вузов новыми аппаратными и программными средствами,
наращивающими возможности компьютера, переход в разряд анахрониз-
ма понимания его как вычислителя, постепенно привели к вытеснению
термина <<компьютерные технологии)> понятием <.информационные
технологии>, которые характеризуются средой, где они осуществляются,
и компонентами, которые она содержи,г: mехнuчесrcая среOа (вид использу-
емой техники для решения основных задач); про2раммная среOа (набОР
программных средств); преOмеmная среdа. (содержание конкретной пред-
метной области науки, техники, знания) ; mехнолоеuцесrcая (меmйuческая)
среdа (инструкции, порядок пользования, оценка эффективности и др.).

Содержательный анализ определений этого tIонятия, наиболее часто
встречающихся сегодня в педагогической литер,туре, позволил вьIделить
два наиболее отчетливых подхода к их трактовке. В рамках первоzо uз нuх
преdлаеаеmся рассмаmрuваmь uнформацuонную mехнолоzаю обученuя каrc
duOаrcmuцескuй про цесс, организованный с использованием совокупности
внедряемых (встраиваемых) в систему обрения принципиа[ьно новых
средств и методов обработки данных (методов обуlения), предстаыIяю-
щих собой целенаправленное создание, передачу, хранение и отображе-
ние информационных продуктов (данных, знаний, идей) с наименьши-
ми зdтратами и в соответствии с закономерностями познавrIтельной дея-
ТеЛЬНОсТи обlпrающихс я, Вmорой поOхо0 преdуапаmрuваеm созOанuе опреdе _

ленной mехнuцеской среdы обуч9ния, в которой ключевое место 3анимают
используемые информационные средства. Таким образом, в первом слу-
чае говорится о технологии как процессе обу{ения, а во втором - об
использовании в учебном процессе специфических программно-техни-
ческих средств.

Анализ научной,
ратуры по проблеме

научно-популярной и на},п{но-методической лите-
информатизации высшего профессионального обра-

| Маmрос !.II., Полев,Ц,.М., Мельнuкова l/.l/. Упраыlение качеством образова-
ния на основе новых информационных технологий и образовательного монито-
ринга. - М.: Педагогическое общество России, 200l. - С. 30.
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зования, изданной за последнее десятилетие, позволяет утверждать, что
превалирующим на согодняtхний день является второй подход, который
условно можно называть технократическим. Об этом убедительно свиде-
тельствует тот факт, что все руководящие документы - программы, кон-
цепции, инструкциИ и образоваТельные стандарты, касающиеся инфор-
матизац1,1и образования, подготовленные и опубликованные Министер-
ством образования России (ранее Госкомвузом),- выдержаны в данном
ключе. Это имеет свое объяснение. Бурное развитие в 80-90-х годах ХХ
века компьютерной техники и программного обеспечения привело к
необходимости активного их внедрения в образовательный процесс ву-
зов. Однако освоение, а тем более прикладное использование их в педа-
гогической практике оказалось в это время возможным далеко не для
всех представителей вузовской интеллигенции. Лидерство по праву зах-
ватили представители технических наук, имеющие соответствующую под-
готовку и квалификацию. Представители гуманитарных наук, предмет-
ная область которых оказалась слабо структурированной, плохо подда-
ющейся программированию, а значит, и информатизации в широком
понимании ее смысла, явно отстали, Ксожалению, эти тенденции про-
должают сохраняться и сегодня. Все это привело к тому, что разработка
дидактико-методологИческиХ и теоретико-методических основ инфор-
матизации образования сейчас явно не успевает за развитием научно*
технического прогресса в области'информатики, хотя что в настоящее
время в Россl,tи проводится значительное количество психолого-педаго-
гических исследований, способных KopeHHbLM образом изменить создав-
шееся положение.

Мы, являясь сторонниками первого подхода, в то же время не отри-
цаем права на существование второго. Однако считаем, что рассмотре-
ние информационной технологии обуlения только с точки зрения вне-

дрения компьютерных и друг}Iх информационных средств в уrебный про-

цосс значительно сужает рамки понимания caMoli сущности информати-
зации обуlения. В Этом Слу:tае целесообразно говорить толькь об автома-
тизации тех или иных сторон процесса обуrения, переносе информации
с бумажных носителей в компьютерный вариант, о расширяющихся воз-
можностях визуализации представляемой студентам уlебной информа-

ции и т.д. С точки зрения дидакгики можно вести речь об информационной
технологии обучения только в том cIIучае, есJIп она:

о удов;Iетворяет основным признакам технологизации обучения, (пред-
варительное проектирование, диагностическое целеобразование, воспро-
изводимость и т.п.);

о решает задачи, которые ранее в уlебном процессе не были тео-

ретически или практически решены;
i} В Качестве средства сбора, обработки, хранения и представления

уrебной информации обулающемуся выступает целостный комплекс
компьютерных и других информационных средств, выбор или разработка
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которых обусловлены целями и дидактическими задачами, реша9мыми
педагогом.

Резюмируя указанное выше, под информационной технолоrией обуче-
ния мы предлагаем понимать duOаrcmuческuй процесс с прамененuем целос-
mноео rcомплекса коJrrпьюmерньrх u dруеuх среOсmв обрабоmrcu uнформацuu,
позваляюu.luй на сuсmемной основе ореанuзоваmь опmuJч,альное взаu.моOейсmвuе
меэrcOу препоOоваmелем u обучаюul1лttлuся с целью \осmulrcенuя еаранmuрован-
ноео пеdаzоеuчеасо?о резульmаmа. Информачионная технология обуtения
может рассматриваться не только как процесс, но и как результат ее
проектирования педагогом.

С точки зрения классификации информационных технологий обуче-
ния, в которых в качестве основных средств обучения используются пе-
дагогические программные продукты, несомненный интерес представ-
ляет подход, предложенный В.Г.,Щомрачевым иИ.В, Ретинской. В его ос-
нову положена дидактическая направленность названных технологий|.

С данных позиций информашионные технологии обу"rения предложе-
но различать по способу получения знаний, степени интеллектуzlлиза-
ции, целям обуления, характеру управления познавательной деятельно-
стью пользователей в компьютерной обучающей программе,

По способу полуценuя знанuй предлагается различать декларативные и
процедурные способы. Технологии декJIаративного типа ориентированы
на предоставление и проверку знаний в виде фрагментов информачии. К
ним можно отнести такие, в основу которых положено использование
компьютерных (компьютеризированных) учебников, учебных баз дан-
ных, тестовых и контролирующих программ. Технологии прочёлурного
типа строятся на основс различных моделей, которые позволяют в ходе
учебного процесса получать знания в конкретной изучаемой предметной
области. К ним можно отнести технологии, использующие пакеты при-
кладных программ, тренажеры, лабораторные практикумы, игровые
программы.

По сmепенu анmемеrcmумuзацuu информационные технологии обуче-
ния условно подразделяются на два вида: системы программированного
обучения и интеллектуаUIьные об1"lаюцие системы. Системы программи-
рованного обуlения предполагают получение обучающимися порций
информации (текстовой, графической, видео - все зависит от техничес-
ких вOзможностей) в определенной последовательности и контролиро-
вание ее усвоения в заданных узлах учебного курса. Интеллектуальные
обучающие системы характеризуются такими особенностями, как адап-
тацияк з}иlниям и особенностям пользователей, гибкость процесса обу-
чения, выбор оптимzшьного учебного воздействия, определение причин
совершаемых ошибок. .Щля реализации этих особенностей применяются
методы и технологии искусственного интеллекта.
@кая И.В. О классификации компьютерных образоватепь-
ньпtинформаtл.лонньD(те;сlоJlомй// Информаlионныете)G{очоIии. - 1996. - N9 2. - С.
l0-13.
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По целям обученuя информационные технологии предJIагается разбить
на следующие два вида; Qбrlение навыкам использования конкретных
методов в практической деятельности, получение и систематизация раз-
личных фактических данных; обучение анttлизу информации, е9 систе-
матизации, творчеству, методике проведения исследования.

По харакmеру управленuя llознаваmельной dеяmельносmью обучаюtцuхся
при работе с педагогиче9кими программными продуктами они разделя-
ются на линейные, разветвленные, ветвящиеся, а также программы,
содержащие все указанные гlризнаки, - комбинированные.

Вопросы и задания
l. Раскройте сущность, содержание и структурные составляющие тех-

нологии обучения.
2. Почему использование термина <<технология> в области воспитания

и развития личности многими авторами считается некорректным?
3. Раскройте особенности соци€шьных технологийt и их отличие от про-

мышtпенных
4. Выделlтте и обоснуйте признаки технологии обучения, отражающие

ее сущность.
5. В чем закпючается различие между методикой и технологией обуче-

ния'?
6. Назовите критерии, по которым можно судить, что дсятельность

преподавателя организована на технологическом уровне.
7. Обоснуйте логику проектирования преподавателем технологии обу-

чения.
8. flайте определение технологии обучения как процесса и как резуль-

тата.
9. Какие функции реализуеттехнология обуrения?
l0. Кахой критерий позволяет отнести ту или иную технологию обуlе-

ния к информационным?
l l. Расlqойте сущность двух подходов к трактовке понятия <{информаци-

онная технология обуtения,>.
12. Приведите существующие классификации технологий обуlения.

Глава 2. Информационно-технологическое
обеспечение учебного процесса

2. I . Су щно сmь uнф ор ллацuо нно - mехноло еаче ско zo
обеспеченшя учебноео процесса

Общество и образование неотделимы. Об этом убедительно свидетель-
ствует то, что любые глобальные перемены, с которыми сталкиваются
общество и цивилизация в целом, неизбежно сказываются на состоянии
образования. Успехи развития нашего государства в XXI веке, его воз-
можности выбирать и реаJIизовывать оптимrшьную историческую траек-
торию, в полной мере зависят от наличия современных образовательной
и информачионной сфер общества. Учитывая это, можно утверждать,
что стратегические цели, пути и этапы информатизации высшего образо-
вания совпадают с общими направлениями информатизации общества в
целом.

Поскольку система высшего образования как институт общества вы-
полняет социальный заказ, то она выступает как объект управления со
стороны государства, которое определяст ее цели и функции, осуществ-
ляет финансирование, задает правовые рамки ее деятельнЬсти, разраба-
тывая и проводя ту или иную образовательную политику. В рамках этой
политики на государственном уровне разрабатываются и принимаются
соответствующие фелеральные программы, а также концепции развития
и реформирования системы образования. В качестве одного из ведущих
направлений развития высшего образования в России сегодня рассмат-
риваотся его информатизация. Под <информатизацией образования в ши-
роком смысле понимается - комIlлекс социально-педагогических преоб-
разований, связанных с насыщением образовательных систем информа-
ционной продукt1ией, средствами и технологией, в узком - внедрение в

учрежд9ниях системы образования информационных средств, основан-
ных на микропроцессорной технике, а также информаuионной продук-
l1ии и педагогических технологйй, базирующихся на этих средствах,>l.

В руководящих документах Правительства Российской Федерации и
Министерства образования в качестве стратегпtIеской цели информатиза-
ции высшей школы провозглашается глобальная рацион;цизация интел-
лектуальной деят€льности за счет использования новых информаuион-
ных технологий, радикальное повышение эффективности и качества под-
готовки специалистов с современным типом мышления, соответствую-
щим требованиям постиндустри€Lпьного общества.

В результате достижения обозначенной цели в обществе должны быть
обеспечены массовая компьютерная грамотность и формирование ин-

l Российская педагогическая энцикгIопедия В2т. / Гл. рел. В. В, Давыдов. - М.:
Большая российская энциючопедиJI, 199З, - Т 1. - С. З74.
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формационной культуры пут9м индивидуализации образования. Эта цель
является по своей сути долгосрочной и потому будет сохранять свою ак-
туzцьность на протflкении нескольких бпижайших десятилетий.

Наряду со стратегической целью определены и частные цели инфор-
матизацци высшего образования. К ним, в частности, относятся:

о lrодготовка обучающихся к полноценному и эффективному учас-
тию в общественной и профессиональной областях жизнедеятельности в
условиях информачионного общества;

0 увеличение степени доступности образования за счет развития
средств телекоммуникаций и системы дистанционного обучения;

о интеграция национальной системы образования в научную, произ-
водственную, социально-общественную и культурную инфраструктуру
мирового сообщества и др,

По существу ставится задача качественного изменения в состоянии
всеЙ информационной среды в системе высшего образования, предос-
тавления возможностей как для ускоренного, прогрессивного развития
каждоЙ личности, так и,для роста совокупного общественного интел-
лекта.

несмотря на все трудности, переживаемые нашим государством на
современном этапе его развития, процесс информатизации высшего об-
разования в России идет. Однако темпы остаются весьма низкими. Они
серьезно сдерживаются рядом причин:

a во-первых, в вузах отсутствует единая методология проектирования
и внедрения в педагогическую практику информационных средств обуче-
ния;

о во-вторых, разработка наr{но-педагогических основ информатиза-
ции не успевает за развитием компьютерной техники и программно-ап-
паратных средств;

о в-третьих, применение информачионных средств не ориентирова-
но на создание целостных дидактических комплексов, позволяющих на
информашионном уровне всесторонне обесп9чить 1лlебный процесс;

a в-четвертых, обучение не связано единым замыслом в рамках тех-
нологического подхода, а направлено на достижение <(узких> (тактичес-
ких) уrебных целей: ускорение усвоения у{ебного материiL,Iа, <<натаски-
вание> по узким темам, демонстрацию трудновоспроизводимых физичес-
ких процессов;

о в-пятых, слабо развиты координация и кооперация вузов различных
министерств и ведомств при разработке программного и методического
<rбеспечения процесса информатизации;

a в-шестых, руководящий и профессорско-преподавательский состав
недостаточно подготовлен к использованию современных информаци-
онных средств.

Все это приводит к разрыву между потенциальными и речLпьными воз-
можностями информатизации улебного процесса в вузах.
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отсюда можно сделать вывод о наличии объективно сложившегося
противоречия между необходимостью информатизации 1"lебного процесса
в высшей школе на основе применения современных информачионных
технологий обучения и возможностью их реализации в рамках использу-
емых сегодня традиционных моделей обучения.

Анализ научньiх источников и педагогической практики показывает,
что в настоящее время в образовательном процессе вузов преобладает
традиционная организация обуления, доминирование нескольких устой-
чиtsых тенденций, связанных прежде всего с количественными показате-
лями.

о Пополнение содержания преподаваемых дисциплин лавинообраз-
ным потоком информачии неминуемо требует увеличения сроков подго-
товки специалистов, количества часов на изрение учебного предмета.
Этот процесс не беспределен: он, в сущности, уже исчерпаJI свои воз-
моr(ности.

t Развитие науки порождает новые отрасли, что приводит к увеличе-
l{ию числа преподаваемых в вузах дисциплин.'"Многопредметность услож-
ttяет ребный процесс, затрудняет усвоение материЕLпа, порождает дуб-
лирование его содержания, создает помехи в комплексной подготовке
специiшистов.

о fl,ействие сложившегося стереотипа, устойчивой инерции старых,
экстеI{сивных подходов к решению дидактических задач (оправдание сла-
бой эффективности обучения нехваткой часов на изучение предметов,
,Iрезмерной раздробленностью учебного материала и т.д.).

отсюда можно сформулировать как минимум две первоочередные за-
/lачи, сJIедлощие из требования информатизации высшего образования.

первая - повышение уровня подготовки специалистов за счет совер-
Iuенствования технологий обуtения, применяемых сегодня в высшей
llJколе, и широкого внедрения в учебный процесс информационных и
,Iслекоммуникационных средств, т.е. создание в вузе специ€шьной про-
tРсссионально-ориентированной обучающей среды, способствующей
lIоступательному развитию информационного взаимодействия ме;qцу обу-
tlающимися и преподавателями на основе использования современных
,гсхнологий обуlения.

Вторая - овладение выпускником вуза комплексом знаний, навыков
и умений, выработка качеств лиtIности, обеспечивающих успешное вы-
I l олнение задач профессиона.ltьной деятельности и комфортное функчи-
()нирование в условиях информационного общества, в котором инфор-
мация становится решающим фактором высокой эффективности труда.

О приоритетности решения названных задач сегодня можно спорить,
меняя их местами и доказывая важность каждой из них. Однако вторая
}адача является производной от первой, так как ее решение полностью
tlбусловлено совершенствованием уrебного процесса на основе приме-
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нения современных образовательных технологий. Будем исходить именно
из данной посылки, рассматривая дrцее аспекты информационно-техно-
логического обеспечения учебного процесса.

Проблема всестороннего обеспечения уlебного процесса всегда на-
ходилась в центре внимания отечественных'педагогов-исследователей
наrrрим9р, таких, как В.П. Беспалько, А.А. Вербицкий, В.П. Давыдов,
М.В, Кларин, В.А Сластенин, и других. Однако анiшиз на}ц{но-методи-
ческих источников позволяет сделать вывод о том, что по этой проблеме
единых, принимаемых всеми }.ц{еными научных положений, до сих пор
не выработано. В различных пособиях и учебниках можно встретить обо-
снование таких видов обеспечения учебного процесса, как <<методичес-

ц96t>, <<учебно-методическое>, <<системно-методическое>, <(научно-мето-

дическое)>, <( программно-методическое>, а также <,учебно-материальное)>

и <<техническое>. При этом два гIоследних определяют в основном мате-

риальную сторону обеспечения учебного процесса и являются скорее
исключением из предложенного перечня.

Семантический анализ названных видов обеспечения позволил выя-
вить сущностный смысл, который вкладывается автсрами при их обо-
сновании и оrrределении. Абсолютное большинство перечисленных видов
обеспечения являются однопорядковыми, имеющими общий родовой
признак, в качестве которого выступает методическое обеспечеЕие реб-
Еого процесса, то есть понимается обеспечение дидактического процесса
соответствующими методиками - совокупностью методов, методичес-
ких приемов, частных методических процедур и операций. Они позволяют
педагоry достичь олределенных целей обуrения, используя наиболее эф-

фективные виды педагогического воздействия или педагоIического взаи-
модеЙствия с обучающимися. В данном случае речь идет о поиске препо-
давателем наиболее рациональных методов организации уrебного про-
цесса, но наряду с методической стороной, которая выступает в каче-
стве ведущей, особо подчеркивается роль выбора педагогом адекватных
избранной методике дидактических средств.

В определениях <<системно- методическое>> и <<на}л{но-методическое)>

подчеркивается глубина проработки данных аспектов обеспечения. В пер-
вом случае говорится о необходимости подходить к методич9скому обес-
печению учебного процесса с системных позиций, учитывая все компо-
ненты процесса обlчения как целостной педагогической системы, во
втором - с позиций научного обоснования применяемых педагогом ме-
тодов, способов, приемов организации обу{ения и используемых при этом
дидаюических средств.

Несколько отличается подход к трактовке такого вида обеспечения,
как программно-методическое. В отличие от предыдущих, при раскрытии
его сущности главный акцент делается, как правило, не столько на ме-
тодической стороне обеспечения, сколько на необходимости выбора
педагогом соотI]етствующих средств обуlения. Введение в научный обо-

26

рот и обоснование этого вида обеспечения произошли сравнительно не-
давно и связаны с развитием как самой дидактики, так и научно-техни-
ческого прогресса в сфере образования. Впервые вопрос о программном
обеспечении возник с появлением в вузах компьютерных средств обуtе-
ния и необходимостью их программной поддержки. Это привело к созда-
tlи ю в учебных заведениях спе циаль ных пр оер аJчtл,tно -меmоd uческ uх комп -
лексов (далее по тексту - ПМК), представляющих собой совокупность
программных продуктов учебного назначения, созданных под конкрет-
ные методики обучения. Приверженltами идеи создания подобных комп-
лексов стали А.А. Андреев, В.И. Боголюбов, О.А. Козлов, И.В. Роберт,
И,М. Шлапаков и другие у{еные.

Анализ основных характеристик названных видов обеспечения учеб-
ного процесса позволяет сделать обобщающий вывод. Во всех сл)^{аях их
содержание раскрывается через совокупность используемых методов,
средств и форм обl^rения, позволяющих педагогу всесторонне поддер-
жать учебный процесс, делать его эффективным и результативным, точ-
нее, речь идет о разработке соответствующей дидактическим целям ме-
тодической системы обучения. Следует обратить внимание, что любая
методическая система включает в себя пять составных компонентов: цели,
содержание, методы, организационные формы и средства обучения,
которые тесно взаимосвязаны, и изменение одного из них обязательно
l]лечет за собой изменение др}тих.

В настоящее вр9мя, в условиях информатизации высшего образова-
l-{ия, насыщения учебного процесса соврем9нными информационными
и телекоммуникационными средствами, требуется по-новому оценить
llроблему его всестороннего обеспечения. Это связано с тем, что дидак-
,tика как наука не стоит на месте, она постоянно развивается, наполня-
лсь новым смыслом и содержанием. Описанные выше виды обеспечения
учсбного процесса уже не позволяют адекватно отразить особенности и
спсцифику обучения в новых современных условиях. С этих позиций обо-
cllyeм сущность, содержание и структуру понятия <ruнформацuонно-mех-
нолоеuчесlсое обеспеченuе уцебноео процесса>> (далее по тексту - ИТОУП).

Если проследить исторический пугь разработки и становления различ-
lIых видов обеспечения учебного процесса в высшей школе, то вполне
(),гIJетственно можно утверждать, что их рассмотрение напрямую связа-
IIо с совершенствованием отдельных компонентов методической систе-
плы обучения. Особенно эта связь очевидна со становлением разJIичных
мотодов обучения и tlоявлением новых дидактических средств. Так, на-
IIример, разработка теоретических основ методического обеспечения
ассоциируется с бурным развитием в 60-70-е годы ХХ века частных ме-
,tодик обучения, а введение понятий <учебно-методич9ское)> и <программ-
llо-методическое обеспечение)>- с внедрением в учебный процесс соот-
ItcTcTBeHHo ребно-методических и программно-методических комплек-
ctlB (УМК и ПМК).
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По аналогии информациоцно-технологическое обеспечение целесо-
образно рассматривать с позиций широкого использования в образова-
тельном процессе высшей школы информационных средств и информа-
ционной тrродукции учебного назнач9ния, а также современных техно-
логий обуrения.

В качестве методологической основы ИТОУП выступает теория ди-
дактического единства содержательной и процессуальной сторон обуtе-
ния. Согласно данной теории, содержательная и процессуrtльная сторо-
ны обуrения неразрывно связаны между собой, они взаимозависимы и
взаимодополняемы, Изменsние любой из них приводит к изменению дру-
гой. С этих позиций информачионно-технологичесkое обеспечение учеб-
ного процесса предполагает включение двух составляющих - uнформацu-
онной u mехнолоеuцеской.

Проанализируем сущность информационно-технологического обес-
печения учебного процесса, последовательно раскрывая каждую из его
состав.пяюших.

Информационн},ю состашIяюццiю, реztлизующую содержательный ас-
пект обучения, целесообразно рассматривать в контексте задачи полно-
го и адекватного предоставления студентам и педагогу уrебной и другого
рода вспомогательной информации, способствующей достижению постав-
ленных дидактических целей и обеспечивающей достижение гарантиро-
ванного педагогического результата. Раньше в условиях информатизации
обучения эта задача решалась, как правило, использованием в уlебном
процессе соответствующих дидактических средств - программных педа-
гогических продуктов. Они специально разрабатывались в интересах реа-
лизации определенной методики обуления, или, как свидетельствует пе-
дагогическая практика, уже под готовые программные продукты форми-
ровалась соответствующая методика их применения. В совокупности ме-
тодика обучения и подцерживающие ее программные продукты состав-
ляли ПМК, выступающий в качестве основы программно-методическо-
го обеспечения. Такой подход и сегодня имеет широкое применение в

ряде высших уrебных заведений России, но у него есть и ряд серьезных
недостатков, на которых следует остановиться подробнее,

Во-первых, в условиях информатизации гtебного процесса примене-
ние ПМК позволяет успешно решать лишь достаточно узкий кJIасс част-
ных дидактических задач, направленных в основном на достижение так-
тических улебных целей. Это обусловлено изначапьной их ориентацией
на определенную методику обучения.

Во-вторых, большинство из применяемых сегодня в высшей школе
ПМК носит узкоспеtIи€Lпьный характер, определяемый методикой про-
ведения отдельных видов rrсбных занятий в рамках изучаемой предмет-
ной области. Это значительно ограничивает возможности их применения
за пределами одного вуза.
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В третьих, ПМК, используемь]е в интересах изуrения одной учебной
дисциплины, слабо интегрируются в единую дидактическую систему с
целью решения общих (стратегических) задач профессиональной подго-
товки специ€lJIистов конкретного профиля.

В-четвертых, программные продукты, входящие в состав ПМК, час-
то разрабатываются на разной программно-технической базе, что также
существенно затрудняет их системную интеrрацию и применение в еди-
ной информационной среде вуза.

В-пятых, в абсолютном большинстве слу{аев ПМК ориентированы
только на компьютерные методы обучения, и поэтому в их состав не
включаются такие дидактические средства, как методические разработ-
ки и уtебные матери€Ulы. Все это свидетельствует о том, что, aKTyaJIeH
поиск пугей устранения указанных недостатков.

Сейчас в ведущих вузах России характерной особенностью процесса
обучения является переход от этапа частичной, фрагментарной, мелко-
серийной информатизации к индустриЕ}Jlьной и широкомасштабной, от
информационных технологий, основанных на слабо интегрированном
программном обеспечении, к технологиям, ориентированным на гра-
фические рабочие станции, локальные, распределенные и глобальные
вычислительные сети и системы. А значит, информачионная составляю-
щая ИТОУП может быть реализована в вузе на основе применения ди-
dаrcmuцесrcuх rcоI4плеrcсов информаuионного обеспечения 1"rебной дисцип-
лины (далее по тексту - ДК).

Дrцакrrrческий комплекс rrнформационного обеспечения учебной дис-
lцплины представляет собой систему, в которую интегрируются прикJIад-
l{ые программные педагогические продукты, базы данных и знаний в изу-
,tаемой предметной области, а также совокупность дидактических средств
14 методических материrцов, всесторонне обеспечивающих и поддержи-
вающих реЕtлизуемую педагогом технологию обуlения.

Прuнцuпuм ьнымц особенносmямu 0 uOакmuчесtсоео rcомплекса являюmся
слеdуюtцuе полоuсенuя.

Во-первых, .ЩК рассматривается как целостная система программных
оредств, интегрированных с целью сбора, организации, хранения, об-
работки, передачи и представления улебной и лругого рола информации
как обучающимся, так и преподавателю в соответствии с применяемой
им технологией обl"rения.

Во-вторых, все элементы комплекса взаимосвязаны между собой,
имеют единую информационную основу и разрабатываются не только в
соответствии с замыслом реаJIизуемой с их помоцью технологии обуче-
ния, но и в целях единой концепции профессиональной подготовки сту-
/IeHToB в конкретном уtебном заведении.

В-третьих, изначаJIьно при проектировании fiK предусматривается
|,озможность его использования как в локiulьных и распределенных ком-
lrьютерных сетях вуза, так и при дистанционной форме обуlения. Таким
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образом реша9тся вопрос о его поддержке имеющимцся в )л{ебном заве-
дении информационными и телекоммуникационными средствами, а также
средствами связи.

В-четвертых, проектирование и конструирование ff,K 0су]цествляет-
ся в соответствии с требованиями иерархии и модульности как в про-
граммном, так и в технологическом смысле.

Следовательно, в отличие от ПМК, который представляет собой проJ
граммно-техническую сист9му, поддерживающую определенную мето-
дику обуrения, !К рассматривается как дидактическая система, Irозво-
ляющая педагогу через информационную составляющую Итоуп реа-
лизовать целостную технологию обу"tения. Этим рgrцается задача гаран-
тированного достижения профессиональной подготовленности обуrаю-
щихся. Каждый эJIемент ЩК является не просто носителем соответству-
ющей информации, но и выполняет специфические функции, опреде-
ленные замыслом tIедагога, реализуемые в проекте технологии обучения,
Следовательно, !,К можно рассl4аmрuваmь как целосmну ю 1udакmuчесrcую
сuсmaму, преOсmавляюuцlю собой посmоянно, разв uв аюulуюся базу з нан uй в
опре0 елен ной преOлt е mной обл асmu.

Все перечисленное помогает избегать недостатков, суIлествующих при
использовании в уrебном процессе ПМК.

Рассмотрим структуру подобного комплекса на примере ДК учебной
дисциплины <Психология и педагогика,>, разработанного в Академии
ФдПСи. Исходя из анаJIиза содержания подготовки специiulистов данно-
го вуза по этой дисциплине в дидактич9ский комплекс на системной ос-
нове были вкJIючены следующие основные элементы; рабочая програм-
ма, компьютеризированный учебник, типовой комплект средств инфор-
мационной подцержки, а также система контролирования и оце.нки зна-
ний обlчающихся (рис. 2, l).

Рабочая программа представляет собой нормативный докрtент, опре-
деляющий назначение и место учебной дисциплины в системе подготов-
ки специа-писта, ее научное содержание и организационно-структурное
построение_. Программа состоит из пяти разделов: целевая установка,
организационно-методические указания, содержание, плановая таблица
распределения учебного времени, литература.

В составе !К рабочая программа реализуется в педагоrическом про-
граммном продукте, представляюlтIем собой гипертскстовую структуру,
созданную на основе единого стандартного языка форматирования до-
кументов HTML. Это означает, что каждый из разделов программы име-
ет многоуровневую (многослойную) композицию, осуществляемую с по-
мощью системы <,Меню,> (своеобразной навигации по проtрамме). На этапе
вхождения пользователя в гlрограммный пролукт он попадает в его <<глав-

ное, меню>>, в котором отражены все разделы программы. Выбрав нуж-
ный раздел программы, обу.tающийся имеет возможность п9рейти на
следующий, более локальный уровень, и ознакомиться с его содержани-
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t:M. С этого уровня пользователь имеет возможность перейти на еще более
конкретный уровень или вернуться в ((главное меню>. Например, войля
,lсрез <Главное меню)> в раздел <.Содержание>, обучающийся попадает в
<Ilодменю>, включающео два раздела уtебной дисциплины: <,Педагоги-
ка,> и <rПсихология>.

Рабочая программа учебной дисциплины
(гипертекстовый вариант)

Авr,оматизированная система оцеtlки и
контроля знаний

Контрольно-обу{ающfuI
программа

Рuс. 2. 1. Стрlкцра и состав ЩК ребной дисциплины
<. П сlо<ология и педагоIика>>

Щалее обуlающийся, выбрав один из разделов, попадает в <(подме-
lllo>, в котором указаны все входящие в него темы. Определившись с
lrlй, которая его интересует, он переходит на более низкий уровень и
llMeeT возможность ознакомиться с категориями и понятиями, изучение
которых предусматривается данной темой. Направив курсор на выбран-
llую категорию и активизировав его с помощью <<мыши)>, обучающийся

зl

Компьютеризированllый учебник

текстовая часть Ку
(кчрс лекций)

Компьютеряая
часть КУ

Элеrсгронный альбом
схем

Элеrсгронные конспекты
лекций

Типовой комплект средств информационной
поддерrкки учебпой дисциплины

Электронный
практикум

Информационно-
справочная система

Электронный словарь
по педагогике

Электронный словарь
по психологии



имеет возможность ознакомиться с определением, Возвращение в <(глав-
ное меню,> осуществляется по обратному маршругу.

Таким же образом пользователь может из исходной точки <(путеше-
ствовать)> по другим разделам рабочей программы, пол}пlая возможность
быстро и гибко вьlяснять все интересующие его вопросы. Электронный
вариант учебной программы позволяет в рамках.ЩК реализовать инфор-
мационную, систематизирующую и стимулирующую функции обучения.

Следующим элементом !,К являетс я компьюпщрuзuрованньrй учебнuк
(далее по тексту - КУ), который представляет собой основной носитель
на}r.{ного содержания учебной дисциплины. Структурно Ку представлен
в виде дидактически взаимосвязаtlных и дополняющих друг друга частей
- текстовой и компьютерной.

в условиях информационно-технологического обеспечения традици-
онное назначение учебника, безусловно, сохраняется. Однако особен-
ности организации учебного процесса накJIадывают на него специфичес-
кие, дополнительные к традиционным, требования.

Во-первых, КУ как элемент ЩК является неотъемлемой частью ди-
дактической системы, и с этих позиций его содержание должно соответ-
ствовать целям профессиональной подготовки специалистов; должно быть
дидактически связанным с содержанием, реализуемым другими элем9н-
тами комплекса, ориентироваться на широкое использование в 1чебном
процессе форм и методов обучения, предусмотренных соответствующей
технологией обу"rения. Таким образом, КУ рассматривается как ядро
дидактической системы, ее ключевой элемент.

Во-вторых, КУ отводится одI{а из основных ролей по.активизации
творческой самостоятельной работы студентов путем диагностического
целеполагания и аргументированной мотивации, наличия системы уп-
равления познавательной деятельностью обучающихся при поэтапном
tIереводе из исходного состояния обу{енности в требуемое, развития
творческого мышления с учетом индивидуzLпьных особеlrностей, обес-
печения возможности вариативного выбора траектории обуrения в зави-
симости от целей и сложности решаемых лебных задач.

Исходя из этих требований в рамках ДК rrебной дисциплины <Психо-
логия и педагогика> была реализована следующая структура комльюте-
ризированного уrебника.

Текстовая часть КУ представляет собой специzшьно подготовленный
курс лекций (уlебно-методическое пособие), в котором для об)л{ающих-
ся, наряду с раскрытием основного научного содержания дисциплины,
приводятся методические рекомендации по самостоятельному изучению
MaтepиitJ,Ia с использованием других элементов [К. Таким образом, тск-
стовая часть является не только источником теоретических знаний, но и
своеобразным путеводителем по курсу, дающим рекомендации пользо-
вателям по выбору наиболее рациональной <<траектории> учения пугем
использования на каждом этапе определенных элементов ДК. С целью
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упрощения поиска соответствующего раздела (главы, параграфа) оглав-
ление текстовой части КУ предстаtsлено в виде электронного <<меню>>,

позволяющего быстро осуществлять этот поиск, т.е. речь идет о наJIичии
в составе текстовой части встроенной системы навигации по ее содержа-
нию. Дидактическими функциями, ре€цизуемыми названным элементом
!,К, являются информационная, стимулирующая, координирующая,
самообразовательная, а также функция управления познавательной дея-
теJIьностью об}чающихся.

Компьютерная часть КУ включает в себя совокупность дв),х программ-
ных продуктов, представленных в [К ребной дисциплины <Психология
и ледагогика> электронными конспектами лекций и электронным альбо-
мом схем и наглядных пособий. Названные элементы программно реЕши-
зованы на основе интерфейса Windows-95/98 и пакета Micгosoft Offrce-97
(графический редактор PowerPoint-97).

эLlекmронные конспеrcmы леrcцuй - наборы динамических и статических
ко]\{пьютерных слайдов по кахцой из тем учебной дисцишIины. С их помо-
rцью обучающимся предоставляются в электронном виде краткие конс-
пекты из)^{аемого материала (основные дефиниции, рассматриваемые при
изучении темы, их графическое представление - схемы, графики, диаг-
раммы и т.п.).

одной из особенностей электронных конспектов является наJIичие в
каждом из них структурно-логических схем изучения темы, с помощью
которых преподаватель имеет возможность сформировать у обуlающихся
ориентировочную основудействий по усвоению уlебного материала. Это
tlбеспечl.tвается логической последовательностью вывода на экран основ-
Ilых элементов темы (уlебные вопросы, их структура, основные катего-
рии и определения и т.д.). Логика их выведения на экран определяется в
соответствии с графом изу{ения темы, разработанным преподавателем
1,Itt этапе отбора и структурироtsания содержания дисциплины.

Вторым элементом компьютерной части КУ является элеrcmронньtй
альбом схем u наеляOных пособuй по учебной iluсцuплuне. Он включает в
ссбя совокупность динамических компьютерных слайдов, разбитых на
()1,/lельные разделы. Электронный альбом реttлизуется в гипертекстовой
0труктуре, позвоJlяющей пользователю в динамике просматривать инте-
l)есующие его схемы и наглядные пособия, переходя в свободном режи-
мс (траектория движения определяется самим об1"lающимся) от одного
раздела кдругому, от одной схемы кдругой и т.д. Предусмотрена возмож-
llocTb, войдя в любой из разделов альбома, сначаJIа, в соответствии с
lIредложенныI\,t в <<меню>> списком, выбрать интересующую схему и об-
l)атиться прямо к ней. Можно организовать просмотр в одном из разделов
|}сех схем подряд. Последовательность выведения на экран дисплея эле-
ментов схемы (наглядного пособия) изначально закладывается препода-
ltателем. В альбоме подисциплине <Психология и педагогика> были в элек-
грон}lом виде реализованы 250 схем и наглядных пособий, разбитых на
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девять самостоятельных разделов. Дидактические функции, реaшизуемые
с помощью компьютерной части КУ, очень разнообразны и зависят от
состава программных продуктов, а также дидактических задач, решае-
мых с их помощью на определенных этапах обуrения. Основные из них -
информационная, мотивационная, систематизирующая, координирую-
щая и самообразовательная.

Одним из важных элементов ДК является muповой rcомплекm среdсmв
uнформацuонной поOOерuсrcu учебной iluсцuплuны. Его состав определен со-
держанием уrебной дисциплины и возможностью реzLпизации с помощью
педагогических программных продуктов. В дидактическом комгulексе уrеб-
ной дисциплины <(Психология и педагогика> он представлен информаци-
онно-справочной системой и электронным практикумом. Обоснуем не-
обходимость вкJIючения названных элементов в состав типового комп-
лекта, особенности работы с ними обу{ающихся, а также дидактичес-
кие функчии, реализуемые каждым.

Информаuионно-справочная спстема представляет собой электронную
гипертекстовую структуру (глоссарий) и включает два электронных сло-
варя-справочника: один по педагогике, другой по психологии. Словари
разработаны на основе графического интерфейса Windows 95/98 и вирту-
iшьных библиотек Borland Database Engine. Их назначение - расширение
личностного психолого-педагогического тезауруса обуlающихся. Поиск
дефиниций может осуществляться двумя способами. Первый из них пре-
дусматривает последовательный просмотр всех имеющихся в словаре слов,
а второй - набор нужного слова в специ€l,,Iьном <<окне)>. Важно отметить,
что информационно-справочная система является своего рода инстру-
ментальной программной оболочкой, позволяющей пользователю еще
и создавать собственный словарь, внося дополнения в уже имеющийся.
Кроме того, предУсмотрена возможность подкJIючения к справочной
системе других словарей, например, по философии, социологии I4пи праву.
Срели дидактических функций, ре€ulизуемых с помощью информацион-
но-справочной системы, целесообразно выделить информационную,
систематизирующую и самообразовательную.

Электронный практикум по дпсциплине также представляет собой ги-
пертекстовую структуру. В нее включены 1"lебные темы, по которым про-
граммой предусмотрены самостоятельные и практические занятия. Для
каждого из них указаны учебные вопросы, тематика специzшьных сооб-
щений, задания для самостоятельной проработки и рекомендованная
литература. Кроме того, практикум содержит практические рекоменда-
ции по использованию элементов ДК шя изу{ения каждой учебной темы.
Наличие гипертекстовой структуры и соответствующей навигационной
системы позволяет пользователю быстро и гибко находить нужный ему

раздел дисциплины, соответствующ},ю тему. Основными дидактическими
функциями, реilлизуемыми электронным практикумом, являются ин-
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формационная, систематI{зирующая, стимулирующая, координируюшая
и самообразовательная.

!дя обеспечения контрольно-оценочных функttий в [К учебной дис-
циплины предусмотрено напичие автоIиатизированной системы оценки и
контролирования знаний обучающихся.

Названный элемент !,К может быть реализован в виде rcонпрольно-
обучаюu4ей проерамл|ы, позволяющей пользователю самостоятельно осу-
ществлять оценку усвоения им приобретенных знаний. Программа пре-
дусматривает рабоry пользователя в двух режимах - обуlения и контроля.
При работе в первом режиме обучающемуся, давшему неправильный
ответ на поставленный вопрос, предоставляется возможность ознако-
миться с правильным. При работе во втором режиме ему только указыва-
0тся на то, был ответ правильным или нет. Электронная программа по-
зволяет tlользователю проверить свои знания по одной из учебных тем
либо оценить себя в целом за весь курс с выставлением соответствующей
оценки. Настояций программный пролукт представляет собой инстру-
ментtulьн},ю оболочку. Он обеспечивает возможность преподавателю под-
кJIючать к ней новые серии педагогических тестов, или же создавать тес-
ты непосредственно в рамках самой системы.

Обратим внимание: [К рассматривается как специirлизированнм база
знаний. Такие базы используются сегодня практически повсеместно, ког-
ла речь идет об обработке значительных массивов информации. Обяза-
тсльными требованиями к ним являются адекватность структуры, а так-
же наполнение базы знаний содержанием конкретной предметной обла-
сти.

представленный в описанном виде Щк прошел апробацию в учебном
Ilроцессе многих высших учебных заведений. Его использование подтвер-
лило возможность ре€цизации информационной состаыIяющей инфор-
мационно-технологического обеспечения учебного процесса в электрон-
lloм виде в соответствии с технологией обучения, разработанной для
:rтих целей преподавателем.

раскроем сущность и содержание технологпческоfi составляющей
ИТОУП, позволяющей реализовать процессуальный аспект подготовки
будущего специ€циста. Она объективно связана с процессом технологи-
,lации обуrения, происходящим в вузах страны. Сейчас уже недостаточно
говорить о хорошей или плохой подготовке выпускников уrебного заве-
/lения. В настоящее время стоит задача обучения студентов с гарантиро-
ltанным качеством, позволяющим им активно реrшизовывать свои зна-
l{ия, навыки, умения, свой творческий потенци:л.л в условиях будущей
trрофессиональной деятельности. Решение этой задачи может быть обес-
llечено на базе применения в учебном процессе современных техноло-
l,ий обучения.

Рассмотрим, какое место занимает технология обуrения в структуре
ИТОУП, в чем проявляются особенности ее использования.
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Во-первых, технология обучения в рамках названного вида обеспече-
ния выполняет связующую функцию, т.е. является как бы стержнем,
вокруг которого формируется необходимая информационная среда, спо-
собствующая активному педагогическому взаимOдействию преподавате-
ля и обучающихся.

Во-вторых, при ее проектировании педагогом изначально, в соответ-
ствии с целями и содержанием обучения, решаемыми задачами и ис-
пользуемыми методами, опредеJUIются струкryра и содержание [К. В этом
слrIае последний выступает в качестве ключевого элемента технологии
и, lrо существу, служит ее основой.

В-третьих, в рамках информачионно-технологического обеспечения
технология обучения рассматривается не как процесс обуrения, а как

резульmаm его проектирования и конструирования преподавателем в со-
ответствии с целями и задачами подrо,говки специалиста с заданными
профессионiulьными качествами личности. В связи с этим технология
обучения в рамках рассматриваемого вида обеспечения может быть реа-
лизована в виде mехнолоецческой карmы, которая представляет собой не-
кий паспорт проекта будущего учебного процесса с изначrulьно опреде-
ленными его основнь]ми lrараметрами, обеспечивающими успех обуче-
ния: целеполагание, диагностику, логическую структуру проекта, дози-
рование материаJIа и контрольных заданий, описание дидактического
процесса в виде пошаговой, поэтапной последовательности действий пе-
дагога с указанием очередности применения соответствующих элемен-
тов [К, систему контроля, оценки и коррекции.

Таким образом, в условиях информационно-технологического обес-
печения уrебного процесса будет правомерно рассматривать технологию
обуrения не только как процесс или результат его проектирования (опи-
сание, модель), но и как спешифическое средство, своеобразный <,инст-

румент)> в руках педагога, позволяющий организовать технологическое
обеспечение улебного процесса.

Информаuионно-технолоrпческое обеспечение ребного процесса иони-
]iаеmся rcаrc Оudакmuчесltая сuсmемQ, преdсmавляюulая собой целосmное eOuH-

сmво функцuонсиьно u сmруrcmурно связанных меuсdу собой uнфорttацuонной
u mехноло1uцеской сосmавляюul,uх, поOчuненньlх еOuньurl цеllям всесmоронне?о
обеспеченuя учебноео процесса.

' Первая составляющая реализуется в уrебном процессе в рамках ди-
дактического комплекса информационного обеспечения уlебной дисцип-
лины, а вторая - через спроектированную и осуществляемую препода-
вателем технологию обучения, которая в материализованной форме
можеl'быть представлена в виде технологической карты. Системное ис-
пользование названных составляющих в их взаимOсвязи и взаимодействии,
с учетом технических и человеческих ресурсов, гIозволяет педагогу орга-
низовывать активное информационное взаимодействие с обуrающимися
с целью гарантированного достижения дидактических целей.
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2. 2. Спецuмьная пр оф ес саонально - орuенmuров анная
обучаюtцая среаа rcак основа анформацuонно-

mехнолоzлtческоео обеспеченuя

В современной российской педагогике проблема создания в вузе обу-
чающей среды не нова. Ее решению посвящены работы Б.Н. Богатыря,
В.В. Гусева, В.В. Карпова, М.В. Кларина, Н.Ф. Масловой, М.С. Чвановой и
других ученых. Так, например, В.В. Гусев и Н.Ф. Маслова в рамках этого
подхода рассматривают возможность создать в вузе образовательную сре-
ду, основанную на интеграции социально-развивающих и профессиональ-
но-ориентированных педагогических технологий, которые обеспечивали
бы реализацию об}"rающимися своей познавательной активности в раз-
личных видах улебной деятельности. В данном сJryчае речь идет об исполь-
зовании создаваемой среды в интересах информационно-целевого управ-
ления процессом профессионального становления личности будущего
специ€циста. Несколько другой [одход [редлагается М.С. Чвановой, кото-
рая вводит понятие профессuонально-орuенmцрованной uнформацuонно-учеб-
ной среOы. Под ней понимается совокупность, во-первьrх, средств и техно-
логий сбора, накопления, передачи, обработки и раслределения 1"rеб-
ной и профессионrlльно-ориентированной информации; во-вmор ых1 ус-
ловий, способствующих возникновению и развитию информационного
взаимодействия между преподавателем, обуlающимися и средствами ин-
формационно-коммуникационных технологий, Этот подход в большей
степени отвечает целям информатизации образовательного процесса в вузе,
но имеет один существенный недостаток: в нем информационные сред-
ства и информаuионно-коммуникационные технологии не рассматрива-
ются автором в едином педагогическом взаимодействии, определяемом
дидактиtIескими целями. В ее определении прев€uIирует <<технократический>

взгляд на проблему, при котором речь ид9т о применении совокупности
программных, программно-аппаратных и технических средств в уrебном
процессе, а не о технологиях обуlения, осноtsанных на комплексном ис-
пользовании информачионных средств, выбор и разработка которых пол-
ностью определялись целями подготовки будущего специалиста.

в отличие от данного подхода, в соответствии с содержанием, изло-
женным в предыдущем параграфе, целесообразно вести речь о создании
в вузе спецамьной профессuонсиьно-орuенmuрованной обучающей среdы, ин-
тегрирующейся в совокупность нерrврывно связанных информационной
и технологической составляющих информатизации учебного процесса,
т.е. речь идет о разработке его информационно-технологического обеспе-
чения. Говоря о споциzшьной среде, необходимо иметь в виду важность
наполнения ее специrцьным предметным профессионzlльно-ориентиро-
ванным содержанием, отвечающим требованиям подготовки в вузе кон-
кретных специалистов.
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Принципы, в соответствии с которыми создается данuая среда, * опре-
деление обучающегося как активного субъекта познания; его ориента-
ция на самообразование, саморазвитие; опора на субъективный опьтт
студента, учет его индивидуЕшьных психических и психофизиологических
особенностей, коммуникативных способностей; обучение в контексте
будущей профессионrшьной деятельности.

Эффективное решение задач совершенствования уrебного процесса в
вузе, связанных с выбором содержания, средств и технологий обучения,
предполагает представление объектов, субъектов и процессов подготов-
ки и становления будущих специrшистов в виде определенных систем (об-
разовательных, педагогических, становления личности и т.п.), из)^{ение
которых с целью принятия решений об их оптимизации, пригодности и
т.д., неразрывно связано с созданием их моделей (математических, смыс-
ловых, словесных, знаковых, предметных). Под моделью в данном слу-
чае следует понимать предмет, который в некоторых отношениях имеет
сходство с ансUIогом и служит средством описания, объяснения, или
прогнозирования его поведения. При этом кilкдая исследуемая система
может быть представлена некоторым количеством моделей (подсистем),
вид которых зависит от требуемой глубины познания, уровня абстраги-
рования, формы ее матери€Lпьной прсзентации.

отсюда вывод: ltля обоснования сущности специrшьной профессио-
н:шьно-ориентированной обучающей среды целесообразно использовать
метод педагогического моделирования, при помощи которого можно
рассмотреть каждую из ее составляющих в их единстве и взаимодействии.

Несмотря на то, что модели, формализующие процесс обучения, не
в полной мере отражают содержание реzLтьных объектов, нет иного вы-
хода, кроме представления объектов в виде, позволяющем рассматри-
вать наиболее важные их черты и харhттеристики. Таким образом, моде-
ли - это иде;Lпьные объекты, аналоги ре;цьно существующих тrредметов
и объектов. Они фиксируют только остов явлений и процессов, освобож-
дая их от излишней детализации, случайностей и второстепенных мо-
ментов, позволяя сделать любой сложный объект доступным для тща-
тельного изу{ения. В совокупности их создание помогает педагоry в пол-
ной мере учитывать источники и способы постановки дидактических це-
лей, позиции и взаимоотношения сторон в процессе их достижения, по-
лучаемый результат и его сOответствие требованиям ГОС ВО.

В условиях информатизации высшего образования речь в настоящее
время идет не только о необходимости tIереосмысления многих позиций
в организации дидактического процесса в целях, содержании, методах,
средствах и формах обr{ения, но и о переосмыслении роли и места в
нем его основных субъектов - педагогов и обуtающихся. Педагогическая
практика и опыт работы ведущих преподавателей ряда уrебных заведений
России убедительно свидетельствуют о том, что от профессиональной
компетентности педагогов и активной включенности в процесс обуче-
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ния студентов во многом зависит возможность повышения качества про-

фессиональной подготовки выпускников вуза. Это актуализирует потреб-
ность по-новому ответить на ключевые вопросы, стоящие сегодня перед
современной дидактикой высшей школы: кого уrить? чему }л{ить? как

уlить? кому уlить?
с позиций системно-деятельностного и личностноориснтированного

подходов, а также основных положений теории управления педагогичес-
кими системами, целесообразно представить специttльную профессио-
наJIьно-ориентированнУЮ Обl"rающую среду в виде ее интегрtшьной мо-

дели, котоРая вкJIючаеТ в себя пять самостоятельных и в то же время
взаимосвязанных и взаимозависимых моделей: модель специалиста, мо-
дель уtебной дисциплины, модель управления процессом обуlения, мо-
дель обучающегося и модель обl"tающего (педагога) (рис. 2.2). Раскроем
содержание коl(Дой модели.

Рuс. 2.2. Интегральная модель специаJIьной
профессионально-ориеfiтированной обрающей среды

Моdель спецuалuсmа (rcоzо еоmовumь?) отражает требования к фунла-
мент;шьной, теоретической, специальной и прикладной подготовке, зна-
чимым профессионаJIьным качествам выпускника вуза.

МоОельучебной duсцuплuны (челtу учumь2) включает уlебные цели, осо-
бенности профессионzшьно-ориентированной системь] знаний, навыков
и умений, степень и глубину изг{ения предметноЙ области, информаuи-
онную емкость и дидактические требования: HayIHocTb содержания, си-

Модель
обучающего

(кому учить?)

Модель учебной
дисциплины
(чему учить?)
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стематичность, последовательность обучения, наглядность и т.д. Она
может быть реализована в рамках дидактического комплекса информа-
ционного обеспечения учебной дисциплины, описанного предыдущем
.параграфе.

МоOель управленuя процессом обученuя (как учumь?) )л{итывает особен-
ности ре€цизации преподавателем дидактических возможностей разрабо-
танной им технологии обучения:

о особенности метода обуtения и педагогической теории, на которой
этот метод базируется;

a соответствие способа подачи уlобного.материчша требуемому лиск-
ретному уровню обучения;

о набор стратегических возможностей технологии обучения: измене-
ние темпа изу{ения и сложности предлагаемого 1"lебного матери;ца, у{ет
индивидучtл ьных характеристик обучаюцегося ;

a источник и вид управляющего воздействия данной технологии обу-
чения как на весь улебный процесс, так и на каждого студента, и т.д.

Названная модель может быть реализована как технологическая со-
ставляющая информаuионно-технологического обеспечения учебного
процесса в виде соответствующей технологии обуrения. Результатом ее
проектирования и конструирования преподавателем выступает техноло-
гическая карта изучения уrебной дисциплины.

МоOель обучаюu4ееося (rcоео учumь?) представляет собой определенный
набор характеристик личности студента, который позволяет преподава-
телю анаJIизировать и учитывать в своей педагогической деятельности
психофизиологические и соци€L.Iьно-психологические качества обучаю-
щегося, уровень его подготовленности к работе с ДК и другими инфор-
мационными средствами, [редысторию обуlения, уровень базовых и те-
кущих знаний, навыков и умений, характеризующих его 1чебно-позна-
вательную деятельность, динамику формирования значимых профессио-
нiшьных качеств (ЗПК).

Моdель обучающеео (rcому учumь?) учитывает личностные особенности
самого преподавателя; профессион€шьные педагогические качества, глу-
бину знания предметной области преподаваемой дисциплины, владение
современными методами и технологиями обуlения, информационную
культуру и др.

Особого внимания в составе интегрiLпьной модели заслуживает мо-
дель специ€шиста, которая выполняет роль связующего элементао объе-
диняющего вокруг себя все остzL,Iьные ее компоненты, В данном случае
речь идет о модели деят9льности будущего специzчIиста - выпускника
вуза. !дя того чтобы иметь возможность наиболее полно riитывать осо-
бенности и специфику будущей профессиональной деятельности, целе-
сообразно разработать такую модель.

Модель деятельности в педагогике понимается как системное описа-
ние субъекта деятельности и связанных с ним объектов и сред, в кото-
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рых она осуществляется. Модель деятельности, являясь своего рода эта-
лоном значимых профессиональных качеств специ;циста, позволяет
r,рансформировать общие цели и содержание образования в дидактичес-
кие цели и содержание, реitлизуемые в учебных программах соответству-
lощих высших учебных заведений. В этом слу{ае исходя из требований си-
стемно-деятельностного подхода обучение по любой /]исциплине, пре-
ttолаваемой в вузе, должно осуществляться в строгом соответствии с
конечными целями подготовки специ€uIиста конкретного профиля. Сле-
.ltовательно, модель специалиста выступает своеобразной основой для
lIроектирования и конструирования преподавателем вуза соответствую-
tцей технологии обучения, а значит, в целом и информационно-техно-
JI огического обеспечения у{ебного процесса.

Информационный анализ в научно-педаIогических источников пока-
,,ал, что при разработке модели деятельности специаJIиста, как правило,
большинство исследователей применяет такие методы, как анаJIиз ре-
;ulьной практики специалистов конкрстного профиля; анализ прогноза о
l]itзвитии той сферы деятельности, для которой готовят специалиста; эк-
спертный опрос; метод построения модели специiUIиста <в обратном на-
ltравлении>> и др. В основе большинства из исrrользуемых методик лежит
,)кстраполяция деятельности наиболее квалифиuированных кадров, ра-
Гlотающих в той профессиональной сфере, в которой предстоитдейство-
l|aTb выпускникам вуза.

Сравнительный анализ существуюцих методов и методик моделиро-
tlltttия профессиональной деятельности пOзволил выделить среди них ту,
кti,горая в наибольшей степени отвечает целям и задачам создания в вузе
ct lсциальной профессион€шьно-ориентированной среды. Ею стала мето-
/t1.1Ka нормативно-функцион€tльного моделирования профессиональной
]lсrlтельности специ;шиста, предложенная В.В. Гусевым. Термин <<норма-
l,и вно-функционаJIьное моделирование> предусматривает два подхода,
l)сltr]изуемых в его рамках. Норллаmuвное указывает на приоритетное зна-
,tct tие требований нормативных документов государства и соответствую-
lllсго ведомства, определяющих уровень и качество профессиональной
ll(чIготовки специ€uIиста , а функцuонсцьное предполагает глубокий ан€rлиз
lrрофессионаJIьных задач, которые специiшисту придется решать при ре-
il jIизации своих функuиtiнальных обязанностей.

Нормаmuвно -фунrcцuон альная моOель профессuональной dеяmельносmu с пе -
lluалuсmа (dалее по mексmу - НФМС) представляет собой матрицу, по
ltсртикiulи которой указываются значимые профессиональные качества
с l lсци.uIиста (ведущие факторы профессиональной деятельности); их на-
lllлчие определяется требованиями ГОС ВО; а по горизонт€uIи в процент-
l|()M отношении * требуемый уровень их сформированности у выпускни-
l(()l] вуза, успешно выполняющих профессионЕLпьные обязанности. На
l)l.tcyнKe 2.3 в качестве образца представлена НФМС, подготовка которо-
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го осуществляется в Академии ФАПСИ'. Названная методика носит уни-
версальный характер, позволяющий моделировать подобным образом
профессионЕuIьную деятельность не только специалистов силовых струк-
тур, но и специалистовдругих министерств и ведомств.

Во-первьtх, наличие НФМС дает возмо)<ность на науrной основе кор-

ректировать и уточнять в целом не только цели и содержание професси-
онального образования специ€uIиста в вузе, но и дидактические цели,
содержание обучения по конкретным блокам уlебных дисциплин в соот-
ветствии с требованиями будущей деятельно с"ги. Во,вmорых, преподава-
тель вуза на основе этой модели может достоверно и точно ос
выбор и обоснование методов, организационных форм и информацион
ных средств, в наибольшей степени способствующих качественному
витию у обучающихся требуемых профессионzulьных качеств, и таким
образом формировать в рамках предметного содержания учебной дис

| ГусеВ В.В. УправлеНие качеством подготовки военного специаJIиста:
системного моделирования. Монография. - Орел, 1997.- С,28.
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llлlплины специ€лJIьную профессионально-ориентированную обучающую
среду. В-mреmьuх, наличие технологии мониторинга профессион€цьного
становления специалиста в вузе позволяет педагоry постоянно сравни-
I}aTb соответствие достигн}тых дидаIзических целей уровню профессио-
liализации обулающихся, отвечающему требованиям их булущей прак-
,гической деятельности.

Опираясь на описанные аспекты моделирования деятельности, мож-
i.rо сделать вывод о том, что модель профессиональной подготовки спе-
llиtшиста в системе высшего образования целесообразно представить в
Ijиде замкн}.того реryлируемого и управляемого процесса (см. рис. 2.4).

Рuс. 2.4. МOдель подготовки специаJIиста в вузе

Как видно из рисунка, в этом сл}^{ае модель подготовки специалиста в
llузе органично вкJIючает в себя оставшиеся четыре модели: модель }лrеб-
lt<lй дисциплины, модель управления процессом обучения, модель обу-
,lilющегося и модель обучающего (педагога).

Следовательно, при создании в вузо специальной профессион€Lльно-
()l)и9нтированной обулающей среды для изучения конкретной щебной
,llисциплины преподавателю необходимо в соответствии с требованиями
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нормативно-функциональной модели специzulиста, подготовка которого
ведется в данном вузе, rrоследовательно разработать все остrUIьные моде-
лп. Их оптимизация в рамках интеграJIьной модели будет способствовать
более полному выполнению требований социального заказа на подго-
товку профессионалов с достаточно прочным базовым массивом специ-
tllьных знаний и практических умений по всем направлениям их будущей
деятельности. Это способствует переносу акцента с умения почти дос-
ловно воспроизводить у"tебную информацию на понимание кJIючевых
фактов, понятий, законов науки, на умение самостоятельно добывать и
применять полученные знания, логически мыслить, доказывать, решать
новые нестандартные задачи в процессе овладения знаниями и их зак-
репления в умения и навыки.

Вопросы и задания
l. Раскройте сущность понятия <,информатизаtл,ия образования>. Обо-

снуйте ее цели и первоочередные задачи.
2. Какие виды обеспечения 1"lебного процесса в вузе вы знаете? Рас-

кроЙте их суцность и содержание.
3. Обоснуйте назначение, содержание и структуру информационно-тех:

нологического обеспечения 1"rебного процесса.
4. Определите, какие принципиrшьные особенности отличают дидакти-

ческий комплекс информационного обеспечения уlебной дисципли-
ны от программно-методических комплексов.

5. Обоснуйте назначение технологии обrrения в структуре информа-
ционно-технологического обеспечения уrебного процесса. Что пред-
ставляет собой техно.гiогическая карта учебного процесса и какие па-
раметры в ней являются определяющими?

6. Что следует понимать под специrшьной профессион€Lпьно-ориенти-
РОванноЙ об}"lающей средой? Обоснуйте содержание моделей, кото_
рыми она может быть представлена.

Глава 3. Проектирование и конструирование
п рофессионал ьно-ориенти рованноЙ технологи и

обучения

3,I. Itелеполаеанuе, оmбор u сmрусmурарованае соаерJrcанuя

уцебноео маmерuала как ваJrснеЙшuе эmапь, проеrcmuрованuя
mехнолоеuu обученuя

С овладения преподавателем основами проектирования и конструиро-
l}ания технологии обуления начинается новое педагогическое мыllulение.
Оно предпологает четкость дидактических целей, обучение в контексте
будущей профессиональной деятельности, структурированность препо-
/lаваемого учебного матери€uIа, ясность методического языка, обосно-
ItaHHocTb в управлении познавательной деятельностью обучающихся. В то
же время эта работа предполагает формирование у педагога технологи-
rlеского видения процесса обl"rения, его особенностей и специфики, в
соответствии с предметным содержанием преподаваемой rlебной дис-
llиллины. Он становится автором проекта учебного процесса, реализа-
I(ия которого позволяет сформировать у булущих специzlлистов значимые
lrрофессиональные качества личности, подготовить их к трудовой дея-
,Iельности по предназначению.

.П,ля того чтобы перейти к рассмотрению проектирования техноло-
l,ии, целесообразно определиться с ее понятийно-категоричшьным аппа-
ратом. Учитывая, что в названии главы заJIожены такие понятия, как
llроектирование и конструирование в деятельности преподавателя, рас-
кроем смысл, который в них вкладывается. Подпроектированиемкакви-
.uом профессиональной деятельности педагога следует понимать р4 зрабоm-
ку uм сооmвеmсmвуюlце?о проекmа mехноло?uu обученuя - duOаrcmuчесrcоео

оlхuсанuя пеDаzоечцесrcой сuсmе.мьt, реалuзацuя rcоmорой преdполаеаеmся в

рамках учебно?о процесса. КонструкrивЕая деятаJrьность преподаватепя свя-
]ана с отбором, композицией, разработкой учебного матери.ша, т.е. с
созданием матери€lJIьного основания для осуществления разработанного
lIpoeKTa на практике.

П од профессионаJIьно-ориентированной технологией обрения (по тек-
сту * ТО) следует понимать технологию, обеспечивающую формирова-
lrие у обучающихся значимых для их будуцей профессиональной дея-
l,ельности личностных качеств, а также знаний, навыков, умений, обес-
lIсчивающих выполнение функчиональных обязанностей по предназна-
Ilснию.

Как было отмечено в предыдущей главе, проекгирование и конструиро-
llание дидактического комплекса и ТО имеет вIIолне определенную цель -
создание преподавателем специzlльной профессионаJrьно-ориентированной
rlбуtаюцей средьi, дающей ему возмо)<ность в рамках уrебной дисципли-
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ны организовать педаI,огическое взаимодеЙствие с об}^{ающимися,rшя до-
стюкениrt дидактиtIеских целей.

Педагогическая практика показывает, что при проектировании и кон-
струировании профессионirльно-ориентированной технологии обучения
наиболее целесообразным является следующий алеорumлl ilейсmвuй пре-
поdаваmеля:

a определение диагностических целей обучения, описание в измери-
мых параметрах ожидаемого результата;

о обоснование содержания об}л{ения в контексте будущей професси-
ональной деятельности специаJIиста;

a выявление структуры учебного материilла, его информационной
емкости, а также системы смысловых связей между его элементами,

a определение требуемых уровней усвоения из)л{аемого материiша и
исходных уровней обренности студентов;

о разработка процессуаJIьной стороны обуrения: представление про-
фессионального опыта, подлежащего усвоению обучающимися в виде
системы познавательных и практических задач;

о поиск специ€шьных дидактических процедур усвоения этого опыта,
выбор организационных форм, методов, средств индивиду€шьной и кол-
лективной учебной деятельности;

о вь]явление логики организации педагогического взаимодействия с
обу"rающимися на уровне субъект-субъектных отношений с целью пере-
носа осваиваемого опыта на новые сферы деятельности;

о выбор процедур контроля и оценки качества усвоения программы,
а также способов индивидуЕrльной коррекции учебной деятельности.

В соответствии с предложенным zLпгоритмом рассмотрим основы про-
ектирования и конструирования преподавателем профессиончLrtьно-ори-
ентиро-ванной технологии обl"rения.

Следует оговорить, что объем указанной выше работы не всегда под
силу одному педагогу, даже обладающему хорошей теоретической под-
готовкой и имеющему большую педагогическую практику. Как правило,
это коллективный труд группы преподавателей, работающих в одной пред-
метно-методической секции (комиссии), совместно преподающих 1"rеб-
ную дисциплину или смежные с ней предметы. !алее IIо тексту, когда
речь будет идти о преподавателе, следует иметь в виду возможность кол-
лективной творческой работы группы педагогов-единомышленников.

Первым и наиболее ответственным этапом проектированияи конст-
руирования ТО, от которого зависит результативность всего дидактичес-
кого процесса, является эmап целеполаеонuя. Он заключается в определе-
нии педагогом целей обуlения. Под результативностью вданном слуrае
понимается степень достижения обулающимися этих целей, трансфор-
мированных в систему профессионаJIьных умений и навыков, которые
должны быть сформированы у выпускника вуза.
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Целеполагание вс9гда рассматривалось как важнейшая категори€ць-
llая характеристика дидактического процесса. Исследованию этой про-

[l;teMы уделяли особое внимание такие }п{еные-педагоги, как Ю.К. Ба-
(iанский, В.П. Беспалько, Т.А. Ильина, В.В. Краевский, В.А. Сластенин и
/(ругие. Однако, как показывает анаUIиз, степень научной разработки дан-
llой проблемы и ее современное состояние могут быть в общем и целом
квалифицированы как сложные и противоречивые. Это объясняется пр9жде
ltсего значительным разнообразием существующих сейчас подходов к ней.
l} наибольшей степени предпочтительным (с точки зрения профессио-
rttutьноЙ ориентации обучающихся) является деятельностныЙ подход к
()пределению целей обучения. В качестве его основного преимущества
r tслесообразно выделить возможность формализовать и трансформиро-
ltaTb ре;шьную деятельность специалиста в модель его подготовки, а это
}lIачит - выявить систему умений и навыков, которыми должны овла-

,,lcTb обу{ающиеся в вузе.
Постановка цели включает в себя элемент планирования, предвиде-

lrия способов выполнения действий. Цель - это проект действия, опре-
rtсляющий характер и системную упорядоченность различных актов и опе-
1llrций. IJель выступает как способ интеграции различных действий чело-
ltcka в некоторую последовательность или систему.

Сформулируем основные требования, предъявJIяемые к цеJIям обучения.
()ttи должны быть жизненно необходимыми, реально достижимыми,
l()tIными, проверяемыми, систематизированными и полными без избы-
|,()ttности, т.е. выявленными по всем основным значимым профессио-
l l iцьным качествам личности будущего специtшиста.

Подробнее раскроем содержание каждого из названных требований.
,Щuаеносmuрованносmь посmановrcч означает, что дано настолько точ-

lloe описание формулируемого качества, что его можно безошибочно
ll1,1делить среди любых других качеств; имеется способ, <(инструмент>,

кllитерий для однозначного выделения диагностируемого качества, су-
lllccTByeT шкЕUIа его оценки, опирающаяся на результаты измерения.

Жuзненноя необхоOчtлосrllь означает, что цели не придумываются и не
liulаются, а требуются, заказываются. Специалист, вышедший из уlеб-
llой аудитории в жизнь, должен быть готовдействовать, решать задачи, а
llc только пересказывать содержание )л{ебных текстов.

ремьпая Йосmасrcамосmьцелей связана с уэловиями обучения, мате-
;ll.tальной базой вуза. Если по какой-либо причине условия неудовлетво-
|)и,гельные, то цели придется снижать до ре€Lпьных.

Точносmь опреаеленuя целей необходима для разработки содержания,
l\lстодов, средств и форм обучения, а также для контроля результатов,
li()торые должны удовлетворять требованиям жизни. Поэтому цели не
!l)JIько называются, но и характеризуются различными параметрами (пра-
l|!,|JI ьностью, времеFlем решения задач, возможностью пользоваться спра-
ll()(Iником и Др.).
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Проверяемосmь означает, что не годятся расплывчатые формулировки
целей, их нужно указывать конкретно: что уметь, на каком уровне и т.п.

Сuсmеллаmuзuрованносmь u полноmа без uзбыmоцносmасвязаны с цело-
стностью учебной дисциплины (не набор разрозненных целей, а систе-
ма), ее определенным местом в учебном плане подготовки специlшиста.
Это дополнение и суммарный итог всех требований.

Опираясь на указанные требования, обоснуем существующие подхо-
ды к формироtsанию педагогом соответствующело <<аерева целейr>. Назван-
ный термин введен в педагогическую литературу Б.С. Гершунским в рам-
ках мотивационного программно-целевого управления процессоNl обуrе-
ния. Под <<щер€вом целей> следует пониматьтаблицу, вершиной которой
являются общие дидактические цели, чья иерархическая детulлизация дJIя
решения частных задач обуrения происходит на более низких уровнях.

Согласно данному подходу целесообразно шtассифицировать дидакти-
ческие цели на системные, Предметные, модульные и цели конкретного
занятия (рис,3.1).

Рuс. 3. ]. Уровни цеJIеполагания
Системный уровень является по существу вершиной <<дерева целей> и

отражает основные требования к специалисту с высшим образованием,
так как цели подготовки имеют явно выраженный общий социальный
характер. IJелевая установка в данном сл)^{ае носит весьма обобщенный
и неконкретный вид, что требует от педагога серьезной работы по ее
детализации и привязке к целям и задачам подготовки в вузе специалиста
требуемого профиля.
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Формирование общих целсй профессионального
образования в соответствии с ГОС ВО

Выбор общей ориентации целей в соответствии с
профилем подготовки конкретного

специмиста

Выбор дидактической системц целей
(вклад в реализацию общих целей)

Формулирование частных дидактических целей для
изучения темы (вопроса) учебного занятия

Слецующим уровнем целеполагания является предuетrrый. Он предпо-
лагает формулирование дидактических Целей для изг{ения в вузе конк-
ретной учебной дисциплины. Щели, задаваемые педагогом на этом уров-
не, имеют сУщественный недостаток, который закJIючается в том, что
они не моryт быть использованы для проведения конкретных учебных
занятий, так как их формулировки также носят слишком общий харак-
тер. Разрешение этого противоречия возможно на более низком уровне
детализации целей обгlения - моryльном.

МодулеМ ПредметноГО обl"tениЯ принятО считать тему (раздел) учеб-ной дисциплины, вписывающуюся в обцую структуру учебного плана
конкретного образовательНого )л{реждения. Близким к понятию модуля
является выбор не столько темы (разбиение программы на темы носит
чисто услоВный характер), сколько содержательной линии обуrения. В
этом слr{ае учебный модуль - не только раздел уlебной программы, но
и выбранная дидактическая система, основное место в которой занима-
ет взаимодействие различных приемов и способов уlебной деятельнос-
ти, обеспечивающих вхождение этого модуля в целостную систему пред-
метного и общего обучения.

при таком подходе создание модуля становится одной из важнейших
задач педагога, особенно если он выступает в роли автора у"lебной про-
граммы. основная роль преподавателя, работающего в условиях, когда
выбор дидактической системы (уlебного плана, программы и т.п.) ужесделан, состоит, с одной стороны, в развитии и применении ТО, необ-
ходимой для ре,ализациl.t учебного модуJIя, а с другой - в переводе целе-
полагания на уровень конкретного занятия. Этот подход сейчас широко
применяется при изучении многих учебных дисциплин в системе высше-
го образования России.

объединение тем в единый модуль определяется общностью целей и
зад?y, реализуемых преподавателем в учебном процессе.

Не менее важное значение дJIя педагога имеет заОанuе целч обученuя
прuменumельно tc сп4ысловой цасrпu учебной duсцuплuньt, охваmываюrцей со-
dержанuе mе.п4ьt..щело в том, что именно тема является наиболее харак-
терной смысловой частью практически любой вузовской дисциплины,
овладение которой позволяет полуrить требуемые знания, приобрести
необходимые навык}I и умения, выработать значимые профеЪсиональ-
ные качества личности будущего специ€UIиста.

В соответстВии с деятелЬностноЙ концепциеЙ обlчения цель (или цели)
изучения темы, как правило, формулируются в умениях выполнять дей-
ствия на требуемом уровне их усвоения. Это нацеливает преподавателя и
обучающегося на конкретное овладение изулаемым матери€шом с тре-
буемым качеством, а также позволяет диагностировать степень их дости-
жения студентами. К сожалению, следует констатировать, что в гумани-
тарной области знаний, как показывает педагогический опыт, не для всех
уlебных тем (вопросов) имеется возможность формулировать уrебные
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цели на деятельностном уровне. В данном слу{ае преподавателю логично
сочетать постановку целей, ориентированных на выработку у обучаю-
щихся профессионаJIьных умений и навыков, с целями, преследующими
полу{ение необходимых дIя этого знаний.

Как было отмечено, одним из важных требований к описанию целей
темы является их полнота и в то же время неизбыточность, т.о. точная
ориентировка на потребность обучающегося в определенных знаниях и

умениях на ближайшую_перспективу (3*5 лет) его предстояIl{ей профес-
сиональной деятельности. l

Следующим не менее важным требованием к описанию целей темы
выступает диагностированность. Повышение эффективности уlебной де-
ятельности требует знания ее исходного уровня. Определение уровня -
это измерение. Проведение любых измерений в педагогике должно осно-
вываться на выработке системы объективных педагогических критериев
и применении к ним специального аппарата оценки. Если при его разра-
ботке цели не заданы диагностично, невозможно определить и точно
оценить качество подготовки обуrающихся, так как его (качества) изме-
нения могlт быть выявлены и измерены только в сопоставлении с целью.
,Ц,о тех пор, пока все дидактические задачи не будут в явной форме и
полностью сформулированы, не удастся организовать осознанного и ос-
мысленного процесса их решения.

В качестве рекомендаций преподавателю по диагностической и обус-
ловленной постановке целей обучения можно предложить использова-
ние глаголов в неопределенной форме. Они помогуг характеризовать внеш-
не наблюдаемые действия обучающихся, ведущие к определению легко
опознаваемого результата. Важно, чтобы их формулировки не выглядели

расIlлывчато.
Это такие глаrолы, как воспроuзвесmu, выбраmь, выdелumь, вьtразumь, выс-

казаmь, вычltспumь, запuсQmь, uнлперпреmuроваmь, uспользоваmь, моOuфuцuро-
ваmь, нсвваmь, объяснumь, оббtцumь, обозначumь, опознаmь, оценumь, пеwвесmu,

пересказаmь, перечuслumь, преобразоваmь, поdсчumаmь, прuменumц проаналu-
зuроваmь, рассчuпхаmь, реореанuзоваmь, сuсmел4аmuзuроваmь, сосmовumь, сфюр-

мулuроваmь, упросmumь, уmоцнumь, усmановumь u m.п.

Например, цели занятия моrуt быть сформулированы следующим
образом: в ходе занятия наrlить студентов формулировать собственное
мнение по данной проблеме, решать определенный класс профессио-
нальных (математических, физических) задач, использовать математи-
ческий аппарат, систематизировать представленные сведеЕия, воспроиз-
водить по памяти фрагменты занятия, объяснять суть происходящего,
обобщать, анrшизировать, оценивать и т.д.

Максимальная конкретизация (детализация) преподавателем целей
работы обуlающихся позволяет описать результат их познавательной де-
ятельности настолько подробно, что это описание подводит к способу
контроля (оuснки), как текущего, так и итоrового.
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задание цели изучения темы заъершается определением требуемого
уровня ее усвоения, т.е. умения выполнять сложное действие (деятель-
ность) с определенной степенью сdмостоятельности. Если тема явJIяет-
ся базовой только для данной учебной дисциплины, то преподаватель
сам определяет уровень усвоения рассматриваемой темы, поэтому он
анмизирует внугрипредметные и внутритемные связи и исходя из конк-
ретных целей определяет требуемый уровень обуленности сryдентов, Если
тема обеспечивает темы друtих дисциплин, то требуемый уровень опре-
деляется исходя из интересов учебных предметов, IUIя которых имеет
значение анаJ,Iиз вопросов рассматриваемой темы.

Процесс обуrения как любой вид человеческой деятельности харак-
теризуется определенным соотношением категорий: цель - средство -
результат. Ldель может стать силой, изменяющей действительность толь-
ко во взаимодействии с соотьетствующими средствами, необходимыми
для ее практической реализации. Нарисунке3,2в качестве примера пока-
зано взаимодействие <<дерева цслей>> психолого-педагогической подготов-
ки обучаюцихся с содержанием разделов дисциплины <.психология и
педагогика>>.

Рuс. 3. 2. Взапмодействие <<дерева це.пей> псID(олоп)-педаmrической
подютOвки с содержанпем разделов дисциплины <Псlп<олоrия п педдюIикаD

В реrультете изучения курса'Психологпя и педlrоглкд'обучающиеs долж хц
ЗНАТЬ; Z
УМЕТЬ: U
ВЛАДЕТЬ: ОР
иМЕтЬ пРЕДстАВЛЕ}tИЕ: PR

содЕржАниЕ психолого -пЕдАгогичЕской подг отовки

Р8дш 'Психолоrиr"
z(|), z(2r, z(з), z(5), z(9), Z(l0r, z(l l),
Z(l2):
U(l), U(3), U(4), U(l0), U(l2);
ОР(3), ОР(4), ОР(5);
PR(l), PR(2), PR(3), PR(4), PR(5)

Ршдq "Педrгогшка"
z(2), z(з), z(5), ц6),z(,l), z(8), z(9),
z(ll);
U(2), U(з), U(5), U(6), U(7), U(8), U(9),
U(l0), U(l l), U(l2);
OP(l), ОР(2), ОР(3), ОР(4), ОР(5):
PR(l), PR(2), PR(3), PR(4), PR(5)
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Таким образом, после определения дидактических целей дIя их дости-
жения необходимо отобрать соответствующое содержа,ние.

Обоснование содержания образования - одна из важнейших и тра-
диционных проблем дилактики. Учитывая соци€ulьную сущность и педаго-
гическую принадлежность содержания образования, его можно опреде-
лить как педагогическую модель соци;шьного заказа, обращенного к об-
разовательной системе. Эта модель имеет многоуровневую иерархичес-
кую структуру. На высшем уровне (общетеоретического представления)
содержание образования фиксируется в виде обобщенного системного
знания о составе, элементах, структуре и функциях соци€Lдьного опыта,
передаваемого обу{ающимся.

На уровне учебного предмета разверн}"то представление об отдельных
t{астях содержаниrI, несущих специфические функции в образовании. Под-
ходы к определению соде,ржания образования зависят от соци€шьного
заказа, целеЙ образования и обучения.

Своего рода ограничительным фактором при формировании содержа-
ния образования являются бюджет учебного времени (как правило, ог-
раниченный), состояние улебно-методической и матери;цьно-техничес-
кой базы образовательнOго r{реждения.

Содержательная сторона обуления определяется характером будуцей
профессиональной деятельности выпускника и отражается в учебных
дисциплинах, которые вкJIючены в программы обучения конкретного
вуза. В содержании обучения учитывается также специфика специальнос-
тей и специализаций, по которым организована подготовка студентов в
учебном заведении. Оно определяется, с одной стороны, как целое для
образовательных r{реждений, а с другой - как частное для изучения
отдельных предметов. Первое отраlкается в ГОС ВО, второе - в програм-
мах учебных дисциплин, необходимых для подготовки специаJIистов оп-
ределенной квалификации. И то и другое должно быть HaylHo обоснова-
но и носить системный характер.

Исходя из изложенноrо, соdержанuе обученuя можно определить как
специ€шьно отобранную и признанную государством систему знаний,
умений и навыков, необходимых будущему специЕuIисту для эффектив-
ного, экономическ}I и экологически целесообразного, творческого, об-
ществен}lополезного осуществления профессиональной деятельности.

в настоящее время в вузах отбор содержания обу,tения, как правило,
осущестыIяется либо экспертным путем с привлечением заказчиков под-
готовки специ€UIистов, либо авторитарно-интуитивно ведущими специа-
листами факультета (кафедры). Последний из названных подходов, к со-
жtulению, часто приводит к борьбе кафедр за уrебные часы, что в ко-
нечном итоге отрицательно сказывается на качестве содержания образо-
вательных программ.

В современных условиях развития высшей профессиональной школы
наиболее целесообразно отбор содержания проводить на основе теории
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дидактического единства содер)(ательной и процессу;rльной сторон обу-
чения. Сформулированные в рамках названноЙ теории принципы и кри-
терии формирования содержания обуrения позволяют педагогу на наг{-
ной основе речшизовать в учебном процессе определенные им цели обу-
чеш{я.

В качестве прuнцuпов формuрованuя соOерсrcанuя учебной 1uсцuплuньt
можно вьцелить следующие:

l. Принцип Генерtшизации, концентрации содержаниrI вокруг ведущих
концепций, идейи закономерностей науки, на которой базируется учеб-
ная дисциплина.

2. Принчип науtной целостности, который означает, что рассматри-
ваsмые разделы, модули, темы являются частью 1лrебной дисциплины.

3. Принttип обеспечения внутренней логики науки, являющейся ба-
зой для 1чебной дисциплины.

4. Принцип дидактической изоморфности, когда при обработке Hayt-
ной системы знаний требуется по возможности сохранить основные эле-
менты теории и создать условия для раскрытия природы этих элементов
и характера связи между ними, так как cTpyl(тypa должна служить эт€UIо-
ном для сравнения целей и результатов обучения.

5. Принцип соответствия содержания обу{ения профессионulльной де-
ятельности будущих специалистов.

6. Принцип единства содержания об}^lения, вырilкающий необходи-
мость учета связей, существующих между различными учебными дис-
циплинами, в целях формирования в сознании будущего специrLписта
целостной научной картины, служашей базой его последующей профес-
сион€шьной деятельности.

7, Принчип перспективности развития наr{ного знания.
a качестве ldрumерuев оmбора содержания учебной дисциплины целе-

сообразно использовать следующие позиции:
0 целостное отрil(ение задач формирования всесторонне развитой

личности студента в содержании обучения;
о высокая научная и практическая значимость содержания;
a соответствие сложности содержания реальным учебным возмож-

ностям обуtающихся;
о соответствие объема содержания имеющемуся вромени на изу{е-

ние данного предмета;
о соответствие содержания ймеющейся технологической (уlебно-ме-

тодической) и матери€L,Iьно-технической базам вуза.
Опора на названные принципы и критерии при отборе содоржания

обуrения не исюIючает необходимости соотнесения их с запросами про-
фессиональной деятельности конкретных специzUIистов, а также требо-
ваниями общества к личности вообще. Резюмировать сказанное можно
словами В.В, Краевского, который отмечает, что содержание образова-
ния - это категория педагогическая: она переводит социuшьный заказ,
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формируемый обществом, <(на язык педагогики,>. Разрабатывая содержа-
ние образования, педагог-ученыЙ тем самым раскрывает и конкретизи-
рует социaшьный заказ средствами своей науки, а преподаватель, реали-
зуя в практической деятельности это содержание, тем самым выполняет
этот заказ.

Одним из методологических оснований для решения возникающих при
отборе содержания теоретических и прикладных задач является утвер-
дившееся в педагогике положение о том, что учебный цредмет представ-
ляет собой не результат проецирования соответствующей отрасли науки
на вузовское обуrение, а итог дидактической переработки определенной
системы знаний, умений и навыков, необходимых для овладения интел-
лектуальной, праkтической, ёоциал ьной или духовной деятел ьностью.

Сравнительно подробно процедура отбора содержания учебной дис-
циплины рассмотрена в работах В.П. Беспалько, А.А. Золотарева,
В.П. Мизинцева и других. Так, например, при описании содержания }чеб-
ного предмета В,П. Беспалько вводит понятие <учебные элементы) -
объекты, явления и методы деятельности, отобранные из науки и вне-
сенные в программу учебного предмета. Такой подход представляется
шагом вперед по отношению к эмпирико-инryитивному выведению кри-
териев отбора учебного матери;lла на основании только дидактических
принципов.

Еще более радикrulьным шагом следует считать подход к определению
объема содержания (информаuионной емкости) учебной дисциплины,
предложенный В.П. Мизинцевымl. Его сущность заключается в построе-
нии графо-математической модели учебной информации, с помощью
которой можно пол}л{ить численные характеристики, отражающие объем
содержания учебной дисциплины с учетом ее сложности. Щентра,ltьным
звеном подхода является схематическое представление смысловой струк-
ryры учебной информации с помощью метода графового моделирова-
ния, где под графом понимается множество элементов содержания, по-
строенных в определенных связях и отношениях. Граф отражает выбран-
ный преподавателем замысел построения и изложения 1чебного матери-
ала. В нем все вершины (элементы) располагаются на горизонт€шьных
линиях, каждая из которых соответствует выделенному основанию струк-
туры. Щля построения графа сначала формируется спецификация основа-
ний, представленных в определенной, в соответствии с принятой препо-
давателем логикой изложения материiulа, последовательности, а затем
отбираются сами элементы. Этодает возможность наиболее полно, ком-
пактно и наглядно отразить все элементы знаний в данном объеме мате-
рийа-

Слелует указать, что основная сложность при проведении измерений
закJIючается в выделении семантической единицы информации, которая

| Мuзuнцев В.Д. Количественная оценка эффективности и качества 1^lебного
процесса. - Южно-Сахминск, 1987,
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содержится в том или ином учебном матери€L[е, В связи с этим важно

разграНичиТЬПоняТиясеМанТиЧесКихединиц'исПолЬЗУеМыхДляиЗмере-
,""Ъбr""u информации содержания учебной дисциплины (раздела, мо-

дуля, темы) I,I ко*rкрarного занятия. Причина разгранич,ения обусловле-

на целями проводимьш измерений. По0 семанmuцеской еOuнuцей uнформа-

4ии, которая содержится в той или иноЙ программе уrебной дисципли-
ны (раздела, модуля, темы), следует понимать сложные и простые по-

нятия, а такr(е конкретные определсния, следствия, законы, правила,

события, факты и т.д.
Целью измерения информационной емкости содержания темы (мо-

дуля, раздела) и конкретного занятия является определение допусти-

"r" дЬз учебного материала, которые могут быть предложены обучаю-

lцимся,
при проведении измерений целесообразно учитывать возможности

пропускной способности канаIIов человеческого восприятия и памяти,

результаты исследований в этой области на примере западноевропейской

п.да.оrrч""кой школы подробно описаны в.м. косухиным|. в их основе

лежат экспериментiulьно полученнь]е данные о пропускной способности
tlеловеческой памяти, которая обычно делится на три уровня: непосред-

ственную (оперативную), кратковременную и долговременную память,

операmuвная памяmь- временной канал, содержание которого столько

l]ремени находится в сознании (и, следовательно, им можно непосред-

ственно оперировать), сколько времени информация находится в самом

канiше. Время и пропускная способность оперативной памяти зависят от

возраста. fiля возраста обучающихся в вузе принимается время присут-

"ruй".u 
9-10 с, а пропускная способность - за 16-18 бит/с. Таким обра-

зом, объем оперативной памяти оказывается равным примерно l60 бит,

краmковременная памяmь имеет значительно меньшую пропускную
способность (примерно 0,5 бит/с), но содержание ее сохраняется от не-

скольких мин}лт до нескольких часов. Если часть содержания оперативной

памяти переходит в кратковременную, то соответствующая часть крат-,

*оuреr"н"ой памяти стирается ввиду ограниченности объема (несколь-

*o rr""u бит). С еше меньшей скоростью, примерно 0,05 бит/с, инфор-

мация из кратковременной памяти переходит в dолеовреJйенную, объем

которой для всех практических цепей можно считать беспредельным, а

l]ремя присутствия информаuии в памяти колеблется между нескольки-

ми месяцами и несколькими годами. Следует особенно отметить, что новое

лонятие несет в среднем 50 бит информации. Тогда, с )л{етом приведен-

ных выше параметров, кратковременной памяти для перехода этого по-

нятия в нее требуется примерно l00 секунд. Допуская, что одинаково
интенсивная работа обуrающегося может длиться непрерывно 30 ми-

ее
с.

| Косlпсuн В.М. Модель оценки объема соц9ржанияJчебной единиць' 
ч х:?том,л*iл"r" /Сбопник наччных трчдов випс. Вып. 8. - Орел, 1998, -сложности /Сборник научных трудов

|1,4-12|.
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нг, он может выучить за это время l 8 понятий на уровне кратковремен-ной памяти, При переходе понятия из оперативпой u *рur*овременную
память его информационное содержание снижается примерно до l 5 бит.следовательно, за те же З0 

"ипуi 
можно выучить примерно б понятийна уровне долговременной памяти, при повторении матери€ша через не-которое вреI\.rя можно увеличить это количество до l2, т.е. )/3 

"од"ржu*rr"надолго закрепляются в памяти. !анные оперативной памяти, пока неиспользованные, также имеют знач9ние. В частности, если объем этойпамяти составляет примерно I50-160 бlлт, нельзя давать в одном кадреобучающей программы 3-5 понятий, пока между этими поFIятиями необразуется смыслового целого.
таким образом, при построении графо-семантической модели содер-жания темы (модуля, раздела) имеется Ъозможность разделить 1лlебныйматери€ш по видам занятий, rlитывая, что на лекции целесообразно вво-

дить не более l2 новых понятий, а на практическом и семинарском заня-тии - не более пяти. Следовательно, при построении графо-семантичес-кой модели конкретного занятия указанное выше количество понятийвыс-тупает как ограничение графа.
реа_llизация описанного подхода позволяет при отборе содержания учеб-ной дисциплины произвести выбор семантических единиц - кrIючевых ди-дактических категорий и понятий, без знания которых формирование убудущего специалиста значимых профессионмьных качеств невозможно.ПРИ ИСПОЛьЗОВании такого подхода целесообраз,rо npou""i" ан.циз

достаточности и неизбыточности выявленных элементов уrебного моду-ля, С этой целью необходимо исследовать междисциплинарные и внугри-предметные связи данного модуля с другими, входящими в состав учеб-ной дисциллины, т.е. выявить категории и понятия, которые ранее ужебыли введены в оборот при изучении курса или рассматрив;цись в рамкахдругих у.rебных дисциплин, преподаваемых в вузе.
следующим важным этапом проектиров ания и конструирования Тоявляется э.гап сmруrcmурuрованая соdерсrcанuя учебноео маmiрuала.
Результаты отбора содержания находят свое отракение в учебной про-грамме'и тематическом плане. однако их наличие не исключаетдальней-

шей творческой работы преподавателя над структурой учебной дI4сцип-лины. При этоМ для основЫ структурирОuuни" y"ebno.o 
"urфrЬа целе-сообразен системный подход в связй С rем, 

"rо 
сама структура дидакти-ческой системы весьма устойчива, так как связи между отдельными ееэлементами довольно жестко определены логикой *,uyal,t и психолого-педагогическими требованиями, предъявляемыми как к учебному пред-мету,такикТОвцелом.

сущносmь процесса сmрукmурuрованuя состоит в том, чтобы выявитьсистему смысловых связей между элементами содержания крупной ди-дактической единицы (учебной дисциплины, раздела, модуля, темы) и
расположить учебный материал в той последовательности, которая сле-
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дует из этой систеплы связей. Вследствие этого процесс струкryрирования
отвечает на вопрос: какова должна быть структура содержания и какова
последовательностЬ освоениЯ элементоВ этого содержания? Приме-
нительно к структурированию содержания это означает выявление воп-
росов темы и последовательности изучения в соответствии с логикой их
взаимосвязи.

!,ля этапа структурирования содержания темы Bilkнoe значение име-
ют практические формы, в которых реrLлизуются принципы структури-
рования и их наглядное представление в.процессе непосредственной ра-
боты преподавателя. В педагогической литературе по данной проблеме к
настоящему времени разработано значительное разнообразие таких форм.
В частности, в работах В.П. Беспалько, А.А. Золотарева и других ученых
указывается на возможность наглядно представить содержание и струк-
туру учебного материала в виде матриц связей, графов уrебной инфор-
мации, структурно-логических схем, сетевых графиков, планов проведе-
t,tия уrебных занятий, листов основного содержания и т.п,

Щля примера раскроем сущность таких форм структурирования 1ллеб-
ного материала, как Jйаmрuца связей п ераф учебной uнформацuu.

Маmрuцьt связейь наглядной форме отражают содержательные и смыс-
ловые связи между 1плебными дисциплинами (мел<дисциплйнарные свя-
зи), темами (внутрипредметные связи) или вопросu"" ,e"oi (внугри-
темные связи), Любая матрица строится по одному правилу: на пересече-
нии строк и столбцов отмечается, например знаком <(+>>, или чифрой
<,l> наличие связей можду ан€Lпизируемыми дидактическими единицами
(волросами, темами, дисциплинами). Если связи содержания не проти-
воречат законам формальноЙ логики, то при правильно построенной
гlоследовательности рассматриваемь]х структурных единиц матрица бу-
дет диагонtlльной и ниже ее диагонали не ока)кется заполненных клеток.
Если этого нет, то корректировкой содержания и изменением последо-
вательности его из}r.{ения добиваются гIравильной логической последо-
вательности из}чения учебного материzша.

На рисунке З.3 приведен пример построения матрицы внутритемных
связей. Строка означает использование содержания каждого вопроса для
ИЗ)л{ения последующих. Столбец - опора кalкдого вопроса на последую-
щие. На пересечении строк и столбцов шифрой <.1> указано наличие связи
между соответствующими вопросами, а цифрой <,0> - ее отсутствие. Тре-
угольная форма рабочего поля матрицы и отсутствие связей между воп-
росами т9мы ниже главной диагонми матрицы свидетельствуют о пра-
вильном выборе последовательности изучения вопросов темы.

граф учебной uнфорл,tацuч - это множество элементов содержания,
tlостроенных в определенных связях и отношениях. В отличие от матрицы
связей, отражающей логические связи элементов содержания, он отра-
жает выбранный преподавателем замысел построения и изложения
учебногО материала. В графе уrебноЙ информации (рис. З.4) все его вер-
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шины (элементы) располагаются на горизонтiшьных линиях, каждая из
которых соответствует выделенному основанию графа. .Щля его построе-
ния снач;ша формируется спецификация оснований графа - перечень
его оснований, представленных в определенной, в соответствии с при-
нятой преподавателем логикой изложения материzulа, последовательно-
стью, а затем отбираются элементы графа.

Рuс. 3.3. Матрица вIfутрптемных связей

Тема 1

I.2.2

1.1.з.3

Педагогическая практика свидетельствует о том, что все названные
выше формы могут быть в полной мере востребованы преподавателем-
технологом, Их выбор обусловлен прежде всего целями обуrения, объе-
мом содержания, профессионrшьной подготовленностью и компетент-
ностью самого педагога, возможностью структурирования уrебного ма-
териЕша (луrше поддаются структурированию точные науки физико-ма-
тематического, технического и специЕUIьного направлений) и т.д. В при-
ложении к пособию преможен фрагмент технологической карты изуче-
ния одного из модулей 1чебной дисциплины <,Психология и педагогикa'>,
в котором наглядно отражены основные формы, позволяющие предста-
вить содержание изучаемого материrlла как модуля в целом, так и конк-
ретной темы.

Обобщая изложенное, целесообразно представить методику работы
преподаватеJIя по отбору и струrтурированию содержания ребното материа-
ла следующим образом:

а) в соответствии с целями и задачами подготовки специrцIиста сфор-
мулировать принципы и критерии отбора содержания;

б) ориентируясь на современные научные труды (фундаментtulьные
научные и уrебные издания, монографии, статьи и другие публикации)
по предмету изучения, построить структурно-логическую схему учебной
дисциплины;

в) оценить объем содержания уtебной дисциплины с учетом ее слож-
ности, а также целей подготовки специалистов требуемого профиля и
качества. .Щля этого, используя методы графо-математического модели-
рования, построить графовую модельдисциплины и оценить ее инфор-
мационную емкость (отобрать необходимое число учебных элементов:
ключевых категорий, понятий и определений в предметной области);

г) убедиться в достаточности полученных учебных элементов для до-
стижения целей подготовки (оценить возможности формирования на их
основе требуемых умений, навыков и значимых профессиональных ка-
честв);

д) в соответствии с.возможностями пропускной способности канмов
восприятиrI и памяти обуlающихся распределить учебный материrш на
соответствующие разделы, модули, темы, уlебные занятия, исключаю-
щие перегрузку студентов уrебной работой на разJIичных этапах обуlения;

е) выявить систему смысловых связей между элементами содержания
учебной дисциплины (раздел, модуль, тема, занятие) и расположить
учебный материiц в той последовательности, которая определяется этой
системой связей. С этой целью провести его структурирование (построе-
ние соответствующих матриц связей, графов изу,{ения уlебных вопро-
сов, структурно-логических схем, сетевых графиков, планов проведения
занятий и т.д.).

Описанная методика дает возможность педагогу на науlной основе
выделить информационную составляющую 1^tебной дисциплины (<зна-

Вопросы

темы

l z з 4 5 Число

связей

1 1 l l 4

2 0 l 1

J 1 2

4 l 1

5 0
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Рuс. 3.4, Граф изученпя темы
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ниевую> область), позволяющую ему в учебном Процессе в полной мере
обеспечить подготовку специilлиста в соответствии с требованиями
госво.

При помощи структурного анализа уrебного материzL,,а педагог мо-
жет выделить наиболее существенные (опорные) элементы темы (моду-
ля), выявить системообразующие связи, определяющие эффективность
фУнкциониРованиЯ дидактичесКой системЫ в целом. При этЬй B€DKH. )л{и-
тывать влияние, которое таили иная структура учебного материuL,Iа ока-
зывает на мотивацию обучения, формирование интероса к учению и на-
учного стиля мышления. Анализируя содержание учебной дисциплины,
целесообразно выделить элементь] струкryры (категории, определения и
понятия), по которым Обу"rение следует вести на уровне знаний, уме-ний, навыков, творческого подхода к практическому применению.

таким образом, следующим этапом проектирования и конструирова-
ния технOлОГии обl"ленИя выступает этап задания требуемых уровн9й ус-воения изучаемого матери€ша и исходных уровi;ей обученности студен-
тов.

3.2. Опреdеленае mребуемых уровней усвоеная
азучаеJйоео маmерuала u обоснованuе сuсmемы управленлм

познаваmельноil аеяmельносmью сmуоенmов
в paлпIcax mехнолоеuu обученuя

К сожалению, в современной дидактике еще не выработаны общие
подходЫ к количестВенномУ и качественному определению уровней ус-
воения содержания уtебного матери€Lпа. Що сих пор разные авторы пред-
лагают свои трактовки этого понятия, определяют разное количество
возможных уровней, что требует от преподавателя творческого подхода
при проектировании и конструировании технологии об1"lения. ЕмУ целе-
сообразно руководствOваться при этом своим педагогическим опытом,
признанными и практикуемыми в вузе дидактическими концепциями и
теориями обуления.

не стремясь провести полное исследование всех существующих взгля-
дов на данную проблему, остановимся лишь на тех, которые могут быть
востребованы педагогами при проектировании и конструировании в вузе
профессион€Lпьно -ориентированных технологий оОучения.

и.я. Лернер и М.н. Скаткин выделяют три уровня усвоения знаний:
восприятие, осмысление, запоминание; применение знаний в сходной
ситуации по определенному образцу; применение знаний в новой ситуа-
ции. И.Ф. Гербарт, С.И. Дрхангельский, В.П. Беспалько определяют четы-
ре уровня научного познания как четыре ступени интеллекту€цьного
развития обучающихся в учебном процессе. у с.и. Архангельского это
оперирование представлениями и изr{ение признаков; оперирование tlo-
нятиями и логическими связями; обобщение rrризнаков, представлений
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t,r понятий, инвариантных и изоморфных представлений; свободное
оперирование абстрактными понятиями и отвлеченной научной симво-
ликой. У И.Ф. Гербарта это ясность: об}"lающийся, впервые знакомясь с
учебным материалом, осознает его новизну и отличительные признаки,
воспринимает основные положения предмета; ассоциация: обучающийся
связывает новые сведения с имеющимися у него знаниями и устанавли-
вает между ними необходимые связи и отношения, осознавая содержа-
ние предмета; система: обучающийся, овладев основными правилами и
закономерностями, представляет себе весь учебный материал и готов
использовать знания на практике; метод: обучающийся овладел способа-
ми применения знаний и при дtцьнейшей тренировке приобретает соот-
ветствующий навык.

Рассматривая эти уровни усвоения, В.П. Беспалько как бы обобщает
предыдущие уровни и предлагает <<генOтическую структуру> мастерства
tIеловека в виде следующих последовательных уровней.

|. Узнавапuе (при повторном их восприятии) объектов и свойств про-
цессов в данной области явлений действительности (знания-знакомства).

2. Репроdуrcmuвное dеilсmвuе (знания-копии) путем самостоятельного
воспроизведения и применения информации о ранес усвоенной ориен-
тировочной основе для выполнения известного действия.

З. Проdуtеmuвное ilейсmвuе - деятельность по образцу на некотором
множестве объектов (знания-умения). Обучающимся добывается субъек-
тивно новая информация в процессе самостоятельного построения или
трансформации известной ориентировочной основы для выполнения
нового действия.

4. Творческае dейсmвuе, выполняемое на любом множестве объектов
путем самостоятельного конструирования новой ориентировочной ос-
новы для деятельности (знания-трансформации), в процессе которой
добывается объективно новая информацияl.

Все названные выше и другие сущест8ующие подходы могут быть в
полной мере востребованы rrреподавателем при задании соответствую-
щего уровня. Важно, чтобы при этом он однозначно определился с ди-
дактическими целями, которых пытается достичь, содержанием матери-
ала, который должен быть обязательно усвоен обучающимися, и приня-
тыми в данном вузе концепциями обуrения.

При проектировании и конструировании профессион€uIьно-ориенти-
рованной технологии обучения наиболее целесообразно, на наш взгляд,
использовать к.ltассификацию, предложенную В.П. Беспалько. flля этого
каждому уровню усвоения присваивается номер, соответствующий од-
ному из этапов (см. спечификацию графа в приJIожонии), Эта рекоменда-
ция обусловлена тем, что в современной отечественной педагогике дан-
ная классификация признана большинством исследOвателей в качестве

М.: Педагогика, 1989.
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оптим,lльной, а TaK,lKe тем, что она позволяет в рамках концепции дея-
тельностного об)л{ения наиболее полно осуществить подготовку буду-
щLlх специалистов.

кроме задания требуемых уровней усвоения изг{аемого материаJIа
преподаватель должен четко представлять сёбе, какой исходный уровень
обуленности должны иметь студенты, начинающие изучение вопросов
темы (модуля). Пол uсхоdным уровнелl обученносmu в данном случае следу-
ет понимать уровень усвоения знаний по предшествующим темам и дис-
циплинам.

опыт проектирования и конструирования профессионuшьно-ориен-
тированных технологий в ряде вузов России позволяет угверждать, что
наиболее целесообразной формой является построение матрицы вн}"г-
рипредметных и междисциплинарных связей.

Матрица внуIрипредметных связей отрarкает взаимодействие учебных
вопросов изучаемой темы с прелыfoушими и последующими темами реб-
ной дисциплины (модуля). На пересечениях строк и столбцов ставится
требуемый для каr(дой последующей темы уровень обученности. оконча-
тельнО он устанавЛиваетсЯ как максимальный из всех уровней, обуслов-
ленных требованиями из}цения последующих тем.

Если рассматриваемая тема обеспечивает другие учебные дисципли-
ны, то целесообразiiо.строить матрицу междисциплинарных связей, ко-
торая отра>кала бы с_вдзь учебных вопросов с другими дисциплинами. По-
строение такой матри-l_tы дналогично рассмотренной ранее, но уровень
обученности устанавлiiвает преподаватель, отвечаюЩий за ту учебную
дисциплину, которую обеспечивает 1пtебный вопрос этой темы. оконча-
тельное значение требуемого уровня определяется как максим.цьное
значение уровней, полу{енных из анЕtлиза матриц внутрипредметных и
междисциплинарных связей.

исходный уровень обr{енности целесообразно устанавливать с помо-
щью тех же матриц, что и требуемый уровень. На пересечениях строк и
столбцов нижняя цифра соответствует требуемому исходному уровню
освоения предшествующих тем или учебных дисциплин. В матрице меж-
дисциплинарных связей базовых уlебных дисциплин, для которых опре-
деляется исходный уровень обученности, могут указываться темы, име-
ющие значение при изучении ее вопросов. В этом слr{ае требуемый ис-
ходный уровень относится к темам базовых 1чебных дисциплин.

определение требуемых уровней усвоения Изlлlаемого материаJIа и их
правильное задание помогают преподавателю обеспечить в конечном
результате подготовку специ€UIиста-профессион;ша с гарантированным
качествоМ обучения. Здесь же появляется возможность дифференциро-
вать знания, необходимые обуrающимся, с целью создания соответству-
ющих тестов и заданий для контроля за качеством усвоения.

управление познавательной деятельностью Об}"rающихся - необхо-
димая, наиболее значимая составная часть дидактического процесса. От-

62

сюда и огромный интерес, который на протяжении нескольких десяти-
летий постоянно поддерживается у отечественных исследователей этой
[роблемы. Об этом убедительно свидетельствует ан€шиз научных публи-
кпций, подготовленных за четыре последних десятилетия на территории
бывшего СССР, современной России и стран СНГ. Как правило, каждая
вторая работа, связаЁIная с разJIичными аспектами совершенствования
процесса обучения, посвящена исследованию данной проблемы. Среди
отечественных ученых, достигших в этой области наиболее значимых
результатов, выделяются труды С. И. Архангельского, Ю.К. Бабанского,
В.П. Бсспа;rько,А.А. Вербиrц<ою, П.Я. Гапьперина, Н.В. Крьмину, И.Я.Лерне-

ра, П.И. Пидкасистого, Н.А. Селезневой, В.А. Сластенина, Л.И. Фишма-
на, В.А. Якунина и других. Разработанные и усовершенствованные ими
теории (концепции) обуlения раскрывают особенности управления по-
знавательной деятельностью обучающихся при решении различных ди-
дактических задач. Прежле чем изложить существующие в современной
педогогике и психологии подходы к управлению познавательной деятель-
ностью обучающихся, целесообразно остановиться на сущности и осо-
бенностях этого процесса, обоснованных и раскрытых в работах назван-
Hbtx }^{еных.

Управ;lеlпле позпаватеJIьной деяrе,пьностью обучаюццоrся абсолютое боль-
шинство исследователей трактует как особую, социaцьно детерминиро-
ванную деятельность, имеющую системный, целенаправленный харак-
тер и содержащую в своей основе единство процессов tIреподавания и

}л{ения. В качестве предмета управления выступают психолого-педагоги-
ческие законы, закономерности и условия эффективной деятельности
Irреподавателей и обуtающихся по ре€tлизации основных управленческих
функциЛ.

При этом дидактический процесс но рассматривается в качестве ме-
ханической суммыдвух названных составляющих. Он раскрывается как
целостное явление, суть которого отражает единство познания и педаго-
гического взаимодействия обулающихся и преподавателя в разнообраз-
ных формах их осуцествления. ,Щеяmельносmь препоOаваmеля выступает
ведущей, управляющей, и определяет взаимодействие педагога и студен-
та, необходимое для перевода последнего на требуемый уровень обуrен-
}{ости. Ученае рассматривается как одна из сторон дидактического про-
цесса, которая представляет собой деятельность самого обуrающегося
по оыIадению знаниями, навыками и уIчtениями . Познаваmепьноя dелmель,
носmь обучаюлцееося как способ усвоения зпаний и действий преобразует
природные качества человека (обучаемость) в социально и профессио-
нrшьно значимое качество личности (обученность). По своему содержа-
нию познавательная деятельность может быть умственной, теоретичес-
кой, практической, манипуляционной, трудовой, игровой.

Взаимная актиВность преподавателя и обуrающегося наиболее полно
определяется в рамках пеdаеоеuческоео взаuлпоdеilсmвая, которое вкJIюча-
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ет в единсТве педагогИческое влияние, его активное восприятие, соб-
ственную активность обучающегося, проявляющиеся в ответных действи-
ях, в самообучении и самообразовании. однако следует указать на нео-
днозначность трактовки разными авторами взглядов на отношения пе-
дагога и обучающегося в рамкахдидактического процесса. В педагогичес-
ких источниках встречаются так называемые <(субъект-объектный> и
<субъект*субъектный,> подходы, определяющие организационну0 сторону
их взаимоотношений по достижению целей обучения. В рамках первого из
указанных подходов, как правило, речь идет о педагогическом воздей-
ствии педагога на обучающегося с целью достижения уlебных целей и
формирования личности с заданными качествами. Субъъктом здесь выс-
тупает педагог, а объектом - обучающийся. Важно оr"еrrrь, что в этом
случае последний рассматривается как объект не педагогического про-
цесса, а лишь педагогического воздействия, т.е. внешней, направленной
на него деятельности. При раскрытии сущности uсубъект-суьъектных)>
отношений преподавателя и обучающегося в cTpyt(Type уrебного про-
цесса сryдент признается в качестве его полноправного субъекта. Тем са-
мым подчеркивается значимость активного }л{астия обучающегося в дос-
тI,гжении дI4дактических целей. С этоЙ точю,I зрения понятие <<педагогичес-
кое взаимодействие> рассматривается гораздо шире, чем <<педагогичес-
кое воздействие)>, <<педагогическое влияние)> и даже <<педагогическое от-
ношение). Активность уlастников педагогического взаимодействия позво-
ляет говорить о них как о субъектах педагогического процесса, влияю-
щих на его ход и результаты.

вместе с тем названные подходы не следует противопоставлять друг
друry, !ело в том, что об}чающийся не может ВЫсцJтIать только как субъЬкг
во всем многообразии педагогических отношений, так как на него не
возлагается фУнкция педагогического р}aководства. Более того, когда ста-
вится цель - сделать так, чтобы у студента сформировалась IIозиция
субъекта улебно-познавательной деятельности, - он выст}пает как объект
педагогических влияний преподавателя, направJIенных на достижение этой
цели. Такuм образом, <субъекm-субъеrcmнь!Ф> оmноutенuя суu4есmвуюm.внуmрu
<, субъе rcm -объе rcmных)>, uLlau опреOеляюlпся ч сmuмулuруюmся.

в современной педагогике управление познавательной деятельностью
обучающихся, как правI4по, рассматривастся как род педагогическоЙ
деятельности, направленной на достижение высокого качества их подго-
товки при минимальных затратах временных и других ресурсов.

Преподаватель и обучающийся в этом процЁссе ЬОрйуют сложную
самонастраивающуюся и самосовершенствующуюся систему управления
с устойчивым функционированием, которая с yreToм взаимоотношений
людей содержит особый смысл, имеет специфические особенности, от-
личия, и намноrо сложнее любой технической или кибернетической си-
стемы, так как условия протекания процесса обуrения постоянно меня-
ются неопределенным образом, и наблюдать за одним и тем же процес-
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сом два и более раза невозможно, Отсюда следует, что при управлении
процессом обучения вероятностные характеристики имеют существен_
ное значение. В этих условиях важно учитывать не только групповой ха-
рактер обl^rения, но и возможность индивиду€шьного формирования у
обуrаюlr.цегося личностных и значимых профессионаJIьных качеств.

Анализ взаимосвязей процесса обучения с более широкими соци-
,utьными проЦессами, а также связей вн}"три самого дидактического про-
цесса, позволил сформулировать ряд условий, при которых управление
познавательной деятельностью обучающихся может наиболее полно ре-
€L,lизовать свои функции. Они связаны с тем, что управление:

о обусловлено потребностями государства в подготовке квалифици-
рованных Кадров, формировании гармонично развитой личности выпус-
кника вуза;

о определено социальным заказом на выпускника вуза, поставленны-
ми дидактическими целями и задачами; ре;шизуется через содержание,
методы, формы и средства организации учебного процесса;

0 зависит от условий, в которых осуществляется, педагоIического
руководства преподавателя, а также самообучения и самообразования
студентов;

a организуется с учетом индивидуальных характеристик обуrающих-
ся (направленности, мотивации, черт характера, способностеЙ и т.п.),
но не на основе приспособления к ним, а как проектирование новых
уровней их развития.

Срели основных цринципов управления познаватеJIьной деятельностью
обуrающихся в учебном процессе целесообразно выделить следующие:
гуманистическая направленность; социtшьная обусловленность и науч-
ность; целенаправленность, системность и целостность; преемственность
и последоватольность; объективность и полнота информачии; сочетание
педагогического управления с развитием сознательности, активности,
инициативы и самостоятельноёти обулающихся и др.

Сравlrительный анализ названных принципов и признаков разработ-
ки и применения профессион.Lцьно-ориентированной технологии обуче-
ния показывает, что они обладают высокой степенью общности и доста-
точно полно коррелируют между собой, так как предусматривают зна-
ние целей управления и возможностей определить степень приближения
к ним при любом варианте управления; установление исходных состоя-
ний управляющей и управляемой подсистем; выработку программы уп-
равления; накопление и обработкуданных обратной связи в каждый мо-
мент управления; выработку и реаJIизацию психолого-педагогических воз-
деЙствий по данным обратной связи; формулирование критериев дости-
жения поставленной цели; содержание миним€шьного числа ступеней
управления; влияние выработанlrой системы управления на конечные
результаты; адаптивность системы управления, т.е. ее преобразование в
соответствии с изменением условий и целей.
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Такой вывод позволяет утверждать, что процесс управления познава-
тельной деятельностью обучающихся можно рассматривать с позиции
технологического подхода к организации 1"rебного процесса в вузе.

Несмотря на общность взглядов большинства исследователей (В.П.
Бес-палько, В.Н. Гершунский, Т.С. Кабаченко, В.А. Козаков, А.Г. Козако-
ва, Н.В. Кузьмина, М.М. Левина, М.М. Поташник, Н.Ф. Талызиrlа и дру-
гие) на решение проблемы управления познавательной деятельностью
обучающихся, сушtествуют и расхождения в их позициях, которые связа-
ны, в первую оч9редь, с определением структуры и функчий, реализуе-
мых в рамках процесса. При этом, как правило, все они сходятся на том,
что сам процесс управления носит цикличный характер и проходит ряд
последовательных этапов. Однако количество и содержание этих этапов у
разных авторов не совпадают. Так, например, В,П. Беспалько выделяет и
обосновывает четыре этапа управления, которые он представляет сим-
волической формулой:

flт: Ол + Ид + Кд + Кор,

где Дm - ilеяmельносmь обучаюutееося u препоOаваmеля; Оd - орuенmuро,
вочные dейсmвuя,. осмысление условий задачи, выбор способа действий,
инструментария ит.д.; Иd - uсполнumельсtсuе dейсmвuя: собсmвенно вьrпол-
ненuе операцuй, обеспечuваюu,luх осуlцесmвленuе )еяmельносmu; К0 - конm-

рольные dейсmвuя: проверка результата деятельности на его соответствие
эталону; Кор - коррекmuровоцные dейсmвuя: возврат на этапы Од или Ид,
в зависимости от обнаруженных ошибок на этапе Кд, продолжение дея-

М.И. Житницкий также выделяет четыре этапа уlrравления познава-
тельной деятельностью, в которые он вкладывает следующее содержа-
ние: этап предварительноIо управления - определение целей, задач, rrла-
нирование содержания и средств, прогнозирование результатов управле-
ния; этап оперативного управления - вь_lбор методов, форм и средств
управления; этап организации - создания и ре€LIIизации процесса управ-
ления, его корректура; этап контроля - анапиз результатов, введение
корректуры2.

Н.Ф. iалызина определяет ухе пять этапов управления - отбор содер-
жания обучения, адекватного поставленным целям, введение отобран-
ного содержания в учебный процесс (создание положительных мотивов
r{ения, объяснение, показ и фиксация формируемой деятельности);
получение сведений об rtащихся (исх9лный уровень знаний, умений и
навыков, индивидуzцьных особенностей и т.п.); конструирование основ-
ной обучающей программы, обеспечивающеЙ достижение намеченных

| Беспмьrcо В.Д. Педагогика и прогрессивные технологии обl"rения. - М., 1995.
2.Жumнuцкuй М.И. Основьl улравления процессом обучения с у{етом активи-

зации человеческого фактора. - Л,, 1987.
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целей обучения (разработка различных уlебных заданий, определение
гlоследовательности их выполнения, выбор форм и методов вклIочения
обуrающихся в активную учебно-познавательную деятельность и т.п.);
управление процессом усвоения,}п{ебного материаJIа (установление сис-
тематической обратной свя9и, реализация корректирующих воздействий)l.

Рассматривая управление познавательной деятельностью обрающихся
как процесс решения множества педагогических задач, Н.В. Кузьмина
также выделяет пять основных этапов управления, которые, отражаясь в
структуре деятельности преподавателя, становятся основой управления
учебной работой студентов и формирования их личности. К числу тако-
вых она oTнocl.tT гностический, проектировочный, констр}ктивный, орга-
низаторский и коммуникативный этапы. В качестве исходного и системо-
образуюцего выступает гностический, поскольку он связан с полу{ени-
ем информации обо всех аспектах функционирования утебного процесса.
На основе исходной информации происходят формулирование и пере-
формулирование педагогических целей и задач, обновление старых и со-
здание новых дидактических схем, что и составляет проектировочный
компонент в деятельности педагога. Конструктивный этап управления
представляет собой процесс моделирования предстоящего учебного за-
нятияи подготовку к нему. На организаторском этапе находит свое выра-
жение реальная исполнительская деятельность преподавателя по вопло-
щению модели об1"lения. Коммуникативный этап включает в себя проце-
дуры, обеспечивающие необходимые взаимоотношения между сторона-
ми учебного процесса2.

Следует отметить, что суrцествуют и другие подходы к определению
структ}ры управления познавательной деятельностью обучающихся. Од-
нако как видно из приведенных примеров, различия во взглядах исследо-
вателей данной проблемы на количество выделяемых этапов управления
и их содержание не носит гIринципиtшьного характера. Это объясняется
тем, что, во-первых, деление на отдельные этапы достаточно условно;
Bo-Bmopblx, все они взаимосвязаны и могуг в зависимости от дидактичес-
ких задач, решаемых преподавателем или обучающимся, объединяться
или же, наоборот, дробиться на более мелкие, позволяющие полнее
отразить логику выведения студента на требуемый уровень обученности;
в -mреmьuх, сам процесс управления познавательной деятельностью обу-
чающихся,подчиняется единым законам, разработанным в рамках тео-
рии управJIения.

в результате обобщения существующих подходов моr(но выделить спе-
ryющие этапы управлеIпеской деятепьности: формирован иrr целей, инфор -
мационной основы обучсния, прогнозирования, принятия решения,
организации исполнения, коммуникации, контроля и оценки результа-

| Тальtзuна ff.Ф. Упрашrение процессом усвоения знаний. - М., 1975.
2 Кузьмuна Н.В. Методы системного педагогического исследования. - Л., 1982.
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тов, а также их коррекции. Выделенные этапы обуславливают реализа-
цию в рамках управления познавательной деятельностью обучающихся
соответствующие им функции управJIения: целеполагающую, информа-
ционную, прогностическую, IIроектировочную, организационную, ком-
муникативную, контрольно-оценочную и корректировочную.

Значительный интерес представляет классификация дидактических
систем управления, предложенная В.П. Беспалько. Она позволяет пост-
роить соответствующие им схемы управления (табл. 3.1), образующиеся
сочетанием видов }тIравJIения, видов информационных процессов и средств
управления познавательной деятельностью. В этом слуrае возможно по-
строение восьми схем управления (табл. 3.2).

Таблuца 3.1

С помощью предложенной совокупности схем можно достаточно полно
описать различные варианты упраыIения познавательной деятельностью
и оказать помощь преподавателю при выборе оптима.ltьной.

Таким образом, любая уtебная деятельность всегда управляема. Она
представляет собой либо непосредственные управляющие воздействия
конкретного педагога, либо опосредованные воздействия некоторого
<,обобщенного> преподавателя (автоматизированное управление) с по-
мощью различных технических, компьютерных или иных информацион-
ных средств, либо самоуправление, осуществляемое обучающимся по
отношению к самому себе.

Таблuца 3.2

В дидактике разработка процессу€шьной стороны об}л{ения связывает-
ся в первую очередь с выбором педагогом целесообразных организацион-
ных форм, методов и средств проведения уrебньтх занятий с обучающи-
мися. Этот выбор базируется на целостной системе дидактических прин-
ципов, которые представляют собой руководящие педагогические поло-
жения, отрa>кающие протекание объективных законов и закономернос-
тей обучения, а также определяющие деятельность преподавателя по
организации активного взаимодействия с обуtающимися с целью воору-
жить их знаниrtми, навыками и умениями.

Следующим важным этапом проектирования профессионаJIьно-ори-
ен-тированной технологии обуления является выявJIение и обосновакие
преподавателем логихи организации педагоfшrеского взаимодействия с обу-
чаюшимися на уровне <субъект-субъекгньIх> отношений (комшryrrикативный
уровень).

Исходя из деятельностной модели подготовки специzциста в вузе це-
лесообразным следует считать обращение к контекстному подходу, раз-
работанному в трудах А.А. Вербишкого, В.С. Леднева, В.А. Сластенина и
других исследователей. Сущностной характеристикой этого подхода явJIя-
ется последовательное моделирование всей системы форм, методов и
средств обучения (традиционных и инновационных), предметного и со_

сочетания Разновидности Схема управления

l. Видов

управленшI

разомкнуtое р без обратной связи

замкнугое з с обратной связью

2. Видов инфор-
мационного
процесса (Irрямая
связь)

ассеянныи р Еа всю аудиторию

направленный н на конкретного
обутающегося

3. Средств
управления
познавательной
дрятельностью
обрающrхся

руIные р дополшIемые
словом
цреподаватеJUI

А без непосред-
ственного у{астиrI
преподавателя

Ne
п/п Вариант Схемы управления познавательной

,Щеятел ьностью обучающ ихся
l р-р_р (<традиционная>> (rазомкн)дое, рассеянное,

pyrHoe)
2 р-р-А <<автоинформатор> фазомкнугое, рассеянное,

автоматическое)

J р-н-р (консультанп> (разомкнугое, направленное,

ррное)
4 р-н_А (средства обучения индивидуального

пользования>> фазомкнугое, направлецнОе,
автоматическое)

5 з-р_р <автоматизированный класс)> (замкнугое,
рассеянное, автоматическое)

6 з-р.А (<малая группа) (замкнугое, рассеянное,
ррное)

1 з-н-р <<хороший репетиторD (замкнутое,
направленное. рччное)

8 з-н-А ((адаптивное управление>> (замкнугое, направ-
ленное, автоматическое)
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ци€цьного содержания усваиваемой обучающимися профессиональной
деятельности с помощью трех типов взаимосвязанных моделей: семиоти-
ческой, имитационной и социальноЙ. В своеЙ совокупности они представ-
ляют собоЙ динамическую основу перехода обучающихся от 1"лебноЙ к
профессиональной деятельности.

I]елью контекстного обl"ления является создание таких условий, ко-
торые способствуют развитию творческого мышления, закреппению уме-
ния действовать в ситуациях, адекватных ситуациям будущей профессио-
нальной деятельности. Щля этого необходимо добиться, чтобы каждое
новое вводимое понятие или положение перестраивало структуру про-
шлого опыта студентов и предусматривало ее связи с ситуациями буду-
щего профессионrцьного исполъзования. Однако ориентируя обулающих-
ся на заучивание знаков или их систем без понимания смысла (контек-
ста), который в них заключается, невозможно сформировать професси-
oнrulbнo направленное мышление и превратить учебную информа.цию в
знания, навыки и умения. Необходим постоянный переход от абстракт-
ных моделей деятельности к более конкретным и от системы знаковой
информации - к реtшьным объектам. !,ело в том, что личностный смысл
активности обуtающегося состоит не в усвоении знаковых систем, а в
формировании их средствами целостной структуры булущей профессио-
нальной деятельности. Коммуникативный аспект профессиона_пьной под-
готовки специ:шистов мож9т быть осуществлен только на стадии реализа-
ции ее процессу€цьной составляющей, т.е. в рамках технологии обучения.

Высокую эффективность применения контекстного rrодхола обнару-
живает создание коммуникативных ситуаций в учебном процессе с це-
лью переноса осваиваемого опыта на новые сферы деятельности. Взаимо-
действие в процессе обучения, имеющее форму общения между препо-
давателем и обучающимися, а также обучающихся между собой, высту-
пает одним из наиболее портативных средств трансформирования учеб-
ноЙ информации в профессион€tльно значимую. Оно отличается высоким
уровнем взаимопонимания, низким показателем избыточности инфор-
мации, экономией времени ее передачи.

По мнению В.А, Сластенина и Н.Г. Руденкоl, активизации учебного
процесса в рамках технологии обуrения способствуют фронтальные,
коллективные, групповые и диадические коммуникативнь]е ситуации.

Фронmальные KoM]ylyH uкаmuвные сumуацu u предполагают взаимодействие
преподавателя с общностью слушателей (будь то уrебная группа, поток
или курс), в которых в определенные моменты они могут оказаться в
субъективноЙ сиryаuии (т.е. становятся субъектами активного взаимодеЙ-
ствия с преподавателем), или между ними возникает обусловленное учеб-
ными задачами взаимодействие. Типичной фронтальной ситуацией явля-
ется лекция,

| Сласmенuн В.А,, fllOeHKo Я.Л о современных подходах к подготовке педагога
// Педагогика. - l999. - М 6. - с. 55-62.
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Коммуникативные ситуации в учебном процессе, которые можно от-
нести к ,гипу lсоллекmuвнь!х, IIодразумевают вступление обучающихся в
общение между собой и с преподавателем в рамках контактной группы в
процессе реализации познавательной деятельности. Коммуникативная
ситуация на занятиях в уrебной группе становится коллективной, если
цель занятия может быть достигн),"та лишь тогда, когда все члены группы
(или большая ее часть) объединяют для этого свои усилия; члены груп-
пы должны вступить во взаимодействие для овладения определенными
знаниями и для создания субъективно новых знаний; члены группы с
неизбежностью вынуждены вступать в вербальное взаимодействие на всех
этапах познавательной деятельности; они вырабатывают и усваивают оп-
ределенные нормы коллективной познавательной деятельности и т.п.
Следовательно, коммуникативные ситуации, которые отнесены к типу
коллективных, наиболее эффективны в процессе проведения семинарс-
ких занятий.

Групповьtе коJуlмунuкаm.uвные сumуацuu в учебном процессе планиру-
ются как решение познавательных задач микрообщностями студентов
(оптимум 3-5 человек), преимущественно на гIрактических занятиях. В
связи с усилением внимания к самостоятельной работе обучающихся и
проблеме руководства ею со стороны педагога особую актуzшьность при-
обретают 1uаdццесrcuе lсо.мл|унuкаmuвньtе сumуацuu, участниками которых
выст}тIают обучающийся и преподаватель. Во BpeMrI индивиду;шьных кон-
сультаций, связанных с организацией самостоятельной работы студен-
тов, особенно часто диадическая коммуникативная ситуация возникает
в связи с тем, что обrtающийся объективно нуждается в инструктирова-
нии, а субъективно (главным образом, но и объективно тоже) испыты-
вает потребность в получении информации, совета, помощи и в понима-
нии со стороны преподавателя.

Все описанные выше коммуникативные ситуации целесообразно реа-
лизовывать в рамках технологии обlчения в зависимости от конкретных
педагогических задач, решаемых преподавателем на том или ином этапе
профессион:шьной подготовки обучающихся, в зависимости от выбран-
ных им дидактических принципов, методов и организационных форм обу-
чения.

Одним из наиболее значимых и в то же время наиболее трудоемким
при проектировании профессион€uIьно-ориентированной технологии обу-
чения следует признать этап оценки и контроля результатов обуrения, его
коррекlии.

По результатам контроля преподавателем могут быть уточнены цели
и содержание обучения, пересмотрены подходы к выбору организацион-
ных форм и методов обучения, или же принципиzцьно перестроена вся
технологиrl.

Завершающим этапом работы преподавателя при проектировании и
конструировании профессионально-ориентированной технологии обуlе-
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ния является разработка соответствующеЙ технологическоЙ карты. К со-
ж€UIению, этот аспект в современноЙ педагогической литературе осве-
щен довольно поверхностно. днализ отдельных подходов к ее разработке
в работаХ В.В. Гусева, Г.К. Селевко, С.Н. Позднякова и друrих авторов
показывает, что разброс мнений по данной проблеме велик. Так, в боль-
шинстве случаях технологическую карту принято представлять в виде
своеобразной процессуальной модели, в которой раздельно описывают-
ся действия преподавателя и обучающихся. Каждому действию препода-
вателя соответствует точно определенное действие сТУДента, При этом
действия обоих описываются не только поэтапно, но и пооперациональ-
но. Вся деятельность преподавателя и обулающегося разбиваътся на три
этапа: введение новогО материiLла, его закрепЛение И ОРГаНИ3аЦИЯ ДQ;
машнего задания. Совершенно другой подход к разработке технологичес-
кой карты представлен в работе В.в. Гусева'. По его мнению, которое
частично совпадает с предыдущим подходом,, технологическая карта дол-
жна представлять собой последовательность отдельных этапов деятель-
ности преподавателя. В частности, им выделяются подготовительный,
процед}рный и итогово-обобщающий этапы. В рамках Каждого из них пре-
дусмотрен целый ряд операций и действиЙ гIедагога, описанных, как пра-
вило, В общем виде. на наш взгляд, представленные подходы не в пол-
ной мере отражают существо деятельности преподавателя по прооктиро-
ванию и конструированию самой технологии обучения. В первом случае
речь идет только о процессу€шьной стороне деятельности преподавате-
ля, во втором - эта сторона его деятельности освещена как раз явно
недостаточно.

Исходя из того, что технологическая карта представJIяет собой свое-
го рода паспорт проекта будуцего учебного процесса, в котором целос-
тно и емко представлены главные его параметры, обеспечивающие успех
об1"lения, можно рассматривать ее как своеобразный инструментарий,
который мог бы быть востребован не только автором-разработчиком,
но и любым другим преподаватолем для организации дидактического про-
цесса в рамках соответствующей уrебной дисциплины. В связи с этим в
технологической карте (см. приложение) важно отразить основные от-
правные' моменты, позволяющие педагогу представить всю цеJIостность
спроектированной им технологии обl"ления. А значит, в неЙ должны быть
указаны целевые установки дисциплины (дидактические цели сформули-
рованные в диагностическом виде); содержание 1"tебного материаJIа,
представленное как в модульной (количество 1чебных модулей), так и,в
стрlкryрной форме (матрицы связей, графы учебной информации, струк-
турно-логические схемы, планы проведения конкретных учебных заня-
тий); схемы управления познавательной деятельностью обу"lающихся;
формы, методы и средства обуления, позволяющие их реrшизовывать;

| Гусев В.В. Управление качеством подготовки воеЕного специалиста: Опыт
системного моделирования. Монография. - Орел, l997. - с. 28,
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особенности использования на различных этапах обучения элементов
информационного обеспечения уtебной дисциплины; совокупность пе-
дагогических задач и коммуникативных ситуаций, предусмотренных ав-
тором; система оценки, контроля и коррекции учебного процесса (ме-
тоды, виды и формы контроля, педагогические тесты или задания).

Вопросы и задания
1. Что следует понимать под проектированием как видом профессио-

нальной деятельности педагога?
2. Раскройте irлгоритм деятельности преподавателя при проектирова-

нии технологии обуtения.
З. Сформулируйте основные требования к целям обучения в вузе.
4. На каких уровнях осуществляется целеполагание при проектирова-

нии профессионzLfIьно-орие}lтированной технологии обуrения?
5. Какие основные принципы и критерии отбора используются препо-

давателем при формировании содержания учебной дисциплины?
6. Что следует понимать под информационной емкостью учебной дис-

циплины?
7. Раскройте сущность структурирования содержания уrебного мате-

риала. Какие формы стр}ктурного представления содержания вы зна-
ете?

8. Обоснуйте методику работы преподавателя по отбору и структуриро-
ванию уlебного материrL,Iа.

9. Какие уровни усвоения содержания уrебного материuIа вьцеляются
при проектировании технологии обучения?

l0. Раскройте сущность и основные принципы управления познаватель-
ной деятельностью обулающихся.

ll. Какие схемы управления познавательной деятельностью можно со-
здать, используя юIассификацию В.П. Беспалько?

12. Раскройте содержание технологической карты, позволяющей пол-
но, емко и cTpylýypнo представить проект уlебного процесса.



Глава 4. Оценка эффекгивности применения
в вузе профессионально-ориентированной

технологии обучения

4.I. Конпtроль u оценка эффеrcmuвносmч учебноео працесса:
суIцносmь, соdерuсанuе u ореанuзацuя

важным и ответственным при проектировании и конструировании
профессионально-ориентированной технологии обучения является этап
оценки и контроля результатов обуrения, его коррекции. Щаже при наJlи-
чии в составе технологии оптимальных (с точки зрения решаемь,Iх педа-
гогических задач) методов и организационных форм обучения, самых
современных средств представления информации, невозможно сделать
у,rебный Процесс управляемым и целенаправленным, если не налажена
система контроля за его ходом, своевременная uроверка и оценка зна-
ний, навыков и умений обгlающихся, отсутствует сбратная связь.

эффективность применения технологии обуrения характеризуется от-
носительным изменением результатов обучения за определенный про-
межуток времени. она как величина выявляется в итоге обобщения.и
сравнения одних статистических данных с другими и выражается как яв-
ное рассогласование ме),цу ИIvlgЮЩИМИся и вновь полrtенными резуль-
татами в педагогической практике. Положительный показатель эффектив-
ности предполагает установление наиболее целесообразноrо способа вза-
имодействия обучающихся и lrреподавателя, при котором результирую-
щая характеристика улебного процесса достигает наивысшего показате-
ля или находится в оптимальном интервале изменения своих значений.
Эта характеристика отражает наиболее существенные сторонь] обучения
и представляет собой показатель высшего порядка обобщения. она мо-
жет включать различные переменные; объем и качество учебного мате-
риала, время его изучения, результаты усвоения знаний, степень сфор-
мированности умений, навыков и т.п.

таким образом, эффективность учебного процесса, как правило, ха-
рактеризуется приращением результатов за контрольный промежуток
времени. При этом качество обуrения определяется уровнем достижения
этих результатов по отношению к существующим нормам (требования
ГОС ВО). С точки зрения результативности эффективность обучения -
понятие оценочное, т.е. при определении дается оценка его эффективно-
сти, под которой подразумеваются конкретные результать] взаимодей-
ствия преподавателя и обучающихся. Если эффект - это результат после-
днего, то эффективность - мера его приближения к заданным при про-
ектировании технологий обучения дидактическим целям,

Следовательно, при проектировании профессионЕlльно-ориентирован-
ной технолОГии обl^rения переД преподавателем встает задача выбрать
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методы и формы контроля, критерии качества усвоения изr{енного ма-
териала, разработать процедуры его осуществления, обосновать спосо-
бы индивидуальной коррекции уrебной деятельности.

Большинство названных аспектов в общей педагогике достаточно хоро-
шо исследованы. Наиболе9 полно они обоснованы в трудах отечественных
педагогов В.С. Аванесова, С.И. Архангельского, Ю.К. Бабанского, З.Д.Жу-
ковской, Н.В. Кузьминой, И.П. Подласого и других.

К сожалению, в современной педагогической теории подходы к опре-
делению таких понятий, как <<ощ9нк!t>>, <(контроль>>, <(проверка>, <(отмет_
ка> и других, с ними связанных, не являются строго установившимися.
Нередко они смешиваются, взаимозаменяются, употребляются то в оди-
наковом значении, то в различных . Обоснуем каждое из названных по-
нятий-

Общим, родовым среди них выступает <<конmролы>, означающиri вы-
явление, измерение и оценивание знаttий, умений и навыков обуrаю-
щихся. Таким образом, речь идет о совокупности организационных и ме-
тодических приемов получения и анализа количественно_качественных
показателей, характеризующих результативность ребного процесса. Вы-
явление и измерение называют <,проверкойr>, Поэтому проверка - состав-
ной элемент контроля, основной дидактической функцией которого яв-
ляется обеспечение обратной связи между преподавателем и обулающи-
мися, пол}^{ение педагогом объективной информации о степени освое-
ния учебного материала, своевременное выявление недостатков и про-
белов, требующих корректировки. Проверка имеет целью определение
не только уровня и качества обуrенности, но и объема учебного трула
об}"rающегося. Кроме проверки контроль содержит в себе <<оценuванuФ>
(как процесс) и <оценку,> (как результат) проверки. Оценки фиксируются
в виде отметок (условных обозначений, численных ан€цогах оценки).

основой для оценивания успеваемости обуlающихся являются итоги
(результаты) контроля. При этом учитываются как качественные, так и
количественные показатели их работы. Количественные показатели фик-
сируются преимущественно в баллах и процентах, а качественные - в
оценочных суждениях типа (<хорошо)>, <<удовлетворительно> и т.п. Кш(до-
му оценочному суждению приписывают определенный, заранее согла-
сованный (установленньiй) балл, показатель (например, оценочному срк-
дению <<отлично> - балл 5) Очень важно при этом понимать, что оцен-
ка - это не число, получаемое в результате измерений и вычислений, а
приписанное оценочному сухдению значение,

Расхождение в оценочных суждениях объясняется прежде всего тем,
что одни преподаватели при оценке знаний обуrающихся делают упор на
хорошее понимание и воспроизведение последними фактического мате-
ри€lла, другие - умение применять полriеннь]е знания в типовых ситуа-
циях, третьи - знание методологических основ науки, четвертьlе - уме-
ние критически мыслить и применять знания в нестандартных ситуаци-
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ях, пятые - построение студентами своего ответа, план и форму изло-
жения материЕLпа.

управление дидактическим процессом в рамках профессион€шьно-ори-
ентированной технологии обуrения обязательно характеризуется нали-
чием системы контроля и оценки эффективности его Функчионирования.
Это вполне объяснимО с психологИческоЙ точки зренИя: каждыЙ ИЗ )rча-
стников педагогического взаимодействия неизбежно теряет рычаги уп-
равления своей деятельностью, если не полр{ает информации о ее lrро-
межуточных результатах. С позиций управления познавательной деятель-
ностьЮ Об1"lающихся контроль призван обеспечить внешнюю обратную
связь (контроль преподавателя) и внутреннюю (самоконтроль обраю-
щегося). Он (контроль) направлен на пол}л{ение информации, анализи-
руя которую, педагог вносит необходимые коррективы в ход учебного
процесса. Выделение его в относительно самостоятельную функцию уп-
равления познавательной деятельностью Об5^lающихся носит условный
характер и оказывается полезным, главным обрttзом, в концептуЕчIьном
и операциональном отношениях. В действительности контроль органи-
чески связан со всеми другими функциями управления, и его существен-
ны9 характеристики не могут быть полно и адекватно раскрыты вне со-
отнесения с другими звеньями, составJUIющими процесс управления. Все
основные свойства, ограничения и требования, предъявляемые к конт-
ролю, обусловлены именно взаимосьязью с другими функциональными
элементами процесса управления. Их органическая связь проявляется в
том, что последние выступают как основные точки контроля, т.е. он
затрагивает цели, содержание, прогнозы, решения, организацию и ис-
полнение действий, комм}никацию и коррекцию.

раскроем основные функции и принципы педагогического контроля,
а также требования, предъявляемые к нему современной дидактикой.

Основные фушпдии сцстемы контроля и оценкш.
обучаючlая. Она реализуются, когда в ходе контроля,успеваемости

рассматриваются, углубляются и совершенствуются знания, навыки и
умения, повышается уровень образованности, повышается культура ум-
ствснного труда, стимулируется самостоятельность обуrающегося.

развuваючlая. Прояв.тtяется в том, что под воздействием контроля со-
вершенствуются такие психические процессы и свойства личности, как
внимание, память, мышление, стимулируется познавательн;ц активность.
эта функция может быть реализована лишь В том слlп{ае, если контрольные
задания (вопросы), предлагаемые обуrающемуся, требуют от него объяс-
нений, доказательств, обоснований, а не одного пересказа прочитанного.

Воспumаmельная. Оценка, сопровождающая контроль успеваемости,
отражаеТ общественное мнение о результатах деятельности обуrающе-
гося. она оказывает на него большое мор€tпьное воздействие, способ-
ствуя воспитанию ответственности, осознанию своего уrебного долга,
р€Iзвивает волю, дисциплинированность, принципи;tльность.
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Управляющая. Контролирование успеваемости представляет собой не-
прерывно осуществляемую обратную связь, показываIощую обучающе-
муся и преподавателю уровень успехов и ориентирующую их на меры
ул)л{шения успеваемости в дальнейшем.

Конпрально-оцеш)цнаfl. Позволяет следить за ходом и результатами уtеб-
ной деятельности обучающегося. В этой функции система контроля сла-
гается из контролирования со стороны преподавателя, взаимного конт-
роля обучающихся и I,Ix самоконтроля. Значение самоконтроля убеди-
тельно доказано психологами, утверждающими, что совершенствование
результатов деятельности человека не наступает даже при бесконечно
большом числе повторений, если он не видит своих недочетов, ошибок,
не способен критически оценивать результаты своей деятельности.

Ор zанuзуюulся. Систематически проводи мый контроль орган изует ра-
боту обуlающегося, ориентирует в требованиях вуза, способствует вы-
работке рационального режима самостоятельной работы.

Перечисленные функчии в рамках профессион€шьно-ориентирован-
ной технологии обучения могут быть реализованы, т.е, дать педагогичес-
кий эффект, только при соблюдении ряда duOакmuчесrcuх mребованuй rc

сuсmеме конmроля u оценrcu, среди которых важно выделить:
t индивиду€Lльный харакгер, требующий осуществления контроля за

работой каждого обr{ающегося, за его личной познавательной деятель-
ностью, не допускающей подмены результатов у{ения отдельных сту-
дентов итогами работы коллектива (щебной группы) и наоборот;

о систематичность и регулярность проведения контроJIя на всех эта-
пах реrшизации технологии обу{ения, сочетание его с другими сторона-
ми уtебной деятельности обучающихся;

о разнообразие форм проведения, обеспечивающее выполнение всех
названных выше функций контроля, повышение интереса обуlающихся
к его проведению и результатам;

о всесторонность, заключающуюся в том, что контроль должен ох-
ватывать все разделы учебной программы, обеспечивать проверку как те-
оретических знаний, так и практических умений и навыкоR;

a объективность контроля, искJIючающую преднамеренные, субъек-
тивные и ошибочные оценочные суждения и выводы преподавателя,
основанные на недостаточном знании студентов или предвзятом отно-
шении к некоторым из них;

о дифференцированный подход, учитывающий специфические осо-
бенности каждого уrебного предмета (отдельных его разделов), а также
и}цивидуальные характеристики обуrающихся;

a единь]е требования всех преподавателей, осуществляющих конт-
роль за учебной работой в рамках реализуемой технологии обучения.

Через названные требования реализуются основные принципы орга-
низации контроля и оценки в вузе. Ведущими являются нау{ность, сис-
темность, систематичность, всесторонность, объективность и другие.

77



наряду с названными принципами можно выделить такие, как еума-
. нuсmuче сrcu й пранцuП пе0 аеое uце сКой оцен rcu, предп олагающий уважен и е
преподавателем личного достоинства обуlающихся; прuнцuп перспекпuв-
носmu в обученuu tl оценке, заключающийся в указайии обучiющемуся
посредством педагогической оценки перспектив его,развития, возмож-
ности продВижениЯ вперед, будущиХ уровнеЙ достижений.и целей; прuн-
цuп соmруdнuцесmва препоDаваmе"оя u обучаюuluхся не только в ребной,но и контрольно-оценочной деятельности.

Важное место при проектировании и реаJIизации профессионtцьно-
ориентированной технологии обучения занимает выбор оптимальных
методов контроля за результатами уrебного процесса.

методы контроля - это способы, с помощью которых определяется
резуJlьтатиВность уrебно-познавательной и других видов деятельности
обучающихСя и педагогическоЙ работы преподавателя. В современной ди-
дактике в различных сочетаниях используются методы устного, письмен-
ного, практического (лабораторного), машинного контроля и самокон-
троrья обучающихся.

наряду с методами контроля в педагогических источниках выделяют-
ся вцды контроля, которые могут быть классифицированы по lttасшmабу
целей обучения - стратегический, тактический, огlеративньlй; по ,rono,
обученuя - текущий (промежуточный), итоговый, предварительный, ру-бежный (тематический); по BpeltleHHoй направленносmи - ретроспективнiIй,
предупредительный, опережающий' по цасmоmе tсонпlроля - разовый, пе-
риодический, систематический; по utuр uне rcонmролuруеJйой обласmч - ло -
кальный, выборочный, сплошной; по ореанuзацuонiьrм формам обученuя
- индивидуаJIьньтй, групловой, фронтальный; по форлtалt соцuальной опос-
реOованносmи - внешний или социальный, смешанный или взаимоконт-
роль, внутре нний или самоконтро ль; по вudал,t учебных заняmuй - на лек-
циях, семинарах, практических и лабораторных работах, на зачетах,
коллоквиумах и экзаменах; по способам осуtцеапвленurr конmроля - пись-
менный, устный, стандартизированный, машинный и др.

на примере итогового и текущего контроля раскроем их организаци-
онную сторону.

в зависимости от сроков проведения контроль подразделяется на umо-
еовьtй u mекуuluй. Текущий делится на предварительный. собственно те-
куший и рубежный.

преdварuпельньtй koHmpoJr' осуществляется преподавателем до того,
как начинается изучение новой дисциплины, раздела, главы или темы.
таким образом он выясняет, чтоi обуlающимся уже известно по данно-
му разделу, какие их знания могут быть использованы преподавателем
как фундамент, будут ли новые включены в систему уже имеющихся
знаний, дополнят ли они эту систему или приведут к перестройке имею-
щихся и Т.д. Такого рода знания преподаватель, как правило, может по-
лучить в ходе беседы со студентами. По результатам оценки подготовлен-
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ности каждого из них слагается оценка IIодготовленности уrебной груп-
rты. Предварительны й ко нтрол ь поз воля ет преподавателю определить не-
обходимую и допустимую степень сложности изложения материuша и ха-
рактера построения занятия, а обучающемуся - актуализировать уже
имеющиеся'у него знания, повысить осознанность tsосприятия, интерес
к матери€цу и самостоятельность в последующей работе.

Теrcущuй конmроль успеваемости определяет качество, глубину, объем
усвоеI{ия знаний каждого раздела, темы; имеющиеся недостатки, меры
по их устранению; степень ответственности обучающихся в работе, уро-
вень развития их способностей и причины, мешающие работать; уровень
оRладения навыками самостоятельной работы, пути и средства их разви-
тия.

Кроме того, он стимулирует интерес будущих специ€LIIистов к специ-
альности, активность в познании, привычку систематической самостоя-
тельной работы над учебным материzlJIом.

Текущий контроль осуществляется преподавателем в ходе повседнев-
ной уlебной работы и проводится в пределах обычных организационных
форм занятий. Он заключается в систематическом наблюдении за рабо-
той группы в целом и каждого обучающегося в отдельности, проверке
знаний, умений и навыков, сочеr,аемой с изучением нового материала,
его закреплением (практическим применением). В процессе текущего кон-
троля проверяются также знания, умения и навыки студентов, тесно
свяЗанные с из}ц{ением нового.

\лбеэrcный (mемаmuчесrcuй) конmроль. Текущий контроль, сопровожда-
ется усвоением каждого отдельного элеI\{ента знаний, каждого элемента
формируемого навыка. Это очень важно, но недостаточно с точки зре-
ния углубленного, осознанного ц9лостного восприятия темы, а не ее
части. Чтобы изучаемый материал был усвоен как нечто цельное, необхо-
димо осуществлять тематический контроль, главная задача которого -
опредеJIить стеПень усвоения обучающимися каждой темы в целом, их
сцособности связать учебный материал с уже усвоенными знаниями,
проследить развитие, усложнение явлений, понятий, основных идей,
Контрольная функция в данном случае не является определяющей: на
первое место выходят обучающая и развивающая функции.

Иmоеовый rcонmролъ lrроводится в конце изуtения дисциплины или по
окончании ее крупного раздела, модуля. Он должен }л{итывать результа-
ты текущего и тематического контроля.

Щель итогового контроля - выявить и оценить знания, умения и на-
выки обуlающихся по дисциплине в целом. Он может быть организован в
ходе экзаменов, зачетов, итоговых контрольных собеседований и т.п.

К итоговому контролю могут быть отнесены также курсовые работы
и результаты стажировки. В конце обуrения в вузе обуtающиеся проходят
итоговую государстЬенную аттестацию в виде государственных выпуск-
l{ых экзаменов и защиты выпускной квалификационной работы.
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Каждый из названных видов контроля может осуществляться с ис-
пользованием разнообразных форм контроля, которые можно система-
тизировать.

Обязательные виды контроля имеют следующие формы проведения:
государственные выпускI{ые экзамены по отдельным учебным дисципли-
нам, группам профилирующих дисциплин (комплексные государствен-
ные экзамены) или по направлениям подготовки; государственный ква-
лификационный экзамен по специаJIьности; Iосударственная защита ква-
лификационной работы (дипломного проекта); экзамены (семестровые
и курсовые); зачеты; курсовые проекты (работы); стажировки; практики
(учебная, производственная, ремонтная и др.); контрольные работы;
отчеты по лабораторным работам и некоторые другие формы. Инициа-
тивный контроль преподавателя включает текущий фронтальный опрос
(<летуlки>), индивидуtшьный опрос, коллоквиумы, консультации, кон-
курсы, состязания, написание рефератов и т.д.

В педагогической практике все перечисленные виды, методы контро-
ля и формы их проведения применяются как в <<чистом> виде, так и ком-
плексно, в зависимости от конкретной улебной ситуации и методичес-
коrо мастерства преподавателя.

Система оценки и контроля должна отвечать требованиям управле-
ния познавателыtой деятельностью обучающихся и выступать в роли со-
ответствующего инструментария для ее осуществления. Чтобы оценка
успеваемости выполняла эту роль, ее целесообразно проводить на осно-
ве требований к оптимальному усвоению студентами знаний, умений и
навыков.

Оптимальное усвоение знаний, умений и навыков - понятие слож-
ное и многогранное. Наиболее существенными его критериями являют-
ся объем, системность, осмысленность, прочность и действенность.

Объем знанuй - это сумма фактов, понятий, правил, законов, кото-
рые усваиваются обуlающимся по тому }ши иному разделу, модулю, теме
или отдельно взятому занятию.

Сuсmемноспlь знанuй - понимание логики израемой дисциплины, ее
идей и закономерностей, умение располагать изучаемый материЕuI в оп-
ределенной последовательности, правильно соотносить одни факты,
понятия и правила с другими.

Осмысленносmь знанай подразумевает правильность и убедительность
суждений, умение отвечать на видоизмененные вопросы, применять те-
оретические знания для объяснения и решения практических задач.

Прочносmь знанай- твердое удержание в памяти изуlенного материа-
ла и уверенное использование приобретенных знаний в различных ситу-
ациях.

,Щейсmвенносmь знанuй - умение пользоваться приобретенными зна-
ниями в разнообразной познавательной и практической деятельности,
сочетать теорию с практикой.

80

Совершенно очевидно, что такое многообразие факторов приводит к
субъективности и налагает на гIреподавателя особую ответственность при
выставлении соответствующей оценки.

В целях обеспечения единства требований и объективности подхода в
большинстве вузов разработаны критерии оценки ответов студентов с
у{етом специфиюl различных дисциплин.

Обобщая подходы, принятые в различных вузах, можно сформулиро-
вать критерии оценки ответов.

.Щля оmпuчпоil оценкu - нчшичие глубоких, исчерпывающих знаний
предмета в объеме освоенной программы; знание основной (обязатель-
ной) литературь]; правильные и уверенныg действия, свидетельствую-
ш{ие о н€tличии твердых знаний и навыков в использовании технических
средств; полное, четкое, грамотное и логически стройное изложение
материала; свободное применение теоретических знаний при анализе
практических вопросов.

,[I4я xopoalert оценкч - те же требования, но в ответе сryдента по неко-
торым перечисленным показателям имеются недостатки принципиаль-
ного характера, что вызвzLло замечания или поправки преподавателя.

Щ,tя уOовлеmворumельной оценIсu - те же требования; но в ответе име-
ли llrecTo ошибки, что вызвало необходимость помощи в виде поправок и
наводящих вопросов преподавателя.

[ля неуOовлеmворumельной оценrcч - наJIичие ошибок при изложении
ответа на основные вопросы программы, свидетельствующих о непра-
вильном понимании предмета; при решении практических задач показа-
но незнаt{ие способов их решения, материал изложен беспорядочно и
неуверенно.

При наличии критериев оценок, казаJIось бы, все решается просто,
т.е. обеспечиваются и объективность, и единство требований. Однако на
практике все пол)^{ается дzшеко не так. [ело в том, что введенные в кри-
ТерИи понятия <(глубоко), (исчерпывающе>>, <<твердо>, <(полно> и т.д. каж-
дым преподавателем воспринимаются и тракц/ются субъективно. Очевид-
но, что эти понятия необходимо определить более конкретно. Рассмот-
рим эти вопросы в следующих параграфах главы.

4.2. ПеOаеоеачеасое mесmарованuе rcак среасmво повьrlаенuя
качесmва конmроля а оценкu эффеrcmuвносmu уцебноео

процесса

Мировой опыт констатирует постоянно возрастающую роль тестовых
форм контроля. В последние годы значительное внимание уделяется этим
формам в российской высшей школе, о чем свидетельствует большое
количество всевозможных на}л{ных публикаций, посвященных исследова-
нию сущности и особенностей данного феномена. Среди отечественных
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г{еных, успешно работающих в этой облаоти, можно выделить В.С. Ава-
несова, З.!. Жуковскую, В.П. Мизинцевао Ю,Г. Таryра и других.

Педагогические тесты (далее по тексту - ТП) помогают получить бо-
лее объективные оценки уровня знаниЙ, умениЙ, навыкоts, проверить
соответствие требований к подгот,овке выпускников заданным стандар-
там, выявить пробелы в их подготовке и подготовленности.

Педагогический тест следует понимать как систему заданий опре-
де.пенного содержания, расположенных в порядке возрастающей трул-
ности, созлаваемой с целью объектицной оценки структуры и измерения
уровня подготовленности об}л{ающихсяl.

Из определения следует, что ТП целесообразно рассматривать не как
обычную совокупность или набор заданий, а как систему, обладающую
двумя главными системными факторами: содержательным составом тес-
товых заданий, образующих наилучшую целостность, и нарастанием труд-
ности от задания к заданию. .

Принцип нарастания трудности позволяет определить уровень знаний
и умений по контролируемой дисциплине, а обязательное ограничение
времени тестирования - выявить наJIичие навыков и умений. ТруOносmь
заOанuя как субъективное понятие определяется эмпирически, по вели-
чине доли неправильных ответов. Этим трудность отличается от объек-
тивного показателя - сложносmи, под которой понимают совокупнOсть
числа понятий, вошедших в задание, числа логических связей между ними
и числа операций, необходимых для выполнения задания,

Отметим, tlTo задания теста представляIот собой не вопросы и не за-
дачи, а угворждения, которые в зависимости от ответов испытуемых ква-
лифичируются как истинные или ложные. Исходя из технологичности
процедуры тестирования ответы кодируютсядвоичным кодом: <,I> - ис-
тинно и <,0r> - ложно, и в таком виде моryт поступать в современные
системы обработки информачии

Тестовое заданше доJDкно отвечать целому рялу цебований. Оно должно
иметь четкую форму, отличаться предметной чистотой содержания, быть
логически правильным, технологичным, иметь известный уровень труд-
ности и коррелировать с выбранным критерием. Из перечисленных тр9бо-
ваний следует, что тестовые задания должны обязательно проверяться
эмпирически. От таких заданий следует отличать задания в тестовой фор-
ме, у которых отсутствуют системообразующие свойства например, сис-
тема заданий не организована по принципу возрастания трудности.

Качество тестов традиционно оценивается двумя основными крите-
риrlми.

Первый - наdежносmь mесmQ, ассоциируемая с точностью измерения,
которая определяется воспроизвод им остью пол)л{ен ных результатов на
том же контингенте испытуемых, использованием параллельных тестов
или. других методов контроля.

| Дванесов В.С. Научные проблемы тестового контроля знаниti. - М., l994.
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Второй критерий - валudносmь mесtпQ, определяемая обычнЬ как его
способность измерять именно то, что он призван измерять по замыслу
автора. При проверке ТП на ваJIидность он подвергается экспертной оценке.
Чтобы исключить угадывание, из общего суммарного балла вычитают
корреляционные по угадыванию, т.е. количество баллов, которые могут
быть получены обуrающимися при этом, убирается.

все задачи педагогического контроля можно условно разделить на два
класса. В один класс входят задачи, связанные со сравнением уrебных
достижений обучающихся. Они решаются нормативно-ориентированным
тестированием. В другой кJIасс входят задачи, связанные с оценкой степе-
ни овладения учебным материаJlом. Они соответствуют критериально-
ориентированному подходу.

В основе пормативно-ориентированньж ТП лежит сопоставление инди-
видуilльного балла испыryемоIо с тестовыми баллами, полученными дрУ-
гими испытуемыми из той же группы. Известно, что уровень подготовки
уlебной группы зависит от многих факторов: состава груrrпы, домt,tниру-
ющей мотивации в обучении, качества преподавания, и даже количества
занятий, попавших на праздничные дни. В качестве недостатка названно-
го класGа тестирования BilKHo указать и такой: испытуемый из слабой
группы, показавший в своей группе наилучший результат, может ока-
заться среди отстающих при сравнении его балла с результатами тести-
рования в сильной группе.

В рамках одного учебного заведения эта проблема преодолевается до-
вольно просто, Необходимо протестировать по одному и тому же т9сту
все учебные группы или прибегнуть к формированию так называемой
выборки ста}цартизации. Это специаJIьно подобранная репрезентативная
tруппа испытуемых. Результаты тестирования такой выборки называются
тестовыми нормами. Отсюда и происхождение термина: <(нормативно-
ориентированное тестирование>. Если выборка репрезентативная, то,
сопоставляя индивидуzшьный балл с полученными нормами, можно по-
лучить объективную оценку уровня достижений отдельного испытуемого
по сравнению с уровнем достижений всех обучающихся, и эта оценка
уже не будет зависеть от уровня подготовленности конкретной учебной
группы, в которой проводилось тестирование. Специфика нормативно-
ориентированных ТП тесно связана с их основной задачей: как можно
более четко лифференцировать испытуемых.

Крrrериа;ъно-ориешированньй ТП представляет собой систему заданий,
позволяющую измерить уровень учебных достижений относительно полно-
го объема знаний, умений и навыков, которыми дол)(ны овладеть обl"rаю-
щиеся в результате определенного курса обучения. При этом указанrшй
объем называется областью содержания этого теста, С ней и соотносятся
уlебные достижения отдельных студентов, чтобы определить, какую долю
уrебного матери€ша они усвоили, задачи какого уровня сложности могуг
решать. Вьцеляют два вида критериzulьно-ориентированных ТП.
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Первьtй еиd (по-английски его обычно называют dоmаiп-rеfsrепсеd tests)
предназначен для оценки доли от полного объема уrебного материала,
которую усвоили испытуемь]е, измеряемую обычно в процентах. Этот вид
теста позволяет также оценить степень овладения тем или иным умени-
ем или навыком, Если испыryемый полностью овладел измеряемым уме-
нием и выработал соответствующий навык, то он в отведенное время
выпол}{ит 100Zo заданиЙ. Если умение еще не сформировано, то не будет
выполнено ни одного задания. Если умение находится в стадии форми-
рования или даже сформировано, а навыка еще нет, то будет выIIолнена
меньшая или большая часть заданий. Процент их правильного выполне-
'ния и является оценкой степени овладения материалом.

Вmорой сиd критериально-ориентированных тестов (mastery tests) ис-
пользуется лля классификации испытуемых, разделения их на две (или
более) группы на основании заранее выработанного критерия (зачет -
незачет, аттестован - не аттестован). !ля того чтобы быть отнесенным к
группе <<зачет)> или <<аттестован>, испытуемый должен достичь необходи-
мого минимаJIьного для этой группы уровня овладения уlебным матери-
алом. Этот уровень устанавливается разработчиками теста и является
критерием, на основании которого принимается конкретное решение
относительно каждого обучающегося. В тесте критериI"{ выражaется опре-
деленным количеством заданий. Если испыryемый выполняетданное или
большес количество заданий, он аттестовывается, в противном слу{ае -
нет. При этом за критерий обычно принимается80*90Vо от общего числа
заданий в тесте, и тест включает небольшое количество заданий повы-
urенной тр_чдности. Выбирать критерий, равный l 00%, нецелесообразно,
так как тестирование носит вероятностный характер и испытуемый, пол-
ностью усвоивший необходимый материал, может дать неправильные
ответы на несколько заданий в силу слуrайных обстоятельств, тем более
если задания даваJIись в закрытой форме.

Нормативно- и критериilльно-ориентированные тесты можно исполь-
зовать для перевода тестовых баллов в традицион.ную систему оценок.
Например, если испытуемый выполнил более90% заданий, то он полу-
чает оценку,<<отлично)>, решивший от 75 до 90 % задаР^ий - <(хорошо)>, от
50 до75vо - <(удовлетворительно>. КритериЙ устанавливается самими раз-
работчикапtи теста и зависит от сложности содержания и планируемой
трудности задания.

В настоящее время в дидактике выделяют четыре основны€ формы
тестовых заданий.

1. Заdанuя заrcрыmоil форл+tьt, в которых об)"lающийся выбирает пра-
вильный ответ из нескольких правдоподобных, предложенных на выбор.
Эти правдоподобные версии называются <<дистракорами>. Чем логичнее
<дистрактор>, тем чаще на ного <попадается)> студент, давая неправильныЙ
ответ. Плохие <<дистракторы>, которые обуlающиеся не выбирают в силу
их абсурдности, целесообразно убрать из тестового задания.
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2. 3аdаная опrcрыmой форлtьt, когда ответы дают сами испытуемые,
дописывая ключевое слово в утвер)цении и превращая его в истинное
или ложное высказывание. Такое тестовое угверждение содержит в одI{ом
предJIожении и вопрос, и ответ, Оно должно состоять из небольшого коли-
чества слов (чем меньше, тем лучше), а ключевое слово, которое впи-
сывает обучающийся, должно завершать фразу. При формулировании зада-
ния важно минимумом слов добиваться максимальной смысловой ясно-
сти и однозначности содержания задания.

З. 3аdанuя на сооmвеtrcmбие, в которых с элементами одного множества
требуется сопоставить элементы другого множества, причем число эле-
ментов во втором множестве должно на 20-307о превышать число эле-
ментов первого множества. Это обеспечивает обуrающемуся широкое поле
для поиска правильного ответа.

4. 1аOапuя на уuпаноменuе правалыюй поесеdоваmаrьнOсmа. Обучающийся
указывает с помощью нумерации операций, действий или вычислений
требуемую заданием последовательность. Такие задания хороши в тех об-
ластях уrебной или профессиональной деятельности, которые хорошо
€lлгоритмизируюся.

среди преuмуlцесmв пеdаеоецчесrсuх mесmов переd mраOuцuонньrмu меmо-
dалtu rcонmроля можно выделить следующие:

a во-первьlх, они позволяют повысить объективность контроля, ис-
кJIючить влияние на оценку побочных факторов, таких, как личность
преподавателя и самого обучающегося, их взаимоотношения и т.п.;

l во-вmорьх, оценка полуrаемая с помощью теста, более дифферен-
цирована. В отличие оттрадиционных методов контроля, где использует-
ся 4-балльная шкала, результаты тестирования благодаря особой орга-
низации могут быть представлены в более структурированном виде, со-
держащем множество градаций оценки, а благодаря стандартизирован-
ной форме оценки педагогические тесты позволяют соотнести уровень
достижений обуrающихся по предмету в целом и по'отдельным суще-
ственным его элементам с аналогичными показателями в группе или
любой другой выборке испытуемых;

a в-mреmьuц тестирование обладает более высокой эффективностью,
чем традиционные методы контроля. Еrо можно одновременно прово-
дить как в группе, так и на курсе или факультете. При этом обработка
результатов тестирования с использованием специ€ulьных "ключей" для
теста производится намного быстрее, чем, например, проверка пись-
менной контрольной работы;

a в-чеmверmь,х, показатели ТП ориентированы на измерение усвое-
ния кJIючевых понятий, тем, элементов 1чебной программы, а не конк-
ретной совокупности знаний, как это имеет место при традиционной
оценке. Применяя батарею ТП, можно выстроить профиль овладения
студентов всеми элементами учебной программы;
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a в-пяmьN, ТП обычно компактнь! и, как правило, легко поддаются
автоматизации.

Безусловно, у тестирования как метода контроля есть и свои ограни-
чения. Легче всего с помощью педагогического теста IIроверить степень
овладен ия учебны м ]\| атериаJIом. Проверка глуби н ного пониман ия пред-
мета, овладения стилем мышления, свойственным I{зучаемой дисципли-
не, в этом случае весьма затруднительна, хотя в принципе возможна.
Отсутствие непосредственного контакта с обучающимся, с одной сто-
рqны, делает контроль более объективным, но с другой, - повышает
вероятность влияния на результат других, слрайных факторов. Таким
образом, можно сделать вывод, что наилучший эффект дает сочетание в

рамках технолоrии обуlения педагогических тестов с традиционными
методами контроля.

Критика тестирования, которую можно слышать из уст отдельнь]х
преподавателей, часто обусловлена непониманием специфики этого ме-
тода и реzuIьных возможностей его использования. Она правомерна тог-
да, когда при некомпетентном использовании педагогических тестов аб-
солютизируется тестовЫй балл, забывается, что любая оценка дается с
определенной долей вероятности. fiостоинство педагогического тестиро-
вания заключается еще и в том, что можно оценить степень этой вероят-
ности и, следовательно, знать, насколько точен полу{енный результат.

4.3. Основы рейmuнzовоео конmролuрованuя эффеrcmuвносmа

, уцебноео процесса в вузе

Недостаточность информации о личных особенностях учебной де-
ятельности конкретного обуlающегося на протяжении всего периода
изучения им учебной дисциплины, как правило, содержащейся в оди-
ночных оценках, выставляемых при устном или письменном опросе,
выполнении контрольной работы и т.д., приводит к необходимости оце-
нивать его по среднему баллу. Однако ориентация на средний уровень
обучающихся оказывает отрицательное влияние не только на формиро-
вание кач9ства знаний, но и лишает способных студентов возможности
максим€шьно раскрыть свой индивидуальный потенциzut.

В современной дидактике решение этой проблемы связывается преж-
де всего с разработкой различных рейтинговых способов оценивания,
особенностью которых является определение ранга (места) обlчающе-
гося, которое он занимает при изучении дисциплины в учебной группе,
уtебном потоке и т.д. Переход к рейтинговым оценкам позволяет, с од-
ной стороны, отразить в большом диапазоне индивидуiшьные способно-
сти обучающегося, а с другой - увеличить состязательность учения,
объективизировать оценки, учитывая не только одноразовые результаты
контроля, но и особенности работы в течение семестра. Именно уста-
новление рейтинга студента способствует мобилизации его самостоятель-
ности и активности при выполнении улебной программы и в конечном
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счете улучшению его профессиональной подготовки. Каждый вид учеб-
ной деятельности имеет свою <(стоимость>, <<цену> (весовой коэффици-
ент). Поэтому назначение рейтинга в качестве оценки зависит от весово-
го коэффициента вида занятия и от уровня сложности заданий, выпол-
няемых обучающимися. Таким образом, <(стоимость> работы, выполнен-
ной студентом безупречно, является количественной мерой качества его
обученности по той совокупности изученного им учебного материztла,
которая была необходима для успешного выполнения этого задания. Сле-
дует подчеркнуть, что в ходе разработки рейтинговой системы контроля
преtIодаватель вправе самостоятельно расставить акценты в выборе бал-
лов по видам занятий.

К основным преимуществам рейтингового контроля слелует отнести:
е во-первьtх, возможность управления познавательной деятельностью

обуtающихся с использованием целостной системы рейтинговых баллов.
В данном слг{ае речь идет не только о начислении их студенту за выIIол-
нение конкретных уrебных заданий, но и о поощрительных баллах, ко-
торые могут быть добавлены ему за активность на занятиях, своевремен-
ность выполнения учебных заданий и творческий подход к их решению,
участие в наулной работе, выступление с докладами на конференциях,
}лtастие в конкурсах научных работ и т.п.;

l во-влпорьrх, использование преподавателем шкалы с унифицирован-
ными рейтинговыми градациями способно (в зависимости от потребнос-
ти управлять познавательной деятельностью) осуществлять мониторинг
успешности обуления студентов п0 данному учебному предмету и вы-
числять индивидуitпьный рейтинг каждого из них за определенный пери-
од обrrения (меояц, семестр, гrебный год);

a в-mреmьuц широкое информирование всех участников учебного
процесса о его результатах, которое вызывает живой интерес большин-
ства обучающихся прежде всего из-за возможности сопоставления ре-
зультатов cBoeгo обуrения с результатами товарищей. При этом повыша-
ются мотивация к обуrению, состязательность, активизируются амби-
ции субъекта обуления, что способствует формированию такого важно-
го для обучающегося качества, как умение рационально, с учетом своих
сил, распоряжаться имеющимся ресурсом времени;

l в-чеmверmыJr, возможность при оценке успеваемости обучающегося
отслеживать динамику и оценивать плодотворность его работы в течение
всего периода обучения, rIитывая lrри этом ее напряженность и резуль-
тативность, а также своевременно выявлять и корректировать причины
снижения успеваемости;

a в-пяmых, использование метода педагогического тестирования в ус-
ловиях рейтинговой системы оценки и контроля знаний, навыков и уме-
ний обrtающихся позволяет резко снизить при начислении рейтинговых
баллов влияние таких субъективных факторов, как личность преподава-
теля и самого обучающегося, их взаимоотношения и т.п.;
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Q в-lцесmых, наJIичие серьезной математическоЙ поддержки всеЙ реЙ-
тинговой системы дает возможность полностью автоматизировать про-
цесс начисления соответствующих баллов и представления конечных
результатов контроля в презентабельной форме.

Педагогическая практика применения в российских вуз€lх рейтинговых
систем контроля свидетельствует о тенденциях, наметивlлихся при этом;
повышается ритмичность и системность в работе обrlающихся; индиви-
ду€rлизация обуlения приобретает конкретные формы и содержание; уро-
вень учебной самоорганизации при подготовке к занятиям характеризу-
ется развитием инициативы и творчества обlпlающихся; количество тра-
диционных <(задолжников)> по различным формам контроля уменьшает-
ся и т.п.

На конкретном примере обоснуем специфику организации рейтинго-
вого контроля обучающихся в вузе.

исходя из посылки' что обуtающийся при изуt{ении учебной дисцип-
лины способен заработать максимiшьно l00 баллов, сго рейтинг можно
представить в следующем виде:

R = Лri + Rpi+ Rui
где Дli - баллы, набранные в результате текущеIо

баллы, набранные в результате рубежного контроля;
бранные в результате итогового контроля.

при учете нормирующих весовых коэффициентов, 1пtитывающих цен-
ность каждого вида контроля и приводящих пол)л{енные результаты к
l00-балльной шкале, вырilкение для расчета рейтинга обучЬющегося
можно представить в виде:

Д = I ktRti+ZbpПpi+ kuRui Фz)

rде kt, kp, ku * нормирующие весовые коэффициенты.
рейтинговая система, разработанная только на принципе оценки на-

копления знаний, на практике оказывается не очень динамичной и сла-
бо стимулирует познавательную деятельность обуrающихся, При устра-
нении этих недOстатков для расчета рейтинга может быть использована
следующая формула:

R=Лн+Rсm-Rш (4,3)

где Дrr- рейтинг, учитывающий уровень накопления знаний; Rсm -
рейтинг, учитывающий стабильность работы обуlающегося' Rш- штраф-
ной рейтинг, r{итывающий несвоевременную отчетность и задолжен-
ность по результатам контроля.
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(4,1)

контроля; Лрi -
Диi - баллы, на-

Итоговый рейтинг формltруется из условия максимtlльного значения
при иде€шьноЙ работе (активная теку_щая работа с оценкоЙ <(отлично)>,

регулярность отчета по рубежным видам контроля с оценкой <<отлич-
но>) в l00 баллов. Следовательно,

Rcc = Со(Со- Cko) (4,4)

где Со- средняя оценка обучающегося в пересчете на элементарную
оценку текущего контроля; Сftа- среднеквадратическое откJIонение те-
кущих оценок от Со.

В случае идеальной работы обучающегося: 5,: 0. Тогда

Rcm'u* -25.
Штрафной рейтинг вычисляется по следующей формуле:

Rtu - kшх пзd (4.5)

rде kш - коэффициент, определJIемый из условия пол}^lения неудов-
летворительной итоговой оценки при нrtличии двух за{олженностей; пзd -
количество задолженностей по видам рубежноrо контроля.

При нормальной реryлярной работе об)"rающихся : 0. В слу{ае их иде-
альной работы R*лu* = 75 баллам.'laK как при реtlлизации рейтинговой системы контроля ставкадела-
ется на регулярноQть и обязательность рубежного контроля, то можно
использовать следующее распределение баллов рейтинга накопления:
Д/,о* = t5;(20vо).Rр_о* = 45 (60%).ftr.* =15:(20%).

В конечном итоге расчет рейтинга накопления может быть рассчитан
исходя из следующего выражения

RH _Zъi@ii-2), (4.6)

i=l
гле kj - весовой коэффициент/-го вида контроля; i - номер очередно-

го контроля; п: 1 - количество контрольных акций, включая очеред-
ную; Ои - оценка, выставленная обуtающемуся по результатам очеред-
ного контроля. Весовой коэффициент

kj = kпiхkпd (4.7)

где kпi - нормированный постоянный коэффициент, у.lитывающий
важность и сложность конкретного вида контроля; kпd- нормируюlций
коэффичиент, )л{итывающий количество различных видов контроля, раз-
работанных и утвержденных для 1чебной дисциплины.
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Если наибольшую значимость из всех видов контроля имеет итоговый
экзамен, то kпэ: l. Наименьшую значимость, естественно, им9ет теку-
щий контроль, значение которого можно определить как kпm: 0,05. Зна-
чения коэффициентов других видов контроля, применяемых в качестве
рубежного, лежат соответственно в IIределах от 0,05 до 1 и пропорцио-
наJIьно соответствуют объему кalкдого уrебного модуля дисциплины. Так,
например, коэффиrrиент зачета может составлять kпз : 0,5; коэффичи-
ент индивиду€шьного контрольного собеседования kпukс : 0,З.

!,ля вывода итоговой оценки в соответствии с принятой в вузах
4-балльной системой оце}{ивания при рейтинговой системе контроля
может быть использована следующая методика формирования шк€uIы
перевода.

Максимальное значение относительного рейтинга можно получить,
имея только отличные оценки и вырабатывая все заJIоженное количество
контрольных мероприятий, при этом Лоd5: 100.

Если обучаюЩийся при т9х )<е условиях усtlсRает только с хорошими
оценками, то Rod:66, а если только с удовлетворительными оценками -
Rod: З4.

Рубеж отличной оценки определяется как

Р5: (Rod5 + Rod4) / 2:80;

Рубеж хорошей оценки определяется как

Р4: (Rod4 + Rod1) / 2: 50;

рубеж удовлетворительной оценки как

Р3 : 0,9 RоdЗ : З0.

Использование описанного подхода к организации рейтинговой сис-
темы контроля позволяет получить более чувствительный интегральный
показатель успешности обучения студентов и одновременно решить одну
из наиболее значимых задач, возлагаемых на ройтинговую систему, -
повысить мотивацию обрающихся к изуr{ению матери€lла.

l.

Вопросы и задания
Что следует понимать под эффективностью применения преподава-
телем профессионально-ориентированной технологии обучения?
Раскройте сущность таких дидактических понятий, как коtIтроль,
проверка, оценивание, olleнKa и отметка.
Обоснуйте основFIые функции и прицципы педагогического контро-
ля, а также требования, предъявляемые к нему современной дидак-
тикой.

4. Составьте классификацию основных методов и видов контроля.
5. KaKl-te формы контроля применяются в высшей школе и чем это

обусловлено?
6. Раскройте сущностьтаких критериев оценки, как объем, системность,

действенность и осмысленность знаний, прочность их усвоения.
7. В чем заключается сущность педагогического тестирования? !,айте

определение понятия <(педаrогическиЙ тест>.
8. Какими основными критериями оценивается качество педагогиIIес-

ких тестов?
9. В чем заключается разница между нормативно-ориентированным и

критериаJlьно-ориентированным педагогическим тестированием?
l0. Какие вь] знаете формы тестовых заданий? Охарактеризуйте их.
1l. обоснуйте основные достоинства и недостатки tIрименения педаго-

гических тестов в высшей школе,
12. Выделите и обоснуйте основные преимущества рейтингового конт-

роля в вузе.

2.

J.
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Глава 5. Лекция как ведущий метод изложения
учебного материала

5.1. Траduцuонная вузовсtсая лекцuя: сущносmь,
iluOаrcmацескuе функцаа, особенносmu орzаназацuч

u провеOеная

в высшей школе при устном изложении учебного матери€ша в основ-
ном используются словесные методы обlчения. Среди них важное место
занимает вузовская лекция. Слово <лекция> имеет латинский корень
<,lection> - чтение. Лекция выступает в качестве веJущего звена всего кур-
са обучения и представляет собой способ изложения сrбъемного теорети-
ческого материiulа, обеспечивающий целостность и законченность его
восприятия студентами. Лекция долхна давать систематизированные ос-
новы на)^{ных знаний по дисциплине, раскрывать состояние и перспек-
тивы р€ввития соответствующей области науки и техники, концентриро-
вать внимание обучающихся на наиболее сложных, узловых вопросах,
стимулировать их активную познавательную деятельность и способство-
вать формированию творческого мышления.

в настоящее время наряду со сторонниками существуют противники
лекционного изложения уrебного материала в вузе. В их аргументах есть
значительная мотивированность, над чем пр9подавателям следует заду-
маться. Каковы же доводы противников лекции?

1, Лекция приучает к пассивному восприятию чужих мнений, тормо-
зит самостоятельнOе мышление обучающихся. Чем лу{ше лекция, тем
эта вероятность больше.

2. Лекция отбивает стремление к самостоятельным занятиям.
З. Лекции нужны, если нет учебников или их мало.
4. одни слушатели успевают осмыслить, другие - только механически

записать слова лектора. Это противоречит принципу индивидуализации
обlчения.

однако опыт обуtения в высшей школе свидетельствует о том, что
отказ от лекции снижает науlный уровень подготовки обуlающихся,
нарушает системность и равномерность их работы в течение семестра.
ПоэтомУ лекциЯ по-прежнеМу остаетсЯ как ведущим методом обуrения,
так и ведущей формой оргайизации 1лtебного процесса в вузе. Указанные
недостатки в значительной степени могут быть преодолены правильной
методикой и рацион€цьным построением изу{аемого матери€l,,Iа, опти-
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мальным сочетанием лекции с другими методами обlчения - семина-
ром, практическим и лабораторным занятием, самостоятельной подго-
товкой обуtающихся. В определенной степени остроту названных проти-
воречий снимает возможность применения в учебном процессе нетради-
ционных видов чтения лекций, о которых более подробно будет идти
разговор во втор,ом подразделе главы.

Наряду с отмеченньIм следует указать, что в образовательном про-
цессе вуза существует ряд ситуаций, когда лекIlионная форма обучения
не может бьтть заменена никакой другой, такие ситуации возникают:

a при отсугствии уrебников по новь]м, только формирующимся учеб-
ным курсам: лекция является основным источником информачии;

о если новый учебный матери;lл по конкретной теме не нашел еще
отражение в существующих учебниках или некоторые его раздепы уста-
рели (в современных условиях информационного прогресса это стано-
вится очень акryальным);

a в случае, осли отдельные темы, изложенные в уrебнике, особенно
трудны для самостоятельного изг{ения и поэтому требуют методичес-
кой переработки лектора;

a когда по основным проблемам курса существуют разноречивые мне-
ния, взгляды, то лекция необходима для их объективного освещения;

a лекция ничем не мOжет быть заменена, когда особенно необходи-
мо личное эмоционiшьное воздействие лектора на обуrающихся. В этом
слуrае эмоционаJIьная окраска лекции в сочетании с глубоким научным
содержанием создает гармонию мысли, слова и восприятия,

Кратко раскроем дидактические и воспитательные цели лекции, ее
основные фlнкции.

Щlцакгические и воспитательные цели лекции:
о дать обучаюш{имся современные, целостные, взаимосвязанные зна-

ния, уровень которых опрsделяется целевой установкой к каждой конк-
ретной теме;

о обеспечить в процессе лекции творческую рабоry студентов совмес-
тно с преподавателем;

a воспитывать у студентов профессионально-деловые качества, любовь
к предмету, и развивать у них самостоятельное творческое мышление.

Основнымп фушдиями леюшlп высц/пают познавател ьная (обучающая ),
развивающая, воспитательная и организующая.

Познаваmельная фунrcцuя леtсцuц выражается в обеспечении обучаю-
lцихся знаниями основ науки и определении на}л{но обоснованных пlтей
решения практических задач и проблем. Именно на лекциях впервые зна-
комят слушателей со всей системой изучаемых в вузе дисциплин и наук,
помогают разобраться во всех смыслах их положений, понятц противопо-
лоr(ные точки зрения, особенносtи подходов разных авторов и обосно_
ванно оценить ихдостоинства и недостатки. При этом весь уrебный мате-
риал передается в форме живого слова путем убеждающих и побуждаю-
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щих приемов и средств. В таком общении лектора с аудиторией выявJIяет-
ся степень понимания и усвоения материtша, излOжение которого до-
полняется, варьируется, иl{дивидуализируется с учетом особенностей
обуrающихся и их реакции.

Развuваюulая функцuя леrецuu состоит в том, что в процессе передачи
знаний она ориентирует обучаюlцихся не на памяmь, Q на лtылttленuе, т,е.
учит их думать, мыслить Haytнo,,Ha coBpeMeI{HoM уровне. Логическое,
доказательное изложение материала, стремление лектора не IIросто пе-
редать сведения, а доказать их истинность, привести студентов к обосно-
ванным выводам, всем стилем лекции }п{ить их думать, искать ответы на
сложные проблемы, показывать приемы такого поиска - именно это ха-
рактеризует развивающую функцию и создает условия для активизации
познавательной деятельности обуrающихся в процессе ее восприятия.

Воспumаmельная фунrcцuя llекцuu реzLпизуется в том случае, если ее со-
держание пронизано таким матери;L,Iом, который воздействует не толь-
ко на интеллект обучающихся, но и на их чувства и волю. Этим обеспе-
чивается единство обучения и воспитания в ходе педаrогического про-
цесса. Читаемьте лекции необходимо ориентировать на профессиональ-
ное воспитание, четко обозначая при этом пути решения той или иной
практической задачи, с которыми придется столкнуться будуцему спе-
IIиаJrиgгу.

Воспитательный эффект в процессе лекции имеют и такие аспекты;
как авторитет преподавателя, отношение аудцтории к его личности, пре-
подаваемой им дисциплине.

Ореанuзуюtцая фунrcцuя леrcцач предусматривает, в первую очередь,
управление самостоятельной работой обуrающихся как в процессе лек-
ции, так и в часы самоподготовки. Эта функчия сознательно усиливается
преподавателем при чтении установочных и обзорных лекций, а также
лекций по темам, за которыми следует прOведение семинаров и практи-
ческих занятий. Здесь лектор ориентирует облающихся на рабоry с лите-
ратурой, указанной в программе, и информируот о появлении новых
источников. Он обращает внимание студентов на то, что им необходимо
изу{ить и что с чем сопоставить.

Анализ функций, присущих лекции, показывает ее ведущую роль в
числе других форм и методов обучения, так как она дает обулающимся
исходные на}п{ные знания.

Требования к современной вузовской лекции.
JIеrcцuя - ло?uцескu сrпройное, сuсmеJйаmuчесrcu послеOоваmельное u ясное

uзлоJлсенuе mоzо лlлu uноzо научноео вопроса. В обtцuх церmах лекцuю uноeOа
харакперuзуюm как сuсmеJйаmuзuрованное uзложенuе Ba)rcчbtx проблеtи на-
уrcu посреOсmвом эrcuвой u хороцtо ор?анuзованной речu. Основныма mребова-
нлlямч rc современной лекцuа являются' науч ность, доступность, единство
формы и содержания, эмоциональность изложения, органическая связь
с другими видами уlебных занятий, практикой повседневной жизни.

94

С учетом этих требований каждая лекция в вузе должна:
a иметь четкую структуру и логику раскрытия последовательно изла-

гаемых вопросов (понятийная линия лекции);
о иметь твердый теоретичsский и методический стержень, важную

проблему;
о иметь законченный характер освещения определенной темы (про-

блемы), тесную связь с предыдущим материалом;
о быть доказательной и аргументированной, содержать достаточное

количество ярких и убедительных примеров, фактов, обоснований, иметь
четко выраженную связь с практикой;

l быть проблемной, раскрывать противоречия и указывать пути их
решения, ставить перед обучающимися вопросы для размышления;

о обладать силой логической аргументации и вызывать у студентов
необходимый интерес, давать направление для самостоятельной ра-
боты;

о находиться на современном уровно развития науки и техники, со-
держать прогноз их развития на ближайшие годы;

о отражать методическую обработку материала (выделение главных
мыслей и положений, подчеркивание выводов, повторение их в различ-
ных формулировках);

о быть наглядной, сочетаться по возможности сдемонстрачией аудио-
визу€lльных материапов, макетов, моделей и образцов;

о излагаться четким и ясным языком, содержать разъяснение всех
вновь вводимых терминов и понятий;

о быть доступной для восприятия данной аудиторией.
Кроме научного содержания, большое значение следует придавать

доходчивости лекции, восприятию и усвоению материала обучающими-
ся, так как в конечном счете в этом и состоит главная цель лекционного
этапа обрения.

Главное в лекции - это мысль, лбгичность, умение показать интерес-
ное в излагаемом вопросе, дать формулировки - сжатые, точные и запо-
минающиеся, добиться подъема интеллектучцьной энергии обучающих-
ся, вызвать движение мысли вслед за мыслью лектора, добиться ответ-
ной мыслительной реакции. В этом случае будет обеспечено и непроиз-
вольное запоминание. Лекция призвана вызывать у слушателей размыш-
ления, подсказывать направление самостоятельной работы мысли, по-
буждать к действию, быть школой науrного мышления.

Рассмотрим сцуктуру вузовской лекцип.
Учебная лекция в вузе должна иметь четкую и строгую структуру. Ис-

торически сложилось так, что лекция, как правило, состоит из трех ча-
стей: вступления (введения), изложения и закJIючения.

Всmупленuе (ввеdепuе) определяет тему, план и цель лекции. Оно при-
звано заинтересовать и настроить аудиторию, сообщить, в чем закJIюча-
ется предмет лекции и ее актуальность, основная идея (проблема,

95



центральный вопрос), связь с предыдущими и последующими занятия-
ми, поставить ее основные вопросы. Введение должно быть кратким и
целенаправленным.

Излосrcенае - основная часть лекции, в которой реализуется нау{ное
содержание темы, ставятся все узловые вопросы, приводится вся систе-
ма доказательств с использованием наиболее целесообразных ме-
тодических приемов. В ходе изложения применяются все формы и спосо-
бы сужцения, аргументации и доказательства. Каждое тооретическое по-
ложение должно быть обоснованно и доказано, приводимые формули-
ровки и определения должны быть четкими, насыщенными глубоким
содержанием. Все доказательства и разъяснения направлены на достиже-
ние поставленной цели, раскрытие основной идеи, содержания и нау{-
ных выводов. Каждьй учебный вопрос заканчивается краткими выводами,
логически подводящйми обучающихся к следующему вопросу лекции.

Количество вопросов в лекции - как правило, от двух до четырех. Иногда
отдельные вопросы делятся на подвопросы, облегчаюulие изложение и
усвоение материала. Слишком дробное чJIенение двух.tасовой лекции или,
наоборот, чрезмерно большие компоненты нежелательны в логическом
и психолого-дидактическом отношении. {лительность ее частей должна
быть соразмерна с научным значением излагаемых проблем.

3акллоценае обобщает в кратких формулировках основt{ые идеи лек-
ции, логическL завершая ее как целостное. В нем могуг даваться реко-
мендации о порядке дальнейшего изучения основных вопросов лекции
самостоятельно по указанной литературе. Все это составляет предмет
обдумывания при разработке. Однако отдельные виды традиционныхлек-
ций (вводные, заключительные, установочные) имеют свои особеннос-
ти в содержании и построонии, которые необходимо г{итывать при от-
работке плана лекции. Кратко остановимся на них.

Ввоdная леrcцuя - один из наиболее важных и сложных видов лекции
при чтении систематических курсов. От правильного ее построения и пре-
поднесения во многом зависит успех усвоения всего к}рса.

Содержание вводной лекции должно включать:
о определение ребной дисциплины;
о краткую историческую справIry о развитии этой отрасли знаний и

роли отечественных ученых в развиТии данной науки;
a цели и задачи учебной дисциплины, ее роль в общей системе обуле-

ния и связь со смежными дисциплинами;
о основные проблемы (понятия и определения) науки;
о методы изуlения уlебной дисциплины, распределение времони по

видам уlебных занятий и по семестрам; :r

a основную и дополнительную учебную и методическую литературу;
о особенности самостоятельной работы слушателей над учебной дис-

циплиной и формы у{астия в научно-исследовательской работе;
a отчетнОсть по курсу. i

3амючапельпrм аеrcцuя предназначена для обобщения полученных зна-
ниЙ и раскрытиrl перспектив дальнейшего развития данной науки. В соот-
ветствии с этим содержание за'ключительной лекции, как правило,
вкJIючает:

о обциЙ обзор пройденного курса, основные выводы и обобщения;
о освещение современного состояния основных проблем данной об-

ласти науки, ее достижений в нашей стране и за рубежом;
о трактовку главных линий дальнейшего развития науки, указание

существующих проблем и намеченных пугей их решения.
Усmановочную пеtсцuю читают слушателям заочного обучения на сбо-

рах как начrLпо самостоятельного изу{ения определенного курса в пери-
од между сессиями. Как правило, такие лекции носят обзорный характер,
не вкJIючаЮт полногО и систематического изложения матсриала програм-
мы. Установочную лекцию отличает большая концентрация 1^lебного
материаJIа, различного рода информации, значительное количество про-
блем, отсылка к множеству источников.

Раскроем особенности подготовки и проведения традиционной лек-
ции в высшем ребном заведении.

Подготовка лекцип - это процесс отбора и структурирования содер-
жания уlебного материitла, распределение его по времени, продумыва-
ние логики построения лекции, выделение наиболее важных моментов
из всего материала, который нухно изложить.

Главнейшее требование при подготовке к лекции - это поставить про-
блему, и сделать это правильно. Толковая, квалифицированная лещия
отличается от аморфной, экJIектичной тем, что в ней есть твердый теоре-
тический стержень, генерzшьная линия мысли. Умение найти руководя-
щую нить, основIlую идею в каждой лекции, несомненно, имеет роll,rзю:
щее значение. Формы и методы работы над темой во многом зависят от
сложности темы, памяти лектора, сложившихся привычек и опыта, от
конкретных особенностей аудитории, в которой приходится выступать.

Порядок подготовки преподавателя к ближайшему уtебному занятию
можно представить в виде некоторого аJIгоритма, этапами творчества
которого являются замысел занятия, разработка этого замысла, его ре-
,шизациrl.

При разработке замысла занятия преподаватель должен руково-
дствоваться исходной документацией: ребной программой, тематиче-
ским планом изуtения уlебной дисциплины и частной методикой.Ос-
новное внимание при подготовке лекции должно быть сосредоточено на
выборе методических приемов, способствующих реализации творческого
замысла.

разумеется, каждое занятие - результат педагогического творчества
преподавателя, который несет личную ответственность за его эффек-
тивность. Разработав план и композицию лекции, преподаватель при-
ступает к обдумыванию и выбору методов изложения материirла и при-
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емов доказательств, наиболее целесообразных в лекции. В его распоря-
жении имеется несколько методов: дсдуктивный, индуктивный, рас-
суждение по анzulогии, а также большое число приемов для активиза-
ции познавательной деятельности обучающцхся - обращение к аудито-
рии, авторитетам, различные виды вопросов, в частности, риторичес-
кий или вопрос к заочным оппонентам, доказательство от противного
или метод исключения, прием сведения противоположных взглядов к
абсурду, различные виды словесной и зрительной наглядности, приме-
нение юмора, сарказма и др.

заканчивая подготовку к занятию, преподавательдолжен еще раз про-
верить соразмерность его частей, продумать, с чего начать, как рас-
положить матsриал, переходить от одного вопроса к другому, выразить
главную мысль,

следующим в работе преподавателя является этап оформления лек-
ции.

оформлен1,1е лекции кажется задачей простой, но вместе с тем и са-
мой спорной. В педагогической литерат}ре на этот счет авторитетных ре-
комендаций, к сожаJIению, нет. Бытует мнение, что никакого письмен-
ного оформления вообще не требуется, каждый должен составлять для
себя такие записки, которые ему нужны, исходя из степени владения
матери€шом, памяти и других особенностей своей психики. Но на самом
деле лекция должна оформляться по строго определенной форме, с та-
ким расчетом, чтобы в случае замены лектора, что иногда бывает,
преподавателю, его заменяющему, легко было бы разобраться в обста-
новке. Есть немало и других причин, требующих унификации оформления
лекции, однако единой и утвержденной для всех вузов формы пока не
существует.

Содержательная часть лекции разрабатывается и выполняется с рIIзJIич-
ной степенью полноты и детализации. Объем дв}хчасовой лекции доJIжен
составлять 25-30 страниц машинописного текста (из расчета одной стра-
ницы текста на 3 минугы). Это может быть полный текст, план-конспект
и краткий план.

Полаый mеrссm- наиболее совершенная форма представления лекции.
изложение ведется дословно, со всеми примерами, математическими
выкJIадками, формулами и выводами.

План-конспекm леIсцuч используют преподаватели, как говорят, уже
<<ставшие на ноги)>, прочитавшие данный курс рке не раз. В отличие от
полн,ого текста в содер)<aтельной части плана-конспекта сообщаются
целевые установки, краткое содержание излагаемых вопросов, опреде-
ления, цифровые данные, сложные формулы, а также методические ука-
зания о времени демонстрации пособий и друrие пометки, необходимые
при чтении лекции.

Краmкuй ,lлап лекцuu в отличие от плана-конспекта содержит только
обязательные входные данные и перечень излагаемых вопросов с распре-
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делением времени. Кратким планом, как правило, пользуются опытные
педагоги, читающие лекции курса несколько лет.

Существует мнение, что редкий преподаватель может прочесть под-
линно научнlто лек{ию или провести какое-либо дру,ое занrIтие, не пользу-
ясь хотя бы какими-то записями, которые помогают ему не упустить нить
рассуждений, доказательств, давать строго отточенные формулировки
определений и выводов. Большинству преподавателей приходится пользо-
ваться опорным матери.lлOм с краткой записью раскрываемых на занятии
положений и приводимыхданных, и ничего зазорного в этом нет.

Этап подготовки преподавателя к чтению лещии.
При подготовке лекции методически правильно сначала записать пол-

ный текст и основательно его проштудировать, затем на его основе со-
здать рабочиЙ конспект, в которыЙ можно заглядывать для того, чтобы
не сбиться и всегда иметь перед глазами необходимую опору. Заметим,
что пользоваться полным текстом на лекции чрезвычайно сложно, из-за
обилия второстепенных слов его надо читать, а значит, почти не смот-
реть в аудиторию. В конспекте же можно оставить лишь кJIючевые слова,
главные мысли, цифры, облегчая себе их применение путем подчерки-
вания и выделения, Надо нагrиться пользоваться текстом так, чтобы не
оказаться у него в IIлену.

Кроме непосредственной подготовки для успеха лекции важное значе-
ние имеет психологический настрой. Поэтому не менее чем за час д0 нача-
ла лекции рекомендуется прекратить др}т},lо рабоry и д},мать только о лек-
ции, в известной мере начинать <<волноватьсяr>. Считается, что лулше чего-
то не успеть, недосказать, чем <<недоволновпться)>l не наЙти своего отно-
шения к рассматриваемой проблеме, говорить равнодушно, без увлече-
ния. Словом, чтобы овладеть аудиториеЙ, надо прежде всего владеть собоЙ.

В лекции, как и в любом публичном выступлении, самое трудное-
начаJIо. Первые слова, обращенные к слушателям, должны привлечь их
внимание, создать определенный настрой. Поэтому <<с чего начать?)> и
<,как начать?)> - вопросы, которые волнуют любого лектора. Как извест-
но, в широком плане уlебная лекция начинается с объявления темы,
которое формирует первое представление о содержании лекции. Лучше,
если название будет кра.тким и вырilкать сугь темы, сразу будет привле-
кать внимание слушателей и повышать их познавательную активность.
Вводная часть (объявление темы, плана и цели занятия) должна зани-
мать не более 5-7 минут. Темп изложения, как правило, выше темпа
передачи основного содержания, что заставляет обрающихся психоло-
гически собраться и сосредоточиться.

След}.lощий этап лекции - этап иUIожения ее содержания.
Переходу к изложению первого вопроса, как правиJIо, предшествует

пауза. Эта психологическая пауза для того, чтобы слушатели осознaши и
прочувствовали важность и значимость из)л{аемой темы и приготовились
к восприятию материала.
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Важную роль в успехе лекции играет речь лектора. Она должна быть
внятной. В противном сJlучае слушатели буд}т вдумываться в смысл от-
дельных слов или в построение фраз и отвлекаться от существа лекции,
теряя ее логику. Фразы должны быть по возможности короткими и пра-
вильно построенными. Точность слова является не только требованием
хорошего вкуса, но прежде всего требованием смысла; где много слов,
где они вялы, там непонятна и мысль. Выбор правильного темпа рёчи -
важнейший показатель мастерства лектора. Многие молодые лекторы го-
ворят слишком быстро. Д между тем }л{еные установили, что более поло-
вины взрослых людей не в состоянии на слух запомнить предложения,
насчитывающие более l3 слов. Если цепочка произносимых словдлится
более б секунд, слушатели теряют нить фразы. Одна треть взрослыхлю-
дей забывает начало,фразы уже тогда) когда произносится ll-e по счету
слово. !динные предложения - более l8 слов - способны понять и усво-
ить не более 15 процентов аудитории. По мн9нию этих у{еных, лектOру
следует говорить со скоростью не более двух слов в секунду и строить
фразы по возможности короче. Во всех сл}л{аяхлекция доlDкна бытьдина-
мичной. Говоритьдинамично - это не значит быстро. Говорите медлен-
но, но содержание вашего рассказа должно развертываться быстро: слух
не устанет, а образы будут быстро меняться. Энергичное развортывание
действий - вот что такое динамизм лекции.

Одним из самых распространенных способов подчеркивания оп-
ределений и основных вьlводов является повmоренце. С.тlушатели очень
скоро привыкают к тому, что лектор повторяет только то, что следует
запомнить и записать.

Богатство устной речи, ее интонационные возможности, которые
практически безграничны (тембр, тон, темп, паузы, эмоциональная
окраска слова), поза, мимика, жесты, наглядные пособия, возможность
непосредственно[о обращения к слушателям, красноречивый разговор
взглядов, который делает речь особенно тегUIой, понятной, возбудитель-
ной - все это чрезвычайно обогащает устную речь, делает ее могуrим
средством воздействия на людей.

В ходе изложения учебного материала преподаватель ни на минуц/ н9
должен забывать о том, что он не акустический прибор передачи инфор-
мации, а лицо, управляющее мыслительной деятельностью Слушателей.
Щля этого он должен иметь развитое чувство аудитории, проявляющееся
в постоянной заботе, можно сказать, тревоге о том, как воспринимают
его речь обуrающиеся.

Важно на}л{иться быстро выявлять отвлекающихся слушателей, уста-
навливать причину отвлечения, которой может быть и сам преподава-
тель - из-за недостаточной доступности изJIожения, нарушения логики
изложения, монотон ности .речи, отсутствия наглядности.

Если причина отвлечения - в недостатках изложения матери€ша, по-
вторите в более досryпной форме самые сложные его части, приведите к
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ним иллюстрации, предложите обучаюцимся отвстить на вопросы по
этим частям материа.llа, приведите доступное для них сравненuе. д если
причина в индивиду€Lпьных особенностях обучающегося, то старайтесь,
не прерывая изложения, организовать его внимание: остановите на нем
взгляд, привлеките интонацией голоса, задайте вопрос по излагаемому
материuшу, повторите его отдельные положения в другой форме и т.п.

Излагая материiш, старайтесь сами не отыIекаться. Прерывайте изло-
жение только В том сл}^{ае, если требуют того важные обстоятельства,
необходимость; сделайте по этому поводу ремарку. Постоянно соотноси-
те содержание материаlIа с отведенным для него лимитом времени. За-
канчивая лекцию, не следует задерживать слушателей ни на минуту. Пра-
вильное распределение материчLIIа по времени и своевременное оконча-
ние - свидетельство мастерства лектора,

лекция должна быть построена и изложена так, чтобы после нее слу-
шатель стремился расширить и углубить свои знания гý/тем изучения уlеб-
ников и другой литературы.

Попу,rяризация литературы, относящейся к изJIагаемому предм9ту, -
одна из воlсrейtrrих обязанностей преподавателя. При этом можно формаль-
но указать литературу, а можно и этот элемент обуrения сделать глубоко
ПО}^{ительным. Преподаватель в лекции доJDкен указывать книги и журнаJIь-
ные статьи, подскtвывать вопросы ддя }тлубленного из}лlения курса И на}л{-
ных исследований, всячески развивать и поощрять инициативу и любозна-
тельность слушателей, приrIш их к самостоятельному творчеству.

в современных условиях для достижения большего эффекта лекции
немалое значение имеет применение средств Iiаглядности. Непо-
средственное восприятие предмета или его изображения является перво-
нач€UIьным и наиболее простым способом познания.

Опыт свидетельствует, что мел, доска и иJIлюстрации сегодня все еще
являются той основой, на которой строится лекционный этап обуления
в вузе. Эти средства позволяют образно и наглядно представить слушате-
лям самую важную часть учебного материiша, в определенной степени
облегчая его восприятие. Более того, классная доска на лекции выступа-
ет как первое и основное средство наглядности, незаменимое пока ни-
какими другими.

однако писать на доске - искусство, и чтобы стать мастером, нужно
этим искусством овладеть, для чего важно:

о запись надоске производить последовательно: сверху вниз, сначала
на одной половине доски, затем на другой. Иногда целесообразно делить
доску на три части и более, это зависит от размеров доски и содержания
лекции;

a писать разборчиво, знаками среднего размера и не слишком быстро;
о не загораживать собой написанное надоске;
a занимать последовательно областьдоски формулами и чертежами,

не перескакивая с одного края доски на другой;
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a написанное стирать только после того, как вся площадь использо-
вана и можно вернуться на первую часть доски, оставляя нестертой вто-
рую и третью части;

о особенно тщательно надо выполнять пояснrIющие рисунки и чертежI,t.
Не всегда можно рассчитывать на опытность и находчивость при раз-

мещении записи на доске, а потому лrIше всего заранее подумать об
этом. Ничто так угнетающе не действует на слушателей, как бессистем-
ная запись на доске.

При выполнении чертежей преподаватель дол>кен по возможности сто-
ять боком к доске и к аудитории, показывая слушателям, как строится
чертеж. Важнее всего для слушателя следить за построением рисунка, од-
новременно с выполнением записи лектор дает необходимые пояснения.
Поэтому ошибаются те преподаватели, которые при выполнении черте-
жей на доске молчат и стбят спиной к аудитории, закрывая чертеж от
слушателей, в стремлении к его точности и красоте. Луrше, если чертеж
булет не только красив, но и понятен.

Важным средством повышения наглядности л9кции является ис-
пользование не только аудиальных (воспринимаемых на слух), но и ви-
зуzшьных (воспринимаемых зрительно) наглядных материitлов.

Повышение эффективности усвоения материrша происходит за счет
активизации одновременно нескольких рецепторов. И оно особенно зна-
чительно, когда наглядность демонстрируется с помощью технических
и компьютерных средств. Это позволяет преподносить материаJI крупным
планом и в динамике.

Плакаты, модели, диафильмы и другие наглядны€ пособия должны
быть в миним€Lпьно необходимом количестве, они тOлько дополняют
матери€uI, излагаемый надоске. Объясноние только по плакатам и оби-
лие самих плакатов не оставляет никакого следа в конспекте (если эти
матери€rлы не вБIдаются в качестве раздаточного материiша) и поэтому
не может быть признано целесообразным. Опыт показывает, что гulакатьi
отрilкают, как правило, схемы, требующие угlryбленного изуrения. Каж-
дый плакат, используемый на лекции, должен быть законченным бло-
ком информации.

При использовании плакатов на лекции следует rtитывать ряд вы-
работанных практикой рекомендаций :

о IIлакат вывешивать (открывать для обозрения) желательно в тот
момент, когда идот изJIожение материала, непосредственно связанного
с изображением;

о на двухчасовой лекции целесообразно использовать не более 4-6
плакатов, при этом их распределение по времени в ходе лекции должно
быть по возможности равномерным;

о использованные плакаты какое-то время остаются вывешенными, так
как в них может возникнугь потребность либо улектора, либо у оцллателей.
Снимать их следует в тот момент, когда надобность в них миновrulа.

102

!,иафильмы, диапозитивы и другие аудиоRизу€Lпьные и компьютерные
средства должны cooтBercTBoBaTb основному замыслу лекции. объем ма-
териала' выносимого на один кадр, не можетбыть большим. ондолжен
быть простым и доходчивым: одна несложная схема или диаграмма, один
небольшой ряд цифр, не более 7-10 строк текста, и т.п. Всеiда надо по-
мнить, Что луrrше использовать на лекции на один кадр больше, чем,
уменьшив количество кадров, сделать их трудночитаемыми и лишить
наглядности. Простота и доходчивость кажцого кадра - важнейшее каче-
ство диафильма.

современные средства оперативной полиграфии, имеющиеся сейчас
в каждом вузе, позволяют часть иллюстративного материiUIа выдавать
обучающимся в виде раздаточного материtLпа дJIя вклеивания в рабочие
тетради. Такой материrtл облегчает труд и экономит время преподавателя
и слушателей (соответсТвеннО при чтениИ и конспектировании лекций),
так каК отпадает необходимость в создании ряда рисунков, а их обсужде-
ние ведется с использованием этого материала. Кроме того, раздаточный
материал облегчает самоподготовку обучающихся, исключает ошибки в
конспектировании лекции, возникающие часто при зарисовке уrебного
материztла с доски, особенно при чтении лекций на больших потоках.

В числе средств наглядности, используемых в лекции, особое место
занимают средства с.повесно-образной наглядностш.

основное средство лектора - слово, основной метод воздействия -
убеждение. Но чтобы убедить слушателей, надо овладеть их вниманием, а
овладеть им можно, только воздействуя на чувства и сознание, Невырази-
тельный язык может сделать речь неубедительной, скуlной.

таким образом, важным средством словесной наглядности педагога
является выразительная, образная речь с использованием таких методи-
ческиХ приемов, как сравнеНие, риториЧеские вопросы, персонифика-
ции, метафоры, €шлегории, ирония, гипербола, а также афоризмы, по-
словицы, поговорки.

В создании словесно-образной наглядности большая роль принадIежит
интонации, мимике и жестам. По мнению американского психолога
Ф. Сьюда, при разговоре людей значимость слов составляет лишь 7%,
интонация говорящего - 38%, а на жесты и мимику приходится 55Vo. Одно
движение или вырчDкенио лица иногда могуг полностью изменить смысл
произнесенных слов. Владеть средствами выразительности лектору про-
сто необходимо.

порядок и темп изложения учебного матери€ша должны способство-
вать студентам в конспектировации лекцпи, Специалисты в области дидак-
тики приходят к мнению, что ведение конспекта обязательно для всех
обrlающихся, так как при этом они активно, а не созерцательно, изу-
чают материаJI.

Науrить слушателей вести конспект - задача преподавателя. У каждого
слушателя в итоге вырабатывается своя манера конспектировать, и ]<€Dk-
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дыЙ понимает, что лу{ше всего иметь свой конапект, а не читать другие.
При проверке конспектов преподаватель обращает внимание на lrолноту
и четкость записей, начиная с даты лекции, ее названия и плана.

Слушателям необходимо рекомендовать оставлять в конспекте мес-
то для дополнеrtий и других пометок при самостоятельной работе. .Щля
этого используются поля, отчерчиваемые на каждой странице (шириной
не менее 3 см).

.Ц,ля обеспечения необходимой полноты и скорости конспектирования
лектор использует сокращения. Как правило, в этом слr{ае список со-
кращений по всему курсу разрабатывается и выдается слушателям зара-
нее в виде раздаточного материrrла, или он накапливается постепенно по
мере необходимости. !дя этого следует отвести 2-3 страничы в начilле
или в конце тетради.

Заключите.пьная часть лекции имеет следующую структуру:
a лектор напоминает тему и цель занятия;
о излагает опорные точки по материaшу первого вопроса и в качестве

логического вы вода формулирует название подтемы ;

a анzrлогично делается заключение по вс9м вопросам занятия;
a лектор подводит краткий итог всей темы и отвечает на вопросы.
Ответам на вопросы слушателей можно отвеQти значительное время

заключительной части.
Фактически заключительная часть становится конспективным изJIоже-

нием материала всего занятия, в ней особое внимани9 обращается на логи-
ческую рязку материrtла и вьIделение опорных точек (ючючевых понятий).

В,ходе лекции нужно все время помнить, что показатель активности
слушателей - не только умение слушать и записывать материtUI, но и тот
нескрываемый интерес, итогом которого являются вопросы, желание
обсудить некоторые положения с лектором, дискуссия или спор после
лекции, оживленный обмен мнениями, высказывание лектору или об-
мен мнениями по поводу услышанного.

Преподаватель должен всячески развивать активность слушателей на
лекции, поощряя любые вопросы, помнить, что сформулированный
слушателем вопрос является не менее ценным результатом уrебы, чем
понятое и воспроизведенное знание, Вопросы служат одним из показате-
лей качества, глубины усвоения знаний, а таюке степени активности
студентов в процессе обучения, первым признаком самостоятельного
мыlllпения.

Во всех случаях отсутствие вопросов - сигн;tл тревожный, свидетель-
ствующий о том, что у лектора с аудиторией должного контакта не по-
лучилось, а установка на запоминание преоблад;ша над установкой на
понимание.

В конце непременно должно остаться время для вопросов. Вопросы,
пол}'.{аемые на лекции, нужно записывать, собирать, систsматизировать
и изучать, Мало дать на вопрос обстоятельный и обоснованный ответ,
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после л9кции надо подумать над тем, почему задан такой вопрос и уже
потом внести необходимые изменеЁия и дополнения в лекцию.

Работа после лещии.
педагогическое мастерство, как и знания, скJIадывается из мелких

кр}пинок ежедневного опыта. Вахно не растерять эти крупицы, зафикси-

ровать, у{есть и сделать их своим достоянием.
Прочитав лекцию, преподаватель сам хорошо видит и чувствует ее

сильные и слабые стороны: об этом он судит прежде всего по тому, как
ее при}{яJIа аудитория. Он помнит, какие ее части и разделы слушались с

интересом, в каких местах внимание ослаб9вало, какие объяснения были
излишне детмизированы или растянуты, а где слишком схематичны,
где не хватало примеров или они были не совсем удачными.

Рекомендуется все эти замечания сразу же записать и в дальнейшем
использовать при работе над курсом.

5.2. Неmраdащаонньtе вudы лекцuu, особенносmu uх
ор?аншацuа u провеаеная

самым слабым местом традиционного обучения яыIяется пассивность
обучающихся при высокой односторонней активности преподавателя.
поэтому в последнее время появились новые разновидности подачи лек-
ционного материzша с целью активизации работы слушателей на заняти-
ях. В их числе проблемная лекция, лекция-консультация, лекция - пресс-
конференция, лекция вдвоем, лекция-беседа, лекция-дискуссия, лек-
ция-провокация, лекция-исследование, лекция с применением техники
обратной связи, лекция визуttльная и др.

кратко раскроем сущность и особенности каждого из названных ви-
дов лекционного обу*ения.

Проблемная лекц{я.
Если в традиционной лекции используются преимущественно разъясне-

ние, иJlлюстрация, описание, приведение примеров, то в проблемной -
всесторонний анализ явлений, наулный поиск истины. Проблемная лек-
ция опирается на логику последовательно моделируемых проблемных cu-
mуацuй путем постановки проблемных вопросов или предъявления про-
блемных задач. Проблемная ситуация - это сложная, противоречивая
обстановка, создаваемая за занятиях пугем постановки проблемных воп-

росов (вводных), требующая активной познавательной деятельности обу-
чающихся для ее правильной оценки и разрешения.

Проблемный вопрос содержит в себе диалектическое противоречие и
требует для разрешения не воспроизведения известных знаний, а раз-
мышIления, сравнения, поиска, приобретения новых знаний или приме-
нения полученных ранее.

, Проблемная задача, в отличие от проблемного вопроса, содержит

дополнительную вводную информацию и при необходимости некоторые
ориентиры поиска для ее решения.
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Понятия <(проблемный вопрос,> и <,проблемная задача> разграничива-ются лишь условно, ибо проблемные вопросы могут перерастать в зада-
чи, а задачи расчленяться на вопросы и подвопросы.

Уровень сложности, характер проблем зависят от подготовленности
обучающихся, из)^{аемой темы и других обстоятельств.

решение проблемных задач и ответ на проблемные вопросы осуще-
ствлдет преподаватель (иногда прибегая к помощи слушателей, органи-
зуя обмен мнениями).

преподаватель должен не только разрешить противоречие, но и пока-
зать логику, методику, продемонстрировать приемы умственной деятель-
ности, исходящие из ди,шектическOго метода познания сложных явле-
ний. Это требует значительного времени, поэтому от преподавателя тре-
буется предварительная работа по отбору щебного 

"аrерrала 
и подго-

ТОВКе <<СЦеНаРИя)> ЛеКЦИи.
в самом общем виде это могут быть следующие ступе-ни.
I. днмuз u оmбор основноео мючебо?о маmерuеда, rcоmорьtй сосmавляеm

лоеuцесrcuй rcосmяrc rcурса.
2. Выбор ocHoBHbtx проблем u mрансфорл,лацuя uх в проблемные сumуацuч

(не больuле 3-4).
3. Проdулпьtванае лоеurcu u меmоОurcu разреuленuя rcажdой проблемной cu-

mуацuu.
4. Компоновка всееоле*цuонноео соdерlсанuя в целосmную сuсmему зна-

нuй u еео меmоOuчесrcое обеспеценuе.
5. <Проuерьtванuе>> леrcцuu вслух uлч <про себяr>, проzнозuрованuе успеlано-сmu прuмененuя меmоOuцесrcuх пpueJlцoB аrcmuвuзацIлч внllлlанuя u мыuлленuя

слушаmелей.
6, Корреrcmuровlса u оlсонцаmельная поdеоmовrcо соdерlсанuя ч меmоduкч

uзло)!сенuя леrcцuонноео маmер uала.
таким образом, на лекции проблемного характера слушатели нахо-

ДЯТСЯ В ПОСТОЯННОМ ПРОЦеССе <(СОМЫшленИЯ> с л9ц"ооом, и в конечном
итоге становятся соавторами в решении проблемных задач. Все это при-
водит к хорошим результатам, Так как, во-первых, знания, Усвоенныетаким образом, становятся достоянием слушаiелей, т.е. в какой-то сте-
п ени знаниями - убежден иями, в о - в mор brx, у своенные активно, они глуб -
же запоминаются и легко актуализируются (обуlающий эффект), более
гибки и обладают свойством переноса в другие ситуации (эфект разви-тия творческого мышления); в mреmьuх, решение проблемных задач вы-
ступает своеобразным тренажером в развитии интеллекта (развивающий
эффект); в-чеmверmьх, подобного рода лекция повышает интерес к содер-
жанию и усиливает профессиональную подготовку (эффект психологи-
ческой подготовки к бУдущей деятельности).

Лекция-консультация.
эта форма занятий предпочтительна при Из}л{ении тем с четко выра-

женной практической направленностью. Существует несколько вариан-
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тов проведения подобных лекций. Рассмотрим некоторые из них.
варuанm /. Занятия начинаются со вступительной лекции, где препо-

даватель акцентирует внимание обучающихся на ряде проблем, связан-
ных с практикой применения рассматриваемого положения. Затем слу-
шатели задают вопросы.

основная часть занятия (до 50% уlебного времени) уделяется ответам
на вопросы. В конце зашIтия проводится небольшая дискуссия, свободный
обмен мнениями, завершающийся заключительным словом лектора.

Варuанm 2. За несколько дней до объявленного занятия преподаватель
собирает вопросы слушателей в письменном виде.

Первая часть занятия проводится в виде лекции, в которой препода-
ватель отвечает на эти вопросы, дополняя и развивая их по своему ус-
мотрению.

Вторая часть проходит в форме ответов на дополнительные вопросы
слушателей, свободного обмена мнениями, и завершается заключитель-
ным словом преподавателя.

Варuонm J. Слушатели заблаговременно получают материал к заня-
тию. Как правиJIо, он носит не только уrебный, но и инструктивный
характер, т.е. представляет собой методическое руководство к практичес-
кому использованию.

СлуrшателИ долlкнЫ изуrитЬ материал и подютовить свои вопросы лек-
тору-консультанту. Занятие проводится в форме ответов на вопросы и
свободного обмена мнениями.

завершить занятие преподаватель может простым подведением итогов
на консультации или заключительным словом, в котором обобщается
практика применения рассматриваемых материаJIов.

Варuанm 4. Первая часть занятия проводится в форме краткого сооб-
щония о передовом опыте работы определенного должностного лица иJIи

коллектива, просмотра кинофильма, видеофильма, диафильма.
слушатели могут заранее получить более подробные материаJIы, ос-

вещающие этот опыт (книги, брошюры, описания). Вторая часть заня-
тия строится в форме ответов на вопросы обуrающихся.

Вараанm 5. Занятие проводится в форме групповой консультации, в

которой принимают участие уже не один преподаватель, а несколько
высококв€rлифицированных специdлистов в изу{аемой области.

Использование такой формы групповой консультации эффеюивно при

рассмотрении наиболее актуЕuIьных и комIIлексных проблем.
занятия в форме лекции-консультации проходят тем эффективнее,

чем больше вопросов задают слушатели и чем шире и предметнее содер-
жание этих вопросов.

Программированная лекцItя-консультация является формой, заставля-
ющей слушателей более активно включиться в обсуждение проблемы. Она
отличается от обычной групповой консультации тем, что преподава,тель
сам составляет и предлагает вопросы слушателям.
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' На подготовленные вопросы снач€ша отвечают слушатели, а затем
проводится анzLпиз и обсуждение неправильных ответов, Преподаватель
дает разъяснения по возникающим дбцблцительным вопросам и оши-
бочным ответам.

программированная лекция-консультация может состояться после
цикла лекционных занятий, посвященных одной проблеме. На ней, от-
вечая на поставленные вопросы, слушатели актуализируют пол}^{енные
знания, привJIекая свой опыт, и показываIоттем самым понимание про-
блемы и умение правильно применять свои знания в конкретном сл)лrае.

преимуцество лекции-консультации состоит в том, что она позволя-
ет в большей степени приблизить содержание занятия к практическим
интересам обrrающихся, в какой-то степени индивидуализировать про-
цесс обlченИЯ с }^{етом понимания материtulа Каждым слушателем.

разновидностью лекции-консультации является лекция - пресс-кон-
ференция.

Лекция - пресс-конференция Предназначена ддя ликвидации пробелов
в знаниях обуrающихся и диагностирования уровня их подготовки. Орга-
низационно она проводится следующим образом. Лектор, назвав тему
занятия, просит обуtающихся задавать ему письменно вопросы по изу-
чаемой проблеме. В течение двух-трех минут слушатели формуrrируютнаиболее интересные вопросы и передают их преподавателю, В качестве
одного из вариантов проведения подобного занятия вопросы могут быть
подготовлены слушателям1 по просьбе преподавателя заранее на этапе,
предшествующем лекции. Преподаватель в течение трех-пяти минуг сор-
тирует вопросы по их содержанию и начинает лекцию. она может изла-
гаться как совокупность и последовательность ответов на поставленные
вопросы или как связный текст, в процессе изложения которого форму-лируются ответы. В конце лекции преподаватель проводит ан€шиз ответов
как отра;кение интересов и знаний Об}лrающихся. Если ответы на отдель-
ные вопросы их не удовлетворили, то лектор раскрывает их подробнее за
время, оставленное для этого специмьно.

лекцию подобного типа целесообразно лроводить:
a в начале изrlениЯ раздела программЫ с целью выявления потреб-

ностей, круга интересов группы, его модели, установок обучающихся и
их возможностей;

a в середине изучения, когда лекция направлена на привлечение слу-
шателеЙ к узловыМ моментаМ курса И систематизации знаний;

о в конце, для определения перспектив развития усвоенного содер-
жания.

пЛекция вдвоем>.
Такая лекция может проводиться двумя и более преподавателями,

интеллекту€шьно и психологически совместимыми, по зараное раз-
работанному сценарию.,преподаватели, часто придерживающиеся раз-личных взглядов на проблемные вопросы лекции, разыгрываютдискус-
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сию на глазах слушателей, активизируют их и подают пример науrной
полемики.

Предметная <<лекция вдвоем> читается преподавателями одной )лrеб-
ной дисциплины, межпредметная <<лекция вдвоем> проводится препода-
вателями дв}D( различньж дисциплин.

Независимо от вида (лекции вдвоем> важным моментом в ее подго-
товке является подбор педагогов-партнеров, их психологическая и ин-
теллектуальная совместимость, примерно равный уровень компетен-
тности, педагогическая готовность к использованию межпредметных
связей.

Такая лекция предполагает написание согласованного сценария, ос-
новными элементами которого являются фиксация проблематики выс-
казывания, режиссура (понимается как совокупность педагогических си-
туаций и ролей преподавателей). Последний элемент * прогноз того, что
может сказать аудитория. Ее проведение базируется на основе дви подхо-
дов: чтение лекции на <<контрасте> (на различных точках зрения) или на
взаимодополнении.

ЛеIоця-беседа.
Это наиболее распространенная и сравнительно простая форма ак-

тивного вовлечения слушателей в учебный процесс. Она предполагает
максим:rльное вкJIючение об}"tающихся в интенсивную беседу с лекто-
ром пуtем умелого применения псевдодиzцога, диалога и полиIIога, В этом
слу{ае средствами активизации выст}rIIают отдельные вопросы к аудито-
рии, организация дискуссии Q последовательным переходом её в диспут,
создание условий для возникновения rlльтернатив. Различают несколько
ее разновидностей: лекция-диалог, лекция-дискуссия, лекция-диспtт,
лекция-семинар (полилог).

Преимущество этой формы перед обычной лекцией состоит в том,
что она привлекает внимание слушателей к наиболее важным вопросам
темы, определяет содержание, методы и темп изложения уrебного ма-
териала с yreToм особенностей аудитории.

Эффективность этой формы в условиях группового обрения снижа-
ется из-3а того, что не всегда удается вовлечь каждого слушателя в про-
цесс обмена мнениями. В то же время rрупповая беседа позволяет расши-
рить круг мнений и привлсчь коллективный опыт и знания студентов.

Раскроем некоторые приемы, обеспечивающие активное уrастие слу-
шателей в лекции_беседе.

|. Вопросы rc ayOumopuu в нач€це лекции и по ходу ее проведения пред-
назначены не для проверки знаний, а для выяснения мнений и уровня
осведомленности слушателей по рассматриваемой проблеме, степени их
готовности к восприятию последующего материzLта.

Вопросы адресуются ко всей аудитории. Слушатели отвечают с мест.
,Щля экономии времени вопросы рекоме}цуется формулировать так, чтобы
на них можно было давать однозначные ответы.
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С yleToM разногласий или единодушия в ответах преподаватель строит
свои дальнейшие рассуждения, пол)л{ая при этом возможность наиболее
доказательно изложить очередной тезис выступления. Вопросы могуг быть
как элементарными, так и проблемного характера.

слушатели, продумывая ответ на заданный вопрос, самостоятельно
приходят к тем выводам и обобщениям, которые должен был сообщить
им преподаватель, понимают глубину и важность обсуждаемой пробле-
мы, что в свою очередь повышает их интерес к материЕшу и уровень его
восприятия.

при такой форме занятиil преподаватель должен следить за тсм, что-
бы его вопросы не оставzUIись без ответов, иначе они будут носить рито-
рический характер и не обеспечат достаточной активизации мыrцления
Об}лrающихся.

2. Прuелаutенuе rc комекmuвному uсслеОованuю, беглая <<мозговая атака)>.
преподаватель предлагает слушателям совместно сформулировать ком-
плекс позиций или закономерность процесса, явления. При этом он об-
ращается к опыту и знаниям аудитории. Уточняя и дополняя внесенные
предложенИя, он подвоДит теоретическую базу под коллективный опыт,
систематизирует его и <<возвращает)> слушателям уже в виде совместно
выработанного тезиса.

Таким образом ему удается не только сообщить слушателям полез-
ную информацию, но и убедить их в необходимости сделать еедля себя
руководством к действию,

Лещия-дисlкуссия.
Преподаватель при изложении лекционного материала не только ис-

пользует ответы слушателей на свои вопросы, но и организует свобод-
ный обмен мнениями в интервtulах между логическими разделами. Это
оживляет учебный процесс, активизирует познавательную деятельность
аудитории и позволяет педагоry управлять коллективным мнением груп-
пы (потока), используя режиссуру в целях убеждения, преодоления не-
гативных установок и ошибочных мнений некоторых слушателей.

Эффектдостигается лишь при соответствующем подборе вопросов для
дискуссии и умелом, целенаправленном управлении ею. Выбор вопросов
для обсуждения должен осуществляться преподавателем в зависимости
от степени подготовленности слушателей и тех конкретных дидактичес-
ких задач, которые он ставит перед собой в данной аудитории.

Лекция с запланированными ошибками (лекция-провокация).
Этот способ чтения лекции способствует активизации познавательной

деятельности обучающихся на занятиях, позволяет повысить контроли-
рующую функцию лекционных занятий.

главная ее особенность состоит в том, что преподаватель во вступи-
тельной части объявляет тему занятия и сообщает о н€шичии ошибок в
излагаемом материzlле (число ошибок не называется). Ошибки бывают
разных видов: логические, поведенческие, мировоззренческие, в опреде-
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лениях понятий, категорий и т.Д. Прегtодаватель заносит их на отдельный
плакат, которыЙ показываеТ обучающимся обратной стороной. При этом
он объявляет, что после окончания лекции у них будет возможность срав-
нить свои результаты с лицевой стороной этого плаката.

Сrцллатели по ходу проведения лекции доJDкны будуг выявить все запла-
нированные ошибки и отметить их в конспекте. За 15-20 мин до оконча-
ния лекции осуществляется изложение выявленных слушателями оши-
бок с подробным их анализом и обоснованием верного ответа.

гарантией правильности усвоения учебной информации слу)ит опо-
ра на психологический <<закон края>: в конце лекции уточняется пра-
вильное понимание материtша, причем правильные ответы рекоменду-
ется подчеркивать или обводить. Лекция с <(запланированными ошибка-
ми> позволяет активизировать внимание слушателей (все хотят выгля-
деть компетентными), }л{ит их формулировать ответы, контролирует их
подготовленность к профессиональной деятельности.

Лекщя-исgrедоваrие.
Во введении общая познавательная задача ставится так, чтобы пред-

ставить слушателям учебную проблему в целом и ориентировать их на
совместное с преподавателем выделение основных вопросов, положений
темы, требующих дальнейшего раскрытия и исследования.

общая задача в процессе лекции уточняется и углубляется с помо-
щью частных познавательных задач по оснOвным направлениям темы.

На узловых этапах лекции используются, как правило, 4-6 проблем-
ных вопросов, 7-9 и более проблемных заданий, каждое из которых -ступень в решении основной проблемы, конкретизация основных ее по-
ложений, выявление существенных связей и отношений.

основной задачей здесь является раскрытие способов, приемов дви-
жения мысли, методики анrulиза фактического материirла.

Подача фактического матери€ша, сообщение слушателям необходи-
мой информации организуются таким образом, чтобы у них возник€ци
вопросы по приведенным данным несколько раhьше, чем их сформули-
рует преподаватель в виде задачи на обобщение.

средства управления поисковой познавательной деятельностью слу-
шателей на подобной лекции целесообразно подбирать таким образом,
чтобы они помоftlли им не только усваивать теоретическую часть, но и
методику подачи и исследования фактического матери€ша, дидактичес-
кие приемы как познавательные элементы, способы и пути исследова-
ния, на}п{ного поиска, содержательного рассуждения.

В закltючительной части занятия или на лgкции, завершающей тему,
целесообразно наиболее широко использовать контрольные вопросы,
логические и практические задания. Щелается это в целях контроля, оп-
ределения уровня усвоения, понимания наиболее важных, стержневых
положений, имеющих методологическое значение для дальнейшеЙ чг-
лубленнойr самостоятельной работы.
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Кроме того, этим проверяется,уровень усвоения и умения работать с
проблемой мя ее углфленной самостоятельной проработки и совершен-
ствования навыков исследовательской деятельности обучающихся.

лекция с применением техники обратной связи.
При проведении такой лекции используются специально оборудован-

ные кJIассы для программированного обуrения, предполагающие нали-
чие у кil(дого обулающегося персональной ЭВМ, связанной с компью-
тером преподавателя. Таким образом он получает возможность с помо-
щью т9хнических устройств полулать ответы всей группы слушателей на
поставленный им вопрос.

Вопросы задаются в начале и в конце изложения к;uкдого раздела лек-
ции. В первом сл}л{ае для того чтобы узнать, насколько слушатели ориен-
тируются в проблеме. Если аудитория в целом правильно отвечает на ввод-
ныЙ вопрос, преподаватель может ограничить изложение лишь кратким
тезисом и перейти к след},ющему разделулекции. Если число правильных
ответов ниже желаемого уровня, он читает соответствуюций раздел лек-
ции, после чего задает слушателям новые вопросы, которые предназна-
чены уже для того, чтобы выяснить степень усвоенности только что из-
ложенного матери:tла.

При неудовлетворительных результатах контрольного опроса препо-
даватель возвращается к уже прочитанному разделу, меняя при этом
методику подачи материчша.

Визуальная лешц{я.
Она не читается, а показывается. Основной метод обуrения при этом -

демонстрация наглядности. Кино-, теле_ и видеофрагменты, слайды,
блоки информации на дисках комментируются лектором.

Таковц наиболее широко применяемые в современной российской
высшей школе разновидности лекционного изложения уrебного матери-
iша.

l. Определите назначение, сущность, структуру и содержание вузовс-
кой лекции.

2. Насколько убедительны, с'вашей точки зрения, доводы противников
лекционного изложения учебного материчtла в. вузе?

3. Сформулируйтедидактические и воспитательные целилекции, ее ос-
новные функции.
Каковы требования к современной вузовской лекции?
Охарактеризуйте деятельность преподавателя на этапах подготовки к
чтению лекции, ее проведения, работы после лекции.
Раскройте особенности подачи учебного матери€ша с использованием
нетрадиционных форм проведения вузовской лекции.

Глава 6. СеМинар как метод обсркдения учебного
материала в вьlсшей щколе

б.1. Сущносmь, особенносmч поdеоmовка, ореанuзащuа
ч провеаеная сеiluнара в вузе

Семинар (от лат. seminarium - рассадник знаний) - один из основных
методов обсулдения учебного материalла в высшей школе. Семинары про-
водятся по наиболее сложным вопросам (темам, разделам) учебной про-
граммы с целью углубленного изr{ения дисциплины, привития обучаю-
щимся навыков самостоятельного поиска и ан!rлиза информачии, фор-
мирования и развития на}^rного мышления, умения активно }лlаствовать
в творческой дискуссии, делать правильные выводы, арryментиРоВаНнО
изJIагать и отстаивать свое мнение.

В настоящее время семинары имеются в 1ллебных планах всех вузов
России, поскольку способствуют расширению общего наr{ного круго-
зора, ознакомлению обучаюцихся с важнейшими проблемами и иссле-
дованиями в избранной отрасли наук.

t практике работы высших учебных заведений в основном практику*
ются три типа семинаров:

a способствующие углубленному изучению определенного сисТе-
матического курса;

a ПомоТающие из}л{ению отдельных основных или наиболее важных
тем (проблем) курса;

a семинары исследовательского характера с независимой от лекций
тематикой (спецсеминары).

В зависимости от времени проведения указанные семинары подраз-
деляются на промежуточные, рубежные и итоговые по темам и разделам
курса.

Успех семинара, активность студентов на нем заlfiадываются на лек-
ции, которая, как правило, предшествует семинару. Лекционный курс,
его содержательность, глубина, эмоциональность в значительной мере
определяют уровень семинара. Если проблемы, поставJIенные на лекции,
ДеЙствительно заинтересуют обучающихся, они не пож:шеют времени
на самостоятельную работу и развернут на семинаре творческую дискус-
сию. Главное, что обеспечивает успех семинара, - интерес аудитории к
обсуждаемым проблемам.

Исходя из тоrо, что семинар в вузе является фупповым занятием под
руководством преподавателя, его основные залачи состоят в том, чтобы:

о углубить и закрепить знания, полгIенные на лекциях и в ходе са-
мостоятельной работы;

a проверить эффективность и результативность самостоятельной ра-
боты сryдентов над учебным матери:Lпом;
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о привить обу.Iающимся навыки.поиска, обобщениrI и изложения }лrеб-
ного матери€rла в студенческой аудитории;

a выработать умение формулировать, обосновывать и излагать соб-
ственное суждение по обсуждаемому вопросу, умение отстаивать свои
взгляды.

Семинар - активный метод обу{ения, в применении которого долж-
на преобладать проду,ктивно-преобразовательная деятельность студентов.
Он должен развивать и закреIlлять у обуtающихся навыки самостоятель-
ной работы, умения составлять планы теоретических докJIадов, их тези-
сы, готовить развернутые сообщения и выступать с ними перед аудито-
рией, 1"tacTBoBaTb в дискуссии и обсуждении.

Таким образом, семинар не сводится к закреплению или копирова-
нию знаний, полуlенных на лекции, его задачи значительно шире, слож-
нее и интереснее.

Раскроем особенносmц поOеоmовrcа препоdаваmеля а обучаюtцчхся к про-
в е d епuю с емuilар оео ео з аняmая,

успех семинара зависит от многих слагаемых: теоретической, педаго-
гической и методической подготовки преподавателя, его организаторс-
кой работы по подготовке семинарского занятия, а также, от степени
подготовленности обуrающихся, их активности на самом занятии.

подготовка семинара начинается с из}l,{ения преподавателем исходной
документации, определения (уточнения) целей и задач семицара, вре-
мени подготовки слушателей. В результате этой работы у преподавателя
должно сложиться четкое представление о дидактических и воспитатель-
ных целях семинара, объеме работ, который должен выполнить каждый
его }пtастник, проблемах, которые следует поставить в лекции, чтобы
иметь возможность глубоко в них разобраться. Только после этого можно
приступать к разработке плана проведения семинарского занятия. План,
выдаваемый студентам до проведения семинара, служит основным мето-
дическим документом для организации их самостоятельной работы.

В зависимости от избранной методики план может иметь различную
структуру. Несмотря на это, в качестве обязательных его компонентов
выступают тема, дидактические и воспитательные цели занятия, органи-
зационно-методические указания, учебные вопросы, подлежащие рас-
смотрению, темы докJIадов, сообщений, рефератов, рекомендованная
литература.

Учебные вопросы, которые должны обсуждаться на семинаре, состав-
ляют основу плана. Если семинар проводится методом развернугой бесе-
дь1, вопросы пJлана семuпара 0олжны сооrпвеmсmвоваmь слеOующам mребо-
вцнамr:

о быть проблемными по форме, т.е. вскрывать какие-то ваr(ныедля
данной темы противоречия; охватывать суть проблемы - и в то же вре-
мя быть не слишком lrrирокими, но строго очерченными в своих гра-
ницах;
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о не повторять дословно формулировок соответствующих пунктов
плана лекции и программы курса, r{итывать научную и профессиональ-
ную направленность студентов;

a полностью охватывать содержание семинарской темы или тот ас-
пект, который выражен в формулировке обсуждаемой проблемы; в то же
время формулировка вопроса должна побуцдать обучающихся к работе с
первоисточниками.

Аналогичные требования предъявляются и к теме рефератов (докла-
дов, сообщений), если они предусмотрены планом сеЙинара.

Объем матери€ца, выносимого на семинар, определяется отводимым
для этого временем и числом вопросов..щля двцчасового занятия их, как
правило, должно быть не более 2-3. С этих же позиций необходимо ре-
шать вопрос о характере и объеме рекомендуемой литературы. В перечень
обязательноЙ литературы должны входить прежде всего первоисточни-
ки, непосредственно раскрывающие рассматриваемую тему. Разумеется,
при этом важно рtитывать, что к одному двухчасовому семинару обу"rа-
ющийся может готовиться не более 4-6 часов и за это время црочесть,
осмыслить и закOнспектировать не более 60 страниц текста, т.е. объем
литературы, обрабатываемой студентами при подrотовке к семинару,
должен быть минимаJIьным. В противном сл}^{ае преподаватель сам тол-
кает обуrающихся на путь неглубокой и формальной подготовки.

Щополнительнrи литература рассчитана на более подготовленных слу-
шателей,.особо интересующихся рассматриваемой проблемой. В список
дополнительной литературы вкJIючают, как правипо, монографии, ста-
тьи из сборников и периодической печати. Объем дополнительной лите-
ратуры должен быть также небольшим, посильным. НегUIохо, если пре-
подаватель на лекции упомянет об этой литературе, даст краткую харак-
теристику, заинтересует слушателей.

В разделе плана семинарского занятия <,Организационно-методичес-
кие указания> обычно указывается порядок проведения семинара, про-
долкительность выстуIuIений (докладов, сообщений) студентов, поря-
док консультаций в период подготовки к нему.

В некоторых вузах существует положительн€ш практика указания в IUIaHe
семинарского занятия логических заданий к темам, представляющих со-
бой систему вопросов, ответы на которые студент должен найти при
изг{ении первоисточника. Такие логические заданиrI концентируют вни-
мание обучающихся на важнейших положенияхи выводах методологи-
ческого характера при чтении первоисточника.

Кратко остановимся на особенносmлх рабоmы препоdаваmем в пераоd
поdеоmовrcа Ic семанару. Заблаговременная вьцача IUIaHa семинара - з€шог
успешной подготовки к нему каждого студента. Если же к этому времени
в лекции была поставлена рассматриваемая проблема, создана проблем-
ная ситуация, вызван интерес, то это будет значительно активизировать
подготовку обгtающихся к очередному занятию.
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Как извёстно, практическая работа каждого студента по подготовке к
семинару вкJIюча9т четыре этапа.

На первом эmапе необходимо по плану семинара уяснить тему, цель и
вопросы. На основе этого каждому студенту следует определить свою роль
и задачу на семинаре (подготовка реферата, выступления и т.п.), объем
и порядок работы, предусмотреть, какие и когда потребуются источни-
ки по каждому вопросу, какой матери€Lп подготовить для обоснования,
какие дополнительные матери€lлы можно будет привлечь, где их найти.

Вmорой эmап подIотовки к семинару вкlIючает рабоry по сбору и оз-
накомлению с рекомеlцуемой литературой.

Треmuй эtпап вкIIючает глубокое изг{ение источников,
Чеmверtпьtй (заключumельный) эmап предусматривает углубленную ра-

боту с конспектом: еще рш внимательно прочитать конспект, произвес-
ти его разметку (подчеркнугь заголовки, выделить наиболее важные ци-
таты и т.п.), составить план выступления.

На всех этапах студенты работают или под непосредственным руко-
водством преподавателя (что особенно характерно для младIIIих курсов),
или в режиме консультирования.

На первом этапе подготовки обуrающихся к семинару цслесообразно
провести коллективную установочную консультацию. В период углублен-
ной работы студентов над рекомендуемыми источниками преподаватель,
как правило, проводит индивиду€шьные консультации и собеседования.
На этом этапе он контролирует подготовку основных докJIадов и сооб-
щений, а также высту;tпений на предстоящем занятии.

На основе сложившегося представJIения о готовности обуlающихся к
семинару преподаватель приступает к разработке (уточнению) рабочего
плана (сценария) семинарского занятия, Это связано с тем, что речшиза-
ция познавательной цели в ходе семинара требует от него уN(елого мето-
дического управJIениrl.

Как показывает опыт, ключевыми в построении такого сценария яв-
ляются два принципа:. прuнцuп нарасmанuя слосrcносmu проблемньtх заdач
на каждом занятии и на протяжении всего курса и прuнцuп целевой сuс-
mемносmu.

Некоторые педагоги считают, что рабочий план (сценарий) сковыва-
ет преподавателя при проведении семинара. Однако это не совсем Beplro.
Тщательная подготовка дает ему большие возможности оперативно ру-
ководить семинаром, используя при любых ситуациях заранее заготов-
ленный материaLп, Может быть, дмеко не всё, что намечено и записано
в сценарии, будет использовано педагогом, но нЕLIIичие имеющегося ма-
териала придаст увер9нность и позволит свободно себя чувствовать при
любыхсrryациях.

В KaKylo же форму целесообразно облекать Ildетодическую разработку,
рабочий план семинара? Однозначного ответа на этот вопрос в педаго-
гической литературе нет. По-видимому, целесообразна та форма, к ка-

l16

кой привык сам преподаватель. Практика работы вузов тем не менее ре-
комендует, чтобы рабочий план семинара или мотодическая разработка
оформлялись в соответствии с принятыми в данном учебном заведении
требованиями и вкJIючали титульный лист с выходными данными, всту-
пительную, основную и закJIючительную части.

В рабочем плане семинара, как правило, отражаются содержание крат-
кого вступительного слова преподавателя, примерное распределение вре-
мени,по вопросам и выступлениям, порядок отработки материала по
вопросам, содержание закJIючительного слова.

Расчеm временu. Разумеется, для двухчасового и четырехчасового се-
минара расчет будет различным. При этом преподаватель ориентировочно
исходит из того, что в ходе семинара время расходуется на всryпитольное
слово (не более 5 минут); основной доклад одного из студентов (до l5-20
минуг); выступления с мест (до t0 минут); постановку новых вопросов,
исправление допущенных обrrающимися неточностей и ошибок, зак-
лючительное слово по всему семинару (в пределах 25-З0 минут).

Таким образом, на организацию, управление ходом семинара и под-
веденио итогов в общей сложности расходуется около 25 процентов отве-
денного 1чебного времени. Оста.пьное время преподаватель распределяет
в зависимости от сложности рассматриваемых вопросов.

Порялок отработки материала по вопросам семинара составляет ос-
нову содержательной части рабочего плана. В разработке именно этого
раздела плана и проявляется творчество преподавателя.

Как известно, порядок обсуждения вопросов IIлана мOжет быть са-
мым разнообразным, он зависит от формы семинара и тех целей, KoTot
рые ставятся перед данным занятием для группы обуtающихся. В усло-
виях вуза чаще всего используются три схемы: реферативно-докладная,
вопросно-ответная и смешанная.

При реферативно-докладной схеме по каждому вопросу вначrце зас-
лушивается реферат или доклад, подготовленный одним из студентов, а
при вопросно-ответной - выступдение одного из обулающихся (по вы-
бору преподавателя), после чего организуется развернугая беседа. В сме-
шанной форме по одному из вопросов засл},шивается реферат (доклад),
а по друп{м - высц4lления студентов (по их желанию). В конце обсуждения
основной докJIадчик делает общее закJIючение.

Чтобы семинар был по-настоящему активным, он должен носить
дискуссионный, но управляемый характер. .Ц,ля этого сценарий дискус-
сии продумывается преподавателем зарансе, в рабочей rrпане намечают-
ся соответствующие вопросы, примеры, сюжеты.

Важное значение в,решении дидактических задач, определенных пре-
подавателем на предстоящее занятие, имоет сама ореанцlацuя провеdенuя
семuнара.

Многие считают, что семинар начинается вступительным словом
преподавателя. В действительности он начинается с проверки готовнос-
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ти обучающихся к занятию. Проверку можно проводить по-разному, взависимости от формы семинара и его организации. Некоторые препо-
даватели ограничиваются тем, что обращаются к студентам с вопро*сом о том, изучили ли они литературу, возникJIи ли у них вопросы -или просто спрашивают, кто не подготовился к занятию. Но Ъни не
гlитывают особенностей групповой психологии: не подготовившиеся
стесняются признаться, а преподаватель приходит к ложному заключе-нию, что все готовы. Нередко он попадает в еще более нaло"оо" nono-жение и бывает вынужден значительную часть времени потратить на<(неясные> вопросы.

Конечно, если препОдаRателЬ хорошО знает.группу, можно прямоспросить: <,Кто не ютов к занятию?,> Это требова"rйоп*пrо бitть посто-
ЯННыМ и ТВердым. В случае необходимости следуетдать незамедлитель:
ную, жесткую и принципи:цьную оценку, Как правило,'поaп" одного-
ДВ}0( таКих замечаний случаев неподготовленности сlryдентов к семинару
не бывает.

вступительное слово преподавателя должно быть не только кратким,но и энергичным, мобилизующим, проблемцым. Это своего рода уста-новка на мобилизацию внимания.
чтобы нацелить сryдентов на активное обсуждение вопросов темы,

всmупаmельное мOво (BBeOeHue) dолэlсно опвецалць слефющчлt iребовапцям':
о по соdерсrcанuю уlсазываmь на связь с преdtаесmв|юii;i *;;;; ч rcурсомв целом;
о пйчерrcuваmь научную лulправленносmь рассмаmрuваемой прблемьt, связь

с её пракmurcой;
о уrcазывапь на связь с профессuональной поdеоmовtсой обучоюtцuхся;
о по форwе dемонсmрuроваmь преОельный лQконuзм, io|krii', сmрой-носmь u mем самыл, обеспецuваmь высокuй эмоцuонQльно-псuхоtlо?ччесrcuй

насmрой.
высц,пления студентов по вопросам семинара могуг быть выполненыв виде реферата, Докладlд или сообщения, отличающихся прежде всегопо глубине осмысления рЕюсматриваемого вопроса. Хотя 

" 
цaпо" четкуюграlь 

ryIежду ними провести очень трудно,
Рефераm - краткое изJIожение 1в письменной или устной форме) со-

держаниЯ из}ченныХ произведенИй, монографий, статей ПериЬдическойпечати, а также личного опыта в рассматриваемой области,
.Щоклаd u сообшенuе - краткое выступление студентов по одному из

рассматриваемых вбпросов на основе обобщения вс9го изr{енного мате-
риаJIа.

{оклады студентов, основные выступлениrI по вопросам плана семи-нара целесообразно произносить 
_с_ 

кафедры. Выход 
"а 

*ч6.лру ооязываетих к больШей ответстВенности. ИмеёТ смысл предоставлять кафедру и<официальным оппонентамD из числа студентов, если таковые назнача-лись, Все ост€lльные, желающие выступить, могуг говорить с меqта. Этим
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обеспечивается большая непринужденность, обсуждение идет живее, без
траты времени на выход.

,щополнumельные вопросы сmуdенmам - основное средство управления
ходом семинара. С их помощью преподавателъ направляет выступления
или дискуссии в нужное русло. Разрлеется, он не должен злоупотреблять
дополнительными вопросами, но иметь их в своем рабочем плане необ-
ходимо.

в ходе семинара педагог-руководитель использует вопросы - угочняю-
щие, встречные, наводящие и проблемньте.

уmочняющuе вопросы принужцают выступающего на семинаре конкре-
тизировать высказанную мысль, четко и определенно сформулировать ее.
конечно, преподаватель задает уточняющий вопрос лишь в том сл)лае,
когда слушатели не отреагиров;UIи на допущенный промах.

навоdяtцuе, uлu направлrlюuluе вопросы вводят обсуждение или полеми-
ку в нужное русло, устраняют нежелательные откJIонения от проблемы.
в таких Слуr{аях особенно ярко прOявляются такт и методическое мас-
терство преподавателя.

всmречньtе вопросы близки к постановке задач на самостоятельность
мышления, так как включают требования дополнительного аргу-
ментированияили анализа содержания отдельных положений. они спо-
сdбствуют выявлению логических ошибок, возникших из-за неточности
выводов докJIадчика. С этой целью преподаватель, обращаясь к выступаю-
щему или ко всей аудитории, может ставить следующие вопросы: Чем вы
докажете истинность своего довода? Какие дополнительные арryменты
вы можете привести для обоснования своего вывода? Все ли арryменты,
вылвинутые вашими товарищами, являются истинными, достаточны ли
они? Используя встречные вопросы, преподаватель может повысить ак-
тивность аудитории.

проблемные вопросы - это методические приемы, используемые для
углфления знаний.

важное значение при проведении семинарского занятияимеет эmuка
ducrcyccuu tl полемurcu. Как уже отмеч€шось, ссминар - это метод обуlе-
ния, опирающийся на групповое мышление, отличительная черта кото-
рого - активизация коллективной мыслительной деятельности в рассмат-
риваемой области, нахождение неожиданных решений сложных наr{ных
вопросов и проблем.

в целях активизации семинарских занятий в ряде вузов используют
методы, 3аимствованные из других ВИдов }r.lебных занятий. Это методы
рецеrcuроваНuя, ансlллlза переdовоео опыmа, анслпuза mекуtцuх собыmttй, заОач,
упраэrcненuй u пракmuцескuх заdанцй.

оживление и разнообразие в методику проведения семинарских заня-
тий вносит предварительное распределение между об)лrающимися 1пtеб-
ных порlлIений, Какцый студент, например, в ходе занятия может высту-
пить в роли докладчика, содокладчика, оппонента, рецензента и др. Хо-
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рошие результаты в активизации интер9са студентов в семинарском за-
нятии дает введение игрового момента <<лицевой счеD): все выступления,
дOполнения, вопросы и ответы обrrающихся, 4 также другие формы уча-
стия В семинаре поощряются заранеý определенным дифференцирован-
ным количеством бчUшов. После подведения общих итогов суммы набран-
ных баллов переводятся в обычные оценки,

роль педагога на семинарском зацятии творческая и не может быть
заранее во всех детrшях обозначена и исчерцана инструктивными указа-
ниями. Однако практи кой выработан ря d пр ав аr с ов епов, rcоmорьrе м o)tcшo
рекоменOовалпь препоdаваmелям вузов.

первой и основной заботой является созоанuе на семuнаре непрuнуrlс-
0енной, расrcованной обсmановrcч свободного обсулдения постйеннutх воп-
росов. Важно, чтобы студент, выступая на семинаре со своей собствен-
ной, подчас спорной, точкой зрения, был уверен, что преподаватель и
товарищи правильно поймут его, благожелат9льно отметят успех или
тактично подвергнуг критике. Поэтому при обсуждснии поставленных
проблем руководителю семинара не следует торопиться с высказывани-
ем своей точки зрения. Только когда обнаружится нерпособность обуча-
ющихся прийти к правильному выводу, педагог обосновывает его.

успех семинара всегда зависит от акmuвносmч сmуdенmов, поэтому вто-
рая обязанность преподавателя - всеми мерами развивать и поощрять её.
Рекомендуется настойчиво внушать обуlающимся мысль, чтQ активность* это не толькО высryпления и дискуссии, но и умение слушать. Студен-
тов необходимо убеждать, что умение слушать * не мене9 важное качs-
ство, чем умение говорить.

Важно добиваться внuмаmельнаео ч крumччесlсоео оmношенuя обучаю-
lццхся lc высmупленuям mоворuщей, Щля этого надо всячески нацеливать их
на то, что содержательный анrшиз выступления, докJIада или реферата
имееТ не меньшуЮ ценность' чем самдоКлад илИ реферат. Во всеХ СЛ}л{а-
ях следует добиваться свободного выступления студентов при н;шичии
постоянного контакта с аудиторией. ВыступаюIций должен обращаться к
аудитории, а не к руководителю семинара, смотреть в аудиторию, а не в
потолок и не по сторонам,

педагоry целесообраз но внuмаmельно слушаmь каuсооzо высmупаюlцеео
и делать заметки в рабочей тетради. Эти заметки в дмьнейllrем использу-
ются при подведении итогов семинара и в заключит9льном слов9. Во вре-
мя докJIада и выступлений студентов преподавателю, за редким искJIю-
чением, не следует вмешиваться с 3амечаниями и цоправками. Это, ко-
нечно, не 3начит, что нужно невозмутимо слушать все, что говорится.
_ В каких слуrаях целесообразно вмешиваться в речь выступающего?
Прежде всего тогда, когда он явно уходит от обсуждае"оaо 

"onpo"u, 
aо-

ворит не по теме, не по существу, исходит из неверных позиций, допус-
кает искажение действительности, ошибки, ФаКтц.lggццо вольности иJIи.
невольно заблуждается, становясь на опровергн}лгые наукой позиции.
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Можно прервать студента и тогда, если он повторяется и никак н€ мо-
жет закончить выстуtIление.

Уровень методического мастерства и теоретической подготовки прс-
подавателя на семинаре проявляется в том, как он направляет обсужде-
ние вопросов в ходе занятия, как вовлеrcаеm обучаюu"lцхся в mворцескую
duсrcуссuю, т.е. как умеет организовать развернуryю беседу.

В ходе семинара педагогу рекомендуется смотреть на того, кто высту-
пает, но, по возможности, ни словом, ни мимикой не расrcрываmь своеео
оmноutенця rc слабым месmам повесmвованuя,чтобь| не вызвать замешатель-
ства. Удачные моменты выступления желательно поощрять взглядом,
кивком головы и другими приемами, Стихийно возникrцую в ходе семина-
ра дискуссию нужно уметь использовать в интересах разрешения основ-
ной проблемы.

Вопросьt, возникшие в ходе сеN{инара, по возмоilсносmu ilолсrcны разре-
шаmься самuмtl сmуOенmамu. Только в крайнем слг{ае преподавhтель эту
задачу берет на себя. Он должен подавлять в себе соблазн самому отве-
тить на затруднительный вопрос до тех пор, пока не исчерпаны все воз-
можности аудитории.

В любой семинарской группе скJIадывается актив, готовый выступать
всякий раз на кахцом семинаре, и довольно содержательно. Такой актив -
опора преподавателя, но его л}п{ше всего иметь в <стратегическом резер-
ве>, используя в наиболее ответственные моменты семинарского заня-
тиJL

Таким образом, суть, методической тактики руководителя семинара
имеет ряд задач:

о созdаmь непрuнуuсdенную, раскованную обсmановку в ayOumopuu u на
эmой основе ореанлlзоваmь оэreuвленньtй обмен мненuямu, полел4uку u duскуссuю
по ocHoBHblM вопросам плана семцнара;

о всемu мерамu развuваmь u пооu4ряmь аrcmuвносmь обучаюtцuхся, 0обu-
ваmься uх внuмаmельноео u rcрumuчесldоzо оmношенuя rc высmуlиенuям mова-
рuщей;

о обеспечаваmь проблемную посmановку вопросов u разрецлепuе llx пуmем
расtсрыmая проmuворечuй реальной хrcuзнu;

о dобuваmься свбоOноzо высmупленtýl сmуOенmов, способносmu к лоеuцеско-
му ансиuзу u оценrcе своuх высmупленuй u высmупленuй mоварuulей по ?руппе.

Семинар, как и любой другой вид }лtебных занятий, предполагает
широкое uспользованuе среOсmв наеляOносmч а чмюсmраmuвilоео маmерuа-
zс. Опыт многих преподавателей вузов свидетельствует о том, что только
с помощью средств наглядности удается достигать высокой степени эмо_
ционzшьного воздействия на обулающихся.

Из средств наглядности чаще всего используются плакаты, компью-
терные изображения и слайды, изготовленные на специzшьных прозрач-
ных поверхностях, диафшtьмы (диапозитивы), видеозаписи и т.п. Они могг
служить графической опорой для логического мыцшения обучающихся,
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облегчать усвоение сложных абстрактных наг{ных понятий, Дисципли-
нировать выступающих и способствовать экономии учебного времени.

3аrcлючuпельное слово препоOаваmеля определяется содержанием се-
минара и может содержать:

a оценку выступления каждого студента и группы в целом;
a оценку уровня обсуждения вопросов в целом;
0 краткое содержание существа обсуждаемых проблем, их теорети-

ческое и методическое значение;
о ответы на вопросы, которые не пол}цили должного освещения в

ходе семинара;
a оценку сильных и слабых сторон выступлений, причем важно от-

метить яркую и самостоятельную мысль или выступление кого-либо из
обучающихся, если оно того заслуживает;

0 рекомеrцации желающим ознакомиться с дополнитеJьной лrгературой;
о пожелания по подготовке к очередному семинару.
Заключение по итогам семинара не должно превышать l0 минуг. Язык

должен быть лаконичным и строгим, мысль - предельно сжатой. В речи
не должно содержаться назиданий и поlпlений. Методи.tеское мастерство,
такт и интеллект преподавателя наиболее рельефно отр€Dкаются именно
в закJIючительном слове.

6.2. Разновuаносmа семанарсlсuх заняmuй в вьrсшей lцtсоле,
особенносmа uх провеdенuя

В последнее время в печати появляются тревожные сигнмы о том,
что семинары утратили бьш1,1о активность. Как преодолеть этот недоста-
ток? Пугь один: надо возрождать дискуссии на семинарах, т.е. в организа-
цию и проведение семинарских занятий вводить элементы проблемнос-
ти, основанные на вскрытии и разрешении различных противоречий,
использовать нетрадиционные формы организации и проведения учеб-
ных занятий. Исходя из сказанного целесообразно более подробно рас-
крыть сущность и особенности организации различных видов семинарс-
КИХ ЗаНятий, Нашедших широко9 применение в высших 1пtебных заведе-
ниях России

Семпнар с элементами проблемноспа.
В семинарах, построонных с учетом принципа проблемности, работа

обуlающихся, направляемая преподавателем с помощью специЕUIьно
подобранных проблемных ситуаций, побуждает самостоятельно рассуж-
дать и активно искать ответы на поставленные вопросы.

Структурными элементами проблемного семинара становятся r{еб-
ная проблема, проблемная ситуация, проблемный вопрос. Выделяя уз-
ловые вопросы темы семинара, преподаватель последовательно объеди-
няет их так, чтобы активизировать внимание аудитории, обеспечить со-
вместный поиск решения.
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проблемность вопросов, рассматриваемых на семинаре, может быть обес-
печена игровым начаJIом семинара, в основе которого исполыiуется ре€шь-
H€UI ситуация, жизненно B€DKHarI для бУдущей деятельности специалиста. По-
ставить проблемныЙ вопIюс, создать проблемную ситуацию не просто.

Проблемные вопросы, используемые в этих слr{аях, могут бытьдвух
видов. Первый ориентирует обlчаюцихся на уяснение методологических
выводов, следующих из содержания рассматриваемой на семинаре темы,
а таюке на осмысление исторического опыта. Постановка и решение та-
кого рода проблемных вопросов и задач зачастую дает нач€шо учебно-
исследовательской работе студентов. Второй вид проблемных вопросов
связан с выработкой у обучающихся умений и навыков самостоятельно-
го применения теоретических сведений в качестве методологических прин-
ципов лIIя анzшиза событий и явлений, Этот влц вопросов и задач уже зна-
менует переход К на}лlно-исследовательской деятельности. В результате
появляютсЯ докltады, рефераты, исследовательские работы.

Ранее отмечiUIось, что в ходе семинарского,занятия часто для под-
держания иJIи оживJIени;I дискуссии по какой-либо обсуддаемой проблеме
преподаватель задает слушателям наводящие и угочняющие вопросы.
индифферентная форма вопросов типа <.кто хотел бы дополнить?,, не
достигает цели. Такие вопросы по форме также должны иметь проблем-
ный характер.

Главное, чего добивается преподаватель при постановке подобных
вопросов, - умение вскрывать противоречия.

Постановка проблемных вопросов и создание проблемных ситуаций
предъявляют дополнительные требования к научной эрудиции, методи-
ческому маст9рству преподавателя. При этом необходимо постоянно пом-
нить, что проведение проблемных семинаров - не самоцель, а важней-
шее средство углубленного изучения предмета. Проблемные семинары
искJIючают пассивность сТУдснтов на занятиях, а также бесполезные сло-
вопрения с внешнеЙ придачей им необходимой целеустремJIенности и
нtlправтIенносм.

во всех сл}цаях при организации, подготовке и проведении семинаров
следует обращаться к диrlлектикс, раскрытию противоречий реальной
жизни. Семинар, построенный на раскрытии противоречий, никогда не
бУДет скУlныМ, всегда будет интересным и по}л{ительным.

Семинар с использованием <<сократовского> метода обучения.
Своим названием метод обязан древнегреческому философу Сокраry,

который уrли мыслить, вовJIекая собеседника в вопросно-ответrrуrо Оеседу.
Такие семинарские занятия явJIяются гибкой формой совместной твор-

ческой деятельности преподаватоля и студентов. Задаваемый вопрос дол-
жен заставлять их постоянно размышлять, доказывать и отстаивать свои
позиции, свои мысли. При этом Ba>KHo создавать проблемную ситуацию,
для решения которой необходимы индуктивные обобщения. Сущность
<сократов9кого> метода закJIючается в сал4осmояmельном опреdеленuu обу-
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чаюlцuмuся ocшoBtblx поняmuй u )ефuнuцuй, поdлеэrcаtцuх усвоенuю. Этому
предшествует беседа, в ходе которой преподаватель рядом поGледователь-
ных вопросов изобличает студснта в противоречиях. Вопросы при этом
строятся по принципу критического отношения к догматическим угвер-
ждениям. Раскрытием противоречий устраняется мнимое знание, а бес-
покойство, в которое при этом ввергается ум, побуждает мысль обучаю-
щегося к поискам истины. Таким образом, задача педагога, использую-
щего <сократовский> метод обучения, закJIючается в том, чтобы с по-
мощью определенным образом подобранных вопросов помочь студенту
найти истинный ответ и тем самым привести его от неопределенных пред-
ставлений к логически ясному знанию обсуждаемого предмета. ,Щля по-
добных бесед характерны две специфические черты: так называемая <со-
rcраmавск,оя uнOуrcцuяr> - построение наводящих вопросов таким обра-
зом, что, отвечая на них, студент сам постепенно убеждается в невер-
ности и несовершенстве ранее высказанных положений, а также <<соrcра-
mовсrcоя uронuя>, т,е. шутливо иска)кенная позицi.{я преподавателя, под-
черкивающего свое мнимое незнание обсуждаемого вопроса в противо-
вес самоуверенности обуrающsгося.

этот метод обучения требует кропотливой самостоятельной подго-
товки преподавателя и студентов к занятию, в ходе которой у обучаю-
щихся формируются исследовательские умения и навыки. Использование
<(сократовского> метода в ходе семинара позволяет выявить пробелы в
знаниях студентов, повышает интерес к изуlаемой дисциплине, способ-
ствует активному усвоению знаний, формирует и развивает навыки са-
мостоятельной работы и ведения дискуссии.

Семинар с использованием метода <{мозговой атаки>.
Метод <(мозговой атаки)> (<,мозгового штурмо) - это макримzшьно

налряженная творческzш мыслительная работа группы людей по реше-
нию сложной интеллекryальной задачи в предельно сжатые сроки. Он
способствует динамичности мыслительных процессов, абстрагированию
от привычных взглядов и стереотипов, сосредоточению на какой-либо
конкретной цели. основной сугью метода является генерирование лю-
бых, самых невероятных, фантастических, парадокс{tльных идей без вся-
кой критики с последующим их,анаJIизом, оценкой, сопоставлением и
выбором наилуrшего варианта решения.

Этапы работы участников семинара могут быть следующими.
l. Формулирование прOблемы, подлежащей решению, определение ус-

ловий коJлJIективной работы, объявление правил поведения }л{астников в
поиске решения, формирование рабочих групп и постановка задачи.

2. <Мозговой атаке> может предшествовать <uнmемеrcmусиьная размuн-
,с4)) - упрrш(нение в быстром поиске ответов на заранее подготовленные
вопросы ответов и решение нетипOвых задач. В процессе разминки обуrа-
ющиеся освобождаются от воздействия сковываюцих факторов, добива-
ются снятия психологических барьеров, стеснительности, боязни оши-
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бок, а TaIot<e у{атся воздерживаться от критики вьцвигаемых любых, пусть
да)ке нелепых предложений.

3, Анализ выдвигаемых идей - изучение, сопоставление, оценка, от-
бор лlчшrих идей экспертами.

4. Информация о результатz}х коллективной работы, оценка наилу{-
ших идей и их публичная защита, принятие решения.

.Щля рабоmь, на эmапах семuнара обычно усmанавлuвцюmся слеаующuе

условuя а правuла:
a недопустима критика по поводу выдвигаемых идей на этапе их гене-

рирования: мгновенная критика - враг идей, в каком бы виде она не
проявлялась, в жестах, взглядах, мимике; это губит идею;

о в <(мозговой атаке> все равны, нет приоритета и персонального ав-
торства, не важно, кто сказzш; важно, что сказано;

a творческий поиск направляется на генерирование олтимальной идеи
для решения поставленной проблемы, уход в сторону не допускается;

a выдвигаемая идея формулируется четко и кратко;
a высказывания не должны дублировать друг друга и повторяться, но

возможны и желательны комбинации, обобщение и развитие высказан-
ных идеЙ;

a синтез, критика, обоснование идеи проводятся в конструктивной
форме - не группой, их выдвинувшей, а другой;

о выбираются рацион;Lтlьные идеи, но остrUIьные не отбрасываются.
С целью упорядочениrI работы дIя }r.{астников <(мозговой атаки> могут

быть установлены ор?анuзацаонilьtе правuла:
о обrlающиеся разбиваются на группы: руководители, генераторы

идей, аналитики идей;
о время выступления - не более З минут;
о все стремятся к установлению непринуя(денной атмосферы, благо-

приятной для генерирования идей.
<Мозговая атака> моr(ет применяться как один из методических при-

емов семинарского занятия, а также как самостоятельный метод его
проведениrI.

Семинар с использованием метода <круглою стола>.
Этот метод - разновидность диrчlога. Он требует от преподавателей

или привлекаемых специ€шистов реaшизации принципа коллективного
обсуждения проблемы, умения соединить элементы доказательства и

убеждения в хоце дискуссии. Ведущий <<круглого стола> (не обязательно
им должен быть преподаватель) стремится обеспечить основные прин-
ципы известного полемического кодекса чести (взаимная интеллектуаJrь-
ная терпимость и доверие r{астников, объективность, искренность, ак-
тивность, откровенность, определенный уровень эмоционrшьной напря-
женности, разумная доля юмора).

Порядок подготовки и проведения <(круглого стола> определяется спе-
цификой самого метода. Заблаговременно сообщаются тема, время на-
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чzLпа, продолжительность семинарского занятия. Обучающимся предла-гается по.(готовить интересующие их вопросы в пределах темы. особоезначение придается оснащению места проведения, само название мето-
да подчеркивает необходимость круга или какого-либо другого располо-жения, зрительно подчеркивающего равенство }лIастников.

Для "круlлого стола> разрабатываЪrся 
"ц.нuрий, 

в котором ориенти-
ровочно определяются возможная последовательность, содержание и
регламент выст}плеfiий. Рекомелцуется делать домашние заготовки и пре-дусматривать применение стимулов на случай угасания или невозгора-
ния дисt(уссии.

_ На семинарском занятии Ведущий называет его тему, представляетобучающих, знакомит аудиторию с их специzшизацией, объясняет поря-
док работы. Затем он предIагает задавать вопросы, переадресовывает KZDK-
дый вопрос специчlлисту, возбуждаетдискуссию и управJIяет ее ходом. Вконце кратко подводит итоги.

<Круглый стол> может проводиться с у{астием как преподавателей,
специzlлизирующихся на отдельных разделах учебной д""ц"ппrrr"r, так иприглашенных для этих целей специ:шистов,

этот метод используется в тех же слrlаях, что и лекция-консульта-
ция; отличие в том, что преподавателем выступает не один, а несколькоспеци:шистов, а также определя_ется оборудованием помещения, разме-щением }л{астников и стилем обrцения.

Семинар с использованием метода анЕUIиза конкретных сиryаций.
метод закJIючается в том, что на семинарском занятии преподавате-

лем создаются конкретные ситуации, взятые из профессионЙьной прак-тики. В этом слr{ае от обучаюцихсятребуется глубъкий анализ предло-женной ситуации и практическое решение постаыIенной задачи. Этот методпозволяет на семинарском занятии ре€шизовать множество функций: ис-следования, ИЗ}л{ения, оценки, обуrения, воспитания, развития, само-оценки и самоконтроля.
При решении конкретной ситуации обrrающиеся обычно действуют,как в реrLльНой практике: ан€Lпизируя ее, используя свой опыт, а такжеприменяя те способы, сРедства и критерии анаJIиза, которые были ими

усвоены в учебном процессе. При этом студенты зачастую сами обнару-живают, что некоторые точки зрения, критерии оценки и выбора реше-ний, методы анiциза, которые раньше считЕUIись ими правильными идостаточно надежными, оказываются неэффектиuнurми, а то и вовсеошибочными. Под влиянием учебной работы над конкретной ситуациейтрадиционные подходы постепенно разрушаются, отвергаются самимиобуlающимися как непродуктиuньrе. Фьiмируется новая система при-емов и способов работы. Изменяется характер взглядов студентов, ониобретают способность делать то, чего pu"o'u" не умели. Существует триосновных типа сиryаций, с которыми обычно стzUIкивается специtшист впрофессиональной деятельности.
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Спанdарmная сumуацuя в определенной мере типична, часто повторяет-
ся при одинаковых обстоятельствах, имеет одни и те же источники, причи-
ны, может носить как положительный, так и отрицательный характер.

Крumuческая сumуацuя нетипична для данной профессиональной дея-
тельности, как правило, неожиданна, застигает врасплох, разрушает
первонач€ulьные расчеты, планы, может нанести моральный и эконо-
мический ущерб; требует немедленного вмешательства.

Э rcсmр e.ltt м ьнал с umуацuл (или чрезвычайное происшествие) уникаль-
на, не имеет в прошлом анtUIогов, требует привлечения незапланиро-
ванных материzшьных и человеческих ресурсЬв.

В практике применения метода анrшиза конкретной ситуации на се-
минаре обычно используются следующие виды конкретных сиryаций.

Сumуацuя-uмюсmрацuя представляет собой демонстрацию конкрет-
ного примера из практики, в котором проявляются закономерности и
механизмы действиЙ долlкностных лиц, типовьiе алгоритмы решения тех-
нических задач, эффективность использования методов, приемов руко-
водства, обучениЯ и воспитанИя. ПоказанНое берется и вкJIючается обу-
чающимися в собственный опыт. Например, анЕшиз ситуации, в которой
описывается опыт работы одного из ведущих специЕrлистов при организа-
ции конкретных видов работ.

Сumуацuя-упра?rненuе не может быть разрешена без обрацения обу-
чающихся к специ€Lпьным источникам информации, литературе, спра-
вочникам или результатам исследовательской работы. Обl"rающий эффекг
обеспечивается деятельностью всех у{астников семинара по сиryачий, !ля
разрешения таких сиryаций студентам необходимо из}^{ить справочные
данные, произвести необходимые расчеты.

Сumуацuя-проблема заключает в себе проблемrrцо задачу, котор€ш ре€ць-
но стояла I4тIи стоит перед профссиональной пракп,tкой. она может предьяв-
лrIться об}чающимся в виде кино-, теле-, видеофрагмента реальною собы-
тия, магнитНой записИ беседы, интервью, докJIада, речи, набора докумен-
тов (фотографий, графиков, диаграмм), отр.DкающI,D( состояние какою-либо
факга, события, процесса, просто в влце папки докр[ентов иJIи в форме
выступлениrI приглашенных специ€шистов перед обучающимися.

сumуацuя-оценrcа демонстрирует конкретные события и предьявляет
принятые по ним меры. По такой ситуации обу.lающиеся полуrают зада-
чу оценить источники, механизмы, значение, следствие ситуации и при-
нятых мер, действия должностных лиц, реакцию коллектива. опыт из
такой ситуации извлекается путем оценки.

существенную трудность в использовании этого метода представляет
поиск сюжетов, соответствующих теме занятия, а также выбор наиболее
эффективного варианта занятия и форм предъявления ситуации. Когда
сюжет найден и обработан, необходимо сформулировать для студентов
вопросы-задания. Щалее приводятся примеры постановки задач и вопро-
сов к уlебным ситуациям независимо от их содержания.
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Приходилось ли вам стЕUIкиваться с подобными явлениями?какие ошибки и кем допущены в данной ситуации?
Какова причина этих ошибок?
Какие нормы, правила, законы нарушены?
какими директивными док}ъ{ентами или нормативными актами дол-жны,были руководствоваться }частники данной сиrуации?
Что посоветовали бы uut учuстн"кu"Б"rуuц"r, если бы оказiшись еесвидетелями?
Кому и как следов€UIо поступить? Как отреагировать? Какое принять

решение?
какие решения, действия, шаги предпр иняли бы вы в данных обсто-ятельствах, если бы оказмись непосредственным }л{астником описывае-мых событий?
обоснуйте свои действия.
кроме приведенных вариантов вопросов и заданий к каждой конкрет-ной ситуации, преподавателю необходимо подготовить специфическиеЗаДачи, следующие из содержаниЯ темы и ситуации. В среднем J*u""a *ситуациИ доn,кнО включатЬ в себЯ не более пяти-семи вопросов. Практи-ка показывает, что на семинарском занятии можно разрешить две-тритакие сLrryации.
перечисленные выше способы организации и проведения семинарс-ких занятttй не исчерпывают всего apceHtula активных форм обуrения.Наряду с названными можно выделить семuнар-бесеdу, семuнар-duспупi,спецuальньtй семuнар, учебную mемоmачесrcую duсiуссuю|i*uiор-!*r*урruп,

Семuнар-uсслеOованце и многие другие. Оiобенно следует отметить uЬЪр".]тающую роль профессион€UIьно-игрOвых форм проведения семинарскихзанятий. Все перечисленные методьiи форЙы проведения семинаров обес-печиваюТ творчесю,tЙ характер познавательнойдеятель"о"r, оБу'оuющих-ся, способствуют дискуссионности на занятиях, ре;шизуют принципы ифункции воспитывающего обl"rения.

как вы оцениваете то,
Насколько oru ,"nru'n$o 

произошло в предложенной вам ситуации?

Вопросы и задания
раскройте назначение, сущность и основные задачи семинара в вузе.Каким требованиям должны отвечать вопросы семинара?
обоснуйте особенности подготовки преподавателя и обулающихся ксеминарскому занятию.
что представляет собой план проведения семинара? Как он ро;шизу-ется на практике?
в чем зак;lючаются особенности организации и проведения семинарав вузе?
раскройте особенности обсуждения учебного материала в вузе с ис-пользованием нетрадиционных методов его проведения.

Глава 7. Основы организации и проведения
практических и лабораторных занятий

7.1. Праrcmацесrcuе заняmuя в вузе: суIцносmь, особенносmu
поOеоmовка u провеOенuя

наряду с семинарскими, в вузе широко используются практические
занятия, проводимые в различной форме в соответствии со спе-
цифическими особенностями преподаваемых учебных дисциплин.

понятию <<практическое занятие)) нередко придают очень широкое
толкование, понимая под ним все занятия, проводимые под руковод-
ством преподавателя и направленные на углубление научно-теоретичес-,
ких знаний и овладение определенными методами работы по той или
иной дисциплине учебного плана. К практическим занятиям относят не
только упрiDкнения в решении задач по общенаучным курсам, но и за-
нятия по общеинженерным и слециальным дисшиплинам, лаборатор-
ные работы идаже занятия по изучению иностранньiхязыков. Различные
формы практических занятий являются самой емкой частью учебной
нагрузки в вузе.

Практлческие занятия - метод репродуIffивного обуrения, обеспечи-
вающий связь теории и практики, содействующий выработке у студентов
умений и навыков применения знаний, Пол}п{енных на лекции и в ходе
самостоятельной работы.

Раскроем сущность и содерж:rние практи.rескою занятия, его организа-
цию и планирование.

Праrcmшчесrcuе заняmuя преOсmавляюm собой, lcarc правчло, заняmuя по ре-
шенuю разлuчньtх прurcлаOных заOач, образцы rcоmорьtх былu dаны на лекцuях.
в итоге у каждого Об}"lающегося дол;кен быть выработан определенный
профессиональный подход к решению каждой задачи и интуиция. В связи
с этим вопросы о том, сколько ну)(Но задач и какого типа, как их распо-
ложить во времени в изуlаемом курсе, какими домашними заданиями их
подкрепить, в организации обуrения в вузе далеко не праздные. Отбирая
систему упражнений и задач для практического занятия, преподаватель
стремится к тому, чтобы это давrulо целостное представление о предме-
те и методах изуrаемой науки, причем методическая функция вЪступает
здесь в качестве ведущей.

В системе обучения существенную роль играет очередность лекцийh
практических занятий. Лекция является первым шагом подготовки сту-
дентов к практическим занятиям. Проблемы, поставленные в ней, на
практическом занятии приобретают конкретное выражение и решение.
Анмога лекция среди других видов занятий не имеет. Хотя каждое прак-
тическое занJIтие, будули занятием в традиционном плане развивающим,

1.
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закрепляюЩим и т.д., MQ)<еT активно выполнять футrкции подготовитель-
ного занятия к последующему активному восприятию лекции.

таким образом, лекция и практические занятия не только должныстрого чередоваться во времени, но И быть методически связаны про-
блемной ситуацией. Лекция до,,кна готовить обучающихся к практиче-
скому занятию, а практическое занятие - к очередной лекции. Опыт под-
сказывает, что чем дzlJIьше лекционные сведения от материала, рассмат-
риваемого на практическом 3анятии, тем тяжелее лектору вовлечь сту-
дентов в творческий поиск.

однако следует подчеркнугь, что очень серьезно, особенно на пер-
вых порах обрения, опасна несогласованность лекций и практических
занятий, когда лектор и преподаватель, ведущий прuкт"ч"с*ие занятия,
рассказывают об одних и тех же вопросах с разных точек зрения, основы-
ваясь на разных определениях, сокращениях и обозначениях, а иногда
даже на разной последовательности изложения отдельных фактов. Это
может запутать об}ryающихся, нанести тем самым Вред усвоению курса,
снизить его эффективность, сделать процесс восприятия материала бо-
лее трудным.

практические занятия по любой учебной дисциплине - это кол-
лективные занятия. И хотя в овладении теорией вопроса большую и BaDK-ную роль играет индивиду€шьная работа (человек не может на}ц{иться,
если он не будет думать сам, а умение думать - основа овладения любой
дисциплиной), тем не менее большое значение при обlпrении имеют кол-
лективные занятия, опирающиеся на групповое мышление. Они даютзначительный положительный эффект, если в ходе их царит атмосфера
доброжелательности и взаимного доверия, если обуrающйaa" находятся
в состоянии раскрепощенности, спрашивают о том, что им неясно, от-
крыто делятся с преподавателем и товарищами своими соображениями.

педагогический опыт показывает, что нельзя на практических заня-
тиях ограничиваться выработкой только практических навыков и умений
решения задач, построения графиков и т.п. Обучающиеся должны всегда
Видеть ведущую идею курса и ее связь с практикой. Щель заrrятийдолжна
быть понятна не только преподавателю, но и студентам. Это придает учеб-ной работе актуrшьность, утверждает необходимость овладения олытом
профессиональной деятельности, связывает её с практикой жизни. В та-
ких условиях задача преподавателя состоит в том, чтобы больше показы-
вать обl"rающимся практическую значимость ведущих На}л{ных идей и прин-
цппиzшьных на}п{ных концепций и положений,

Itели пракгических занятий:
о помочь обучаюtцuмся сuсmемаmuзuроваmь, заlсрепumь u уелубumь зна-

н uя mеореmuцесrcоео хараrcmера ;
о науцчmь сmуOенmов прuемсuуr реluенuя праrcmчцесrcuх заdач, способсmво-

ваmь овлаdенLlю навьrкQмu u уменuямu выполненuя расчеmов, ерафччесrcuх u
Dpyeux BudoB заdанuй;
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1' научumь ux рабоmаmь с rcнuеоЙ, слуuсебноЙ 
^оrcуменmацuеЙ 

u cxeMaMu,
пользоваmься справочной u научной лumераmурой ;

о фрмuроваmь уменuе учumься самосmояmельно, m. е. овлаОеваmь лцеmоОа -
Mu, способамu u прuемамu самообученuя, саморазвuпuя u саfuIоконlпроля.

В системе профессиональной подготовки студентов практические за-
нятия занимают большую часть времени, отводимого на самостоятель-
ное обучение. Являясь как бы дополнением к лекционному к}?су, они
закладывают и формируют орновы квалификации специалиста заданного
профиля. Содержание этих занятий и методика их проведения должны
обеспечивать развитие творческой активности личности. Они развивают
научное мышление и речь обучающихся, позволяют проверить их зна-
ния, в связи с чем упражнения, семинары, лабораторные работы выс-
тупают в€trt(ным средством достаточно оперативной обратной связ_и. По-
этому практические занятия должны выполнять не только познаватёль-
ную и воспитательную фунцции, но и способствовать росту обучающих-
ся как творческих работников.

На лекции студент достигает определенного уровня понимания, т.е. у
него устанавливаются известные связи и отношения к из)л{аемым явле-
ниям или предметам речшьноfо мира, формируются сще непрочные ас-
социации и аналогии. Физическая основа практических занятий состоит в
упрочении образовавшихся связей и ассоциаций пугем повторяющегося
выполнения действий, характерных для изучения дисциtшины.

Повторные действия в процессе практического заrцтиll достигают цели,
если они сопровождаются разнообразием содержания учебного материа-
ла (изменением исходных данных, дополнением новых элементов в учеб-
ной задаче, вариацией условий ее реIцения и т.п.), рацион€uIьно распре-
деляются по времени занятия. Как известно, однообразные стереотип-
ные повторения не приводят к осмыслению знаний.

С yleToM выполняемых функций к практическому занятию, как и к
другим методам обучения в вузе, предъявляются требования наулности,
доступности, единства формы и содержания, органической связи с дру-
гими видами учебных занятий и практикой.

Подгmовка преподавателя к проведепшю практшtIеского заняIия на-
чинается с из}цения исходной документации (учебной программы, те-
матического плана и т.д.) и заканчивается оформлением плана проведе-
ния занятия.

На основе изучения исходной документации у преподавателя должно
сложиться представление о целях и задачах практического занятия и о
том объеме работ, который должен выполнить каждый обучающийся.
Щалее можно приступить к разработке содержания практического заня-
тия. ,Щ,ля этого преподавателю (даже если он сам читает лекции по этому
курсу) целесообразно 8новь просмотреть содержание лекции с точки
зрения предстоящего практического занятия. Необходимо выделить по-
нятия, положения, закономерности, которые следует еще раз проиллю-

9- lзl



стрировать на конкретных задачах и упражнениях. Таким образом произ-
водится отбор содержания, подлежащего усвоению.

Важнейшим элементом практического занятия является уrебная за-
дача (проблема), предлагаемая для решения,. Преподаватель, подбирая
примеры (задачи илогические задания) для практического занятия, дол-
жен всякий раз ясно представлять дидактическую цель: привитие каких
навыков и умений применительно к каждой задаче установить, каких
усилиЙ от обl"rающихся она потребует, в чем должно проявиться твор-
чество студентов при решении данной задачи.

Основной недостаток практических занятий часто заключается в том,
что набор, решаемых на них задач состоит почти искJIючительно из про-
стейших примеров. Это примеры с узкой областью применения, которые
сл}Dкат иллюстрацией одного tIравила и дают практику только в его при-
менении. Такие примеры необходимы, без них не обойтись, но в меру,
чтобы rTосле освоения простых задач обучающиеся могли переЙти к ро-
шению более сложных, заслуживающих дальней.шей проработки.

Если студенты поймlт, что все учебные возможности занятия исчер-
паны, интерес к нему будет утрачен. Учитывая этот психологический
момент, очень важно организовать занятие так, чтобы обучающиеся
постоянно ощущали увелиtlение сложности выполняемых заданий. Это
ведет к осознанию собственного успеха в уrении и положительно моти-
вирует их познавательную деятельность.

Преподаватель должен проводить занятие так, чтобы на всем его про-
тяжении студенты были заняты напряженной творческой работой, по-
исками правильных и точных решений, чтобы каждый получил воз-
можность раскрыться, проявить свои способности. Поэтому при шIаниро-
вании занятия и разработке и}цивидуальных заданий преподавателю ва>к-
но }л{итывать подготовку и интересы каждого студента. Педагог в этом
случае выступает в роли консультанта, способного вовремя оказать не-
обходимую помощь, не подавляя самостоятельности и инициативы обу-
чающегося. При такой организации практического занятия в аудитории
не возникает мысли о том, что возможности его исчерпаны.

Рекомендуется вначчше давать студентам легкие задачи (логические
задания), которые рассчитаны на репродуктивную деятельность, требу-
ющую простого воспроизведения способов действия, данных на лекции
для осмысления и закрепления в памяти. Такие задачи помогают контро-
лировать правильность понимания обучающимися отдельных вопросов
изученного материzL.Iа небольшого объема (как правило, в пределах од-
ной леклии). В этом случае преобладает решение задач по образцу, пред-
ложенному на лекции.

Затем содержание учебньтх задач усложняется. Предлагаются зацачи,
рассчитанные на репродуктивно-преобразовательную деятельность, при
которой обучающемуся нужно не только воспроизвести известный ему
способ действий, но и дать анчulиз его целесообразности, высказать свои
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соображения, относящиеся к анализу условий задачи, выдвигаемых ги-
потез, полуIsнных результатов. Этот тип задач по отдельным вопросам
темы,должен развивать умения и навыки применения изу{енных методов
и контролировать их н€шичие у обуlающихся.

В дальнейшем содержание з,,ядач (логических заданий) снова усложня-
ется с таким расчетом, чтобы iax решение требовало в начrLпе отдельных
элементов продуктивной деятельности, а затем - полностью продуктив-
ной (творческой). Как правило, такие задачи в целом носят комплекс-
ный характер и пр9дназначsны для контроля глубины изучения матери-
zша темы или курса.

Выстраивая систему задач постепенно возрастающей сложности, пре-
подаватель добивается усвоения студентами наиболее важных методов и
приемов, характерных для данной уlебной дисциплины.

Подгgювка преподаватепя к проведеник) практшIескоm :}:lнятия вкJпочает:
о поOбор вопросов, контролирующих знаний на понимание обуlаю-

щимися теоретического материала, который был изложен на лекциях и
изу{ен ими самостоятельно. Вопросы доJDкны быть расположены в таком
логическом порядке, чтобы в результате ответов на них у всех студентов
создiшась целостная теоретическая основа - костяк предстоящего заня-
тия;

о выбор маmерuала 0ля прu.меров u упраuсненuй. Подбирая задачи, пре-
подаватель должен знать, почему он предлагает данную задачу, а не дру-
гую (выбор задачи не должен быть слуrайным); что! из решения этой
задачи доJDкен извлечь об1"lаlощийся (прелвилеть непосредственный прак-
тический результат решения выбранной задачи); чтоУ дает ее решение
обуlающемуся цIя овладения темой и дисциrшиной в целом (рассматри-
вать решение каждой задачи как очередную <<ступеньку>> обуления, забо-
тясь о том, чтобы она была не слишком сложной, но и не легкоразре-
шимой);

о решенuе поdобранных заdач самuм препоOаваmелем (каждая задача,
предложенная обуtающимся, должна быть предварительно решена и
методически обработана) ;

о поd?оmовку BbtBoOoB uз peuleHHoЙ заOачu, примеров из rrрактики, где
встречаются задачи подобного вида, разработку итогового выступления;

о распреdеленuе временu, отведенного на занятие, на решение каждой
задачи;

о поdбор uмюсmраmцвноео маmерuала (плакатов, схем), необходимо-
го для решения задач, продумывание расположения рисунков и записей
на доске, а также различного рода демонстраций,

Практическое занятие проводится, как правило, с одной группой,
поэтому план на его проведение может и должен учитывать индивиду-
tUIьные особенности обучающихся данной группы. Это касается рас-
пределения времени, сложности и числа задач, предлагаемых для ре-
шения.
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Создав c,IcTeMy практических задач (логических заданий) по теме,
выбрав необходимые задачи для конкретного занятия, рассчитав время
для решения каждой из них, лреподаватель приступает к разработке пла-
на проведения практического занятия.

в какую форму целесообразно облечь его рабочий план? По-видимо-му, целесообразна та форма, к которой привык сам педагог. Практика
работы вузов показывает, что такой план может включать общие исход-
ные данные для проведения занятия и содержательную еrо часть.

в гrпане проведения практического занятця должны быть даны ответы
на следующие вопросы.

о Сколько времени необходимо затратить на проверкудомашних за-
данмй?

о Сколько времени затратить на опрос обучающихся по теории и ка-
кие вопросы необходимо задать?

о Какие примеры и задачи будуг решаться у доски и в какой последо-
вательности?

r На что обратить внимание в той или иной задаче?
о Как расположить чертежи и вычисления по каждой задаче?
о Кого ну)кно будет опросить по теории и кого вызвать к доске для

решения задач?
l Какие задачи можно предложить для решения на MecT€Ix без вызова

к доске?
о Какие задачи предложить <<сильным,> студентам?
о Какие задачи задать для самостоятельного решения дома?план практического занятия отрабатывается преподавателем на ос-нове определенного замысла, зафиксированного в тематическом плане

изу{ениrI дисциIUмны.
Рассмотрим порддок проведения практиrIеского занятия. Как правило,

оно начинается с,краткого вступительного слова и контрольных вопро-
сов. Во вступительном слове преподаватель объявляеrraйу, чaпi 

" 
.rоро-

док проведения занятия. Затем иногда полезно на экране в быстром тем-
пе показать кадры, использованные лектором на предшествующем заня-тии, и тем самым восстановить в памяти обучающихся материал лек-
ции, относящийся к данному занятию.

затем реком9ндуется поставить перед студентами ряд контрольных
вопросов по теории. Ими преподаватель ориентирует обучающиi"я в том
материале, которыЙ выноситсЯ на данное занятие. МетодичесКИ ПРаВ.И,'IЬНО
контрольный вопрос ставить перед всеЙ группой, а затем ,ro"na ,."oio-
рой паузы вызь]вать конкретного студента.

практическое занятие может проводиться по разным схемам. В одномслrrае все обуtающиеся решают задачи самостоятельно, а преподаватель,
проходЯ по рядам, контролирУет их работУ. В теХ случаях, когда у боль-шинства студентов работа застопорилась, преподаватель может как бы
прервать их и датЬ необходимые пояснения (частично-поисковый метод).
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в других слу{аях задачу решает и комментирует свое решение вызван-
ный к доске студент rrод контролем преподавателя. Но и в этом случае
задача педагога состоит в том, чтобы остtulьные студенты не механичес-
ки переносили решение в свои тетради, а проявляли максимум самосто-
ятельности, вдумчиво и с пониманием существа дела относились к разъяс-
нениям, которые делает их товарищ или преподаватель, соединяя об-
щие действия с собственной поисковой деятельностью.

Во всеХ СЛ)п{аяХ важнО не толькО решитЬ задачу, ПОл}п{ить правильный
ответ, но и закрепить определенное знание вопроса, добиться прираще-
ния знаний, проявления элементов творчества. Обучающийся должен не
механически и бездумно подставлять знаки в формулы, стараясь полу-
чить ответ, а превратить решение каждой задачи в глубокий мыслитель-
ный процесс.

основная задача любого педагога на каждом практическом занятии,
наряду с обуrением своему предмету (дисциплине), - науlить человека
думать. Именно здесь у преподавателя имеется много возможностей про-
явить свой педагогический талант. Он прежде всего должен добиваться
знания методов изулаемой науки.

очень важно При}л{ить студентов проводить решение любой задачи по
определенной схеме, по этапам, каждый из которых педагогически целе-
сообразен. Это способствует развитию у них определенных профессио-
нальнозначимых качеств личности.

особое место среди практических занятий, особенно в технических
вузах, отводится так называемым групповым занятиям, на которьж изуча-
ют разJIIдIнЫе образцЫ техники, условця и правила ее экспIryатаlцли, практи-
ческою пспOJIьзования.

ffля успешного достижения учебньтх целей подобных занятий при их
организации должны выполняться следующие основные требования:

a соответствие действий обуlающихся ранее Из}л{енным на лекцион-
ных и семинарских занятиях методикам и методам;

a максимuшьное приближение действий студентов к реaцьным, соот-
ветствующим будущим функциональным обязанностям ;

о поэтапное формирование умений и навыков, т.е. движение от зна-
ний к умениям и навыкам, от простого к сложному и т.д.;

о использование при работе на Tpcна;kepax или действующей технике
фактических документов, технологических карт, бланков и т.п.;

о выработка индивиду€шьных и коллективных умений и навыков.
раскроем более подробно сущность, назначение, особенности, по-

рядок подготовки и проведения в вузе подобного вида практических заня-
мй.

подrотовка преподаватепя к пракгIтIескому занятию на mехнаке начина-
ется с изучения исходных документов по организации }ллебного процесса
на кафедре. На их основе у преподавателя должно сложиться представле-
ние о целях и задачах занятия, объеме работ, который предстоит,выпол-
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нить обr{ающимся, уровень, до которого нужно довести их умения и
навыки.

на каждое практическое занятие, как правило, разрабатывается спе-
цuqльное заdанuе обучающамся, призванное обеспечить методическое со-
провождение их по.дготовки к работе на технике. Формы подобных зада-
ний могут отличаться друг отдруга в зависимости от требований, выра-
ботанных в конкретном вузе, дидактических целей занятия, а также осо-
бенностей его проведения. Но существуют общие подходы к разработке
подобных заданий, на которых следует остановиться подробнее.

как правило, специмьное задание для обуrающихся состоит из двух
основныХ разделоВ и приложения. В первом разделе указываются учебные
вопросы, к отработке которых должны быть подготовлены обуrающиеся.
вопросы определяются тематическим планом и охватывают содержание
работ на всех уrебных точках. Во втором разделе указывается, как сту-
дентам органи3овать самостоятельную подготовку к занятию, что изу-
чить, что исполнить, к чему быть готовым, на каких учебных точках
предстоит работать. Кроме того, указываются общий пOрядок и место
(места) проведения занятия, а также меры безопасности.

приложениями к заданию оформляются выдержки из руководств,
пособий и инструкций (в том числе по технике безопасноСiи), графи-
ки работ на учебных точках и лругой необходимый справочный мате-
риал.

основным методическим документом преподават9ля при подготовке
и проведении практического занrIтия являются меmоluцескuе уrcщанаfl.при формулировании дидактических и воспитательных целей заня-
тия, которые приводятся в первом разделе задания, необходимо акцен-
тировать внимание не только на привитии студентам умения выполнять
что-либо, но и закреплении и расширении их теоретических знаний. ос-
новным содержанием второго раздела является либо расчет уlебного
времени, либо график работы обучающихсЯ на 1^lебных точках. С учетом
конкретных условий (продолжительность учебного времени, количество
уtебных вопросов или точек), как правило, выделяемое времядця отра-
ботки учебных вопросов (работы на уrебных точках) жесi*о не связано
с продолжительностью академического часа, и в связи с этим не предус-
матриваются специ€шьные перерывы между ними..Щля отдыха и перекIIю-
чения внимания Обу,rающихся с одного объекта на другой используется
время смены уrебных точек или перехода от одного 1"rебного воIIроса к
другому.

в методических рекомендациях руководителю занятия указываются
порядок разработки уrебно-методических матери€л.лов, определения со-
става уrебных групп, последовательность смены рабочих мест. Кроме того,
в них определяются организация подготовки обуrающихся и улебных то-
чек к занятию, методика проверки знаний по технике безопасности (про-
ведению инструктажа) и соблюдению режима работы технических
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средств, указываются рационrulьные методы работы, выполнения опе-
раuий и действий на технике.

В качестве приложений обычно используются те же документы, кото-
рые предусматриваются заданием на практическое занятие.

рабочим документом преподавателя является план провеdенuя заня-
muя.В нем, как тrравило, отражается краткое содержание (тезисы) всту-
пительной части: проверка готовности к занятию, объявление темы,
уrебных целей и вопросов, инструкток tIо технике безопасности, рас-
пределение по учебным местам и определение последовательности рабо-
ты на них.

В основной части плана выделены последовательность лействий обу-
чающихся и методические приемы преподавателя, направленные на эф-
фективное достиlкение целей занятия, а также на активизацию познава-
тельной деятельности обулающихся.

параллельно с разработкой учебно-методических материалов произ-
водится подготовка техники и уlебных мест к отработке rtрактических за-
дач, подбору и заказу необходимой документации (схем, бланков и т.п.).

С руrcовоdumелем учебной лабораmорцu со?Jласовываюmся мефющuе воп-
росы: какая техника и к какому времени должна быть подготовлена, ка-
кие контрольно-измерительные приборы должны быть на рабочих мес-
тах, какие данные должны быть представлены обуlающимся на рабочих
местах, какой технической документацией их обеспечить и т.п.

Технический состав лаборатории за несколько дней до начала заня-
тия в соответствии с общим замыслом проведения проверяет его реаJIи-
зуемость на практике. Основной задачей является проверка работоспо-
собности техники и соответствие ее технических характеристик установ-
ленным нормам, а также проверка наличия и готовности контрольно-
измерительных приборов. В ходе проверки фиксируются особенности эк-
сIuIуатации и состояние техники. Результаты проверки докладываются ру-
ководителю занятия. По согласованию с ним может проводиться частич-
ная корректировка замысла с г{етом выявленных особенностей практи-
ческого использования техники. Корректировку целесообразно произво-
дить для всех уrебных групп с отрчDкением сделанных изменений в соот-
ветствующей документации.

Практическое занятие в учебных группах может проводиться как од-
ним, так и двумя преподавателями с привлечением инженерно-техни-
ческого персонЕrла лаборатории. Второй вариант можно считать более
предпочтительным с учетом н;цичия нескольких рабочих мест и необхо-
димости иrцивиду€lJIизации об5лrения.

Раскроем особенности проведения пракIшIеского занятия на технике.
В начале занятия объявляются его тема, уrебные цели и вопросы,

осуществляется мотивационная подготовка обучающихся к предстоящей
работе. .Щалее обязательно проводится инструктalк по технике безопас-
ности. Преподаватель указывает меры предосторожности и правила безо-
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пасности при работе с электроустановками, источниками электромаг-
нитных Изл}л{ений, ядовитыми жидкостями и т.д, Обращается внимание
на недопустимость вскрытия блоков, их замены, нарушения порядка
выполнения операций по эксплуатации аппаратуры, указанного в эксп-
луатационной документации. После инструктzDка обучающиеся расписы-
ваются в <<журнzше инструктЕIжа по технике безопасности>.

щелесообразно проверить теор9тические знания обуlающихся по изу-
чаемым образцам техники, сформированные на лекциях и в период са-
мостоятельной подготовки.

после проверки знаний дв}х-трех об14lающихся преподаватель объяв-
ляет порядок проведения заI{ятия. Выполнение всех структурных компо-
нентов разбивается на этапы, для осуществления операций каждо.о эта-
па определяется конкретное время. Учебные вопросы, основные этапы
занятия, время, выделяемое на их выполнение, рекомендуется записать
на доске.

практическое занятие требует деления учебной группы на подцруппы
(бригады). Это деление производится преподавателем накануне согласно
заданию. В каждой подгруппе назначается старший из числа наиболее пtlд-
готовленных студентов. При этом на доске также целесообразно указать
порядоК взаимодействия подгрупп при отработке уrебных вопросов (рас-
пределение по рабочим местам, порядок смены и т.д.).

основную часть занятия составляет практическая работа на местах.
обуlающиеся выполняют действия на тохнике, используя инструкции
по эксплуатации, практичоские руководства и другие учебные пособия.
они работают, как правило, самостоятельно, а преподаватель направ-
ляет их деяТельностЬ на достижение улебных целей.

в процессе занятия руководитель показывает методы, способы и при-.
емы выполнения действий, объясняет их последовательность, взаимо-
связь, предостерегает от характерных ошибок (но не следует чрезмерно
увлекаться показом своих действий). В некоторых Сл}л{аях допускаемые
обrlающимися ошибки могут быть им хорошим, надолго запоминаю-
щимся уроком, Главное, чтобы замеченные ошибки не приводили к на-
рушениям техники безопасности, поломкам материЕlльной части, к из-
лишним затратам энергии, средств и материtшьных ценностей.
_ Для активизации работы целесообразно подготовить несколько про-
блемных сиryаций, которые могуг быть созданы в ходе занятия. После их
разрешения проводится обсуждение, дается краткая оценка действий
уrаствующих в ней студентов.

при организации практического занятия необходимо продумать сис-
тему контролирования формируемых уровней знаний, систему оценок,
выработать единые критерии для всех руководителей по определьнию сте-
пени овладения нормативными действиями.

в процессе занятия преподаватель накаIIливает материiш дIя подведе-
ния итогов, Которые желательно Подводить сначала по Подгруппам: Ука-
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зываются конкретные успехи и недостатки в работе обуrающихся, - 0
ЗаТеМ СО ВсеЙ 1пrебной группой. На последнем этапе отмечаются общие
недостатки в работе и достигнутые успехи, пути д€шьнейшего совершен-
ствования умений и навыков в период самостоятельной работы.

После подведения итогов преподаватель выдает задание на самостоя-
тельную работу и отвечает на вопросы обучающихся. На этом [рактичес-
кое занятие заканчивается,

7.2. JIабораmорныil праrcmuкум как разновшаносmь
пракmацесlсо?о заняmшя

Лабораторный практикум - существенный элемент уlебного процес-
са в вузе, в ходе которого обучающиеся фактически впервые стЕuIкива-
ются с самостоятельной практической деятельностью в конкретной об-
ласти. Лабораторные занятия, как и другие виды практических занятий,
являются средним звеном между углубленной теоретической работой
обуrаюцихся на лекциях, семинарах и применением знаний на практи-
ке. Эти занятия удачно сочетают элементы теоретического исследования
и практической работы.

Выполняя лабораторные работы, студенты л)л{ше усваивают программ-
ный материал, так как многие определения и формулы, казавшиеся от-
влеченными, становятся вполне конкретными, происходит соприкос-
новение теории с практикой, что в целом содействует уяснению слож-
ных вопросов науки и становлению обучающихся как будущих специrши-
стов.

Само значение слов <.лаборатория>, <лабораторный)> (от латинского
labor - труд, работа, трудность, Iaboro - трудиться, стараться, хлопо-
тать, преодолевать затруднения) указывает на сложившиеся понятия,
связанные с применением умственных и физических усилий к изыска-
нию ранее неизвестных пугей и средств для разрешения научных и,(из-
ненных задач.

Не слlчайно слово <<практикум>, применяемое для обозначения оп-
ределенной системы практических (преимуцественно лабораторных)
улебных работ, Bb.Ip€DKaeT ту же основную мысль (греческое * praktikos),
означает <(деятельный>, это значит, что предполагаются такие виды учеб-
ных занятий, которые требуют от обучающихся усиленной деятельнос-
ти.

В целях интеграции теории и практики в вузах в последнее время полу-
чают широкое распространение комплекснь]е лабораторные работы,
проводимые на широком техническом фоне с применением разнообраз-
ной аппаратуры в условиях, близких к речцьным, в которых будет рабо-
тать будущий специалист.

Лабораторные занятия - эmо оOuн uз вuOов самосmояmельной праrcmuчес-
rcой рабоmьt офчаюuluхся, на лсолпором пуmем провеOенuя эrcспера]rrенmов про-
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uсхоацm уелубленuе u закрепленuе mеореmчческах знанuй в uнmересах про-
фессuональной поOеоmовrcu.

проведением лабораторного практикума со студентами достиrаются
след/ющие цели:

о уелубленuе u заrcрепленuе знанurt mеореmuческоео ldурса пуmеJй праtсmч-
цескоео uзученuя в лабораmорньtх условuях uзло)rcенных в леrcцurlх заrcонов u
полоэrcенuй ;

о прuобреmенuе навыrcов в науцном эксперuменmарованuu, ансиuзе полу-
ченных рвульmаmов;

о фор.uuрованuе первчцных навыков ореанuзацuu, планuрованuя ч прове-
dен uя науч н btx uсслеdова н uй.

во всех документах, касающихся высшей школы, содержатся указа-
ния на необходимость дrrльнейшего совершецствования и активизации
лабораторного практикр{а как важнейшего средства повышения профес-
сиональной подготовки будущего специаJIиста. Оно должно идти по пути
улучшения содержания, организации, модернизашии лабораторного обо-
рудования и методического обеспечения.

При формировании учебного курса наибольшую сложность всегда
представляет отбор материала, подлежащего практическому усвоению.
следовательно, формируя программу лабораторных занятий, важно вы-
делить ту часть практического обуrения, которую можно решать наибо-
лее успешно в лабораторных условиях. Поэтому для таких занятий препо-
даватель отбирает материал, на базе которого можно поставить учебный
эксперимент, причем главной задачей всех опытов может быть изучение
существа явлений (внугренних процессов, протекающих в изу{аемых тех-
нических или непосредственно в природе). В то же время этот материал в
итоге должен раскрывать методику современных На}^{ных исследований
применительно к специальной подготовке об}"rающихся.

Вьцеляя вопросы,программы, подлежащие иллюстрированию в ла-
бораторных работах, следует прежде всего исходить из того, какова роль
каждого вопроса, изr{аемого в рамках данной дисциплины, в формиро-
вании ее структуры, насколько трудно для студентов освоить ту или иную
проблему без постановки экспериментов.

В общенаучных и общеиюкенерных уrебных дисциплин€}х на лабора-
торные занятия выносят материzUI, позволяющий иллrострировать ос-
новные закономерности данной науки, применять физические методы
измерения для изrIения строения вещества и анzшиза процессов, приви-
вать обуlающимся умение многосторонне описывать и объяснять объек-
ты и явления. По специчtльным дисциплинам проЬодятся такие работы,
которые будущим специ€Lпистам предстоит выполнять в своей практичес-
кой и научной деятельности.

разумеется, организуя лабораторные занятия, кафедры вузов прини-
мают во внимание не только свои предметные задачи, но и уrебные за-
дачи других кафедр и в целом деятельность обучающихся как будуцих
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специЕuIистов определенного профиля, Преемственность в осуществле-
нии экспериментальной подготовки между кафедрами достигается преж-
де всего строгой согласованностью уlебных lrрограмм, и в частности -
программ лабораторных занятий. Установление межпредметных связей в
области лабораторного практикума ведется по следующему пути: произ-
водится согласование понятий, опредепение и обозначение физических
величин для тоrо, чтобы они составлrlли единую систему во всех дисцип-
линах; согласование порядка ввода этих понятий по месту и времени с
тем, чтобы обеспечивающие дисциплины и основной курс лекций по
изу{аемому предмету своевременно готовили обучающихся к восприя-
тию материала, рассматриваемого в данной лабораторной работе.

Таким образом, само построение лабораторного практикума должно
способствовать установлению логических связей профилирующего курса
с другими учебными дисциплинами с тем, чтобы обучающиеся усвоили
его как целостную систему со всей структурой, отражаюrцей данную на-
уку.

При разработке программы лабораторного практикума чрезвычайно
ва)кно учесть то, что выпускники вузов, хороIrIо усвоившие теоретичес-
кий материал, не всегда могут применять его в свосй профессиональной
деятельности.

Следовательно, основное mребованuе к лабораmорноJ|lу пракmuкуму в вузе -
выбор такого содержания уlебного материаJIа и формы организации за-
нятия, которыс бы способствовали развитию активной познавательной
деятельности обучающихся, творчеству и самостоятельности в решении
на}л{ных и практических задач.

Успех лабораторных занятий зависит от многих слагаемых: от теоре-
тической, практической и методической подготовленности преподавате-
ля, его организаторской работы по подготовленности занятия, от состо-
яния лабораторноЙ базы и методического обеспечения, а также от сте-
пени подготовленности самих обу,rающихся, их активности на занятии.

Формы организации лабораторного занятия зависят прежде всего от
числа студентов, содержания и объема программного матери€ша, числа
лабораторных работ, а также от вместимости r{ебных помещений и на-
личия оборудования. В зависимости от этих условий в вузах применяют
следующие формы проведения лаборатOрньD( зашrrий: фроtrгальщrо, по цик-
лам, иtцивид/альЕую и смешанную (комбинированную).

Фронmальная форма провеdенuя лабораmорньtх заняmuй предполагает
одновременное выполнение работы всеми обучающимися. Ее примене-
ние способствует более глубокому усвоению учебного материала, по-
скольку график выполнения лабораторных работ поставлен в четкое со-
ответствие с лекциями и упражнениями. При этом обеспечивается высо-
кий методический уровень проведения работ, так как на каждом занятии
внимание преподавателя сосредоточивается лишь на одной работе. Одна-
ко эта форма требует большого количества однотипного, иногда доро-
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гостоящего оборудования и универсЕuIьных сте}цов, а дlIя их размещения -значительных лабораторных площадей.
иногда в вузах используется ореанuзацuя лабораmорньtх рабоm по цurc-лам. ПрИ этом работЫ делятсЯ на нескольКо цикJIов, соответствующих

определенным разделам лекционного курса. В один цикл объединяются
4-5 работ, осуществляемых, как правило, на однотипных стендах, Обу-
чающиеся выполняют работы по графику, переходя от одного цикла к
другому. Применительно к цикJIовой форме организации создаются лабо-
раторные практикумы по дисциплинам, имеюlдим в программах четко
обозначенные разделы примерно одинаковой продол*rтъпоно"r.u по вре-
мени.

Вузы, располагающие большими возможностями по лабораторной
базе, внедрЯют uнduвuфальнуЮ формУ ореанuзацuч рабоm, при которой
каждый студент выполняет все намеченные програймой рабьты в опре-
деленной последовательности, устанавливаемой графиком-. В этом слуrае
студенты одновременно моIут работать над различными темами. После-
довательность лабораторных работ длrI многих из них может не совпадать
с последовательностью лекционного курса, но зато лучше могут быть
}п{тены определившиеся научные интересы и скJIонности отдельных обу-
чающихся. !анная форма организации обладает тем преимуществом, что
позволяет расширить тематику и представляет студентам большие воз-
можности для на)^{ных исследований.

Наиболее часто в Rузах используется сJilеuланная (rcомбuнuрованная)
форма ор?анuзацuu лабораmорньtх заняmuй, позuол"юЙа" 

"a.rbrruro"uroпреимущества каждой из рассмотренных выше форм. В курсах, читаемых
в начале обуrения, применяют фронтальную форму, затем переходят к
цик.ltовой и индивидуальной. Во всех Случаях кафедры стремятi, к тому,
чтобы каждая лабораторная работа выполняласi оьучающимися само-
стоятельно.

Стремясь обеспечить постепенное увеличение самостоятельности обу-
чающиехся в выполнении лабораторных работ, кафедры используют раз-личную степень регламентирования их деятельности, что, естественно,
накладывает свой отпечаток на методику проведения занятий.

При проведении лабораторньlх работ возмоr{нь! три поlЕода к Iц выпол_
нению:

a рецептурных действий обучающихся, когда они проявляют умение
работать преимуш{ественно в стандартных условиях, отрЕDкенных в руко-водстве по лабораторному практикуму;

a частично поисковых действий, когда студенты моryт действовать
достаточно самостоятельно, решать несложные творческие задачи при
подсказке или непосредственном руководстве преподавателя;

о активных творческих действий студентов, когда они проявляют спо-
собность действовать в условиях, близких к реrцьным, используя запас
приобретенных знаний.
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разуlчtеется, в современных условиях интенсификации обучения дол-
жен преобладать третий lrодход, но полностью отказаться от первого и
второго тоже нельзя.

В этой связи лабораторные работы рекомендуется планировать следу-
ющим образом:

о для студентов п9рвых курсов - с жесткой регламентациой деятель-
ности;

a для студентов вторых и третьих курсов - с ослабленной регламен-
тацией деятельности, с использованием частично-поискового метода;

a для студентов старших курсов - лабораторные работы исследова-
тельского характера в условиях полной самостоятельности, лишь при
косвенном контроле преподавателя.

Особенности подготовкп лабораторногtl занятия.
Подготовка лабораторного занятия начинается с из)л{ения исходной

документации, определения (угочнения) целей и задач данного заня-
тия, времени, выделяемого студентам для подготовки.

в ходе подготовки к лабораторной работе преподаватель должен уяс-
нить проблематику, объем и содержание лабораторного занятия, опре-
делить, какие понятия, определения, теории мог}"т быть иллюстрирова-
ны данным эксгIерип,{ентом, какие р{ения и навыки должны приобрести
студенты в ходе занятия, какие знания углубить и расширить. При этом
ему необходимо решить, на каком этапе обуления следует поставить за-
дачу на подготовку к лабораторной работе, каким образом достигнуть
активизации познавательной деятельности обучающихся.

Задача на подготоRку к лабораторной работе может быть поставлена
либо на лекции, либо на практическом занятии с таким временным рас-
четом, чтобы студенты смогли качественно подготовиться к ее проведе-
нию. Одновременно им выдаются разрабатываемые на кафедре <,Задание
на лабораторную работу> и <<описание лабораторной работы>. Эти rrеб-
но-методические матери€цы готовятся, как правило, преподавателем,
который проводит весь лабораторный практикум.

Разделы указанных методиче9ких материuLтIов отражают уrебные воп-
росы, краткие сведения по теории, программу выполнения работы, со-
держание отчета, вопросы для подготовки и литературу, рекомендуемую
для подготовки к занятию. В них TaIoKe ставятся задачи, которые студенты
долкны решить при подготовке к работе, в процессе эксперимента и при
обработке полученных результатов.

В указаниях о порядке оформления отчета определяются форма отче-
та (в каком виде должен быть оформлен цифровой и графический мате-
риал), порядок сравнения полученных результатов с расчетными и оценки
lrогрешностей, порядок формулирования выводов и заключений, а так-
же защиты выполненной работы.

При проведении занятий с жесткой регламентацией описание рабо-
ты - это фактически пошаговый перечень того, что обучающиеся долж-
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ны по ней сделать. описание по работам на проблемно-ориентировоч-
ной основе несколько отличается от традиционного и вIQтючает наиме-
нование и целевую установку лабораторной работы; суть научной про-
блемы, подлежащей разрешению; примерный порядок проu.деrr"я э*"-
перимента, а также ожидаемый результат; общие требования к отчету и
выводам по работе; вопросы для подготовки; рекомендуемую литературу.

такое описание ориентирует на творческую, исследовательскую ра-
боry, а не на репродуктивные действия.

подготовка студентов к лабораторной работе проводится в часы са-
мостоятельной работы с использованием 1лlебников, конспектов лекций
и вышеуказанных методических материtшов.

в umоzе поdеоmовrcu сmуdенmы Оолuсньt зtlаиь основной теоретический
материа_п, который закрепляется лабораторной работой; цель, содержа-
ние и методику ее проведения, правила пользования приборами; меры
безопасности в работе. Кроме того, они должны заготовитЬ схемы, таб-
лицы, графики, необходимые для выполнения работы. Официальным
допуском обучающихся к занятию является сдача коллоквиума. Чтобы
обеспечить своевременное выполнение работ, кафедры обычно устанав-
ливаюТ ((контрольные срокио коллоквиумов и сдачи работ. Эти сроки
выбираются таким образом, чтобы обучающиеся имели возможность
самостоятелБно и качественно планировать свою деятельность, Тем вре-
менем преподаватель продолжает подготовку к данному занятию: орга-
низует самостоятельную работу обулающихся, проводит индивидуаль-
ные и коллективньте консультации, проверяет готовность аппаратуры и
документации, а также разрабатывает план проведения лабораторного
занятия.

содержатеп5ная часть п.лана лабораmрпой работы вlrrlючает всmупumель-
ную.часmь; поряdоrc провеdенuЯ эrcсперuл4енmа ч обрабоmrcu p"rynorb.oB; об-
ul,uй расчеm вреп4енu по эmапаJуl заtýmuя (на сборку устаноъки, проведение
эксперимента, анаJIиз и оформление отчета); заключumельную часmь зо-
няmuя.

во вступительной части указываются тема, цель, порядок выполне-
ния работы и оформления отчета. Ход выполнения лабораторной работы
в плане отражается только в самом общем виде.

определяя порядок проведения эксперимента, целесообразно отме-
чать последовательность работы, примерный расчет времени; особенно-
сти работы с данной аппаратурой; меры безопасности; вопросы иJIи зада-
чи (проблемы), требующие от обуrающихся самостоятельных решений
или проявления творчества,

заключительная часть отводится на подведение итогов и постановку
задачи на следующее занятие.

Проведению лабораторного занятия предшествует сдача с.Iryдентами
коллоквиума. Комоrcвuум (отлат. colloquium - разговор, беседа) * собесе-
дование преподавателя с обl"лающимися.
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Itель коллоrcвuума - контролирование глубины усвоения теоретичес-
кого материала; понимания суlr{ности явлений, иллюстрируемых дан-
ной лабораторной работой; проверка знания приборов и аппаратуры,
используемых при проведении лабораторной работы; проверка знания
порядка проведения эксперимента и его обоснования,, представлений об
ожидаемых результатах. умения их обрабатывать и ан€шизировать; про-
верка знанИя правиЛ техникИ безопасности и эксплуатации оборудова-
ния при проведении работ.

Таким образом, tIроводя коллоквиум, как правило, путем индивиду-
мьного собеседования, преподаватель прежде всего оценивает, в какой
мере обучающиеся изr{или лекционный мат€риЕtл и рекомендуемую ли-
тераryру, насколько глубоко усвоили теоретический материал, поняли
физическую сущность рассматриваемых явлений.

Проверка знания приборов, порядка проведения эксперимента и пред-
ставлений об ожидаемых розультатах, умения обрабатывать и анzrлизиро-
вать экспериментtцьные данные позволяет, во-первых, исктtючить гру-
бые ошибки в ходе эксперимента; во-вторых, вырабатывать у студентов
навыки качественных и количественных обобщений при проведении на-
}л{ных исследований; в-третьих, оценивать допустимый разброс резуль-
татов экспериментов и в целом способствовать развитию необходимой
культуры работы.

Коллоквиум как форма учебного контроля отличается от экзамена
(зачета) следующим; он охватывает не всю дисциплину в целом и дilке
не часть ее, изуtенную в течение.семестра, а только ее раздел или даже
тему; может и должен принимать форму собеседования, т.е, диалога; это
вид индивидуальной методической помоци, разъяснение обучающимся
тех вопросов, неверное или недостаточное понимание которых они об-
наружили в собеседовании.

Следовательно, коллоквиум - это форма контроля, вид помощи обу-
чающимся и метод стимулирования их самостоятельной работы. В зави-
симости от возможностей и напряженности уrебного плана колJIоквиу-
мы мог}"т проводиться в IIлановое учебное время, во неучебное время и
во время лабораторной работы.

Особенности проведения лабораторной работы в ву:}е.
Лабораторные работы выполняются обуrающимися самостоятельно.

Это значит, что преподаватель и состав учебной лаборатории (кафедры)
в ходе занятия должны не столько контролировать, сколько осуществ-
лять Haylнoe и методическое руководство действиями обуtающихся.

Руководство действиями ведется так, чтобы, с одной стороны, обес-
печить проявление инициативы и самостоятельности обучающихся, а с
другой, - держать непрерывно в поле зрения работу кажцого, тактично
и без навязчивости в самых необходимых сл}лчаях приходить на помощь в
нужный момент. Однако в этом случае преподаватель должен ограни-
читься только направляющими вопросами, а не прямой помоlцью. Пря-
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мая помощь, советы и указания обучающимся, должны даваться только
в безотлагательных случаях. Педагогу необходимо постоянно помнить,
что он - научный руководитель, а не контролер, хотя в его обязаннос-
ти, естественно, входит и наблюдение за работой студентов,

разумеется, на младших курсах преподаватель, осуществляя жесткую
регламентацию работы об)щающихся в лаборатории, выступает в своей
обычной педагогической роли. Чем старше курс, тем отчетливее снижа-
ется степень регламентирования, и роль преподавателя сводится к обя-
занностям консультанта. При всех обстоятельствах студенты должны
зFIать, что преподаватель, оказывая им педагогически целесообразную
помощь своим советом, никогда не будет вести занятия шкOльного типа
с подробными объясненияем необходимых действий.

в прочессе подготовки и выполнения лабораторных работ с,l.уденты
все необходимое, связанное с экспериментом, записывают в свои рабо-
чие тетради и-ци спецрl€цьные бланки. Тут же фиксируют поставленную
перед ними экспериментальную задачу, структурную или принципиаль-
ную схему, методику выполнения заданий, поясняя записи схемами,
таблицами и другими матери;цами. В тетраль (бланк) заносятся все на-
блюдения по ходу выполнения эксперименl о Тзкж€ результаты в виде

выводов с соответствующими таблицами, графиками и описанием полу-
ченных результатов опытов. Обработка результатов эксперимента долж-
на быть выполнена предварительно в тот же день] после чего обучающl,r-
еся пристулают к оформлению отчета.

как правило, оmчеm сосmоum uз mрехчасmей. Рассмотрим план отчета
при работах на техники.

В первоti часmu указь]ваются наименование и цель выполнения рабо-
ты, дается описание технических данных приборов, которые помогали
выполнять работу (указываются наименование приборов и их типы, пре-
делы шкаJI, цена одного деления), Гlриводится структурная или принци-
пиалы{ая схема установки, используемой в работе.

Вmорая часmь отче,га tIосвящается регистраlIии огIытных даFIных, по-
л}л{аемьiх в ходе эксперимента (журнал наблюдений) и результатов вы-
числений. По результатам наблюденийили выЧИСЛеIrИй строятся графи-
ки, позволяющие произвести анализ исследуемого явления.

в mреmьей часmu приводятся расчетные формулы и выводы по работе.
В конце отчета ставятся дата, подпись исполнителя и преподаtsателя,
принявшего лабораторную работу.

Лабораторные занятия заканчиваются защитой результатов работы и
пол}^{енных выводов. В некоторых вузах такая защита организуется перед
всей группой обучающихся, и если лабораторные работы выполнялись
фронтально и вполне самостоятель}Iо, конечно, интересно знать, к ка-
ким выводаr\{ пришли товарищи. Они задают много вопросов, дискутиру-
ют, а это как раз то, что и надо для более глубокого уяснения изучаемой
дисциIUlины.
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преподавателю остается ts заключение лишь подвести обrцие итоги,
как правило, обучающийся не получает задание на выполнение сле-

дующей лабораторной работы, пока не отчитается за предыдущук).

Вопросы и задания
I. Определите назначение, l(ели и место практических занятий в систе-

ме профессиональной подготовки специалистов в вузе.
2. В чем заключается подготовка преподавателя к гIроведению Ilракти-

ческого занятия?
з. Почему решение учебных задач является ключевым элементом прак-

тического занятия?
4. Раскройте порядок проведения практического занятия. Какие основ-

ные функции выtlолняет преподаватель при его проведении?
5. В чем заклЮчаются особенности проведения практических занятий,

на которых изучаются образцы техники, условия и правила ее эксп-
луатации, практического использования?

6. Что представляютсобой следующие рабочиедокументы: <Специаль-
ное задание обучающимся на подготовку к практическому занятию>,
<методические указания преподавателю)>l <план проведения прак-
тического занятия>?

7. Раскройте сущность и назначение лабораторного практикума как
разновидности практического занятия.

8. Назовите и раскройте содержание основных форм проведения лабо-
раторных занятий в вузе.

9. Какие три подхода существуют к проведению лабораторных работ?l0. Излоlките порядок подготовки обучающихся и преподавателя клабо-
раторной работе.

]l. С какой целью передлабораторной работой проводится коллоквиум?
12. Что должен включать в себя отчет по лабораторной работе?
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Глава 8. Игровые методы проведения
учебных занятий

8.I. Ореанuзацuя u провеOенае uеровоео обученuя в вузе

игры, применяемые в педагогическоli практике вузов, относятся к
активным методам обучения. Этсl объясняется тем, что в них, как пра-
вило, преобладает продуктивно-преобразовательная деятельность обlча-
ющихся. !ля учебных шгр харакгерны:

о многовариантность и много€UIьтернативность решений, из которых
требуется произвести выбор наиболее рационального;

о необходимость принимать решения в условиях неопределенности и
в обстановке условной практики;

о многообразие условиli проведения игры, отличающихся от стан-
дартных, появление которых возможно в будущей практической деятель-
ности специЁL.Iиста;

a сжатые временные рамки, возможность неоднократной повторяе-
мости ситуаций;

a наглядность последствий принимаемых решений;
о иrIтеграция теоретических знаний с практикой профессиональной

деятельности, приобретение навыков работы по специ€tJ,Iьности;
a широкие возможности индивидуализации обучения.
В игре развивается продуктивное творческое поисковое мыIIIJIение сту-

дентов, но не вообще, а применительно к выполнению будущих долж-
ностных обязанностей и функuий. В ходе игры имеется возможность от-
менить реrцение, которое оказалось неудачным, вернуться назад и при-
нять другое, для того чтобы определить его преимущества и недостатки
по сравне}Iию с уже опробованными. При это}1 одна и та же игровая си-
туация может проигрываться несколько раз, для того чтобы дать воз-
можность обу"lающимся побывать в разных ролях и предложить в них
свои решения.

Учебные игры развиВают и закрепляют у стуIlентов навыки самостоя-
тельной работы, умение профессионально мыслить, решать задачи и вести
управление коллективом, принимать решеFIия и организовывать их вы-
полнение. В ходе игры у обулаюцихся вырабатываются следующие уме-
ния и навыки:

о сбора u аналuза uнфорллацuu, необхоduмой Оля прuняmuя реuленuй;
о прuняmuя решенuй в условuях неполной цлu неаосmаmочно dосmоверной

uнформацuu, о цен кu эффе кmuвносmu прu нuJйаемых реutенuй ;
о аналuза опреOеленноео muпа заOач;
о усmановле нuя связей .uежOу р азлuцным lt сфер алlu буdуu4ей професс uo -

нальной dеяmельносmu;
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о рабоmы в коллекmuве, вьtрабоmкu tсоJ,иеzuальньж реutенuй с uспользова-
нuем прuе,мов еруппово?о мьlшленuя ;

о абсmракmноео u образноео мышленuя как основы эффекmuвноео mвор-
ческоео uспользованuя сuсmемноео поdхоdа rc uсслеOованuю процессов 1,1 явле-
нuй.

Как и любой другой метод, игра в обучение полифункциональна и
может быть использована для формирования и развития разных психоло-
гических свойств и качеств человека: профессиональной напраtsленнос-
ти, умственной самостоятельности, знаний, умений и навыков в той
или иной сфере деятельности, творческого решения познавательных и
профессионаJIьных задач, организаторских и коммуникативных качеств,
оценки и самооценки и т,д. Среди фркций игровою обрения можно вьце-
лить цнсmруменmальную - формирование умений и навыков; ?носmuчес-
rcую - формирование знаний и мышления; соцuально-псuхолоzчческую -
формирование коммуникативных качеств студента. Наряду с названны-
ми в игровом обуtении чаще всего реализуются )uаеносmuчесrсая, Jйоmuва-
цuонная, моOелuруюulая, ореанuзацuонная и rcреаmuвная фунrcцuu, а также
фунrcцuu конmроля и rcоррекцuu.

необходимо указать, что игры в высшей школе являются одним из
ваrкнейших элементов волевой подготовки будущих специаJIистов. Участвуя
в них, студенты приучаются решать профессионtulьные задачи в слож-
ных, близких к реальным, условиях, проходят своеобразную психологи-
ческую зак;L,,Iку.

В настоящее время в высшей школе накоплен значительный арсенал
рi}зличных игровых методов обучения. Рассмотрим дидактические возмож-
ности некоторых из них, нашедших наиболее широкое использование в
педагогической практике российских вузов.

Игра как метод обуления отличается не только активностью 1пlастни-
ков, но и большим, по сравнению с традиционньiми методами, интел-
лекту€цьным и психическим напряжением студентов. Преподаватели,
разрабатывая, планируя и проводя игровые занятия, должны ясно пред-
СТаВляТь себе и }^{итывать их дидактические особенности.

!,ля преподавателя дидактические игры являются довольно Трудоем-
ким видом учебных занятий. Подготовка к их проведению требует как
глубокого понимания lrроцесса обуlения в новых условиях, так и боль-
ших временных затрат педагога. опыт показывает, что l час работы в
группе из l5 человек над конкретной ситуацией средней сложности тре-
бует 12-15 часов подготовительной работы|.

ВозникаеТ вопрос; не слишкоМ ли трудOемКи игровые методЫ Обу"rе_
ния по сложности' затратам времени и сил на их разработку? Не проще
ли читать традиционные курсы лекций и проводить практические заня-
тия? Однако если взвесить все преимущества игр, то ока)(ется1 что выго-

l Военная дидактика: Учебное пособие / Пол общ. ред. Н.Е. Соловцова и Н.Д,
Никандрова. - М.: ВА РВСН им. Петра Великого, 2000.

*l

tl

t
l
li

I

i
j

!

/

l49



да от их применения значительно перокрывает затраты на разработку.
разумеется, целесообразность разработки игры необходимо ставить в
соответствие с объемом дисциплины, целями и задачами, решаемыми
при ее изу{ении, вкJIадом в профессиональную подготовку студентов.

При оценке игр как метода обуrения следует иметь в виду ряд обсто-
ятельств.

Во-первьtх, игры по сравнению с другими методами обуtения облада-
ют одним неоспоримым преимуществом: свойством интегрировать полу-
ченные знания применительно к избранной профессии.

Во-вmорых, однажды разработанная хорошая игра может использо-
ваться в течение многих лет как эффективньтй инструмент обуrения не-
скольких поколений студентов. Конечно, содержание игры должно об-
новляться в соответствии с изменением содержания самой науки.

В-mреmьuх, игровые методы обуlения, с помощью которых студенты
осваивают профессион€tльную деятельность и приобретают знания без
прямого вмешательства или помощи педагога (последний остается как
бы за сценой), - мощное средство пробуждения интереса к содержанию
этой деятельности. В условиях увеличения доли самостоятельной работы
обуtающихся игры представляют собой эффективную форму ее ре€Lлиза-
tЕ{и.

В-чеmверmых, трудно переоценить целесообразность приобретения
навыков принятия ответственных решений в обстановке условной прак-
тики. Обучение в игре может предотвратить реальные ошибки, которые
возникают у будущих специмистов при переходе к самостоятельной про-
фессиональной деятельности.

В-пяmьх, в игре процесс обуления можно успешно сочетать с задача-
ми исследования, таким образом наглядно дGмонстрируя об}чающимся
исслодовательский метод в действии. Поэтому при разработке плана про-
ведения игры предусматривается ряд вопросов (проблем), подлежацих
исследованию, а также выделение отдельной группы у{астников игры, в
обязанность которой входит хронометраж и фиксирование частных ре-
зультатов,

В-шесmьй, неоценимым для будущего специzшиста является приобре-
тение опыта комплексной постановки проблемы, согласования индиви-
дуztльных приоритетов при групповом выборе решения и его реализации.

B-ceObMbtx, игра способствует развитию группового мышления, уме-
нию действовать в составе коллектива, добиваясь выработки обоснован-
ного общего решения.

В-восьмьх, игры позволяют опробовать новые формы и правиJIа, стру<-
туры управления, нормативы и методики, проверяя их, как на испыта-
тельном стенде, в качестве которого выступает сама игра.

Таким образом, игры обладают широкими дидактическими возмож-
ностями. С их помощьlо можно формировать чрезвычайно широюай спектр
умений, навыков и профессиональнозначимых качеств личности в зави-
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симости от того, как организуется подготовка и проведение игры, какие
мотивы закладываются в ее основу разработчиками и преподавателями,

Высокая эффективность игровых методов обучения обусловлена су-

щественными преимуществами по сравнению с традrционпыми. Некото-

рьlе из них хотелось бы выделить особо:
a наглядность последствий принимаемых решений: в игре можно пре-

небречь детаJIями, исключить из информационного массива так называ-

емый <.шУм,>, порожденный свойствами реЕUIьных процессов, которые не

относятся к делу;
о переменный масштаб времени: игра позволяеТ <(жиТь быстрее> или

<(медленнее>, ускорять и замедлять ход событий. В обстановке условной
ПраКТиКи'КоТорУЮсоЗДаеТигра,можноЗанесКольКоЧасоВ<(прожИТЬ>
несколько лет;

t) повторение опыта с изменением установок (накоплением навыков

в ходе обуrения): в игре можно несколько раз проигрывать одну и ту же

ситуацию, подходя к ее решению каждый раз по-новому;
о возможность изменить масrптаб охвата, что может значительно со-

кратить сроки поиска принципиальных решений в разных условиях,
Кратко рассмотрим основы планированпя, а TatQKe порядок организации

и проuед"пи' учебньпr занятий с использованием игровых методов обlчения.
решение о включении игры в учебный план принимается на этапе

разработки общего графика обучения по специаJIьности. Перед этим вы-
являются и устанавливаются узловые точки подготовки специалистов, в

которые целесообразно ввести игровые методы обlчения. Луlше разме-
щать их в 1"rебном плане так, чтобы каждое занятие требовало накопле-
ния знаниЙ не по одноЙ, а по нескОлькиМ смежным дисциплинам. При
этОМигроВыеЗанятиядолжныУсло)шятЬсяIrоМереПереХоДаоТмЛаД-
ших курсов к старшим, охватывать все более ре&[ьные, чаще всего име-
ющие место на практике проблемы и задачи. В данном слу{ае велика роль
межпредметных и межкафедральных связей, существующих в вузе,

на завершающем этапе обучения желательно проводить комплекс-
ные факультетские деловые игры, охватывающие ряд дисциплин, препо-

даваемых несколькими кафедрами, вовлекая по возможности, обуr{аю-

щихся разных специальностей.
педагогическая практика ведущих вузов России показывает, что целе-

сообразно в вузе планировать и проводить в каждом семестре 1*2 игры и
не мёнее 2-З игровых занятий типа имитационных упражнений, анЕUIиза

конкретных ситуаций, разыгрывания профессион€цьных ролей. Таким
образом, при пятилетнем сроке обучения студенту придется yracTBoBaTb

в 8-12 играх и 16-18 игровых занятиях.
при планировании времени проведения игры следует, кроме общих

требований, предъявляемых к расписанию занятий, дополнительно иметь
в вцщi слещrющие моменты:
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a игру целесообразно планировать после того, как прочитань] основ-
ные лекции курса и обr{ающиеся теоретически подготовлены к }п{астиюв ней;

a для игры рекомендуется выделять отдельные, не загруженные дру-гими занятиями дни, чтобы сосредоточить внимание и силы г{астниковна самой игре. Если же игра занимает 2 или 4 часа, то целесо;бразно ею
завершать учебный день, так как студенты после игры не могуt сразу
выЙти из роли, перекJIючиться на другие дисциплины;

a перед игрой должно быть предоставлено время на подготовку, длячего необходимо предусмотреть, чтобы время самостоятельной работынакануне бьшо своьдно от каких-либо занятий, кроме подготовки к игре;о если игра занимает более одного учебного дня, нужно оОдумаiь,
СлеДУет ли назначать эти дни подряд или лу{ше сделать перерыв. За вреЙтакого перерыва обгtающиеся могут выполнять отдельные домашниезадания' а отставшие на первых порах ее Уr{астники смогуг догнать иду-
щих в норм€шьном темпе и тем самым не затруднят продолжения игры;a игра занимает много времени и внимания обуrающихся, поэтомунеобходимо согласовать время ее проведения с обйим грабикЬм работ,выполняемых в семестре.

Вахное значение при прозедении уlебных игр имеет их информацион-
ное обесIrcчение. Коротко остановимся на этом.

информаuионное обеспечение 1^лебных игр включает рrц составляю-
щих:

о описание закладываемой в игровое занятие ситуации;, регламент проведения и критерии оценки результатов игрового за-нятия с rlетом их сложности и значимости;
о документы Етанирования и организации игрового занятия;
о нормативные и справочные данные,
игровые сиryации составляют основу программы игрового занятия и,как правило, включают ее детrшьное описание. Последнее может бытьПредстаВлено к нач€шу игры в форме исходных данных и пополняться,

Уточняться в процессе ее проведения с помощью вводных заданий.
в регламенте проведения игры фиксирlтотся права и обязанности пре-подавателя И об}"rающихся, последовательность, содержание и распре-деление во времени отдельных стадий, этапов и шагов, охватываемых

занятием, порядок взаимодействия его r{астников.
важной составляющей информацrоrrо.о обеспечения игрь] являет-ся документация, которая вкJIючает исходные и плановые документы,вьцаваемые }л{астникам для отработки и отрФкающие принятые ими ре-шения; наконец' отчетные документы, в которых зафиксированы ре.зультаты выполнения этих решений. Такие результаты в играх чаще всеговыявляются с помощью экслертных оценок, выставляемых группой наи-более подготовленных обучающих ся чulи преподават9лями, проводящи-ми эти занятия_
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нормативно-справочные данные, как правило, представлены сп9ци-
uшьным набором документов, которым пользуются )л{астники игрового
занятия. Нормативы могут быть постоянными, т.е. неизменными на все
время игры или постоянными лишь в течение конкретного этапа, либо
принимать определенное значение (с yreToM установленных вероятнос-
тей) из диаIIазона возможных значений. Значения некоторых нормативов
мог}т меняться в зависимости от принимаемых уrастниками занятия ре-
шений.

развитое информационное обеспечение позволяет создать uеровую
моOель, составляющую основу игрового занятия.

успех игр как метода обучения в гораздо большей степени, чем тра-
диционных, зависит от маmерuшlьно-mехнuцесrcоео обеспеценuя, в состав
которого входят аудитории (классы), специrшьно оборудованные для игр,
средства отображения информашии, средства управления, тренажеры,
вычислительная техника и т.п. Разумеется, состав материzшьно-техни-
ческого обеспечения и размещение в решающей степени зависят от фор-
мы игрового занятия, числа участников и многих других факторов.

опыт ведlrцих вузов страны свидетельствует, что для успеха игровых
занятий особую важность имеет система стимулпрования и оценки дея-
теьности обучающlоrся.

оценка деятельности у{астников игры всякий раз складывается из
оценки анаJтIиза обстановки, выработанного и принятого решения, а так-
же его ре€Lлизации в установленное tlормативами время.

Анализ каждоЙ отдельноЙ ситуации - это тренировка не столько в
выборе решений, как иногда считается, сколько в анализе, который
является преддверием их принятия. В рrдa сл}л{аев ан;utиз бывает важнее
самого решения, хотя многим обучающимся труднее всего дается имен-
но последнее.

ПедагогическUI практика использования в вузiж игровых методов обу-
чения свидетельствует о целесообразности построения системы стиму-
лирования на основе арбumрасrcа,

Арбитраж деловой игры представляет собой комплекс непрерывных
контрольных мероприятий, осуществляемый несколькими постоянны-
ми арбитражными группами. Число и состав этих групп заранее определя1
ются руководителем игры исходя из количестВа ее }^,Iастников. обычно в
состав арбитражной группы назначается представитель руководящего
состава игры (преподаватель) и необходимое число ассистентов (обуча-
ющихся). Арбитражные группы в ходе игры осуществляют непрерывное
наблюдение За }^{астниками игры и оценивают их действия, начисляя
баллы при успешной деятельно сти или каких-либо нарушениях. Система
оценок различных видов деятельности слушателей в ходе игры разраба-
тывается заблаговременно И выдается арбитражной группе для руковод-
ства.
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Итоговая оценка каждого участника игры в баллах определяется как
сумма отдельных оценок (с учетом штрафных баллов). Примерная систе-
ма оценок различных видов деятельности студентов в ходе игры приведе-
на в таблице 8.1l.

Таблuца 8.1
Примерная система оценок различных видов
деятельности студентов в ходе игры

Оцениваемый фактор Пределы
оценок,
баллы

Примеча-
ния

i. а) принятие правильного решения
б) принятие неправильного решения

+1

-20
2. а) обоснованность решениrI

б) отсугствие обоснованного решения

+5
_10

З. а) правильная оценка действий студентов
б) неправильная оценка действий студентов

+5
_5

4. а) выполнение установленных сроков
б) лосрочное выполнение задач
в) нарушение установленных сроков

+2
+5
_2о

5. Инициативное пDелложение +l
6. Обращение за консультацией по изуlенноli
теме _5

7. а) планирование своей деятельности
б) отс\тствие плановости в работе

+5
_l0

8. а) четкая постановка задач
б) систематичность и действенность контроля

работы
в) Ilечеткое руководство деятельностью

+l

+1
_20

9. Оригинальное, отличное от кафедрального
решение (предложение) +2
10. Проявление творчества в организации работы
коллектива +2

Ограничения и контролируемое время, которое дается уrастникам
игры для решения задач, мобилизуют каждого, повышая тем самым эф-
фективность обучения, Из опыта известно, что в групlrах, где режим игры
не принимался во внимание, на решение аналогичных задач требовалось

l Военная дидактика: Учебtrое пособие / Под обцей ред. Н.Е, Соловцова и Н.Щ.
Нllкандрова. - М.: ВА РВСН им. Петра Великого, 2000. - 806 с

времени наЗ0-40vо больше. Причем уровень усвоения учебного матери-
аJIа одновременно снижался на l0% (по сравнению с другими группами).

Опыт применения арбитража показывает, что указанным способом
удается усtlешно решать ряд важныхдидактических и воспитательных за-
дач, среди которых выделяются:

a оперативная и обоснованная оценка всех видов практической дея*
тельности отдельных групп и каждого }л{астника игры, а также степени
их подготовленности к выполнению соответствующих функциональных
обязанностеЙ;

о направление работы участников игры в русло, намеченное планом
игрь],

a подготовка материалов для оценки игры в целом и оtlределение эф-
фективности организации учебного процесса по данной дисциплине.

Если обобщить опыт проведения игр, то становятся ясны проблемы,
которые неизбежно возникают в этом слуrае. Первая, и одна из самых
сложных, с которой сталкивается руководитель игры, состоит в том,
что надо на протяжении всей игры обеспечивать ее г{астников сравни-
тельно равномерной и непрерывной рабочей нагрузкой. Трудности обра-
зуются в связи с тем, что большинство решений принимается последо-
вательно, в логическом порядке руководства игроЙ. А отсюда становятся
неизбежными потери времени на ожидание решений или рабочих резуль-
TzIюB.

!'ругой проблемой является объективная оценка индивидуальной ра-
боты каждого у{астника игры. Ведь результат игры в ряде слуrаев не свя-
зан с деятельностью конкретного студента. Эту проблему можно решить
только активным участием в игре преподавателей-руководителей, кото-
рые могут в данном случае получить более полное представление о спо-
собностях обучаюцихся и использовать эти выводь] для оценки результа-
тов.

Существенную ро.ць в увеличении эффективнOсти игрового процесса
играет заключительный этап игры, в особенности обсужцение ее итогов.
Опыт ряда вузов свидетельствует, что если после игры обсуждение не
проводилось, то приобретенные в ходе игры навыки быстро утрачивают-
ся. Следовательно, послеигровое обс1ждение итогов, раскрывающее при-
чI{ны получения тех t{ли иных результатов, так же важно, как и сама
игра.

Обсужление итогов цsлесообразнее всего проводить методом конфе-
ренции, чтобы каждый имел возможность высказать свое мнение о ме-
тодической необходимости и итогах такого занятия.

Разумеется, конференция заканчивается выстуIlлением руковOдите-
ля, который не только подводит обций итог, но и дает оценку работе
каждого }п{астника игры,

]

i,
i

ii
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8.2. особенносmu ореаназацшч учебньш заняmuй
с uспользованuем разлuчньlх форлw

u меmоdов uеровоео обученuя
рассмотрим некоторые из наиболее часто применяемых в вузовской

педагогической практике форм и методов проведения игровыхЪанятий.
среди них ведущее место занимают деловые игры.

Щеловая игра - одна из наиболее сложных форм игровых занятий, в
процессе которых имитируется коллективная профессионаJIьная деятель-
ность.

чтобы Представить широry и многообразие методических возможнос-
тей применения деловых игр в учебном процессе, приведем их к.гtассифи-
кацию по двум наиболее характерным признакам.

По хар о rcmеру м оOел upy ем ьш с umу а цuй :

l. Игра с соперником (борьба сторон). Моделируются процессы управ-ления в условиях взаимовлияющего поведения л:ли воздействия друг на
друга различных систем.

2. Иrра с природой. Моделируется процесс управлеItия в условиях ве-
роятностного поведения окружающей среды или управляемого объекта.

3. Игра-тренировка. Моделируется процесс управления системой в ди-намике самопроизвольного развития ситуации. Отрабатываются навыки
принятия решений, а также механизмы взаимодействия отдельных зве-
ньев системы.

По харакmеру uеровоео процесса.
l. отношения между играющими группами студентов носят характер

противоборства. !ействие одной групшы прямо или косвенно влияет на
действие другой группы. При этом контакт между гр}ппами не обязателен.

2. Взаимодействие между группами. Контакг с помощью различных ви-
дов (средств) связи является обязательным элементом такой игры.

з. Состязание. Грутпы сryдентов между собой не связаны, играют неза-
висимо друг от друга и, начиная с одной и той же исходной ситуации,
достигают различных резул ьтатов.

4. ИгрЫ с применением автоматизированных обу^rающих устройств и
систем (программированные игры).

Признаки классификации не ограничиваются перечисленными. Так,
важным признаком является степень формализации иrр, точнее, соот-
ношение между степенью формализации объекта управления и свободой
выбора управляющИх воздействИй, что особенно важнО ДЛЯ будущцli gцg-
циaulистов. Между тем слишком большая степень бормализiчии делает
игру жесткой, а управление - аморфным. Такая игра подходит больше
для усвоения инструкцIлй и других норм профессионiLпьной деятельнос-
ти, нО мало способствует выработке творческих навыков. Свобода дей-ствий участников делает игру игрой, побужлает активно выражать свою
IIозиц,Iю.

[еловые игры обладают характеристиками, которьlе свойственны иг-
рам вообще: они отличаются динамизмом обстановки, повторяемостью
шагов, сложным сочетанием возможнь]х альтернатив действия, сжатием
времени rrри принятии решений.

Оm dpyeux фрлl uеровьж заняmuй dеловые uеры олrlпuчаюmся апефюultл+лч наu-
более в аэrcн ььuu пр u з на к алlu, характеризующими их дидактическlце свойства.

l. Наличием важной социально-экономической, социально-психоло-
гической проблемы, требующей моделирования профессиональной дея-
тельности большого коллектива специtulистов для своего разрешения.

2. Наличием общей цели для всего игрового коллектива и вместе с тем
возможностью для каждого участника игры своими лействиями влиять
на достижение конечного результата, работая на определенl,tой должно-
сти.

3. Наличием информаuионной неопределенности, различного рода
сбоев, отклонений, осложнений, неполадок в обстановке, как и в ре-
альной жизни. Решения чаще всего принимаются в условиях неполной
информации, с определенным риском. Значит, неполнота информаuии
должна иметь место и при принятии решений в процессе игры.

4. Принятием и реrL,Iизацией в процессе игры определенной пос;rедова-
тельности решений, каlкдое из которых зависит от решения, принятого
участником на предьцущем этапе (шаге), и от действий других у{астников.

5. Наличием tl необходимостью развитой системы стимулирования,
реfu,tизующей следующие основные функции:

а) побудить каждого из уrастников игры действовать, как в жизни, на
пределе своих интеллектуальных возможностей;

б) подчинить в сл}п{ае необходимости интересы того или иного учас-
тника игры общей цели коллектива;

в) обеспечить.объективную оценку личного вклада каждого уlастни-
ка игры в достижение общей цели, общего результата деятельности иг-
рового коллектива.

Заметим, что отсутствие хотя бы одного из перечисленных признаков
не гIозволяет считать занятие деловой игрой, а требует отнести его к
одному из других методов активного обучения.

Иеровая сuсmе.r4а управленuя cylt4ecmBeчHo опlлuчаеmся оm реальноео ана-
лоеа, посlсольl{у:

a позволяет одновременно отра)(ать весь t(икл и все аспекты управле-
ния и многократно повторя,гь эксперимент, начиная от принятия реше-
ний, выдачи заданий, и кончая отчетом о реализации этих решений;

a организационная cTpyl(тypa может упрощаться с таким расчетом,
чтобы ход игры и характер отрабатываемых ситуаций в наибольшей сте-
пени способствовали дидактическим целям игры;

a реальная информаuия о функционировании управляемого объекта
подменяется псевдореальной, полу"rаемой в результате имитации про-
цессов;



о истинные, причем не всегдаявные интересы конкретныхдолжнос-
тных лиц, механизмы, обусловливающие принятие ими тех или иньlх
управленческих решений, уступают место игровой системе стимулиро-
вания (соревновательный аспект) ;

0 управленческая деловая игра обладает свойствами двуплановости,
проявляющейся в сочетании условности и серьезности, игровой деятель-
ности (собственно исполнения ролей) и деятольности ilo поводу игры
(замечания, обсуждения, анкетирования участников и т.п.).

Таким образом, по0 0еловой uzрой понu,l,tаеmся процесс вырабоmrcч u
прuцяmuя решенuя в условuях поэmапноео л4ноеощаеовоео уmоцненuя необхо-
duttbtx фаrcmоров, аналuза uнфорллацuu, dополнumельно посmупаюtцей u Bbtpa-
баmываемой на оmilельньtх ulaeax в хоае uepbt.

Параметры ограничений от шага к шагу могут изменяться, в связи с
чем создаются все новые и новые частные ситуации, решение которых
должно подчиняться общей цели. Образно деловую игру можно пt'едста-
вить в виде системы взаимосвязанных конкретных сиryаций, влияющих
друг на друга, Поэтому решение может быть получено только с }л{етом
этих влияний и конечной цели. Это позволяет построить уtебный про-
цесс так, чтобы рассмотрение нескольких конкретных ситуаций в об-
щем было не разорванным, а подчиненным единой цели. Тогда, соблю-
дая определенную последовательность, из них можно составить деловую
игру. Каждая отдельная ситуация будет представлять собой фрагментде-
ловой игры, которая может проводиться отдельно как самостоятельное
занятие.

,Щеловые uеры, uспользуемые в учебном процессе, облаOаюm ulupoKuMu du-
dаrcmuчесrcuмu возмо)rcносmя.л4u, посrcольrcу онu обеспечuваюm:

о закрепление и комплексное применение знаний, полученных при
из}п{ении разных дисциплин (интеграционная роль игр), формирование
четкого представления о профессиональной деятельности в избранной
специчцьности;

a развитие навыков эффективного управления реальными процесса-
ми, в том числе с помощью современных математических методов и тех-
нических средств;

a освоение особенностей коллективной профессион;шьной деятель-
ности, приобретение навыков организации взаимодействия с органами
обеспечения и обслуживания.

Возможности деловых игр настолько широки, что в ряде российских
вузов их ст€L,Iи использовать не только для обуtения, но и для контроли-
рования обlпlенности, в том числе даже на государственных экзаменах.

При разрабоmlсе 0елQвой иарьl особое значение имеет выбор целей и
объекта игры. .Ц,ля этого на основе ан€ulиза лебной программы и другой
документации следует определить и зафиксировать, какие дидактические
цели предлагается достигнуть её проведением. А затем выбрать подходя-
ций объект игры.
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Выбрав объект игры, преподаватель исследует прототил игровой сис-
темы управления и вскрывает закономерности его функчионирования.
Щля этого важно изучить и зафиксировать воздействия внешней среды,
применяемые в процессе принятия решений, математические методы,
технические средства, графические и другие модели, исходные данные и

формы представления информации, состав и функции }ц{а.ствующих В

работе служб и отдельных должностных лиц.
на основании перечисленных правил разрабатываются модель, прин-

ципы и механизм игры. При этом следует иметь в виду, что модель дело-
вой игры - это определенное упрощение реальной действительности,
без которого игра вряд ли вообще была бы осуществима, особенно по

затратам времени и средств.
одновременно учитывается необходимость упрощенно представить в

игре влияние внешней среды, связи с ней..щля этого существующие свя-
зи с внешней средой должны быть в игре заменены условным воздей-
ствием конкретных игровых элементов и показателей.

Последовательность операций и их взаимосвязь удобЕо отображать в

виде блок-схемы, охватывающей не только собственно процесс иtры,
но и подготовку к ней, а также )л{ет и ан;шиз результатов, Каждая опера-

ция (процелура), выполняемая r{астниками иIры, представляет собой
информационный процесс, сопрово)1даемыЙ полулением, обработкой и

выдачей сведений. Эти сведения отражаются в документах, используемых
в процессе игры. Надо стремиться к тому, чтобы использу9мые докумен-
ты по возможности соответствовчUIи применяел,{ым в реаT ьной обстанов-
ке, хотя они отнюдь не всегда могут и должнь] быть идентичными (учи-

тывая произведенные уtlрощения и замены). Важно обеспечить макси-
м;lJIьную простоту и удобство заполнения игровых документов, исполь-
зование стандартных, заранее заготовленных бланков.

На основе полуrенной документации ведется детtUIьная разработка
процедУР, ре€uIизуемых у{астниками игры, т.е. из процесса игры выбира-
ется и фиксируется по каждому участнику игры вся совокупность и пос-
ледовательность ре€LJIизуемых им операций (процедур). Тем самым обес-
печивается точное соблюдение кажцым уrастником возложенных на него

функций в увязке с остальными }п{астниками игры.
разработанная игра должна целиком или по частям пройти экспери-

ментrшьную проверку. При этом выявляются ее осуществимость и цен-
ность, обнаруживаются вопросы, требующие уточнения и доработки,
устанавливаются затраты времени на стадии, реальный темп игры, цик-
лы, шаги, операции и процедуры. По результатам экспериментальной
проверки игра дорабатывается, при этом идет подготовка преподавате-
лей, которые будут руководить игрой.

ПодготовленнаrI и прошедшая эксперимент€lльн},ю проверку игра дол-
жна быть надлежащим образом оформлена. Совокупность основных до-
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кументов, инструкций и описаний по игре представляют в виде меmоаu-
цеской рщрабоmкu (укозанuй) dля цлепоdаваmеля.

сборник документов и методических указаний по игре обычно вклю-
чает титульный лист, на котором указываются название вуза, кафедры,
учебной дисциплины и игрь], коллектив авторов-разработчиков и год
разработки. Они должны дать исчерпывающее представление, кем и для
кого игра подготовлена. !,алее следует содержание самой игры, распреде-
ляемое обычно по разделам.

ПервьtЙ разOе./, - тема игры, ее назначение и цели, В этом разделе при-
водится дидактическое обоснование ее назначения.

Вmорой разOел - исходнаrI информация о деловой игре. В нем указыва-
ется объект имитационного моделирования и дается краткое его описа-
ние, подробно раскрываются основные задачи и правила игрь], приво-
дится структура игрового коллектива (поручения, роли), функции, реа-
лизуемые на всех стадиях.

ТреmuЙ разdел - технология проведения игры. Содержит подробное
описание последовательности отрабатываемых операций и решений, при-
нимаемых в ходе игры.

Чеmверmый разDел- формирование групп управления. Содержит инст-
рукции преподавателю и описания задач управления игрой, группы по
оценке активности, а также экспертной группы и арбитража. Как прави-
ло, обязанности арбитра берет на себя преподаватель - руководитель
игры, в помощь ему можно выделять одного или несколько слушателей.

ПяmыЙ разOе, - система управления игрой. Содержит ряд инструкций
игрокам и преподавателям по }пIравлению игрой и описание их должнос-
тных обязанностей. В этом же разделе приводятся инстржции преподава-
телю и группе измерениrI по оценке Трудовой активности участников игры.

IIIес^ой разOел - спстема стимулирования. Содержиi матери;цы, по-
зволяющие в ходе игры производить оценку качества решений, принима-
емых участниками игры (например в баллах, однако могуг применяться
и другие оценочные показатели).

СеOьлаой разdел - ан€uIиз игры. Содержит материалы, позволяющие
преподавателю подготовить, а затем провести разбор игры с }лтастника-
ми и дать обоснованную оценку их деятельности.

в прuлоlсениях обычно приводятся формы всех используемых доку-
ментов с необходимыми пояснениями, список машинных программ и
рекомендуемых технических средств, таблицы шифров и т.п.

каждый участник должен полr{ить ему одному предназначенную ин-
струкцию, в которой последовательно излагаются процедуры, реiшизуе-
мые им на всех стадиях и шагах игры. В необходимых случаях в инструкции
или в приложениях к ней должны быть раскрыты методы выполнения тех
или иных расчетов, правила заполнения форм, либо вместо этого могуг
даваться ссьUIки на соответствующие источники.
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Одной из в€Dкных особенностей деловой игры являются то, она всегда
носит явно выраженньlй профессиональный характер, т.е. предназначе-
на для развития творческого мышления, формирования практических
навыков и умений, выработки индивидуального стиля общения и пове-
дения lrри коллективном решении задач. Деловая игра - это в определен-
ном смысле репетиция элементов профессиональной деятельности буду-
щего специалиста.

Об}чающийся, увидев свою будущую деятельность, приучается при-
нимать во внимание совокупность реаJIьных сил, обстановку, интересы
отдельных лиц, зримо представлять себе ролевые функции в различных
ситуациях. ПрофессионаJIьные деловые игры можно условно разделить
на uлrumацuонные, операцuонные, uсполненuя ролей, методьl uнсценuровкu, псu-
xodpaMbt u соцuоOраtlьt.

Среди форм и методов игрового обучения особое место занимают и

рассмOтренные нами методы аналuза конкреmньrх сumуацuЙ, <rмозzовоЙ

аmаrcu>>, uнmеллеrcmуальной разtпuнкuи другие. Не раскрывая повторно их
сущность, кратко рассмотрим особенности проведения именно с точки
зрения игровой педагогической практики.

Метод анаJrиза KoHKpeTHbD( ситуаций как первиrIная форма игрового обу-
чеЕия. Организация познавательной деятельности студентов в форме ана-
лиза конкретных ситуаций имеет ряд разновидностей в'зависимости от
дидактических целей занятия и контингента обуrающихся. В их числе раз-
бор <микроситуаций> или казусов по ходу лекции, рассмотрение конф-
ликтных ситуаций, имевших место в реальной действительности, <метод
клиники>>, решение ситуационных задач и т.п.

В уrебной игровой практике метод анiLпиза конкретных ситуачий ос-
нован на исследовании некоторого фиксированного сочетания исходных
данных, динамика в таких ситуациях отс}тствует. 3адания не предусмат-
ривают взаимодействия команд игроков и отдельных участников; не пре-
дусматривается и выработка коллегиаJIьных решений ts процессе анrulиза
сиryаций. Метод ts первую очередь рассчитан на индив}цу:шьную работу
об}чающихся. Он является первой и наиболее распространенной фор-
мой игрового модепирования, способствует формированию профессио-
нальной интуиции, умения разбираться в нестандартных ситуациях, а
также предвидеть возможные последствия тех или иных решений.

В практике работы высшей школы метод разбора конкретных ситуа-
ций используется довольно часто для совершенствования навыков в уп-
равлении. При соответствующем подборе материала и правильной поста-
новке занятий ситуационные задачи могут служить и иJIлюстрациями, и
упрilкнениями, и средством передачи передового опыта.

В простейшем сл}чае, как это было показано в предыдущей главе,
метод разбора конкретных ситуаций используется на практических заня-
тиях. Обуlающиеся получают д9тrшьное описание конфликта или ситуа-
ции, которые могуг возникнуть в их будущей деятельности. В конце опи-
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сания приводится список действий, одно или несколько из которых яв-
ляются приемлемыми для разрешения возникшего конфликта. Такой пе-
рsчень действий не только позволяет обучающемуся <прокрутить>>. воз-
можные варианты решений проблемы, но и мысленно проследи.гь по-
следствия каждого из них, непредвиденные побочные осложнения и т.п.
Иначе говоря, обуlающийся может решить задачу несколькими спосо-
бами и научиться отличать тупиковые варианты решения от вариантов,
ведущих к цели.

В следующий раз преподаватель предлагает студентам самостоятельно
проанализировать те или иные критические ситуации, которые на прак-
тике привели к непредвиденным последствиям, потребовали серьезных
решений.

Привлечение внимания обучающихся к таким слгtаям особенно по-
лезно, если они произошли в той области, где в дальнеййем будут тру-
диться выпускники. Полезны они также для выработки точек зрения на
свое повседневное поведение и в экстрем€Lпьных условиях.

В некоторых сл)л{аях на занятиях использу9тся <<метод tUJпники)>, явля-
ющийся частным сл}п{аем метода анrшиза конкретных ситуаций. Сугь его
состоит в том, что на занятии детально анrLтIизируется подход к реше-
нию той или пной реальной проблемы. Название этого метода пришло из
медицинской практики: так называется метод работы, когда группа вра-
чей или практикантов производит анализ конкретного больного. Все ута-
стники обсуждения работают на равных и мог}т высказать свое мнение.
Определяются четкие этапы решения задачи, оцениваются сопутствую-
щие обстоятельства, составляется план действий.

<,метод клиники>> рекомендуется для тренировки обrtающихся в ре-
шении задач в рамках заранее составленной и известной программы. Он
эффективен, если надо исправить ошибки, наиболее часто допускаемые
сryдентами, помочь им преодолеть трудности, Главным усJIовием успеха
в этом случае является постановка задач, н9посредствsнно связанных с
их профессионаJIьными интересами.

Разновидностью метода анализа конкретной ситуации является и ме-
тод рассмотрения аварийных с;rучаев. Здесь каждый участник занятия по-
лу{ает описание истинной или воображаемой <<аварийной ситуации)>. За-
тем дается время на обдумывание, после чего проводIлтся групповой ана-
лиз. В конце занятия подводятся итоги обсуждения.

иногда исходная <аварийная ситуация> сообщается студентам устно,
ее зачитывает один из участников занятия, бывает, что используется
кинофрагмент, вводящий обу,rаюцихся в данную ситуацию. Затем все
присутствующие разбиваются на подгруппы и обсуждают ее. Через строго
определенное время все у{астники обсуждения собираются вместе и срав-
нивают свои решения.

Этот метод хорошо развивает у будуцих специzulистов навыки управ-
ления деятельностью и контроля, межличностных отношений в коллек-
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тиве. Метод очень эффективен для отработки приемов быстрого устране-
ния неполадок в оборуловании, развития быстрой реакции.

Используелlьtе в учебном про цессе rcонкреmные, сumуацuu rcлассuфuцuру-
юmся по разлuчньlм прuзнаrcам: по сmепенu новltзны (известная, подобная,
неизвестная) ; по прuменяеlуьttуt,цеmоOам ре шенuя (стандартные, модифи-
цируемые, новые); по эmапам прuняmuя рецленuй (простые апи одношаго-
вые, сложные, многошаговые, требующие для решения нескольких пос-
ледовательных операций); по uерархuчесrcому уровню прuнrлmuя решенuй; по
спеццалuзации (технологические, оперативно-управленческие, экономи-
ческиеит.п.)ит.п.

Модификации метода <мозговой атаки> при орmнизации игровою обуче-
ния. Методы <,мозговой атаки> представляют собой эмпирически найден-
ные эффективные способы решения творческих задач. Удивительна уни-
версальность этого метода, позволяющая с его помощью рассматривать
почти любую проблему или затруднение в сфере человеческой деятель-
ности, ссли они достаточно просто и ясно сформулированы. Поэтому
метод может широко использоваться в вузах, особенно в игровых фор-
мах.

рассмотрим порядок организации и проведения <<мозговых атак> в их
различных модификациях, применяемых в высшей школе при осуществ-
лении игрового обуления.

Меmд <прямой мозповой атаки> используется для решения любых твор-
ческих задач, имеющих самую различную форму и содержание. При по-
становке задачи должны быть четко сформулированы два момента: Что
в итоге желательно получить или иметь и что мешает получению жела-
емого?

Продолжительность сеанса <<мозговой атаки)> составляет 1,5-2 часа, в
Том числе представление )п{астников и ознакомление их с правилами се-
анса (5*l0 мин), постановка задачи ведущим с ответами на вопросы (l0-
15 мин), проведение <мозговой атаки) (20-30 мин), перерыв (l0 мин),
составление отредактированного списка илей (30-45 мин).

Фиксирование идей, высказываемых во время сеанса, проводится од-
ним из трех способов: с помощью стенографиста; магнитофона; каждый
}^{астник после высказываниrI записывает свою идею. В условиях вуза пос-
ледний метод фиксирования высказываемых идей предпочтительнее.

метод <обратной мозговой атакп> ориентирован на решение задачи,
составление наиболее полного списка недостатков рассматриваемого
объекта, на который обрушивается ничем. не ограниченная критика.
объектом такой атаки может быть конкретное изделие или узел, техно-
логический процесс или операция; решение, принятое в ходе игры.

Формулировка задачи для <обратной мозговой атаки> должна содер-
жать краткие и исчерпывающие ответы на следующие вопросы: Что пред-
ставляет собой объект, который требуется улучшить? Какие известны
его недостатки, связанные с изготовлением, эксплуатацией, ремонтом
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и т.д.? Что требуется получить в результате <обратной мозговой атаки>?
На что нужно обратить внимание?

В игровых формах об)"{ения такой метод может использоваться для
критики выработанных решений, что необычайно активизирует студен-
ческую аудиторию.

Система организации, продолжительность и порядок совецания, фик-
сирование идей такие же, как и в слу{ае прямой мозговой атаки.

.Щвойная <прямая мозговая атака)>. Сугь ее заlпчючается в том, что после
проведения первой <(прямой мозговой атаки)> делается перерыв от 2 часов
до2-З днеЙ, и затем она повторяется еще раз.

Вспомним народную пословицу: <Хорошая мысля приходит опосля>>.
Практика показывает, что при проведении второй <<мозговой атаки> по
одной и той же задаче часто появляются наиболее ценные, практически
полезные идеиили удачное развитие идей первого сеанса. Во время пере-
рыва включается в работу мощный аппарат решения творческих задач -
подсознание человека, синтезирующее неожиланные фундаментальные
идеи.

Обратная и прямая <<мозfовые атаки> проводятся чаще всего для про-
гнозирования развития техники, выявления и устранения недостатков. В
игровых уrебных занятиях эта форма может использоваться при выра-
ботке коллективного решения по какой-либо важной технической или
организационной проблеме. Щля этого сначала с помощью <,обратной
мозговой атаки>> выявляют все недостатки существующего решения и
выделяют среди них главные. Затем проводят <<прямую мозговую атаку> в
целях устранения выявленных недостатков.

Щля увеличения (углубления) времени прогнозирования этот цикл
имеет смысл повторять через 2-3 дня, что позволяет просмотреть разви-
тие рассматриваемого объекта на два шага вперед.

Пряптуlо и обратную <<мозговые атаки> используют, как правило, для
прогнозирования недостатков технического объекта (юtасса изделий) или
принятой системы управления, технологии производства или др},гих 0рга-
низационных решений. fiля этого сначала проводят <(прямую атаку> и
определяют наиболее перспективные решения. Затем - обратную и вы-
являют возможные недостатки этих решений.

Как и в предыдущем слг{ае, для увеличения времени прогнозирова-
ния этот цикл имеет смысл еще раз повторить.

<Мозговая атака> с оценкой идей предназначена дця решения сложных
конструкторских, технологических и организационных задач. Она выпол-
няется в три этапа.

Первый эmап (первое совещание), На этом этапе проводят <(прямую
мозговую атаку>. Составленный общий список идей передается каждому
у{астнику. Он полуrает задание индивидуалыrо (независимо от других)
отобрать из общего списка от трех до пяти лучших идей с указанием их
преимущества, при этом список разрешается дополнять новыми идеями.
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Вmорой эmап (второе совещание). Каждый }п{астник сообщает об ото-
бранных им (или предложенныхдополнительно) 3-5 идеях с указанием
ихдостоинств. По каждой идее проводится короткая (5-10 миц) <мозго-
вая атака>> в целях выдвижения идей по ул}л{шению предложенного вари-
анта, выявления недостатков, выдвижения идей по их устранению. В ре-
зультате обсуждения составляют таблицу, в которой фиксируются сама
идея, достоинства и недостатки. Каждому участнику дается задание выб-
рать из таблицы независимо от других один или два наилуrших варианта и
представить по ним свои решения.

Треmuй эmап (третье совещание). Обсуждаются представленные реше-
ния в целях ранжирования их от л}л{ших к худшим. Составляют предпоже-
ния с описанием лу{ших из них. При этом принятые решения могуг быть
дополнительно проработаны и детrlлизированы.

Рассмотренные модификации <<мозговой атакиr> моryг широко исполь-
зоваться при проведении таких форм игровых занятий, как ан'LIIиз конк-
ретных ситуаций и разыгрывание ролей, игровое моделирование (конст-
руирование) и, конечно, деловая игра. Разумеется, в каждом из назван-
ных видов игровых занятий <<мозговая атака>> будет лишь методическим
приемом, активизирующим познавательную деятельность обулающихся.

Вопросы и задания
l. Сформулируйте сущность и основные цели игровых методов обуlе-

ния в высшей школе.
2. Какие характерные особенности игровых методов обуlения вы мо-

жете выделить? В чем заключается их преимущество перед традици-
онными методами?
Раскройте порядок планирования, организации и проведения учеб-
ных занятий с Йспользованием игровых методов обучения.
Как с помощью игровых методов обучения можно стимулировать
познавательную деятельность обуrающихся?
Охарактеризуйте сущность и особенности организации деловой игры
со студентами. Чем деловая игра отличается от других методов игро-
вого обуlения?
Обоснуйте порядок работы преподавателя при подготовке и rrроведе-
нии деловой игры. Какая методическая документация оформляется
при этом?
Как в уtебной игровой практике применяется метод ан€Lпиза KoI{K-

ретных ситуаций?
Раскройте сущность проведения игровых уrебных занятий с Llспользо-
ванием <<мOтодз к!циники> и <(метода рассмотрения авариЙных слr{аев>.
Какие модификачии метода <мозговой атаки> применяются при орга-
низации игрового обу{ения в высшей школе? Охарактеризуйте цели
и особенности каждой из них.

J.

4.

5.

6.

7.

8.

9.
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Глава 9. Метод самостоятельной работы,
особенноGти его использования в вузе

9.1. Самосmояmельная рабоmа обучаюtцuхся
поd руковоOсmвом препоOаваmеля

Эффективная подготовка обучающихся в вузах невозможна без их це-
леустремленной самостоятельной работы. При этом, безусловно, нельзя
обойтись без живого общения, без консультирования со стороны про-
фессорско-преподавательского состава. Самостоятельная работа студен-
тов является составной частью учебной работы и имеет целью закрепле-
ние и углубление полr{енных знаний и навыков, поиск и приобретение
новых знаний (в том числе с использованием автоматизированных обу-
чающих систем), а также выполнение учебных заданий, подготовку к
предстоящим занятиям, зачетам и экзаменам. Она организуется, обеспе-
чивается и контролируется соответствующими кафедрами.

самостоятельная работа студентов предусматривает, как правило,
написание рефератов, выполнение расчетно-графических задач,
вычислительных работ, моделирования 14 других творческих заданий в
соответствии с учебной программой (тематическим планом изучения
дисциплины). Основная цель этого вида занятий состоит в обучении сry-
дентов методам самостоятельной работы с учебным материЕu{ом.

Известный уrеный академик д.Н. Крьutов всю жизнь пропагандиров.чI,
что основная задача вуза - <<наr{ить умению учиться)>, и никакая школа
не может выпустить законченного специ€Lлиста: профессионала образует
его собственная деятельность. Нужно лишь, чтобы он умел учиться,
учиться всю жизнь. |zf 316 <<умение учиться> наиболее полно развивается
на самостоятельных заIUIтиях. Самостоятельные занятия под руководством
преподавателя обеспечивают более эффективную подготовку и качество
усвоения теоретического материzша, приобретение определенных прак-
тических навыков студентов, по сравнению с самостоятельной работой,
проводимой без преподавателя.

самостоятельная работа обучающихся под руководством препо-
давателя является одним из видов учебных занятий. она проводится с
цельЮ приобретеНия навыкоВ работЫ над источниками по данной учеб-
ной дисциплине, фуrцаментаJIьного изr{ения теор9тических положений,
отдельных вопросов и тем учебных программ, разработки курсовых ра-
бот (проектов, задач), написания рефератов, выполнения индивидуtшь-
ных расчетно-графических работ, Из)^{ения техники и приобретения прак-
тических навыков на учебно-тренировочных комплексах и т.п.

самостоятельная работа студентов Под руководством преподавателя
должна быть логически взаимосвязана с Другими видами учебных занятий.
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материал, подлежащий изучению на самостоятельных занятиях, на-

мечается при разработке tIрограммы. Педагогич9ская практика вузов по
организации самостоятельных занятий под руководством преподавателя
свидетельствует о том, что материа.Jl, вьцеляемый на такпе занятия, дол-
жен удовлетворять qпедлощим требованиям:

о быть изложенным в учебнике достаточно полно и с примерами; на-

личие достаточного количества литературы, улебных пособиЙ, уrебно-
методических материалов, образцов техники по избранной тематике яв-

ляется цепременным и обязательным условием для успеха таких занятий;

a содержать сведения, углубляющие знания, полученные на лекции;
i) по возможности не вводить новых понятий, а конкретизировать пред-

ставления об уже усвоенных IIонятиях и определениях;
a содержать проблемные, еще не полностью решенные вопросы;

о требовать наЪтойчивой углубленной работы и обдумыЁания,
Содержание кilкдоIо занятия должно тщательно продумываться, об-

суждаться на заседании кафедры и вноситься в тематический план изуче-

ниrI дисциIUмны. l

первоначальный объем уrебного материала, выносимого на один час

самостоятеЛьного занятия, не должен превышать того объема, который
преподаватель планировал бы на один час лекции (практического, груп-
пового или иного занятия) по этой теме. По продолжительности само-
стоятельное занятие под руководством преподавателя может быть от дв},х

до четырех часов. Считается, что на два часа самостоятельных занятий

можно выделять в учебнике отдельные параграфы или тему объёмом не

более двадцати страниц технического текста.
Обоснуем особенносmч поОеоmовкu препоOаваmеля rc провеOенuю са,uо-

сmояmельной рабоmы с обучаюu4utluся,
Проведению этого вида у{ебного занятия (как и любого другого) дол-

жна предшествовать подготовка как преподавателя, так и студентов. Под-
готовка преподавателя к занятию начинается с изrIения исходной доку-
ментации, определения (уточнения) целей и задач занятия, времени его

проведения. На основе изучения исходной документации у преподавателя

должно сложиться четкое представление о том, какой материал студен-

ты должны отработать и с какой степенью определенности. На этой ос-
нове педагог разрабатывает задания, которые, в принципе, могуг быть

индивидуальными или общими.
общие для всех обучающихся задания на самостоят9льную работу

под руководством преподавателя отрабатываются в тех слrlаях, когда

педагог намечает планомерно продвигаться вIIеред, переводя определен-

ные занятия, которые можно было бы IIровести и традиционным мето-

ДоМ'НасаМосТояТеЛьныезанЯтия'ноПоДрУКоВодсТВоМПрепоДаВателя.
индивидуальньlе задания используются в том слуtае, когда преподава-

тель стремится п}"тем обобщения опыта студентов расширить рамки кур-
са на семинарских и других видах занятий.
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задание на самостоятельное занятие должно быть выдано заблаговре-
менно, с тем чтобы обуlающиеся имели время на информационный
поиск в библиотеке необходимых учебных материrцов (учебников, посо-
бий и т.п.). одновременно с подготовкой задания преподаватель разраба-
тывает план проведения занятия, являющийся основным рабочим и от-
четным документом.

В плане проведения занятия методом самостоятельной работы указыва-
к)тся тема, цель занятия, тезисы вводной (установочной) части; излага-
ются узловые вопросы, по которым проводится самостоятельная рабо-
та, а также определяются порядок и организация мест занятия, объем
уlебной литературы и порядок подведения итогов. Одно из важнейших
требований к плану - обеспечение индивидуzlJIизации обучения.

Подготовка аудитории (уlебных мест), технических средств обучсния,
тренажеров, наглядных пособий возлагается на преподавателя и инже-
нерно-лаборантский состав.

Особенности организацип и проведения занятий методом самостоятель-
ной работы под р}ловодством преподавателя.

Самостоятельную работу под руководством преподавателя целесооб-
разно строить из трех основных частей: ввоdной (установочн ой); собсmвенно
самосlпояmельной рабоmы обучаюtцuхся по вьtполненuю преdложенноео заdq-
ния (исполнительской) u поdвеOенuя umоеов,

Занятие начинается кратким вступительным словом преподавателя.
Вводная (установочная) часть должна ориентировать обуrающихся на
прочное освоение знаний, отработку умений и если это предусматрива-
ется заданием, то и навыков, которые необходимы для его выполнения.
На этом этапе выясняется и уточняется, к каким источникам с,ледует
обратиться при возникновении затруднений, как и когда проверять ре-
зультаты самостоятельной работы. Вводную часть занятия преподавате-
лю целесообразно ограничить до 5-10 минуг.

Затем обучающимся tIредоставляется возможность выполнять реко-
мендуемые задания самостоятельно. При этом способы работы они вы-
бирают индивиду€шьно, но меmоOuка \осmuэrcенuя rcонечной целu можеm
опреdеляmься препоOаваmелем ч вклюцаmь последовательность из)^{ения и
усвоения уrебно-методического материЕца, пособий, руководств, настав-
лений, техники и т.д.; определение главного в изучаемом матери;uIе, све-
дения, которые необходимо проработать и законспектировать; просмотр
уtебных кинофильмов и их обсуждение; рабоry обуtающихся по индиви-
дуtшьным заданиям; опрос в течение 7-10 минуг с целью проверки усво-
ения главного из предложенного учебного материzша.

в ходе занятий преподаватель не должен устраняться от руководства
самостоятельной работой студентов. Ему необходимо постоянно наблю-
дать, все видеть, все замечать. На первых занятиях полезно побеседовать
с каждым студентом, заДать несколько вопросов как для контроля зна-
ний, так и для установлсния делового контакта. Если выяснится, что
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студент не усвоил материtLца или не уяснил задания, надо в доброжела-
тельной форме оказать ему помощь.

При возникновении затруднений у обучающихся в разрешении воп-
росов преподавателю нркно предусмотреть, чтобы каждый из них мог
полуI{ить оперативную консультацию по любому вопросу, Если при само-

стоятельной работе возникают затруднения по одному и тому же мате-

риалу у многих студентов, то целесообразно провести групповую кон-
сультацию. Консультации не должны быть продолжительными. Индивиду-
альные - обычно в течение 1-2, а групповые - 2-3 минут.

flля контролирования усвоения учебного материtulа целе.сообразно
проводить в конце каждого занятия групповое собеседование или обсlrк-
дение изучаемого материала, контрольные работы и т.п. Такие меропри-
ятия при должной их организации позволяют не только оценить знание
материала, но углубить и закрелить его.

Другой формой проведения самостоятельной работы может быть изу-
чение материала по поставленнь]м вопросам с последующим коротким
обсуждением каждого из них. Контроль усвоения матери€ца в данном.
слу{ае будет более действенным.

В заключumельной часmu самосmаяmельной робоmы преподаватель подво-
дит итоги, сообщает (дает оценку), как работали обl"rающиеся. Возможен
отчет отдельных студентов, засл},шивание их по результатам самостоятель-
ной работы. Основная дидактическаrI цель подведения итоIов - науlить ана-
лизировать ход и результаты работы, арryментировать свои выводы, оцени-
вать содержание, рационально планировать уlебную деятельность.

Новые и, надо сказать, широкие возможности в самостоятельной
работе над учебным материалом открываются с появлением на рабочих
местах слушателей компьютеров и автоматизированных обrIающих сис-
тем. Их использование на самостоятельных занятиях под руководством
проподавателя позволяет:

a расширить информационную базу уlебных занятий;
a повысить активность обуrающихся: из <<пассивных поглотителей ин-

формацииr> они превращаются в ее <,добытчиков,>;

0 развивать спOсобности к анztлизу и обобщению, улу{шать связность,
широту и глубину мышления;

a облегчить усвоение абстрактного матери€ца, представить его в виде
конкретных образов;

о приу{ить студентов к точности, аккуратности, последовательности
действий;

о развивать самостоятельность.
Выход на новое качество подготовки будущих специалистов в вузе ви-

дится в переориентации улебных планов на широкое внедрение самосто-
ятельной работы сryде}Iтов, в том числе на младших курсах; в IIереводе
наиболее <<продвин}"тых> обучающихся на индивидуztльные планы обl"tе-
ния, вовлечении их в научно-исследовательскую работу студентов.
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В целом ориентация у"rебного процесса в вузе на самостоятельную
работу обучающихся и повышение ее эффективности предполагает:

о увеличение часов на самообразование студентов;
a организацию постоянных консультаций, выдачу комплектов зада-

ний на самостоятельную работу заранее или поэтапно;
о создание 1лlебно-методической и материаJIьно-технической базы вуза

(уlебники, уlебные и учебно-методические пособия, компьютерные
классы и т.п.), позволяющие самостоятельно осваивать дисциrrлину;

i) 
развитие систем дистанционного и открытого образования;

о, доступность лабораторий и специальных аудиторий для самостоя-
тельной работы обуlающихся;

0 отмену большей части сложившихся форм практических и лабора-
торных занятий с целью высвобождения времени на самостоятельную
работу и обсл}хивание консультационных пунюов.

9.2. Консульmuрованuе
как особая форма учебноЙ рабоmы в вузе

Консультации являются одной из форм руководства самостоятельной
работой обу{ающихся и оказания им помощи в освоении уrебного мате-
ри€ша. Они проводятся регулярно в соответствии с установленными на
кафедрах графиками, в часы самостоятельной работы, и носят в основ-
ном индивидуальный характер, При необходимости, в том числе перед
проведением семинаров, практических занятий, учебных игр, экзаменов
(зачетов), могут проводиться групповые консультации.

название <<консультация>> происходит от латинского слова сопsultаtiо -
совещание, обсуждение.

Консультации по теоретической части курса проводятся в течение
всего семестра, но посещаются они, как правило, только теми обуrаю-
щимися, которые занимаются планомерно и систематически. Посеще-
ние консультаций значительной массой студентов начинается во второй
половине и в конце семестра, когда они готовятся к сдаче зачетов и эк-
заменов.

Наиболее ценны консультации, не связанные с учебными занятия-
ми, относящиеся к самостоятельной работе обуrаюцегося в интересу-
ющей его науrной области. Такие консультации проводятся по курсово-
му и дипломному проектированию и приобретают характер индивиду€lль-
ных занятий. Они помогают студенry избрать правильные методы рабо-
ты, не снижая его ответственности за принятые решения.

Консультации проводятся для всех желающих, но отдельные кафедры
делают их обязательными, - в этом сл}^{ае они посвящаются определен-
ным темам, по которым требуется наиболее серьезная подготовка обу-
чающихся.
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Формы проведения консультаций в вузе разнообразны, Наиболее рас-
пространена вопросно-ответная, когда один или несколько обуlающих-
ся задают вопросы, а преподаватель отвечает на них. Иногда консульта-
ция протекает в виде беседы преподавателя с обуrающимися по затрону-
тым ими вопросам учебного матери€ца,

чтобы определить педагоfически правильный метод проведениrI кон-
сультации, следует исходить из характера вопросов, задаваемых студен-
тами. Эти вопросы можно разбить на следующие основные группы:

о касающиеся организации и методики самостоятельной работы;
о выясняющие дополнительные литературные и другие источники;
a связанные с уточнением тех или иных научных данных, научно-

теоретических положений, новых понятий, методов решения задач;
0 методологического характера, т.е. связанные с логикой организа-

ции, методами и средствами деятельности в данной науке.
В зависимости от того, какого типа вопрос задан, следует и полнота

ответа преподавателя. Не всегда нуr(но давать исчерtIывающий ответ. Не-
обходимо помнить, что ясными и прочными знания становятся только в
результате самостоятельной работы, а не приобретенные исключитель-
но в <разжеванном)> вид9.

педагогически целесообразно давать исчерпывающие ответы на воп-
росы первой группы. Обучающиеся часто не знают, как наиболее пра-
вильно распред9лить свое время, установить оптимальный режим ра-
боты.

нередко сryденты, особенно первого года обуrения, испытывают зат-
,руднения при работе по нескольким источникам. Одни, добросовестно
прочитав и законспектировав рекомендуемую литературу, не могут сде-
лать никаких обобщений, а некоторые даже не подозревают, для чего
все это изучается и конспектируется, полагая, что лишь для того, чтобы
лу{ше запомнить содержание lrрочитанного. [ругие не имеют правиль-
ных навыков конспектирования, иногда даже не умеют читать наr{ную
литературу: читают тороцливо, не обращают внимания на шрифтовые
выделения в тексте, придают значения частностям, не понимая суще-
ства текста в целом или основных его идей, выводов и т.п. В результате
.искажается смысл прочитанного и создается превратное понятие о со-
держании источника. Хорошо, если обрающийся сам обращается к пре-
подавателю и говорит о своих затруднениях в работе. Однако чаще всего
студенты не просят о помощи, больше того, некоторые не понимают
причин своих неудач и не видят недостатков в своей самостоятельной
работе. Только близкое обцение преподавателя со студентами позволяет
раскрыть истинную картину самостоятельной работы и совместными
усилиями найти необходимые пути устранения возможных затруднений.
Задача педагога в таких спуrаях : выправить неверные навыки обучаю-
щихся, рекомендуя наиболее пригодные пути, способь] и средства само-
стоятельной работы.
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Итак, по вопросам первой группы ответ цреподавателя всегдадолжен
быть исчерпывающим. Кроме того, ему самому необходимо rrроявлять
активность в выявлении недостатков у обучающихся при организации и
выполнении работы. Этим можно укрепить их самостоятельность и уlиень-
шить необходимость оказания в дальнейшем помощи. Во всяком случае,
преподаватель и обулающиеся должны стремиться именно к этому.

Вопросы, касающиеся дополнительных источников, следует всемер-
но поощрять. Когда это возможно, необходимо направлять обr{ающихся
к справочным пособиям, катаJIогам и т.п. Но если преподаватель убеж-
ден, что это не может быть выполнено, л}^{ше сразу дать ответ, указать
необходимую литературу, каталог, справочник, Чем больше у обучаю-
щегося источников, тем больше у него возможностей основательнее
проработать учебный материrш.

На вопросы третьей группьi далеко не всегда целесообразно давать
готовый и тем более исчерпывающий ответ. В этом случае преподавателю
л)^{ше проявить большую осторожность и осмстрительность, чтобы не
оставить без ответа ищущего, добрьсовестного обучающегося, оказав-
шегося в затруднительном положении. Педагог прежде всего обязан по-
нять, задается ли данный вопрос после того, как студент ознакомился с
рекомендуемыми учебниками и пособиями, или же он не читал их. В пос-
леднем случае необходимо сделать отсылку к рекомендуемой литерату-
ре, указав, что нельзя задавать вопросов, не поработав самостоятельно
с книгой. Другое дело, если обуrающийся не справился с вопросом,
неправильно понимает учебный матери€ш. Преподаватель в кажцом конк-
ретном случае должен рsшить, как следует поступить. Если есть более,
доступный источник, - возможно, его следует рекомендовать студенту,
а если нет, то дать необходимое разъяснение. Иногда разъяснение не
следует доводить до конца, убедивruись в том, что обуrающийся понял
основное и может самостоятельно продолжать и успешно закончить ра-
боту.

Наибольшую сложность и вa>кность имеют вопросы методологичес-
кого характера. Они требуют особо внимательного подхода преподавате-
ля: неправильное понимание их обуlающимися может привести к невер-
ным толкованиям предмета и к ошибкам в практической деятельности.
ошибки методологического характера чаще всего связаны с мировоззре-
нием и поэтому особо опасны. Когда имеется хорошее пособие, прямо
относящееся к поставленному вопросу, следует рекомендовать его. Не-
зависимо от этого целесообразно дать краткое разъяснение, направляю-
щее дальнейшую самостоятельную работу студента по правильному ме-
тодологическому пути. Устное разъяснение с конкретными примерами
обычно хорошо помогает в этих вопросах и предостерегает от ошибок.

Худшим видом консультаций являются те, которые предполагаютлишь
натаскивание и главным образом направлены на заучивание материrца

без особой заботы преподавателя о развитии мышления и интереса к
науке, а также о самостоятельности суждения обучающихся. Такие кон-
сультации не отвечают задачам высшего образования.

Разумеется, что вопросно-ответная форма консультации не единствен-
ная и не самая лучшая. Педагогический опыт показывает, что наилr{шие
результаты дает консультация, которая начинается с вопросов студен-
тов, затем переходит в своеобразную беседу-дискуссию с преподавате-
лем по наиболее важным проблемным вопросам, поднимаемым ими или
же тактично выдвигаемым самим преподавателем. Педагог в этом сл)л{ае

быстро рассматривает вопросы, не имеющие существенного значения,
дает краткие ответы и разъяснения, а затем переключает обучающихся
на беседу по принципиlцьным научным вопросам. Чем проще обстанов-
ка,.тем большrе студенты чувствуют себя полноправными участниками
такой беседы-дискуссии, тем ценнее ее результаты.

Важным элементом в работе преподавателя являются групповые и
индивидуаJIьные консультации, проводимые в предэкзаменационныЙ пе-
риод и в период непосредственной подготовки к зачетам и экзаменам. От
методики проведения таких консультаций во многом зависит результат
успеваемости студентов.

Предэкзаменационные консультации проводятся с целью:
о дать организационные указания о порядке работы при подготовке к

экзамену (зачету), рекомендации по лr{шему усвоению и приведению
изученного материала дисциплины в стройную систему;

о ответить на непонятные, плохо усвоенные вопросы;
о ответить на вопросы, возникIlIие в процессе изr{ениядисциплины и

выходящие за рамки уrебной программы;
о помочь привести в стройную системузнания обучающихся.
Организационные указания по подготовке к экзамену (зачету) обыч-

но даются преподавателем заблаговременно, на одном из занятий. В даль-
нейшем на заключительной JIекции нуrкно указать наиболее сложные и
трудные места курса, обратить внимание на "подводные камни", выяв-
ленные на предыдущих экзаменах и зачетах.

В день, когда обгrающиеся приступают непосредственно к подготов-
ке к экзамену, необходимо провести установочную консультацию. Во
время подготовки рекомендуется организовать индивидуаJIьные консуль-
тации, а за день до проведения экзамена - провести окончатеJIьную ито-
говую консультацию,

Наиболее приемлемой формой в этом случае будет вопросно-ответ-
ная. Педагогически целесообразно, чтобы обучающиеся сами задав€uIи
вопросы, так как сформулированный ими вопрос является не менее цен-
ным результатом уrебы, чем понятое и воспроизведенное знание. По
характеру и формулировке вопросов преподаватель также может судить
об уровне и глубине подготовленности студентов.
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консультации должны быть интересными с научной и методической
стороны, тогда они привлекут к себе внимание и вселят в обучающихся
}ъеренность в успешном результате экзамена.

Вопросы и задания
l. В чем заключается сУщность проведения самостоятельной работыстудентов под руководством преподавателя?
2. Каким требоваlrиям должен Удовлетворять материrLп, предлагаемый

об)^лающимся для проведения самостоятельной работь, под ру*оuод-ством преподавателя?
3, Воспроизведl{те порядок подготовки преподавателя к проведениюдан-

ного вида учебного занятия.
4. Что должен включать в себя план проведения самостоятельной рабо-ты под руководством преподавателя?
5. Раскройте особенности организации самостоятельной работы студен-

тов под руководством преподавателя.
6. В чем заключается сущность консультационной деятельности препо-

давателя как особой формы учебной работы в вузе?7. Какие группь] вопросов могут встречаться педагогу при проведении
консультационной работы?8. Сформулируйте практические рекомендации по проведению препо-
давателем консультаций со студентами.
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Прuлоэrcенuе

Технолоеаческая l€арmа шученuя лrоауля
<,Ввеdенuе в пеdаеоеultу>

общая целевая усгановка.
В результате из}^{ения lчlодуля обу.tаюllдиеся доJDкны знать:
- Jцecmo пеOаеоеuкu в сuсmеме наук о человеке;
- преO,uеm, объеrcm, функцuu u заdачu современной пеdаеоеuкu kalc наукu;
- сlпрукmуру u tсо]rlпоненmный сосmав пеOаеоеuчесrcоео процесса как сuс-

mемы;

- суlцносmь mехноло?uчесrcоzо поOхоdа к проеIсmuрованuю пеOаеоzuчесrcо-
zо процесса, основные прцзнакu u фунrcцuu пеdаеоеuческой mехнолоеuu.

В РеЗУЛЬтате иЗ)л{ения модуля обучающиеся доJDкны уметь:
- на mехнолоеuцесrcоп4 уровне проекmuроваmь, ореанuзовываmь u прово-

dumь учебньtе заняmuя в сuсmеме профессuЬнальпа'ti iоОеоmовrcч буОуtцuх учч-
mелей.

При изучении Ntодуля студеI{ты доJDкны поJIучить представлеt{ие:
- об осньвньм эmапах развumuя пеOаеоеuцеской мьtслu в Россuu ч за ру-

беэrcом;

- о сооmношенuu наслеOспвенносtлlll u соцuальной среdы, ролu u значенull
нацuональньlх u кульmурно-uсlпорuческuх факmоров в образованult u воспu-
п,lанuu;

- о качесmвенноtl своеобразuu пеdаzоzllческuх сuсmем;
- об ocHoBHbix направленurLх соверцtенсmвованuя пеdаzоеuческоzо процесса

как сuсmемы.

В модуль включены след,.ющие темы.
l. Предмет, задачи и общие основы педагогики.
2. Педагогические системы и педагоrнческие технологии.

Таблuца
Плановая таблица распределения ребного времени в модуле

Рис. /. Схема меяцисциIulинарных связей модуля

Тема 1. Предмет, задачи и общие основы педагOгики
Цели из}чения темы.
1. Сориентировать студентов в системе знаний об основных HaпpaBJ,Ie-

ниях и отраслях развития современной педагогики в контексте мировой
и от9чественной культуры воспитания и образованtля.

2. Помочь обуtающимся уяснить сущность основных категорий и по-
нятий педагогики.

<Введение в педагогику>

наименование тем
мо.цуJIя

общ.
кол.

час. по

)л{. пл.

РаспDсдеrrение времени по видам заrrятий

лек-
ции

семи-
нары

с.р.
п/р

пр.
заIl.

сам.
под.

икс

Тема 1. Предмет,
задачи и общие основы
педагогики

2 2

Тема 2.

Педагоглtческие
системы и
педагогические
технологии

4 2 z
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3. оказать помощь студентам в развитии профессиональной компетен-
тноgти в сфере педагогических знаний и их применения этих знаний в
практике обуtения и воспитания бУдущих учителей.

в результате Из)лlения темы обучающиеся доJDкны:
зпать: объект, предмет, функции и задачи педагогики; осноtsные от-

расли педагогики; основнь]е категории и понятия педагогики как науки;
уметь: самостоятельно формулировать и раскрывать ключевые поня-

тия и определения, рассматриваемые в данной теме; обосновывать сущ-
ность педагогики, ее функции и основные задачи;

иметь представленпе: о месте педагогики в системе наук о человеке; о
педагогическом идеzше и его конкретно-историческом воплощении; об
основных этапах развития педагогической науки в России и за рубежом; о
педагогической деятельности и педагогическом процессе, их структуре и
особенностях.

Таблuца 2
Матриша межтемных связей

Граф изучения темы

Таблuца 3
Спецификация графа темы

Номер основания
графа

Под-
воII-

Dосы

учебные элементы
наименование

Требуемый

}ровень
обуlенности

Вопрос 3. 1. Объект
и предмет
педагогики как
науки

3.1.1

з,1.2

з. 1.з

Отличие педагогической науки от
народной педагогики
Объект, предмет и функции
lIедагогики

Основные отрасли педагогики

2

2

2

Вопрос 3.2.
основные
категории и понятия
педагогики

з.2.1

з.2.2
з.2.з
з.2.4
з.2.5

Основные категории и Ilонятия
педагогики как науки
Педагогическлt й процесс
Педагогическое взаимодействис
L{ели образования
солепжание обпазования

2

2
2
2
)

Лекционный этап об}чения
Метод обучения * проблемная лекция.
Формулировка решаемой в рамках лекции педагогиrIеской задачи: обес-

tIечить целеполагание, мотивацию и общую ориентировку обучающихся
[о рассматриваемым проблемам, сформировать у них Ооfi изучения воп-

росов темы и реализации пол}лt]енных знаний в IIрофессиональноЙ дея-

тельности.
Семаптические единицы, усвоение которых предусматривается в рам-

ках изучения темы: педагогика как наука, ее объект, предмет, функции;
отрасли педагогики; образование, его цели и содер)(aние; обу]ение, вос-
IIитание, развитие, педагогическая деятельность, педагогический про-
цесс, педагогическое взаимодействие, самообразование.

Вид создаваемой коммlиикативной ситуации: фронтальная.
Средства обучения: фондовая лекция ло данной теме, ДК (ЭКЛ, ЭРП,

ЭАСиНП).
Материальное обеспечение: выставка литературы, панель для демон-

страции компьютерных слайдов, экран.
Вопросы лекции.
l. Объект, и предмет педагогики как науки.
2. Основные категЬрии и по}Iятия педагогики.
проблемные вопросы, выносимые для обсуждения на лекционный этап

обучения.
l. Какое место занимает педагогика в системе наук о человеке?
2. В чем заключается основное отличие народной педагогики от педа-

гогики как науки?
3. Можно ли рассматривать педагогику как самостоятельную науку?

Учебные
вопросы темы

Последутощие темы Требуемый уровень
обl"rенности

Вопрос 3.1. Объект и предмет
педагогики как науки

2 2

Вопрос 3.2. Основные
категории и понятия
педагогики

2 2
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4, Взаимосвязь педагогики }l психологии: является ли, педагогика про-
извtlдной от психологии?

тема 2. Педагогические системы и педагогические технологии
Щели изlчения темы.
l. Сориентировать студентов в системе знаний о пелагогических систе-

мах и педагогичсских техItологиях.
2. Помочь обучающимся уяснить Сущность понятия <,педагогичесlий

ПРОЦеСС каК систеМа)).
3. обосновать сущность, структуру и назначенL{е педагогическ}Iх тех-

нологий в речцизации профессиональной деятельности будущлrх учите-
.гtелi

4. оказать гIомощь сryдентам в развитии профессиональной компетен-
тности в сфере псдагогических знаний I.1 их применения в практике обу-
чен]{я и восIIитания.

в резул ьтате изуче ния темы обуtающиеся доJDкны:
знать: структуру и компонентный состав целостных педагогич9ских

систеN{; сущностЬ педагогического процесса как сl4стемы; сущность, на-
значение, функцrrlл, содержательную характеристику и структуру педа-
гогической технологии,

уметь: самостоятельно раскрывать сущность педагогического процес-
са как системы, ее субъектов l.r объектов; обосновывать состав, структу-
ру и основные функции педагогической технологии; осуществлять про-
ектирование педагогических технологий; организовывать образователь-
rtый лроtlесс и прогнозировать его результат;

иметь представление: о сущности и содержании системного подхода к
социа_пьно-педагогическим явлениям' о пёдагогической системе профес-
сионального образования будущих у.tителей.

Таблuцо 4
Спецификация графа темы

Номер основания
графа

учебные элеilrенты
наименование

Требуемый
уровень

об}ченности
Вопрос 4.1,
Понятие о
педагогическ!lх
сисгемах.
педагогический
процесс как
система

4.1.1

4.I.2

4,1.з

4.1.4

4.1.5

Суrцносгь поЕrIтия
((педагогическаrl сисТема)).
Качеgгвеннос своеобразие
педагогическ}D( систем.
Педагогический процесс как
сии,сма.
Общие цели ледагогического
процесса.
Структlрные компоненты
псдагог!тчсского процесса.

2

2

2

2

2

4, i.5. l

4.1,5.2

4.1.5.з

Задачи педагогического
процесса.
Организационная структура
1,1e.f агогического процесса.
Субъекты и объекты
псдагоги ческого IIроцесса,
содеожание обоазования

2

2

2

Вопрос 2.2.
Педагогическая
технология: сущ-
ность, содержа-
тельная характе-

рI.tстика и

стпчктчпа

4,2.1

4.2.2

ч.z,-,

Сущность понятия
"педагогическая технология"
Сущесr,вснные признаки
педагоги ческой технологии.
Основные функчии
педагогическоi,t техlrолоl,ии

2

2

2

Лекционный этап об}чения
Метод об}чения - проблеь{ная лекция.
Семантические единицы, усвоение которых предусматривается в рам-

ках изучения темы: lrедагогическая система; педагогический процесс как
система, его основные задачи и структурные компоненты; педагогиltес-
кая технология; признаки и (lункшии педагогической технологI4и.

Вид создаваемой комм}ъикативкой ситуации: фронтальная.
Средства обуrения: фондовая лекция ло данной теме, ДК (ЭкJI, ЭРП,

ЭАСиНП).
Материальное обеспечение: выстаtsка литературы, панель для демон-

страции компьютерных слайдов, экран.
Вопросы лекции.
l. Понятие о педагогическ1lх системах. Педагогический процесс как

система.
2. Педагогическая технологлlя: сущность, содержательная характерис-

тика и структура.
Проблемные вопросы, выносимые лпя обсуждения на лекционный этап

обучения.
l. В чем разлиllие между педагогической и непедагогическими cI,IcTe-

мами?
2. Как вь] считаете, в чем заключается качественное своеобразие пе-

дагогических систем?
3. Исходя из сущностных признаков педагогической технологии обо-

снуйте возможность существования технологий обучения, технологий
воспитания и технологий образоваrrия.

Задания на самостоятельн}rо подготовку к семинару.
l. Изучить рекомендуемую по теме литературу и уяснить роль l{ мес-

то педагогики в жизненном самоопределении человека, понять особен-
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ности предмета и объекта педагогикI{ как науки,
2. Уяснить содержание понятий: педагогика, предмет и объект педа-

гогики как науки, педагогическая деятельность, педагогический процесс
и его закономерности, обучение, воспитание, образование, самовоспи-
тание.

З. Подготовить сообщения на темы <Развитие педагогической мысли
в России (начало XVIII - конец XIX в.)> и <Педагогическая система А.С.
Макаренко>.

Проблемные вопросы дIя подготовки к семинарскому занятию.
l. Изучив темы NsM 1-2, попытайтесь самостоятельно выразить сущ-

ность и содержание систеп4ы профессионального обучения и воспитания
студентов в современных условиях.

2. Продумайте и схематично изобразите в конспекте организационную
структуру педагогической системы средней школы. Будьте готовы на се-
минаре обосновать ее целостность, а также взаимосвязь'и взаимодей-
ствие составных компонентов в целях решения jацач обучения и воспи-

тания детей.
Рекоменщlемая литерацр а
l. Лихачев Б.Т. Педагогика: Курс лекций. - М., l993.
2. Подласый И.П. Педагогика: Учебник для студентов высших педаго-

гических у^tебных заведений. - М.: Просвещение: Изд, центр Владос, l996.
3. Педагогика. Учебное пособие / Под ред. П.И. Пидкасистого. - М.: Рос-

сийское педагогическое агентство, l996.

Семинарский этап обlчения
Метод обрения - семинар.
Формулировка решаемьж в рамках семинара педагоглr.Iескшх задач: выя-

вить степень усвоения студентами ключевых категорий и понятий темы,
углубить их знания по вопросам, выносимым на обсуждение, обеспечить
формирование у студентов собственного личностно-смыслового отно-
шения к рассматриваемым уlебным вопросам, способствовать форми-
рованию мотивационной готовности применять полlпленные знания в
своей будущей профессиональной деятельности.

Виды создаваемых коммуникативных ситуаций: коллективная, группо-
вая и, в отдельных случаях, диадическая.

Средства контроля: контроль}lые тестовые задания (три варианта), ДК
(экоп).

Материальное обеспечение: выставка литературы, набор тестовых за-
даний.

Вопросы семинара.
l. Основные категории l,t понятия педагогики как науки.
2. Сущность, структура и задачи педагогического rrроцесса как единой

системы.
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План проведения семинарского занятия

l. Вступительная часть

2. основная часть

дейсгвия пDсполаватеJlя дейffвия обуrающихся
Проверяет налLние студентов и их
Ilодгсrговленность к проВедению занJIтия.

Ловодит до обуrающlоrся тему заllятия,
сго цеJIи, волросы, выносимые на обсу,лце-
ние логику и порядок шх рассмсrгрения.
Назначает гр)ппу экспертов, которые по
итогам заюIтия должны сделать свое
закJIючение о степени лпцивидуа,чьной
по.пIOтовлеIIности обуrаюuцлхся к
семинаDскомч за}штию, инс,гр}ктирует их.

Староста докладывает о по.щOтов-

ленности Iр}ппы к заIUIтиям.

Щелают соответствующие пометю, в
конспекте.

Занrrлrают отведенное им место и

фиксиру+от качество ответов
кахqдого обуlающегося.

дейgгвия пl]еподавателя пейсгвия обччаюшихся

Проводит гп.lсьрtенный экспресс-опрос
обучающюrся (7 мин) по трем вариантам с
использовЕIнием тестовь]х контрольных
заданий.
Предосrавляег слово дlя сообщения ло теме
"Развитие педагогической мысли в России
'(начало ХVШ- конец XIX в.)".
Присцпает к рассмотрению первого учеб-
ного вопроса, выносимого &,tя обсlокденlля.
Осущесгвляет фронтальный опрос обуrаю-
щихся с целью выяснить, насколько глфоко
усвоены ими кJ]ючевые категории и понятия
темы.
Вопросы и задания для дискуссии:
- Что такое педагогика: наука Iлли искусство?

- Что является объектом и предметом
педагогики как науки?

- Какие закономерности педагогического
процесса вы знаете?

Письмсrпrо сrгвечаIот на вопросы
заданий, выбирая из предложен-
ных сп,ветов правиllьные.

Слушают сообщеrrие, делают
помстки в консIIеюе, задают
вопросы выст)4Iающему.
Отвечаюг на вопросы преподава-
TеJUI, дополняют друг др}та, зада-
ют наводяпше вопросы, }част-
вуют в дискуссии.

1
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- Раскройте основные функции и задач14

общеЙ педагогики.

- Обоснуйте с)лцность и основные функчии
веду,lлих категорий педагогики: обучение,
воспtrтание, развитие, Ilсихологлlческая
подготовка.

IIрис,гупает к рассItlотрению второго учеб-
ного вопроса, выносимого для обсуждения.
Осуществляет фронтальный (,лрос обу{аю-
щихся с цеJlью выяснIlть, насколько глубоко

усвосны ими кJIючевые категории и понятия
темы.
Вопросы и задания для дискуссии.
- В чем заключается сущность
педагогического процесса как системы?
- Обоснуйтс организационн}tо структуру
IIедагогIIl{еского Ilpot]ecca,

- Раскройгс сущность сJIедуюutих ()сновных
компонентоl] педагогического процесса:
объекты и сфъекты, цели (соцпальный
заказ), задачи, принципы, содержание,
организац!lя, методы, формы и средства.

- Раскройте сущность понятия
(педагогIlческая технология>. Обоснуйте ее
основные пDизнаки.

Оr,вечают на вопросы
преподавателя, дополняют друг
друга, задают наводящие
вопросы, раств},}от в

дискуссии.
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процесса в вузе .....,,... .,...........,,.86

Раздел 2..Щидактические возможности примененпя в вузе разJIичных
методов об}чения

Глава 5. Лекция как ведуrrlий метод изложOния уqgýр1l';го материала ..,.92
5. 1. Традицлtонная вузовская лекция: суtцность, дидактическис
функцрtlл, особенностI4 организации и проведения ........... ,....."...,.....92

3. Заключительfiая часть

f{ействия преподавателя .Щействия
обччаюшихся

Предосгавляет экспертам возможность оценить

рез}пьтаты индивидуального уlастия студентов в
бсуlкденилr вопросов, выносIlмых на семинар.
Оцениваст резуль,гаты рабсrгы экспертов.
Подводит общие рtlгоги семинарского занятиrl, целей его
проведения, результаты индивидуальной работы каждого
обуrающегося (соглаrпаясь илIt не соглашаясь с
мнением экспертов), )жазывает на имеющиеся
недостаткI{, выставJuIет оценки в журнал. .Щает

рекоменлации по сillиостоятельному углфленноlvtу
из)лiсllllю данIlой темы с целью подготовки
обуtаюшихся к пассмотDению следчюшей.

Сл}rлают выступле-
ние экспертов и
оценку их работы
прелодавателем.
Слуlrrают преподава-
теля, делают пометки
в конспекIе.
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