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Введение
В современном медицинском образовании в последнее время про-

являются тенденции, позволяющие говорить о переходе этой системы в
новое качественное состояние. Высшая медицинская школа – это новая
высокотехнологичная система учебного оборудования, новые учебные
программы, электронные средства обучения, новые условия для реали-
зации федеральных государственных образовательных стандартов.

Высшая медицинская школа должна обеспечить выпускникам сис-
тему интегрированных теоретических и клинических знаний, умений и на-
выков, помочь освоить высокие мировые медицинские технологии, сфор-
мировать способность к социальной адаптации специалиста. Реализация
этих задач способствует целостной подготовке врача, опирающегося на
прочную мотивационную установку, глубокую специализацию, актуализа-
цию интеллектуальных и личностных возможностей студентов.

Преподаватели высшей медицинской школы – особая категория
педагогов, имеющих специфические функции, условия и методы рабо-
ты, квалификационные и личностные характеристики. Занимая препода-
вательскую должность, врач в полной мере является педагогом-
профессионалом. В своей работе преподаватель ориентируется на то,
что сегодня медицинские вузы готовят врачей для работы в условиях
изменения системы финансирования здравоохранения, совершенствова-
ния его структуры и задач. Соответственно, повышается ответствен-
ность преподавателей медицинского вуза за результаты своего труда.

Современное медицинское образование все более раскрывается
как сфера конкурирующих концепций, как своего рода «производство
образованности», в котором, как и в других производствах, используют-
ся современные наукоемкие технологии, информационные продукты,
квалифицированные специалисты.

Специфика компетентностного обучения состоит в том, что усваи-
вается не готовое знание, кем-то предложенное к усвоению, а обучае-
мый сам формулирует понятия, необходимые для решения задачи. При
таком подходе учебная деятельность, периодически приобретая иссле-
довательский или практико-преобразовательный характер, сама стано-
вится предметом усвоения.

Природа компетентности такова, что она, будучи продуктом обу-
чения, не прямо вытекает из него, а является, скорее, следствием само-
развития индивида, его не столько технологического, сколько личност-
ного роста, следствием самоорганизации и обобщения деятельностного
и личностного опыта. Компетентность – это способ существования зна-
ний, умений, образованности, способствующий личностной самореали-
зации, нахождению воспитанником своего места в мире, вследствие чего
образование становится высокомотивированным и в подлинном смысле
личностно ориентированным, обеспечивающим максимальную востре-
бованность личностного потенциала, признание личности окружающи-
ми и осознание ею самой собственной значимости.
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Таким образом, именно компетентностный подход в образовании
может обеспечить успешную адаптацию человека в современном мире,
на рынке труда, в социальном сообществе. Возникает закономерный
вопрос: как в образовательной практике реализовать этот подход, чтобы
получить ожидаемый результат? Ответ на этот вопрос мы предлагаем
найти с помощью нашего пособия.

Учебно-методическое пособие рассчитано на практическое овладение
технологиями компетентностного подхода к образовательному процессу,
которые предусматривают перенос теоретических знаний в новые условия
практической деятельности в медицинском вузе.

Особенность настоящего пособия в том, что его материалы подоб-
раны в соответствии с требованиями ФГОС. Каждая глава пособия, раз-
битая на отдельные параграфы, отражает идею компетентностного под-
хода в медицинском образовании и обращает внимание слушателей на
овладение такими профессиональными компетенциями, которые будут в
полной мере востребованы современным высшим медицинским образо-
вательным учреждением.

Таким образом, в содержании пособия реализован компетентност-
ный подход, где компетенция и компетентность преподавателя высшей
медицинской школы представлены во взаимосвязи с мастерством, каче-
ством, свойствами личности. Основными задачами настоящего пособия
явились следующие:

1) развитие умений использования на практике основных теорети-
ческих положений педагогической науки;

2) использование различных методологических подходов в реше-
нии педагогических задач, возникающих в образовательном процессе;

3) формирование знаний об особенностях проектирования разно-
образных форм образовательного процесса в современной высшей ме-
дицинской школе;

4) понимание сущности творческого подхода к организации пре-
подавательской деятельности;

5) развитие умения ориентироваться в многообразии инновацион-
ных проектов, реализуемых в современном медицинском образовании;

6) изучение особенностей педагогического взаимодействия и по-
строения совместной деятельности субъектов образовательного процесса;

7) овладение основами построения различных образовательных
технологий и технологий здоровьесбережения.

Каждая глава настоящего пособия предусматривает целый ряд
контрольных вопросов и заданий, выполнение которых слушателями
будет способствовать достижению отмеченных выше задач.

В пособии представлена литература, доступная в библиотеках и на
сайтах Интернета. Её изучение позволит слушателям ещё полнее предста-
вить себе содержание психолого-педагогической подготовки преподавате-
лей медицинского вуза к профессиональной деятельности и овладеть необ-
ходимыми компетенциями для своего профессионального роста.
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Глава 1. Компетентностный подход в современном образовании

1.1. Тенденции развития российского медицинского образования

Динамичность общественного развития предполагает, что профес-
сиональная деятельность человека не предопределена на весь период его
карьеры и предусматривает необходимость непрерывного образования,
процесса постоянного повышения своей компетентности как специали-
ста для ХХI века, которая, по мнению многих ученых, должна основы-
ваться на развитии интегративных и аналитических способностей чело-
века. Признаются очень важными способности синтезировать и осуще-
ствлять нововведения контекстуального характера, пополнять свои зна-
ния в течение всей трудовой жизни и адаптироваться к быстрым изме-
нениям в социальной сфере. Актуальность развития данных способно-
стей диктуется особенностями современной динамики общественного
устройсва.

Это доказывает необходимость построения профессионального
образования как контекстного, а не академического, образования ориен-
тированного не на передачу готовых знаний, а на обучение находить эти
знания и применять их в ситуациях, имитирующих реальные профес-
сиональные ситуации. По свидетельству отечественных исследователей,
основное направление обновления профессионального образования в
современном мире заключается в том, чтобы найти пути формирования
у будущего специалиста деятельностной позиции в процессе обучения,
способствующей становлению опыта целостного системного видения
профессиональной деятельности, системного действия в ней, решения
новых проблем и задач.

Социально-экономические изменения в России привели к необхо-
димости модернизации многих социальных институтов, и в первую оче-
редь системы образования, которая напрямую связана с экономическими
процессами через обеспечение подготовки производительных сил. Это
положение объясняется комплексом социально-экономических причин,
связанных с современным взглядом на задачи образования:

- обострение опасности потери уникальности каждого человека,
его способности выбрать свою судьбу;

- наличие диалектической связи независимости личности со сво-
бодой и развитием других;

- невозможность человека усвоить большие потоки информации в
информационном обществе;

- соперничество в достижении успехов наряду со стремлением к
равенству возможностей;

- проведение рыночных реформ без учета социальной ориентации.
Анализ проблематики развития рыночных отношений в России позволил
констатировать, что рынок влечет за собой безработицу; формирование
новых хозяйственных структур, как государственных, так и частных; пе-
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реподготовку и перемещение значительных масс людей. Соответствен-
но, это влечет за собой изменение требований к специалистам-
профессионалам.

Несовместимость ценностей рынка (индивидуализм, конкуренция,
эффективность) с традиционными интересами педагогического сообще-
ства (миссия школы во все времена – объединение, сокращение нера-
венств, обеспечение однородности) привела к тому, что образование
«раскололось». Ценностное многообразие привело к конфликту ценно-
стей, и, как следствие, эти процессы глубоко раскололи личность. Глу-
бинное основание кризиса системы образования составляет тотальное
отчуждение личности ребенка от результатов учебной деятельности, от-
чуждение учебной деятельности от потребностей индивидов и форм
осуществления учебной деятельности, а в итоге отчуждение образования
от саморазвития.

Анализ образовательной практики позволяет, по мнению
Л.М. Митиной, обнаружить периодическую смену моделей управления
образованием.

На стадии оптимизма образование считается полезным, на учите-
лей смотрят как на добровольных распространителей культуры.
В этот период профессия педагога воспринимается как нужная, и
компетентность учителей обычно не ставится под сомнение. Возни-
кает тенденция к расширению функций преподавателя. Помимо от-
ветственности за развитие учебно-познавательных способностей де-
тей на него зачастую возлагается задача социального и эмоциональ-
ного воспитания. Кроме того, в этот период может утвердиться более
либеральный стиль преподавания.

На стадии разочарования складывается мнение, что система не
справляется со своей задачей, не обеспечивает ожидаемых от нее эконо-
мических и социальных выгод. Критическое отношение к системе обра-
зования может выражаться в обвинениях по поводу снижения уровня
обучения или его эффективности. На этой стадии обычно создаются так
называемые группы давления, обработки общественного мнения. Про-
фессия преподавателя воспринимается как бесполезная и мастерство пе-
дагогов ставится под сомнение. Возникает тенденция к сужению функ-
ций преподавателя: например, усиление ответственности за формирова-
ние основных навыков чтения, письма и счета и введение контроля за
результатами обучения в виде экзаменов, отчетности и аттестации педа-
гогов, внедрения новых учебных программ. Кроме того, может утвер-
диться более консервативный стиль преподавания.

Такая периодическая смена моделей управления образованием
влечет за собой и смену критериев качества работы педагогов и приво-
дит к увеличению среди них доли преподавателей, удовлетворяющих
критериям нового подхода к системе образования. Сегодня в обществе
явно преобладает стадия разочарования, поскольку все признаки нали-
чествуют.
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Фундаментальные процессы, происходящие в России, обу-
словлены тенденциями мирового развития. Основными из яв-
ляются следующие:
 ускорение темпов развития общества и, как следствие,
необходимость подготовки людей к жизни в быстро
меняющихся условиях;

 переход к постиндустриальному, информационному обществу,
значительное расширение масштабов межкультурного взаимодействия,
в связи с чем особую важность приобретают факторы
коммуникабельности и толерантности;

 возникновение и рост глобальных проблем, которые могут
быть решены лишь в результате сотрудничества в рамках
международного сообщества, что требует формирования современного
мышления у молодого поколения;

 демократизация общества, расширение возможностей
политического и социального выбора, что вызывает необходимость
повышения уровня готовности граждан к такому выбору;

 динамичное развитие экономики, рост конкуренции,
сокращение сферы неквалифицированного и
малоквалифицированного труда, глубокие структурные изменения в
сфере занятости, определяющие постоянную потребность в
повышении профессиональной квалификации и переподготовке
работников, росте их профессиональной мобильности;

 рост значения человеческого капитала, который в развитых
странах составляет 70–80% национального богатства, что обусловливает
интенсивное, опережающее развитие образования как молодежи, так и
взрослого населения.

На основе тенденций мирового развития выстраиваются тенден-
ции развития современного образования в мире:

- интеграция в мировое образовательное пространство;
- фундаментализм образования;
- практикоориентированность образования;
- изменение парадигм образования:
- образование не на всю жизнь, а через всю жизнь;
- основная миссия образования – обеспечение условий для

самоопределения и самореализации личности;
- развитие по законам природы;
- аксиологический подход: ориентация на ценности;
- ориентация на успех и достижения ребенка;
- личностно-ориентированное образование;
- здоровьесберегающее образование;
- педагогическая поддержка и сопровождение обучающегося в об-

разовательном процессе.
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Главное изменение в обществе, влияющее на ситуацию в сфере
образования, – ускорение темпов развития общества. В результате шко-
ла должна готовить своих студентов к жизни, о которой сама мало что
знает. В результате образовательные учреждения должны готовить сво-
их выпускников к жизни, о которой сами мало что знают. Дети, которые
пришли в первый класс в 2004 г. или поступили в вуз в 2006 г. будут
продолжать свою трудовую деятельность примерно до 2060 года. Каким
будет мир в середине XXI века, трудно себе представить не только
школьным преподавателям, но и футурологам. Поэтому школа должна
готовить своих студентов к переменам, развивая у них такие качества,
как мобильность, динамизм, конструктивность. То же происходит и в
профессиональном образовании: когда сегодняшний первокурсник ста-
нет настоящим врачом, медицинские технологии шагнут настолько да-
леко вперед, что потребуют от специалиста не столько готовых знаний,
сколько готовности их добывать и перерабатывать.

Каждой модели управления, каждой образовательной парадигме
соответствуют свои дидактические модели.

Дидактическая модель традиционно толкуется как совокупность
форм, методов и средств обучения, связанных с достижением опреде-
ленных целей. То же самое можно сказать и несколько иначе: дидакти-
ческая модель – это форма подготовки, предусматривающая меру свобо-
ды обучающего и обучающегося, соответствующую тому классу задач, с
которыми они столкнутся впоследствии.

Традиционная «познавательная» парадигма образования, в основе
которой лежит дидактическая модель Г. Гербарта, ориентирована на пе-
редачу обучающимся общественно-исторического опыта в виде социо-
культурных норм, сложившихся в ходе научного познания. Основная за-
дача обучения как социального института состоит в обеспечении психо-
лого-педагогических условий, позволяющих превращать общественное
сознание в индивидуальное.

Для традиционной педагогики характерен приоритет обучающего
над обучаемым, это педагогика формализма, страдающая процентома-
нией и парадностью. Цели образовательно-воспитательной деятельности
в контексте авторитарной педагогики определяются господством дидак-
тических установок, а не личности, когда главной задачей обучающего
является формирование знаний, умений и навыков, а не системы убеж-
дений и отношений. Образовательные учреждения трактуются в тради-
ционной педагогике с точки зрения «культуры полезности», которая
противостоит культуре достоинства. Основой является технократиче-
ский подход к человеку и его обучению.

Итак, в условиях доминирования традиционного учебно-
дисциплинарного подхода основные черты педагогической позиции вы-
глядят следующим образом:

- цель: вооружить знаниями, умениями, навыками, привить по-
слушание, выполнить социальный заказ государства;
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- основные средства: трансляция, репродукция;
- способы общения: принуждение, реализация позиции силы, тре-

бования, запреты, наказание;
- отношение к обучаемому как к объекту приложения педагогиче-

ских воздействий.
В результате – взаимное отчуждение обучающих и обучаемых. У

педагогов закрепляются или формируются негативные черты характера:
менторство, внешний обвинительный стиль, эмоциональное застрева-
ние, патогенное мышление, отождествление себя с ролью и функцией
преподавателя.

Позиция «преподаватель всегда прав», которая с годами становит-
ся доминирующей в поведении, разрушающе действует на самого педа-
гога, усиливая «феномен сгорания», профессиональную деформацию
личности, жесткое ролевое поведение, утрату психического и физиче-
ского здоровья. При этом вполне закономерно, что у студентов наблю-
даются преобладание пассивности над активностью, невротизация и
психопатизация. За пределами учебного заведения поведение студента
может резко меняться, что формирует двойной жизненный стандарт.

В условиях перехода к новой образовательной парадигме склады-
ваются предпосылки для распространения и развития личностно-
ориентированного подхода в образовании. Ему соответствуют следую-
щие черты педагогической позиции:

- цель: содействие становлению и развитию личности обучаемых;
- основные средства: актуализация, фасилитация, организация

мыследеятельности, проблематизация, проектирование;
- способы общения: сотрудничество, понимание, признание и при-

нятие другого, коллективная мыследеятельность;
- отношение к студенту как к полноценному сотрудничающему

партнеру.
Основная задача личностно-ориентированного образования – это

раскрытие субъектных ценностей и смыслов.
Развитие новой экономики, в которой основным ресурсом становится

мобильный и высококвалифицированный человеческий капитал, требует
достижения нового качества массового образования, но качества,
понимаемого по-новому, как соответствие требованиям новой системы
общественных отношений и ценностей, требований новой экономики.

В качестве главного результата образования рассматривается го-
товность и способность молодых людей, заканчивающих вуз, нести лич-

ную ответственность как за собственное благополучие, так и
благополучие общества.

Важными целями образования должны стать:
 развитие у студентов самостоятельности и спо-

собности к самоорганизации;
 умение отстаивать свои права, формирование вы-

сокого уровня правовой культуры;
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 готовность к сотрудничеству, развитие способности к сози-
дательной деятельности;

 толерантность, терпимость к чужому мнению, умение вести
диалог, искать и находить содержательные компромиссы.

Изменения, происходящие в российском образовании, позволили
вписаться в ведущую тенденцию мирового развития – интеграцию в ми-
ровое образовательное пространство, присоединиться к Болонскому
процессу.

Болонский процесс получил свое название от Болонской деклара-
ции, подписанной 19 июня 1999 г. министрами образования 29 стран Ев-
ропы. Этот документ является продолжением процессов интеграции, ко-
торые развивались намного раньше, в особенности внутри ЮНЕСКО и
Совете Европы. Первоначально, в 1999 г., его членами стали 29 стран,
затем все больше и больше стран «расширяющейся» Европы решили
присоединиться к процессу, и на каждой проводимой раз в два года
встрече министров высшего образования рассматривались новые заяв-
ления на прием. Официально Россия присоединилась к процессу осенью
2003 г., а другие страны постсоветского пространства – Армения, Азер-
байджан, Грузия, Молдова и Украина – формально стали членами про-
цесса в мае 2005 г. Таким образом, в настоящее время число стран-
участниц достигло 45.

Болонский процесс тесно связан с отношениями между ЕС и Рос-
сией. Болонский процесс, положивший начало созданию европейского
пространства высшего образования, определяет в качестве основной
рамки сотрудничество ЕС и России в сфере высшего образования. «До-
рожная карта» по общему пространству науки и образования, включая
культурные аспекты, в части «образования» повторяет задачи Болонско-
го процесса и включает действия на благо сотрудничества и инструмен-
ты для достижения целей Болонского процесса, такие как совместные
учебные программы.

Почему Россия присоединилась к Болонскому процессу и по-
чему она должна принимать в нем участие? В принципе, ее побу-
дительные мотивы такие же, как у любой страны-участницы. Кро-
ме того, участие России в Болонском процессе можно рассматри-
вать сквозь призму глобализации. В частности, Болонский процесс
является индикатором трех основных глобальных тенденций, ока-
зывающих влияние на Россию.

Во-первых, можно говорить о более широком процессе, форми-
рующем мировой интеллектуальный климат, – международной академи-
ческой мобильности. Через компьютерные сети проходит большое ко-
личество информации, но знания также переносятся по планете более
привычными методами, за счет перемещения студентов, преподавате-
лей, академических программ, стандартов и методов обучения. Действи-
тельно, люди представляются наиболее универсальными носителями
информации по планете. Таким образом, процессы академической мо-
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бильности, обмена и стандартизации являются важной составляющей
информационного века, своего рода «человеческим Интернетом». Рос-
сия не может оставаться в изоляции от этих поступательных процессов,
так же как никто не может игнорировать Интернет.

Во-вторых, Болонский процесс является частью зарождающейся
экономики знаний. В современном мире знания стали значимым факто-
ром производства, обеспечивающим наивысшую отдачу от инвестиций.
Что касается конкурентоспособности и устойчивости в целом, экономи-
ка любой страны требует открытости и интернационализации своего по-
тенциала знаний, рынков кадров и инноваций, а также инвестиций в
сферу образования, по темпам опережающих общие темпы роста эконо-
мики. По всем этим позициям российская экономика сильно отстает. Бо-
лонский процесс может способствовать преодолению этого разрыва и
восприятию широких возможностей, открывающихся благодаря эконо-
мике знаний.

В-третьих, появление Болонского процесса тесно связано с изме-
нениями сложившихся моделей власти и влияния в современном мире.
Традиционные категории государственной власти – территория, при-
родные ресурсы, вооруженные силы – уступают свои позиции «мягкой
власти» – конкурентной экономике, эффективному управлению, актив-
ной дипломатии и моральному авторитету, привлекательному междуна-
родному имиджу нации, а также качеству ее человеческого потенциала.
То, что Европа собирает воедино свои ресурсы в области высшего обра-
зования, свидетельствует о приоритетности инструментов «мягкой вла-
сти». В России же исторически сложилась слишком сильная зависи-
мость от собственной геополитической «твердой власти», размера тер-
ритории и природных ресурсов. В настоящее время Россия, несомненно,
проигрывает в глобальном контексте «мягкой власти», о чем свидетель-
ствует целый ряд политических провалов в отношениях с так называе-
мым «ближним зарубежьем». Таким образом, Болонский процесс для
России становится вариантом «мягкой власти», средством повышения
своей привлекательности и конкурентоспособности в мировом масштабе
и возможностью использовать самый ценный национальный ресурс, че-
ловеческий потенциал.

Другими словами, Болонский процесс является вызовом россий-
скому государству на трех уровнях – экономическом, социальном и
культурном, а также в контексте государственной власти. Вне зависимо-
сти от возможных оценок Болонского процесса со стороны властей,
университетов, профессоров и студентов сегодня он представляет собой
рабочую среду для высшего образования в Европе и уже оказывает
влияние на их выбор и их будущее. Как глобализацию или погоду, Бо-
лонский процесс можно любить или не любить, однако его нельзя игно-
рировать, к нему нужно приспосабливаться. Процесс уже начался и на-
брал достаточные темпы. Россия включится в него в любом случае, и
вопрос не в том, будет ли она в нем участвовать, а в том, как она будет
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участвовать – активно разрабатывать его политику и повестку дня, оп-
ределять свое место на общем европейском образовательном рынке или
пассивно стоять в стороне и следовать событиям. В своем роде, это си-
туация без права выбора: России придется действовать наступательно,
определять свои интересы, оценивать риски и затраты своего участия и
разрабатывать подходы к практическим действиям.

В широком смысле слова основные внутренние интересы России в
Болонском процессе связаны с тем, что он непосредственно влияет на
общий комплекс проводимых экономических, социальных и админист-
ративных реформ. Болонский процесс оказывает прямое воздействие на
реформу высшего образования, реформы рынка труда (структурирова-
ние и дифференциация рынка требуют дифференциации рабочей силы,
т.е. предложения трех степеней компетентности – бакалавра, магистра и
доктора (PhD.)) и реформу общетемного сектора (создание независимых
университетов и ассоциации). Косвенно Болонский процесс оказывает
воздействие на бюджетную реформу (модернизация системы финанси-
рования высшего образования и повышение ее финансовой устойчиво-
сти) и административную реформу (сокращение регулирующей роли го-
сударства и сфере высшего образования).

Внешние интересы России в приложении к Болонскому процессу
разнообразны. В первую очередь, это расширение диалога с ЕС. В от-
ношениях между ЕС и Россией четыре общих пространства тесно связа-
ны, и прогресс в развитии «четвертого пространства» (наука, образова-
ние, гуманитарный обмен) окажет позитивное влияние на остальные
три. Несомненно, партнерство России и ЕС, отличное, к примеру, от ос-
нованного на интересах партнерства с Соединенными Штатами, гораздо
в большей степени основано на культурном выборе. Оно опирается на
идею общих ценностей, норм и идентичностей, общего культурного
прошлого и принадлежности к одной цивилизации (или, скорее, стрем-
лении к этому).

Основным противоречием современного мира является противо-
речие между силами глобализации (интеграция, гомогенизация, унифи-
кация) и силами идентичности, представленными различными нацио-
нальными государствами, культурными сообществами и группами иден-
тичности. Взаимосвязь этих двух сил отражается в отношении России к
Болонскому процессу. С одной стороны, Болонский процесс – это про-
явление глобализации, и Россия заинтересована в пользовании предос-
тавляемых возможностей и глобальных перспектив. С другой стороны,
России нужно сохранить свою культурную и образовательную идентич-
ность: к примеру, многие из прославленных российских научных школ
изучают, скорее, абстрактные и теоретические, нежели прикладные ме-
тоды. Таким образом, структуру российских интересов и возможностей
можно охарактеризовать внутренним напряжением между стандартиза-
цией и традицией.
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Ни изоляция от Болонского процесса, ни навязывание
внешних стандартов российскому высшему образованию не
имеют политического будущего. Вместо этого Россия и Европа
должны добиваться интеграции в сфере высшего образования.
Это означает двусторонний процесс взаимного учета интере-
сов, причем Россия не только адаптирует свои внутренние сис-

темы в соответствии с Болонскими стандартами, но также переведет
свои национальные традиции на язык совместного общения и станет
равным партнером на европейском пространстве высшего образования.

Нельзя не согласиться с тем, что Болонская декларация уделяет
преимущественное внимание формальным аспектам европейского ком-
понента организации образования, а не его содержанию. Наиболее су-
щественным ее пунктами является требование двухступенчатой системы
образования (бакалавры и магистры) и обеспечение мобильности сту-
дентов внутри Европы благодаря кредитной системе.

Двухступенчатая система образования связана с повышением сис-
темы качества. Только успешно закончив бакалавриат (undergraduate
cycle), можно перейти на стадию магистратуры (graduate). Предлагается
сделать первую ступень 3–4-летней. Полученная степень бакалавра
трактуется Болонской декларацией как адекватная рынку труда, тре-
бующего такой уровень квалификации. Вторая ступень ведет к получе-
нию мастера/магистра, ее длительность – 1–2 года. Дальнейшее обуче-
ние заканчивается присвоением докторской степени (3 года).

Что касается системы зачетных единиц – главного измерителя
учебной нагрузки, то у нее выделяются положительные и отрицательные
моменты. К отрицательным относят то, что она является измерителем
активности, а не качества, выступает как суррогат цели и достижения.
Однако критики отмечают такие ее достоинства, как простота, гибкость
и возможность доверять результатам. В год студент должен набрать 60
таких единиц.

Высшая медицинская школа России заинтересована в признании
своей системы подготовки специалистов в Европе; в конвертируемости
дипломов; в обучении студентов за рубежом в большем количестве; в
выходе своего образования на международный рынок; в коммерческом
обучении европейских студентов.

В каждой стране имеется самобытная система высшего образова-
ния. Россия тоже имеет национальную систему подготовки врачей и
провизоров, отечественные принципы обучения. Однако сегодня с уче-
том российских и общемировых тенденций она должна рассматриваться
не только как национальная система, дающая знания гражданам своей
страны, но и как важнейший конкурентоспособный ресурс, который
можно и нужно использовать в экономических целях. В 2002 г. среди
стран Давосского форума Россия занимала по уровню образованности
населения 25-е место, в то время как по всем остальным социально-
экономическим параметрам – одно из последних мест. До недавнего
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времени мы являлись Меккой для большинства русскоговорящего насе-
ления стран СНГ. При любой возможности они ехали на учебу к нам. Но
Европа отстаивает свои интересы, поскольку имеет в области образова-
ния сильного конкурента в лице США, которые привлекают к себе в
страну около 32% иностранных студентов. На втором месте по числу
студентов из-за рубежа – Великобритания, затем Германия. В России
этот показатель составляет всего несколько тысяч студентов. Наша
страна получает только миллионы рублей, хотя, по оценкам экспертов,
могла бы получать ежегодно около 1–2 млрд. за счет обучения ино-
странных студентов, а это и поддержка вузов, и достойная зарплата пре-
подавателей. Для реализации данной цели дипломы российских вузов
должны быть сопоставимы с документами о высшем образовании дру-
гих странах не только де-факто (что и происходило в прошедшее деся-
тилетие), но и де-юре.

На первом этапе предполагается определиться с системой креди-
тов в высшем медицинском образовании с учетом специфики обучения в
вузах.

Следующий этап – утверждение коэффициентов, поправок к кре-
дитам в соответствии со сложностью и важностью той или иной учебной
дисциплины и порядка в их изучении. Здесь также необходимо найти
консенсус кафедральных коллективов, но для этого потребуется больше
времени.

В России предстоит также ввести принятую в Европе форму При-
ложения к диплому о высшем образовании, где будут указаны кредиты,
а не часы и оценки по изучаемым предметам или блокам дисциплин, по-
скольку, согласно Болонским соглашениям, важен только факт получе-
ния зачетного числа кредитов.

Оценки, полученные на экзаменах, по всей видимости, сохранятся,
но в Приложении они будут указываться по рейтинговой системе. Ди-
пломы с отличием сохраняются. Они существуют в большинстве евро-
пейских вузах.

В нашей стране всегда существовал вкладыш в диплом о прослу-
шанных курсах. В 90-е годы в нем стали указывать и информацию об
общей трудоемкости освоения каждой дисциплины, в академических ча-
сах. Европа воспользовалась нашим опытом, но пошла дальше. От за-
тратных единиц измерения «количества образования», основанных на
временных интервалах, она перешло к условным единицам, «кредитам»,
в которых определяется объем образования на первых двух ступенях.
Каждый год «весит» 60 кредитных единиц. Поэтому первому диплому
соответствует 180 «кредитов», а второму – еще 120.

На первый взгляд, все это очень похоже на то, что есть у нас, и
нам не составит большого труда при желании перейти от нашей едини-
цы измерения – «академического часа» – к европейской «кредитной
единице», и тем самым обеспечить общеевропейскую сопоставимость
содержания приложений к дипломам.
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На самом деле это далеко не так. Во-первых, практически во всех
российских вузах академический час включает не общую работу, а толь-
ко аудиторную, если брать не стандарт, а реальные учебные планы. Во-
вторых, за каждой кредитной единицей стоят на самом деле не физиче-
ские часы затрат, а реально освоенные знания, точнее, компетенции. И
определение объема этих компетенций в расчете на зачетную единицу –
большая, кропотливая методическая работа, которая должна проводить-
ся по единым технологиям, чтобы «вес» каждого «кредита» был хотя бы
примерно одинаковым. В-третьих, ни один вуз не обязан принимать к
«зачету» дисциплины, освоенные студентом «на стороне». Поэтому обя-
зательным элементом обеспечения академической мобильности остается
взаимное признание документов об образовании, основанное на непо-
средственных контактах вузов.

Если говорить о выделении в системе медвузов обучения бакалав-
ра и магистра, то здесь разногласия российских медицинских вузов с
большинством европейских партнеров по Болонскому процессу стано-
вятся очевидными. Мы считаем, что бакалавриата в медицине быть не
может. Студент за 3 года обучения не может получить даже надлежа-
щую сестринскую подготовку, достаточную для того, чтобы осуществ-
лять свою профессиональную деятельность, не говоря о врачебной. Ви-
це-президент Международной федерации высшего медицинского обра-
зования Ганс Карле – датчанин, также поддерживает эту точку зрения. В
Дании тоже не готовят бакалавров на медицинских факультетах, потому
что их никто не возьмет на работу. С высокой степенью вероятности
возможно предположить, что российское вузовское медицинское сооб-
щество будет единодушно в том, что на внутреннем рынке нашей стра-
ны бакалавр не может быть востребован в медицине.

Следует отметить, что системы высшего медицинского образова-
ния в мире весьма разнообразны. Так, в США обучение длится 8 лет, а
затем начинается резидентура – аналог нашей ординатуры. Но при этом
первые 4 года посвяшены изучению дисциплин гуманитарного блока, не
имеющих прямого отношения к медицине. Поэтому, проучившись 4 го-
да, студент получает звание бакалавра, но не в области медицины. Что-
бы стать медицинской сестрой, студент и там должен дополнительно
учиться. Поэтому проблема бакалавриата в медицине до сих пор остает-
ся не бесспорной.

Еще одна проблема высшего медицинского образования – магистра-
тура. Немногие знают, что магистр у нас в России уже был. Его готовили по
фармации и по теоретическим дисциплинам, где не требуется клиническая
практика. Кто может быть магистром сегодня? Это – прежде всего, главная
сестра в лечебно-профилактическом учреждении, окончившая факультет
высшего сестринского образования и одно-двухгодичную магистерскую
подготовку; провизоры, руководители крупных базовых аптек; администра-
торы здравоохранения и главные врачи, которых необходимо специально
готовить после вуза в магистратуре, а не назначать из числа клиницистов,
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далеких от хозяйственных и финансовых проблем; специалисты по меди-
цинской статистике. Таким же образом можно готовить преподавателей для
ряда теоретических дисциплин медицинских вузов, где не требуется клини-
ческая подготовка.

Отечественная и зарубежная практика показывает, чтобы стать
специалистом клинического профиля, необходимо закончить ординату-
ру и получить сертификат. В разных странах это происходит по-
разному. В России эта система отработана. Она полностью совпадает с
мировыми тенденциями. Отличие состоит только в количестве лет, не-
обходимых для получения той или иной клинической специальности.

Всемирная Федерация медицинского образования предлагает
трехступенчатую систему подготовки врача: базовое медицинское обра-
зование (6 лет), последипломное образование (1–3 года) и непрерывное
профессиональное развитие. В России все это присутствует в виде доди-
пломного образования (5–6 лет вуза), последипломного образования
(интернатура и ординатура) и непрерывного профессионального разви-
тия (система последипломного образования).

Существует дискуссионный вопрос при переходе России на Бо-
лонские принципы образования – научные степени. В подавляющем
большинстве государств имеется только одна научная степень, по сро-
кам подготовки и принципам получения соответствующая нашей степе-
ни кандидата наук. Научная общественность России твердо убеждена,
что ученому, выполнившему самостоятельно большую работу, необхо-
димо предоставить право в установленном процедурой порядке защи-
щать докторскую диссертацию, с последующим присвоением ему степе-
ни доктора наук. Есть надежда, что зарубежные коллеги не будут против
того, чтобы в России сохранилась степень доктора наук.

Основа основ Болонского процесса – повышение качества образо-
вания. Оно зависит от многих причин: уровня подготовки преподавате-
лей, материального обеспечения вузов, качества преподавания дисцип-
лин, программ, по которым готовят студентов, от контроля за обучени-
ем. Участникам Болонского процесса предлагается выйти на междуна-
родную систему аккредитации. Российские вузы проходят эту процеду-
ру внутри страны уже более 10 лет. В мире среди 1600 медицинских ву-
зов, лишь менее 5 % из них проходят процедуру аттестации, что вызыва-
ет серьезное беспокойство у международной общественности. Быстрый
рост числа новых медвузов, преподавание в которых порой не удовле-
творяет принятым стандартам по совокупности многих параметров, еще
более усугубляет эту тревогу.

Аккредитацию должны получать не только институты, но и про-
граммы обучения. В подавляющем большинстве медицинские вузы Рос-
сии соответствуют международным требованиям, потому что со времен
СССР сохранился единый образовательный стандарт высшего медицин-
ского образования. В рамках этого стандарта УМО по медицинскому и
фармацевтическому образованию вузов России разрешает педагогиче-



20

ским коллективам варьировать учебные планы в пределах 15–20 %, и в
этом нет отличия от европейской системы.

Следует заметить, что общество не всегда оценивает критически
существующие в высшем образовании проблемы. Необходимо помнить,
что человек, окончивший любое высшее учебное заведение, а медицин-
ский вуз особенно, пополняет еще и ряды интеллигенции.

Надо готовить студента не просто как носителя информации, а как
личность, способную воспринимать, анализировать ее и адаптировать к
тем реалиям, в которых он живет. Присоединение России к Болонской
декларации будет способствовать решению и этой проблемы.

Что же принципиально нового заложено в Болонской декларации?
Основой учебного процесса должно быть приобретение

компетенций (навыков и умений), а не время, затраченное на
их получение. Поэтому надо пересмотреть учебные планы, и
те сведения, которые имеют информационный характер,
должны быть перенесены на уровень самостоятельного обуче-
ния студентов. У наших выпускников существует примат зна-

ний, а не умений работать с больными. При итоговой оценке по предме-
ту необходимо перенести центр тяжести с ответа по билету на результа-
ты работы с больным. Необходимо, чтобы больной фигурировал на каж-
дом курсовом экзамене, а не только на государственном. Определяющей
должна стать оценка за курацию больного и оформление медицинской
документации.

В российской высшей медицинской школе с I по VI курс сущест-
вует дисциплинарная система обучения, хотя любой врач за пределами
вуза встречается с пациентами, у которых по статистике имеется не од-
но, а 4–5 хронических заболеваний. Поэтому в подавляющем большин-
стве ведущих учебных центров Европы и мира принята совершенно дру-
гая, модульная система обучения. Дисциплинарную систему обучения
можно сохранить на I, II и частично III курсе, где идет изучение теоре-
тических дисциплин; на III, IV курсах вводится частично интегрирован-
ная система, а на V и особенно VI курсах – модульная система, когда
студент на завершающем этапе обучения будет знать о том или ином
процессе не только с анатомической точки зрения, но и с функциональ-
ной. Это позволит выпускать специалиста, который не только знает на-
бор клинических симптомов, но и понимает патогенетическую сущность
тех явлений, которые происходят в организме пациента, а следователь-
но, может правильно выбрать рациональный метод лечения. Понятно,
что для внедрения модульной системы потребуются годы.

Таким образом, российские медицинские вузы не закрыты для но-
ваций, сотрудничества, координации, полноценного усвоения достиже-
ний культуры. Вместе с тем они готовы предложить свои испытанные
формы, методы организации высшего образования. Надо учитывать, что
в скоропалительных реконструкциях можно безвозвратно потерять



21

очень весомый потенциал не только для отечественной, но также для ев-
ропейской и мировой культуры.

1.2. Компетеностный подход как средство модернизации
медицинского образования

Правительственная Стратегия модернизации образования предпо-
лагает, что в основу обновленного содержания общего образования бу-
дут положены «ключевые компетентности». В мировой образовательной
практике понятие компетентности выступает в качестве центрального,
своего рода «узлового» понятия, ибо компетентность, во-первых, объе-
диняет в себе интеллектуальную и навыковую составляющую образова-
ния; во-вторых, в понятии компетентности заложена идеология интер-
претации содержания образования, формируемого «от результата»
(«стандарт на выходе»); в третьих, ключевая компетентность обладает
интегративной природой, ибо она вбирает в себя ряд однородных или
близкородственных умений и знаний, относящихся к широким сферам
культуры и деятельности (информационной, правовой и проч.).

Компетентностный подход выдвигает на первое место не
информированность человека, а умения разрешать проблемы,
возникающие в познании и объяснении явлений действитель-
ности, при освоении современной техники и технологии, во
взаимоотношениях людей, в этических нормах, при оценке
собственных поступков, в правовых нормах и административ-

ных структурах, при выборе профессии и оценке своей готовности к
обучению в профессиональном учебном заведении, когда необходимо
ориентироваться на рынке труда, при необходимости разрешать собст-
венные проблемы: жизненного самоопределения, выбора стиля и образа
жизни, способов разрешения конфликтов. Компетентностный подход в
определении целей и содержания общего образования не является со-
вершенно новым, а тем более чуждым для российской школы. Ориента-
ция на освоение умений, способов деятельности и, более того, обобщен-
ных способов деятельности была ведущей в работах таких отечествен-
ных педагогов, как М.Н. Скаткин, И.Я. Лернер, В.В. Краевский, Г.П.
Щедровицкий, В.В. Давыдов и их последователей. В этом русле были
разработаны как отдельные учебные технологии, так и учебные мате-
риалы. Однако данная ориентация не была определяющей, она практи-
чески не использовалась при построении типовых учебных программ,
стандартов, оценочных процедур (за некоторыми немногочисленными
исключениями, к сожалению не изменившими господствующей пара-
дигматики массовой школы, например, построение содержания образо-
вания в системах уровневой дифференциации, развивающего обучения
Давыдова и др.). Поэтому сегодня для реализации компетентностного
подхода нужна опора на международный опыт, с учетом необходимой
адаптации к традициям и потребностям России.
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Не следует противопоставлять компетентности знаниям или уме-
ниям и навыкам. Понятие компетентности шире понятия знания, или
умения, или навыка, оно включает их в себя (хотя, разумеется, речь не
идет о компетентности как о простой сумме знания – умения – навыка,
это понятие несколько иного смыслового ряда).

Понятие компетентности включает не только когнитивную и опе-
рационально-технологическую составляющие, но и мотивационную,
этическую, социальную и поведенческую. Оно включает результаты
обучения (знания и умения), систему ценностных ориентации, привычки
и др. Компетентности формируются в процессе обучения, и не только в
образовательном учреждении, но и под воздействием семьи, друзей, ра-
боты, политики, религии, культуры и др. В связи с этим реализация ком-
петентностного подхода зависит от всей в целом образовательно-
культурной ситуации, в которой живет и развивается обучающийся.
Применительно к каждой компетентности можно выделять различные
уровни ее освоения (например, минимальный, продвинутый, высокий).

Проблема отбора базовых (ключевых, универсальных, переноси-
мых) компетентностей является одной из центральных для обновления
содержания образования.

Все ключевые компетентности имеют следующие характерные
признаки: Ключевые компетентности многофункциональны. Компе-
тентности относятся к ключевым, если овладение ими позволяет решать
различные проблемы в повседневной, профессиональной или социаль-
ной жизни. Ими необходимо овладеть для достижения различных важ-
ных целей и решения различных сложных задач в различных ситуациях.

Ключевые компетентности надпредметны и междисциплинарны,
они применимы в различных ситуациях, не только в школе, но и на ра-
боте, в семье, в политической сфере и др.

Ключевые компетентности требуют значительного интеллектуально-
го развития: абстрактного мышления, саморефлексии, определения своей
собственной позиции, самооценки, критического мышления и др.

Ключевые компетентности многомерны, то есть они включают
различные умственные процессы и интеллектуальные умения (аналити-
ческие, критические, коммуникативные и др.), «ноу-хау», а также здра-
вый смысл.

Существенно, что все компетентности требуют различных типов
действия:

• действовать автономно и рефлексивно;
• использовать различные средства интерактивно;
• входить в социально-гетерогенные группы и функционировать

в них.
В структуре ключевых компетентностей должны быть представлены:
• компетентность в сфере самостоятельной познавательной дея-

тельности, основанная на усвоении способов приобретения знаний из
различных источников информации, в том числе внешкольных;
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• компетентность в сфере гражданско-общественной деятельно-
сти (выполнение ролей гражданина, избирателя, потребителя);

• компетентность в сфере социально-трудовой деятельности (в
том числе умение анализировать ситуацию на рынке труда, оценивать
собственные профессиональные возможности, ориентироваться в нор-
мах и этике трудовых взаимоотношений, навыки самоорганизации);

• компетентность в бытовой сфере (включая аспекты собственно-
го здоровья, семейного быта и проч.);

• компетентность в сфере культурно-досуговой деятельности,
(включая выбор путей и способов использования свободного времени,
культурно и духовно обогащающих личность).

Предлагаемый подход к определению ключевых компетентностей
соответствует опыту тех стран, в которых в последние десятилетия про-
изошла переориентация содержания образования на освоение ключевых
компетентностей (а это – практически все развитые страны). Вместе с
тем указанный выше подход соответствует и традиционным ценностям
российского образования (ориентация на понимание научной картины
мира, на духовность, на социальную активность).

Понятия «компетентностный подход» и «ключевые компетентно-
сти» получили распространение сравнительно недавно в связи с дискус-
сиями о проблемах и путях модернизации российского образования. Об-
ращение к этим понятиям связано со стремлением определить необхо-
димые изменения в образовании, в том числе в школьном, обусловлен-
ные изменениями, происходящими в обществе.

Понятийный аппарат, характеризующий смысл компетентностно-
го подхода в образовании, ещё не устоялся. Тем не менее, можно выде-
лить некоторые существенные черты этого подхода. Компетентностный
подход – это совокупность общих принципов определения целей обра-
зования, отбора содержания образования, организации образовательного
процесса и оценки образовательных результатов. К числу таких принци-
пов относятся следующие положения:

 Смысл образования заключается в развитии у обучаемых
способности самостоятельно решать проблемы в различных сферах и
видах деятельности на основе использования социального опыта, эле-
ментом которого является и собственный опыт обучающихся.

 Содержание образования представляет собой дидактически
адаптированный социальный опыт решения познавательных, мировоз-
зренческих, нравственных, политических и иных проблем.

 Смысл организации образовательного процесса заключается
в создании условий для формирования у обучаемых опыта самостоя-
тельного решения познавательных, коммуникативных, организацион-
ных, нравственных и иных проблем, составляющих содержание образо-
вания.



24

 Оценка образовательных результатов основывается на ана-
лизе уровней образованности, достигнутых учащимися на определённом
этапе обучения.

С позиций компетентностного подхода основным непосредствен-
ным результатом образовательной деятельности становится формирова-
ние ключевых компетентностей.

Термин «компетенция» (в переводе с латинского – соответствие,
соразмерность) имеет два значения: круг полномочий какого-либо учре-
ждения или лица; круг вопросов, в которых данное лицо обладает по-
знаниями, опытом. Компетентность в рамках обсуждаемой темы обозна-
чает уровень образованности. В одной из педагогических дискуссий по
вопросам компетентностного подхода было предложено следующее оп-
ределение: компетентность – это способность действовать в ситуации
неопределённости.

Если исходить из этого определения при анализе дос-
тигнутого уровня образованности (как основного образова-
тельного результата), можно выделить его следующие харак-
теристики: сфера деятельности; степень неопределённости си-
туации; возможность выбора способа действия; обоснование

выбранного способа (эмпирическое, теоретическое, аксиологическое).
Уровень образованности человека тем выше, чем шире сфера деятельно-
сти и выше степень неопределённости ситуаций, в которых он способен
действовать самостоятельно, чем более широким спектром возможных
способов деятельности он владеет, чем основательнее выбор одного из
таких способов. С этой точки зрения способность студента воспроизве-
сти в учебной ситуации большой объём сложного по своему содержа-
нию материала нельзя рассматривать как признак высокого уровня его
образованности.

В документах, материалах ЮНЕСКО очерчивается круг компе-
тенций, которые должны рассматриваться как желаемый результат обра-
зования. В докладе международной комиссии по образованию для XXI
века «Образование: сокрытое сокровище» были сформулированы «че-
тыре столпа», на которых основывается образование: «Научиться позна-
вать, научиться делать, научиться жить вместе, научиться жить», опре-
деляющие, по сути, основные глобальные компетентности. Так, одна из
них гласит – «научиться делать, с тем чтобы приобрести не только про-
фессиональную квалификацию, но и в более широком смысле компе-
тентность, которая дает возможность справляться с различными много-
численными ситуациями и работать в группе». Советом Европы было
принято определение пяти ключевых компетенций, которыми «должны
быть оснащены молодые европейцы». Это:

- политические и социальные компетенции, такие, как способ-
ность принимать ответственность, участвовать в принятии групповых
решений, разрешать конфликты ненасильственно, участвовать в под-
держании и улучшении демократических институтов;
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- компетенции, связанные с жизнью в многокультурном обществе.
Для того чтобы контролировать проявление (возрождение) расизма и
ксенофобии и развития климата нетолерантности, образование должно
«оснастить» молодых людей межкультурными компетенциями, такими,
как принятие различий, уважение других и способность жить с людьми
других культур, языков и религий;

- компетенции, относящиеся к владению устной и письменной
коммуникацией, которые особенно важны для работы и социальной
жизни, с акцентом на то, что тем людям, которые не владеют ими, угро-
жает социальная изоляция. В этом же контексте коммуникаций все
большую важность приобретает владение более чем одним языком;

- компетенции, связанные с возрастанием информатизации обще-
ства;

- компетенции, связанные со способностью учиться на протяжении
жизни в качестве основы непрерывного обучения в контексте как лич-
ной профессиональной, так и социальной жизни.

Владение этими компетенциями, понимание их применения, сла-
бых и сильных сторон и способов критического суждения в отношении
информации, распространяемой массмедийными средствами и рекла-
мой; – способность учиться на протяжении жизни в качестве основы не-
прерывного обучения в контексте как личной профессиональной, так и
социальной жизни». Очевидно, что ключевые компетенции – самое об-
щее и широкое определение адекватного проявления социальной жизни
человека в современном обществе. При этом интересно отметить, что
наряду с понятием «компетентность», а иногда и как его синоним, вы-
ступает «базовый навык». Ключевые компетентности включают, поми-
мо прочего, способность эффективной работы в команде, планирование,
разрешение проблем, творчество, лидерство, предпринимательское по-
ведение, организационное видение и коммуникативные навыки. К таким
базовым навыкам относятся:

- «основные навыки», например, грамота, счет;
- «жизненные навыки», например, самоуправление, отношения с

другими людьми;
- «ключевые навыки», например, коммуникация, решение про-

блем;
- «социальные и гражданские навыки», например, социальная ак-

тивность, ценности;
- «навыки для получения занятости», например, обработка инфор-

мации;
- «предпринимательские навыки», например, исследование дело-

вых возможностей;
- «управленческие навыки», например, консультирование, анали-

тическое мышление;
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- «широкие навыки», например, анализирование, планирование,
контроль. Более того, компетентности соотносятся не только с базовыми
навыками, но и с ключевыми квалификациями. При этом важно компе-
тентностное определение базовых навыков – это личностные и межлич-
ностные качества, способности, навыки и знания, которые выражены в
различных формах и многообразных ситуациях работы и социальной
жизни.

Существуют отличия в синонимически используемых понятиях
«компетенция» и «компетентность» (А.В. Хуторской):

Компетенция – совокупность взаимосвязанных качеств личности
(знаний, умений, навыков, способов деятельности), задаваемых по от-
ношению к определённому кругу предметов и процессов и необходи-
мых, чтобы качественно продуктивно действовать по отношению к ним.

Компетентность – владение, обладание человеком соответст-
вующей компетенцией, включающей его личностное отношение к ней и
предмету деятельности.

Таким образом, под компетенцией понимается наперёд заданное
требование (норма) к образовательной подготовке студента, а под ком-
петентностью – уже состоявшееся его личностное качество (совокуп-
ность качеств) и минимальный опыт по отношению к деятельности в за-
данной сфере.

Компетентность человека предполагает целый спектр его лично-
стных качеств – от смысловых и мировоззренческих (например, зачем
мне необходима эта компетенция) до рефлексивно-оценочных (насколь-
ко успешно я применяю её в жизни).

Компетентность как свойство индивида существует в различных
формах: в качестве степени умелости, способа личностной самореализа-
ции (привычка, способ жизнедеятельности, увлечение), некоего итога
саморазвития индивида или формы проявления способности и др.

Природа компетентности такова, что она, будучи продуктом обу-
чения, не прямо вытекает из него, а является, скорее, следствием само-
развития индивида, его не столько технологического, сколько личност-
ного роста, следствием самоорганизации и обобщения деятельностного
и личностного опыта. Компетентность – это способ существования зна-
ний, умений, образованности, способствующий личностной самореали-
зации, нахождению воспитанником своего места в мире, вследствие чего
образование предстает как высокомотивированное и в подлинном смыс-
ле личностно ориентированное, обеспечивающее максимальную востре-
бованность личностного потенциала, признание личности окружающи-
ми и осознание ею самой собственной значимости.

До недавнего времени феномен компетентности связывался более
всего со сферой профессионального образования. Всегда было ясно, что
компетентность не тождественна «прохождению курса», а связана с не-
которыми дополнительными предпосылками развития специалиста, его
собственным творческим потенциалом и качеством образования, кото-
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рое он получил. Именно в профессиональной школе, ориентированной
на компетентность, зародились такие специфические методы подготовки
компетентных специалистов, как задачный подход, имитационно-
моделирующий, проектный и контекстный способы обучения, интегра-
ция учебной и исследовательской работы.

В профессиональном образовании сегодня также уточняются и
расширяются базовые понятия компетентностного подхода. Наиболее
разработанным, на наш взгляд, является подход школы Э.Ф. Зеера.

Компетенция – круг каких-либо полномочий, прав; это характери-
стика места, а не лица, т.е. параметр социальной роли, который в лично-
стном плане проявляется как компетентность, т.е. соответствие лица за-
нимаемому месту, способность осуществлять деятельность в соответст-
вии с социальными требованиями и ожиданиями. Компетентность –
обладание кругом знаний, умений, необходимых для реализации этих
полномочий. Уровень компетентности – это характеристика результата
образовательной практики для отдельного человека. Другими словами,
компетенция – это то, на что претендуют, или то, что назначается, как
должное быть достигнутым; компетентность – это то, чего достиг кон-
кретный человек. Таким образом, компетентность есть мера освоения
компетенции.

Для обеспечения современного профессионального образования
имеют значение следующие определения. Профессиональная квалифи-
кация – это степень и вид профессиональной подготовленности работ-
ника, наличие у него знаний, умений и навыков, необходимых для вы-
полнения им определенной работы в рамках одной профессии. Профес-
сиональная квалификация определяет успешную деятельность по про-
фессии и присуща специалистам.

Ключевые квалификации – общепофессиональные знания, умения
и навыки, а также способности и качества личности, необходимые для
выполнения работы по определенной группе профессий. Ключевые ква-
лификации обусловливают продуктивное осуществление интегративных
видов деятельности и характерны для профессионалов.

Профессиональная компетентность – интегральная
характеристика, определяющая способность решать профессиональные
проблемы и типичные профессиональные задачи, возникающие в
реальных ситуациях профессиональной деятельности с использованием
знаний, профессионального и жизненного опыта, ценностей и
наклонностей.

Ключевые компетенции – это межкультурные и межотраслевые
знания, умения и способности, необходимые для адаптации и продук-
тивной деятельности в различных профессиональных сообществах.
Ключевые профессиональные компетенции определяют социально-
профессиональную мобильность специалистов и профессионалов и по-
зволяют им успешно адаптироваться в разных социальных и профессио-
нальных сообществах.
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На протяжении последних десятилетий в медицинской практике
происходят существенные изменения, которые затрагивают сам харак-
тер и содержание деятельности врача. Эта деятельность выходит за пре-
делы традиционных профессиональных задач сохранения жизни больно-
го и его трудоспособности. Все более актуальными становятся вопросы
обеспечения качества жизни пациентов. Это, в свою очередь, выдвигает
на первый план проблему удовлетворенности населения качеством ока-
зания медицинской помощи.

Многочисленные исследования показывают, что эта удовлетво-
ренность определяется не только и не столько проведением собственно
медицинских вмешательств, сколько их соответствием психологическим
потребностям и субъективным ожиданиям больных. В современных ус-
ловиях врачу начинают предъявляться новые требования. Важнейшим
из них является овладение навыками межличностного взаимодействия,
без которых задача повышения качества жизни и социального функцио-
нирования больных оказывается трудно выполнимой. Указанные навыки
приобретают особую значимость в профессиональной деятельности вра-
ча при рассмотрении вопросов, связанных с комплаентностью больных,
в ходе профилактической и реабилитационной работы, а также при воз-
никновении конфликтных ситуаций.

В последнее время во многих развитых странах большое внимание
уделяется повышению психологической компетентности врачей, кото-
рая стала рассматриваться как необходимый элемент профессионализма.
В частности, медицинские факультеты, программы послевузовского
профессионального образования, а также национальные лицензионные
комитеты осуществляют систематическую оценку и сертификацию бу-
дущих специалистов не только в зависимости от уровня их академиче-
ской подготовки или мотивации, но и профессионализма. Стандарты
профессиональной компетентности, существующие в разных странах,
направлены на то, чтобы учесть ключевые технические, интеллектуаль-
ные и эмоциональные аспекты врачебной деятельности.

Профессиональная компетентность формируется на основе базис-
ных медицинских навыков, научного знания и морального развития. Ее
главными компонентами являются способность приобретать и использо-
вать знания, интегрировать их с помощью клинического мышления, а
также реализовывать и передавать их в процессе коммуникации с паци-
ентами и коллегами, руководствуясь этическими принципами. Поэтому
формирование коммуникативных навыков (т.е. развитие способности
осуществлять эффективную коммуникацию) становится в настоящее
время одной из ключевых задач непрерывного медицинского образова-
ния. Эффективная коммуникация включает способность адаптироваться,
реагировать и сохранять способность к самоконтролю в процессе кон-
тактов с другими людьми и восприятия информации. При этом она в
существенной степени зависит не только от умений врача, но и от осо-
бенностей поведения пациента.
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Выработка коммуникативных навыков и развитие клинического
мышления представляют собой важные самостоятельные задачи про-
фессионального образования. Такая подготовка нацелена на развитие у
врача способности к улучшению психологического взаимодействия с
пациентом, а также способствует углублению конструктивного сотруд-
ничества между ними. Это облегчает условия для сбора и анализа кли-
нических данных и оказывает прямое влияние на эффективность лечеб-
но-профилактических мероприятий. Перечень коммуникативных навы-
ков, необходимых врачу, весьма обширен. Он включает как вербальные,
так и невербальные средства коммуникации, методы улучшения меж-
личностных взаимодействий и углубления самоконтроля и самоосозна-
вания. Сюда относятся такие психологические техники, как активное
слушание, дифференцированное задавание вопросов, компетентное ин-
формирование и щадящее доведение до больного потенциально травми-
рующих сведений. Большое значение имеют также психологически
обоснованные подходы, направленные на активизацию пациента, фор-
мирование конструктивного диалога, выработку партнерской позиции,
совместное принятие терапевтических решений, противодействие оце-
ниванию, работу с психологическими сопротивлениями и др.

Таким образом, результат в компетеностно ориентированном
образовании – готовность к продуктивному самостоятельному и
ответственному действию в профессиональной деятельности и
повседневной жизни. И обеспечить достижение этого результата
обязаны преподаватели медицинских вузов.

1.3. Студентоцентрированное обучение и оценивание качества
результатов обучения с позиций ФГОС нового поколения

Студентоцентрированное обучение (СЦО), по определению
«Education International» (международной организации), представляет
собой тип мышления и культуру некоторого высшего учебного заведе-
ния, а также метод обучения, который во многом связан с конструктиви-
стскими теориями обучения и подкрепляются ими. Для СЦО характерны
инновационные методы преподавания, которые стимулируют обучение,
осуществляемое во взаимодействии между преподавателями и учащи-
мися, и серьезно воспринимают студентов как активных участников
своего собственного образования, формирующего универсальные, клю-
чевые компетенции, такие как решения проблем, критическое мышление
и рефлексивное мышление.

В европейском проекте «Время новой парадигмы в образовании:
студентоцентрированное обучение» изображена целостная конструкция
СЦО:

- его преимущества для студентов и преподавателей;
- роль в изменении мышления, включая описание шести стадий
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политического цикла (анализ проблемы; определение ролей различных
субъектов; идентификация движущих сил изменений; рекомендации к
выбору стратегий преодоления препятствий для изменений; реализация
изменений; оценка воздействия изменений);

- реализация СЦО преподавателями (мотивация студентов; знание
студентов преподавателями; выбор методов преподавания и обучения;
выбор методов оценивания студентов; применение оценки курса в сту-
дентоцентрированном обучении; использование информационных тех-
нологий для совершенствования СЦО);

- реализация СЦО учебным заведением (конструкция учебных
программ и использование результатов обучения; внутренняя оценка ка-
чества методов оценивания; непрерывное профессиональное развитие
академического персонала; использование информационных систем для
поддержки СЦО);

- поддержание культуры студентоцентрированного обучения (из-
менение в работе студентов с информацией в учебной группе; рекомен-
дации по систематическому развитию СЦО и др.).

Принципы студентоцентрированного обучения:
1. Студентоцентрированное обучение требует постоянного реф-

лексивного процесса. Основополагающая часть философии СЦО состо-
ит в том, что ни в одном контексте невозможно иметь один стиль СЦО,
который все время оставался бы применимым.

2.: СЦО не имеет одного решения, подходящего для всех случаев.
Основой СЦО является понимание того, что все высшие учебные заве-
дения различны, как различны все преподаватели и студенты. Они
функционируют в самых разнообразных контекстах и имеют дело с раз-
личными предметными дисциплинами. Поэтому СЦО – это подход к
обучению, требующий структур поддержки, адекватных конкретным ус-
ловиям, и стилей преподавания и обучения, которые подходят тем, кто
осуществляет преподавание и обучение.

3. Студенты придерживаются различных стилей обучения. СЦО при-
знает, что студенты имеют различные педагогические потребности. Одни
учатся лучше путем проб и ошибок, другие – на практическом опыте. Одни
обучающиеся получают много из чтения литературы, другие должны анали-
зировать и обсуждать теорию, для того чтобы понять ее.

4. Студенты имеют различные вопросы и интересы. У всех студен-
тов имеются потребности за пределами аудиторий. Одни интересуются
культурными мероприятиями, другие спортом или участием в предста-
вительных организациях. Студенты могут находиться в различающихся
обстоятельствах, будь то наличие детей, психологические проблемы, бо-
лезнь или инвалидность.

5. Выбор имеет важнейшее значение для эффективности СЦО.
Студенты хотят узнавать разные вещи и поэтому любое предложение
должно предусматривать разумный выбор. Обучение может быть орга-
низовано в свободной форме, например, как в колледжах свободных ис-
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кусств, либо выбор может предлагаться в более традиционном, дисцип-
линарном формате.

6. Студенты обладают разным опытом и базовыми знаниями. Обу-
чение должно быть адаптировано к жизненному и профессиональному
опыту соответствующего лица. Так, если студенты уже имеют значи-
тельный опыт использования ИКТ, нет смысла учить их тому же само-
му. Если они уже обладают серьезными исследовательскими навыками,
возможно, будет лучше помочь им с теорией. Личный опыт можно так-
же использовать для мотивации студентов, скажем, позволяя им делить-
ся личной историей в качестве иллюстрации к какой-либо теме.

7. Студенты призваны контролировать свое обучение. Они долж-
ны иметь возможность участвовать в проектировании курсов, учебных
программ и в их оценке. Необходимо рассматривать студентов в качест-
ве активных партнеров, которым небезразлично, как функционирует
высшее образование. Лучший способ добиться большей сфокусирован-
ности обучения на студентах – это привлекать самих студентов к опре-
делению того, как должно строиться их обучение.

8. СЦО означает «создание возможностей», а не «информирова-
ние». При простой передаче студентам фактов и знаний (информирова-
ние) инициатива, подготовка и содержание исходят от преподавателя.
Студентоцентрированный подход возлагает на студента большую ответ-
ственность, побуждая его думать, обрабатывать, анализировать, синте-
зировать, критиковать, применять, решать проблемы и т.д.

9. Обучение требует сотрудничества между студентами и препода-
вателями. Очень важно, чтобы студенты и профессорско-
преподавательский состав сотрудничали в выработке общего понимания
проблем, возникающих в процессе обучения, и проблем, с которыми они
сталкиваются как основные заинтересованные стороны. Необходимо ис-
кать совместные решения, работающие для обеих групп. В аудитории
такое сотрудничество дает положительный эффект, так как обе группы
все больше будут видеть друг в друге партнеров. Это партнерство явля-
ется центральным элементом философии СЦО, согласно которой обуче-
ние должно проходить в конструктивном взаимодействии между этими
двумя группами

Таким образом, чтобы выстроить процесс освоения учебной дис-
циплины на основе компетентнгостного подхода, преподаватель должен
принять и овладеть студентоцентрированным обучением.

Оправдаются ли все ожидания и надежды, возлагаемые на компе-
тентностную модель подготовки специалистов для повышения качества
результатов образования, пока неизвестно. Во многом это зависит от то-
го, как будет реализован этот подход в системе образования и как это
связано с решением большого числа пока еще открытых вопросов.

Однако уже сейчас понятно, что введение компетентностного под-
хода серьезно затронет все компоненты процесса обучения и потребует
существенного пересмотра содержания образования, методов обучения
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и традиционных вузовских контрольно-оценочных систем. Согласно
существующему законодательству, оценка качества подготовки выпуск-
ников происходит в процессе аттестации, требующей репрезентативного
отображения требований ФГОС в содержании аттестационных оценоч-
ных средств. Но теперь в ходе аттестации придется оценивать не при-
вычные знания, умения и навыки, а уровень освоения достаточно боль-
шого набора общекультурных и профессиональных компетенций.

В этих условиях вузы и структуры, занимающиеся комплексной
проверкой деятельности учебных заведений, не смогут ограничиться
существующими и ставшими уже привычными заданиями по отдельным
предметам с выбором ответов, поскольку компетенции не являются не-
которым набором предметных знаний, умений и навыков. Необходимы
будут новые оценочные средства, построенные на основе современных
достижений теории педагогических измерений и позволяющие измерять
уровень сформированности многоплановых и многоструктурных харак-
теристик качества подготовки выпускников вузов, которые не должны
сводиться к простой сумме предметных знаний и умений.

Так как в рамках компетентностного подхода результаты образо-
вания признаются значимыми после окончания обучения, то необходи-
мы будут аттестационные тесты с высокой валидностью, указывающей
меру вероятности прогноза успешности дальнейшей профессиональной
деятельности выпускников вузов, оцениваемой путем корреляции ре-
зультатов по тестам с оценками качества проессиональной деятельности
выпускников, собранными на протяжении первых 2-3 лет работы. Не
стоит полагать, что разработка таких измерителей – забота профессио-
налов. Для реализации компетентностного подхода каждому вузу при-
дется перестраивать свою систему контроля на основе введения компе-
тентностно-ориентированных заданий в учебный процесс.

Проблема структурирования компетенций и создания измерителей
для аттестации усугубляется теми дополнительными трудностями, кото-
рые возникают при попытках оценивания компетенций.

Во-первых, компетенции – многофункциональны и надпредметны,
поэтому при аттестации понадобятся комплексные измерители, требующие
включения различных оценочных средств, использования методов много-
мерного шкалирования и специальных методов интеграции аттестационных
баллов по различным количественным и качественным шкалам.

Во-вторых, уровень освоения компетенций во многом предопреде-
лен доминантой способностей обучаемых, что приводит к необходимо-
сти использования отдельных психодиагностических методик в процес-
се аттестации, не предусмотренных в нашей стране нормативными до-
кументами. О такой необходимости говорит опыт многих зарубежных
стран, где психологи участвуют в оценивании компетенций в образова-
нии. В-третьих, при интерпретации оценок уровня освоения компетен-
ций придется принимать во внимание, что формирование компетенций
является производной многих факторов: содержания образования, орга-
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низационно-технологических педагогических решений, методов обуче-
ния, стиля взаимодействия со студентами, качества системы контроля в
вузе, вовлеченности студентов в образовательный процесс, общего «об-
разовательного климата» вуза, характера практик и стажировок и т.п.

Интересно проанализировать опыт стран, отказавшихся от тради-
ционной информационно-знаниевой модели подготовки выпускников и
идущих по пути внедрения компетентностного подхода в образование
уже на протяжении 8–10 лет. В частности, можно рассмотреть схему
разработки компетентностно-ориентированных экзаменов в Нидерлан-
дах. В число участников работ по созданию такого экзамена входят кон-
структоры теста, группа разработчиков заданий, когнитивная лаборато-
рия, которая специально создается для реализации компетентностно-
ориентированных экзаменов, экспертная группа из числа преподавате-
лей, не участвовавших в разработке экзамена, и внешняя контролирую-
щая группа из числа работодателей и представителей академического
сообщества.

Программа экзамена включает описание группы экзаменуемых,
название дисциплины и уровень контроля, перечень проверяемых ком-
петенций, каждая из которых развернута в совокупности операционали-
зированных, т.е. конкретизированных для измерения признаков, сово-
купности проверяемых знаний, умений и навыков. Оцениваемые резуль-
таты обучения, планируемые в модели экзамена, ориентированы на ком-
петенции, относящиеся к образовательной области, личностной, трудо-
вой и научной сфере с обязательными ограничениями по процентному
представлению каждой из этих сфер в итоговом тесте и по минимально-
му/максимальному числу заданий для каждой компетенции. Каждая их
сфер обычно разворачивается в наборе, содержащем несколько (2–3, но
не более 4) компетенций. И даже такие ограничения приводят к доволь-
но длинным (до 80–100 заданий) тестам, для которых строится несколь-
ко шкал в каждой из перечисленных сфер, (есть специальный термин –
длина теста).

Полезно обратиться к опыту создания когнитивных лабораторий,
отсутствующих в наших вузах, но которые в Нидерландах считаются
необходимыми в учебных заведениях при переходе на компетентност-
ную модель в образовании. В их состав рекомендуется включать педаго-
гов, психологов и методистов, которые проводят аудиозапись и анализ
реального хода выполнения студентами компетентностных заданий,
разрабатывают оптимальные оценочные шкалы по отдельным заданиям,
интерпретируют результаты текущего тестирования, а главное – прово-
дят мониторинг прироста индивидуальных достижений по отдельным
компетенциям на протяжении всего периода обучения каждого студента.

Итогом ежегодной деятельности такой лаборатории также являет-
ся уточнение состава измерителей для каждой компетенции и наполне-
ние банка компетентностных заданий вуза. Зарубежный опыт свидетель-
ствует о том, что работа такой лаборатории в условиях систематически
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функционирующей системы контроля, ориентированной на компетент-
ностную модель подготовки специалистов, приводит к позитивным тен-
денциям в динамике изменения качества образования.

В целом анализ зарубежного опыта ряда стран (США, Канада, Ни-
дерланды, Австралия, Финляндия и др.) по внедрению компетентност-
ного подхода в группе с высокоразвитыми системами образования по-
зволил выявить несколько типичных тенденций:

• преимущественная опора на динамическую трактовку качества
результатов образования;

• стремление к максимально возможной операционализации и
конкретизации компетенций;

• минимизация перечня компетенций;
• создание специальных структур и систем мониторинга для реа-

лизации компетентностного подхода;
• широкое использование многомерных педагогических измере-

ний в условиях сочетания оценок, полученных на количественном и ка-
чественном уровнях измерения.

Не отказываясь от целевой парадигмы введения ФГОС в соответ-
ствии с нормативной документацией по аттестации, но обращаясь вме-
сте с тем к преимуществам динамического подхода, можно выделить
ряд основных обобщенных направлений анализа качества процесса и ре-
зультатов образования, предполагающих оценивание:

• уровня инновационности процесса образования и его связи с
наукой;

• степени соответствия содержания образования требованиям
профессионального сообщества и интересам личности обучающегося;

• уровня реализации вузом задач высшего образования;
• уровня учебных достижений в терминах компетентностного под-

хода икорреспондирующей с ним совокупностью знаний, умений, навыков.
Если сосредоточиться на процессе обучения, то динамический

анализ качества можно вести на различных уровнях.
Первый уровень – планирование обучения, когда определенные пред-

ставления о планируемом качестве подготовки закладываются в образова-
тельные программы по каждой дисциплине. Второй уровень – этап реализа-
ции образовательных программ в учебном процессе, на котором качество
подготовки обучаемого приходится рассматривать в сочетании с целым
спектром факторов, определяемых личностными особенностями усвоения,
качеством преподавания и организации учебного процесса. Третий уровень
анализа качества подготовки обычно проводится с позиций оценки резуль-
татов осуществленного учебного процесса.

В целом можно сделать вывод о том, что эффективность работы по
анализу динамики изменения качества образования во многом зависит
от того, насколько правильно структурирована совокупность компетен-
ций, насколько она поддается операционализации, представляется в виде
некоторой системы показателей, поддающихся измерению либо экс-
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пертному оцениванию. Уже сейчас на этапе перехода к новым стандар-
там следует отказаться от прежнего эклектического подхода к оценива-
нию качества результатов обучения в аттестации и разработать систем-
ный подход к формированию содержания измерителей, выбору их видов
и форм заданий, построению стандартизованных шкал и интерпретации
результатов аттестации в условиях их высокой надежности, валидности
и сопоставимости.

Для характеристики качества образования можно выделить обоб-
щенные группы показателей, которые охватывают:

1. данные по образовательным системам;
2. характеристики качества учебного процесса;
3. характеристики качества результатов обучения;
4. данные об интенсивности научной и инновационной дея-

тельности в вузе;
5. объемы вложений в образование;
6. данные по эффективности управленческой деятельности в

образовании.
К показателям первой группы относятся: характеристики качества

содержания образования; структуры и содержание образовательных
программ; формы организации учебного процесса; реализация целей
обучения и воспитания; сбалансированность образовательной системы,
ее стабильность, способность к адаптации при взаимодействии с внеш-
ней средой; применяемые педагогические технологии; системы подго-
товки и переподготовки педагогических кадров; работы по повышению
мотивации учебной и профессиональной деятельности педагогов и др.

Показатели второй группы включают характеристики доступности
и индивидуализации обучения; организации образовательного процесса
(назначения, принципов, методов, планирования, средств и методов кон-
троля процесса и результата обучения); гуманистической и культурно-
познавательной направленности образовательного процесса; стандарти-
зации и вариативности учебных программ, соотношения традиционных
и инновационных технологий обучения и контроля; способов организа-
ции самостоятельной работы студентов во внеаудиторное время и др.

Третью группу составляют показатели, построенные на результа-
тах оценивания качества учебных достижений и требующие для кор-
ректной интерпретации развернутой дополнительной информации о де-
мографической и социально-экономической обстановке в районе распо-
ложения вуза, качественного состава студентов; образования родителей,
условий и атмосферы преподавания; данных рубежного контроля, све-
дений о дальнейшей судьбе выпускников и т.д.

Среди дополнительных факторов, учет которых необходим при
анализе качества результатов образования, принято выделять показате-
ли, не изменяющиеся со временем (географическое положение вуза, сто-
личный вуз или периферийный, социально-экономическое окружение
образовательного учреждения и др.), и показатели, подверженные изме-
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нениям по мере истечения образовательного процесса (программы обу-
чения, учебники, система домашних заданий, система контроля качества
подготовленности, профессорско-преподавательский состав, формы и
методы дополнительного образования и др.). К ним можно отнести: ин-
декс развития человеческого потенциала в регионе (процент грамотного
взрослого населения, число обязательных лет обучения в школе основ-
ной доли взрослого населения, число людей с высшим образованием на
1000 человек), обобщенную характеристику экономической динамики в
регионе, характеристику криминогенной обстановки в районе располо-
жения вуза и др.

К четвертой группе относятся показатели интенсивности иннова-
ционной деятельности отдельных преподавателей и вуза в целом. При
анализе показателей четвертой группы необходимо принимать во вни-
мание последствия инновационной деятельности, которые могут иметь
как позитивный, так и негативный характер. При оценивании последст-
вий важно учесть временной фактор, поскольку многие тенденции могут
проявляться в разной степени только с течением времени.

В пятую группу включают показатели, отражающие информацию
о финансировании образования, его кадровом, информационном, мате-
риально-техническом (учебные помещения, лаборатории, оборудование,
расходные материалы) и методическом (учебная литература, наглядные
пособия, макеты, тренажеры и т.д.) обеспечении.

Шестую группу составляют характеристики эффективности
управленческой деятельности, которая осуществляется как прямым ад-
министративным вмешательством, так и в режиме всеобщей вовлечен-
ности педагогического коллектива вуза и студентов в процесс управле-
ния качеством образования.

Таким образом, при оценке качества образования в рамках сис-
темного подхода приходится принимать во внимание совокупность са-
мых разных показателей. Для принятия обоснованного решения о дос-
тижении либо не достижении определенного качества необходимо по
каждому показателю выбрать некоторый критерий или набор критериев,
характерный для уровневого подхода к оценке качества результатов об-
разования. Выбор критериев проводится экспертным путем на основе
соглашений, ион должен быть четко ориентирован на задачи управления
качеством образования.

Для снижения субъективизма при оценке качества образования
очевидна важность использования тех показателей, которые допускают
трансформацию в количественные критерии и нормы. Значит ли это, что
количественные показатели должны занимать приоритетное место при
оценке качества образования? Ответ на этот вопрос не однозначный.
Отечественный и зарубежный опыт свидетельствует о том, что неосто-
рожное введение количественных критериев и чрезмерное увлечение
ими могут привести к неверным представлениям о наличии или отсутст-
вии качества и к ошибочным управленческим решениям.
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Контрольные вопросы
1. Каковы тенденции развития российского медицинского обра-
зования?
2. Дайте определение понятия компетентностного подхода в об-
разовании.

3. Каково содержание понятий «ключевые компетенции», «ключе-
вые квалификации», «компетентность», «профессиональная компетент-
ность»?

4. Что такое студентоцентрированное обучение?

Тестовые задания

1. ВЫБЕРИТЕ ЧЕРТЫ, КОТОРЫЕ ХАРАКТЕРИЗУЮТ ПЕДА-
ГОГИЧЕСКУЮ ПОЗИЦИЮ В ЛИЧНОСТНО-ОРИЕНТИРО-

ВАННОМ ОБРАЗОВАНИИ

А. Цель: вооружить знаниями, умениями, навыками, привить по-
слушание, выполнить социальный заказ государства.
Б. Основные средства: актуализация, фасилитация, организация
мыследеятельности, проблематизация, проектирование.
В. Способы общения: сотрудничество, понимание, признание и
принятие другого, коллективная мыследеятельность.
Г. Отношение к обучаемому как к объекту приложения педагоги-
ческих воздействий.

2. УКАЖИТЕ ГОД ОФИЦИАЛЬНОГО ПРИСОЕДИНЕНИЯ РОССИИ К
БОЛОНСКОМУ ПРОЦЕССУ

А. 1999
Б. 2001
В. 2003
Г. 2005

2. ВЫБЕРИТЕ ВАРИАНТ ОТВЕТА, КОТОРЫЙ ОТРАЖАЕТ ПРИНЦИ-
ПИАЛЬНО НОВУЮ ХАРАКТЕРИСТИКУ УЧЕБНОГО ПРОЦЕССА
СОГЛАСНО ПОЛОЖЕНИЯМ БОЛОНСКОЙ ДЕКЛАРАЦИИ

А. Направленность на получение знаний
Б. Направленность на приобретение компетенций
В. Время, затраченное на получение образования
Г. Экономическая эффективность учебного процесса
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4. Вставьте пропущенное понятие.

Совокупность взаимосвязанных качеств личности (знаний, уме-
ний, навыков, способов деятельности), задаваемых по отношению
к определённому кругу предметов и процессов и необходимых,
чтобы качественно продуктивно действовать по отношению к
ним, называют ____________________ .

5. УСТАНОВИТЕ СООТВЕТСТВИЕ МЕЖДУ НАЗВАНИЯМИ КЛЮ-
ЧЕВЫХ КОМПЕТЕНЦИЙ, ОБОЗНАЧЕННЫХ СОВЕТОМ ЕВРОПЫ
«ДЛЯ МОЛОДЫХ ЕВРОПЕЙЦЕВ», И ИХ ХАРАКТЕРИСТИКАМИ

Наименование
компетенции Характеристика компетенции

А. Политические и соци-
альные компетенции

1.связанные с возрастанием информатиза-
ции общества

Б. Компетенции, связан-
ные с жизнью в много-
культурном обществе

2.относящиеся к владению устной и пись-
менной коммуникацией, особенно важны
для работы и социальной жизни, с акцен-
том на то, что тем людям, которые не вла-
деют ими, угрожает социальная изоляция

В. Коммуникативные ком-
петенции

3.принятие различий, уважение других и
способность жить с людьми других куль-
тур, языков и религий

Г. Информационные ком-
петенции

4.способность принимать ответственность,
участвовать в принятии групповых реше-
ний, разрешать конфликты ненасильствен-
но, участвовать в поддержании и улучше-
нии демократических институтов

6. Вставьте пропущенное понятие.

Степень и вид профессиональной подготовленности работника, наличие
у него знаний, умений и навыков, необходимых для выполнения им оп-
ределенной работы в рамках одной профессии, называют
____________________ .

7. Выберите правильные ответы.
К ХАРАКТЕРИСТИКАМ КАЧЕСТВА ОБРАЗОВАНИЯ МОЖНО ОТ-
НЕСТИ СЛЕДУЮЩИЕ ОБОБЩЕННЫЕ ГРУППЫ ПОКАЗАТЕЛЕЙ:
А. Данные по образовательным системам.
Б. Характеристики качества учебного процесса.
В. Характеристики качества результатов обучения.
Г. Данные об интенсивности научной и инновационной деятельности в вузе.
Д. Объемы вложений в образование.
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Е. Данные по эффективности управленческой деятельности в образова-
нии.
Ж. Все ответы верны

Вопросы для обсуждения
1. Почему именно компетентностный подход может
служить основанием для модернизации российского ме-
дицинского образования?

2. Определите стратегию развития вашего вуза в условиях включения в
Болонский процесс.

Творческое задание
1. Предложите Ваши показатели оценки знаний студентов на ос-
нове компетентностного подхода по Вашей учебной дисципли-
не.
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Глава 2. Образовательная среда медицинского вуза

И кажется порой, что нужно только
Переплести мотивы, отношенья,
Среду, проблемы – и произойдет

Событие…
И. Бродский

2.1. Взаимодействие среды и личности в образовательном процессе

Образовательная среда понимается как «территория социального
наследования», где «смыкаются» характеристики культуры и образова-
ния, где признаки культуры репрезентируются в признаки образования,
создавая условия для формирования такого типа ментальности, который
позволит человеку осуществлять свою социальность в конкретных куль-
турных условиях. Образовательная среда предстает областью действи-
тельности, в рамках которой происходит трансляция социокультурного
опыта и содержатся паттерны такого развития ее субъектов, вследствие
которого они в состоянии осознанно, самостоятельно и ответственно
осуществлять преобразование педагогической системы и самого себя.

Образовательная среда высшего учебного заведения представляет
собой педагогический феномен. По своей сущности образовательная
среда является развивающимся пространственно–временным континуу-
мом, который аккумулирует целенаправленно создаваемые условия
взаимодействия субъективного мира развивающейся личности с уни-
кальными характеристиками (выбор переживаний, поиск смыслов) и
объективного мира (другие личности, научно-педагогические школы,
предметно–пространственное окружение), а целью и ценностью при
этом становится повышение собственной субъектности и реализация
личностного потенциала.

Образовательная среда вуза является одним из необходимых ис-
точников и факторов профессиональной социализации будущего врача,
источником коллизий, жизненно-профессиональных ситуаций, обеспе-
чивающих вхождение студентов в образ жизни, мышления и профессио-
нального поведения врача.

Анализ механизмов взаимоотношений «индивида» и «среды» по-
казывает, что внешняя среда посредством объективной совокупности
элементов в предметной и функциональной формах (события, условия,
межличностные и общественные отношения и т. п.) вступает во взаимо-
действие с совокупностью элементов его внутренней среды, зависящих
от личных особенностей (характера, направленности, способностей,
процессов, опыта, природно-биологической организации). Такая зако-
номерность соответствует более общему закону психологического де-
терминизма, при котором внешние причины действуют всегда опосре-
дованно через внутренние условия. При этом ключевым становится по-
нятие «ситуация», которая определяется психологами как «совокупность
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обстоятельств» (по К.К. Платонову), система внешних по отношению к
субъекту условий, побуждающих и опосредующих его активность, то
есть ситуацию можно представить как определенное сочетание элемен-
тов среды в конкретной единице времени.

Ситуацию характеризуют как понятие, обладающее психологической
сущностью, сложной и многоуровневой репрезентацией, как определенная
внешняя обстановка, вызывающая соответствующие мотивы. По сути си-
туация является системой событий с определенными связями между состав-
ляющими элементами, объединяющими ее в целое, то есть в ее организации
участвуют в той или иной мере все связи и отношения. Представленность
ситуации через рассмотрение ее как сложноорганизованного субъективного
образа объективной действительности в функционировании психических
функций (восприятия, памяти, мышления), репрезентации на различных
уровнях психического отражения, деятельности и поведения человека, в са-
мых различных формах проявления психического и является одним из ос-
новных механизмов возникновения психических состояний индивида.
Следствием этого будет корреляционное объединение деятельности разных
подсистем и систем с дальнейшим преобразованием одних функций под
воздействием изменения других.

Механизм, характеризующий изменения всего организма под
влиянием соответствующих корреляций и выражающийся в целостности
психического состояния, описан в трудах Б.Г. Ананьева. Целостности
организма будут способствовать коррелятивные связи, соответствующие
внешним условиям существования. Среда, по его мнению, выступает в
роли важнейшего определителя целесообразности коррелятивных связей
между различными подсистемами, системами, органами и функциями
организма. Преобразование среды, изменение ситуации приводит к из-
менению психического состояния, переходу его в новое состояние. По-
этому большинство исследователей рассматривают ситуацию как эле-
мент психологического тезауруса, воздействие которого на субъект де-
терминирует его активность и параллельно задает пространственно-
временные границы ее реализации. Поскольку происходит психологиче-
ская репрезентация ситуации в условиях психологических особенностей
личности (внутренние условия), то изменение составляющих ее компо-
нентов ведет к преобразованию ситуации.

Исходя из положения системного подхода, необходимо учитывать
существенный компонент причинно-следственных зависимостей – сис-
темообразующий фактор. Причем в каждом конкретном случае этот
фактор определяет особенности психического отражения предмета,
средств, условий, обстоятельств и способствует проявлению одной и той
же закономерности по-разному. Отсюда вытекает, что сходные или даже
идентичные ситуации, воздействуя на систему, могут вызывать различ-
ные, порой даже противоположные следствия. В учебном процессе сис-
темообразующим фактором, той точкой, что находится на пересечении
различных элементов, сил ситуации и личности, выступает личностный
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смысл как индивидуализированное отражение действительного отноше-
ния личности к объектам ситуации, осознаваемое как «значение – для –
меня», при наличии которого безличные знания становятся личностно
значимыми. Отражением личностного смысла (оценка жизненного зна-
чения для субъекта объективных обстоятельств и его действий в этих
обстоятельствах) в деятельности человека может стать профессиональ-
ная направленность.

Только серьезное научное понимание взаимодействия человека с
его окружением приведет к созданию оптимальных средовых условий
для формирования личности. Взаимодействие личности и среды в обра-
зовательном процессе вуза происходит в нескольких направлениях ре-
зультирующая которых суммируется. Так на взаимодействие личности с
предметно–пространственным окружением как компонентом образова-
тельной среды накладывает отпечаток размещение высших учебных за-
ведений в городах. Урбанизация, наступление города на природную сре-
ду лишает человека возможности общения с живой природой, загоняет
его в определенные поведенческие психоэмоциональные рамки и в то же
время создает комфортную, с точки зрения технического оснащения,
благоустроенную материальную среду. Отсюда и противоречивость
восприятия человеком себя в среде обитания, в том числе и в образова-
тельной среде. Образовательные процессы сводятся к взаимодействию
подсистем среды через деятельность человека и созданию в пространст-
ве и времени характерных для данного учебного учреждения устойчи-
вых структур, реализующих эту деятельность и оказывающих влияние
на развитие личности. Синергетические формы связи среды и поведения
человека определяют круг проблем, обусловливающих актуальность
изучения восприятия человеком образовательной среды, которые важны
и для педагогики. Вопросы психоэмоционального восприятия образова-
тельной среды перекликаются с концепцией среды как места человече-
ского существования (Норберг-Шульц К.), которая связана с философ-
ским учением одного из основоположников философии экзистенциа-
лизма М. Хайдеггера.

Процесс восприятия образовательной среды достаточно сложный,
в нем студент не просто проникает в окружающий мир, но постигает
разные миры, являющиеся отражением настоящего и прошлого челове-
ческого опыта, аккумулированного в данном конкретном вузе. В качест-
ве интегративной ценности образовательной среды должно выступать
восприятие человеком образовательного пространства учебного учреж-
дения как «своего». Психологическое содержание такого восприятия оп-
ределяется через взаимосвязь действительно реального образовательно-
го пространства с нереальным воображаемым, желаемым. Исторически
правомерно говорить о Geneus Loci (дух места). Представляется оправ-
данным, что Geneus Loci определяет психоэмоциональные характери-
стики учебного учреждения, вызывает у человека определенные ассо-
циации и оказывает опосредованное влияние на поведение человека уже
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в соответствии с духом места. Это понятие – дух места – включает в се-
бя преемственность и традиции вуза, которые составляют остов образо-
вательной среды вуза. Отсюда и анализ вузовских традиций становится
непременным компонентом критериальной оценки состояния образова-
тельной среды.

Психологические процессы взаимоотношения человека и среды
характеризуются через использование понятия «персонализация среды»,
под которой понимается фиксация определенной части среды как своего
«Я», параметры связи субъекта со средой – параметры отдаленности,
контроля и идентификации, раскрываемые через рассмотрение особен-
ностей взаимоотношений «субъект – объект», «субъект – субъект» и
«отношение субъекта к самому себе». У человека «образ среды» призна-
ется важным компонентом социального познания, выступает как компо-
нент картины мира.

Взаимодействия человека со средой основано на реакции личности
на ситуацию как продукт развития взаимодействия индивида с его ок-
ружением. Для восприятия среды, в том числе и образовательной, харак-
терен надсуммарный эффект, заключающийся в том, что:

 среда не имеет определенных, твердо фиксированных рамок
во времени и пространстве;

 воздействует на все чувства, и информацию о среде мы по-
лучаем из сочетания данных всех органов;

 дает не только главную, но и периферийную информацию;
 содержит всегда больше информации, чем мы способны соз-

нательно зарегистрировать и понять;
 воспринимается в тесной связи с практической деятельностью;
 восприятие связано с действием и наоборот;
 любая среда, наряду с физическими и химическими особен-

ностями, обладает психологическими и символическими значениями;
 окружающая среда воздействует как единое целое.
Из этого следует, что для того, чтобы образовательное пространст-

во стало жизненным, образовательная среда должна иметь ярко выра-
женный социокультурный потенциал, должна быть обращена к челове-
ку. Несмотря на вмешательство человека, отдельно воспринимаемые
фрагменты образовательной среды органически связаны друг с другом,
взаимно проникают друг в друга, образуют единство.

Воздействие образовательной среды на личность проявляется в ак-
тивизации подсознательных процессов, в актуализации глубинных смы-
слов, адаптивном влиянии.

Интересным предстает такой аспект восприятия образо-
вательной среды студентами, как оценка качества преподава-
тельского труда. По результатам исследования психологов ус-
тановлено, что студенты совершенно по-разному подходят к
оценке преподавателей – мужчин и женщин, так как предъяв-
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ляют к ним совершенно разные требования и ожидают от них отличных
подходов к обучению. Восприятие преподавателя основывается на тра-
диционном стереотипе преподавательского стиля, более авторитарного и
более противопоставляющего себя им, что обычно не характерно жен-
щинам-преподавателям, предпочитающим скорее стиль соучастия, со-
трудничества. Хотя преподаватели-женщины больше, чем мужчины, об-
ращают внимания на самих студентов, уделяют им больше внимания,
вовлекая в учебный процесс; студенты, оценивая качество преподава-
ния, не учитывают это, ибо ориентируются на более авторитарный идеал
преподавателя.

Какие типы и стили восприятия свойственны студентам? Выделя-
ют несколько типов восприятия. Может преобладать либо мыслитель-
ный, либо эмоциональный (чувствующий) тип восприятия, причем, что
касается последнего, в нормальном состоянии такой тип никогда не бу-
дет утруждать себя мыслью. Возможна и другая пара типов: интуитив-
ный – всегда живущий в будущем, озабоченный сущностью вещей, но
обманывающийся в своих представлениях о реальности; и сенситивный
(ощущающий) – всегда остающийся в данной реальности. В процессе
обучения представители именно мыслительного и сенситивного типов
легко концентрируют внимание, способны направлять свое внимание,
мышление намерением и волей, могут контролировать мыслительный
процесс. На основе типологии Карла Г. Юнга, учитывая межличностные
связи, психологический тип личности человека и его место в обществе,
можно дифференцировать 16 групп, в которых были отмечены особен-
ности их характера, привычек, темперамента, манеры общения и даже
внешности.

Отсюда следует, что, находясь объективно в одинаковой образо-
вательной среде, студенты будут воспринимать ее каждый по-своему,
индивидуально.

Познавательный стиль студентов можно охарактеризовать с по-
мощью по соотношению двух аспектов восприятия (схватывания) и об-
работки (трансформации) информации. Выделяет 4 типа учащихся:

а) ассимиляторский тип – соединяет абстрактную концептуализа-
цию и рефлексивное наблюдение. Владеющие этим познавательным
стилем люди предпочитают логическую, а не практическую значимость
теории, лучше чувствуют себя при понимании широкого круга проблем;

б) конвергентный тип – сочетает абстрактную концептуализацию и
активное экспериментирование. Людям с таким познавательным стилем
свойственно разрешать проблемы и принимать решения, находить прак-
тическое применение для идей и теорий и предпочтительнее иметь дело
с техническими задачами, чем с межличностными и социальными во-
просами;

в) дивергентный тип – сочетает конкретный опыт и рефлексивное
наблюдение. Люди, обладающие этим познавательным стилем, способ-
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ны осмыслить и разобрать конкретную ситуацию со многих точек зре-
ния, однако они склонны к наблюдению ситуации, чем к участию в ней;

г) аккомодационный тип – сочетает конкретный опыт и активное
экспериментирование. Такие люди больше склонны к чувственному
восприятию, чем к логическому анализу, способны изучать непосредст-
венные эксперименты и получать от этого удовольствие.

Учебная среда в восприятии студента может быть агрессивной, от-
торгать его (вариант крайне редкий), нейтральной или доброжелатель-
ной (позитивной).

Когда же образовательная среда рассматривается как неблагопри-
ятная для восприятия?

Для человека свойственна потребность в разнообразии восприятия,
которая определяет стремление человека придавать отграничиваемым
фрагментам цельность. Человек вносит границы в среду в соответствии
с импульсами, которые она содержит. Такая склонность ограничивать
среду обусловливается как биологической природой человека, индиви-
дуальностью восприятия, так и культурно-историческим наследием.

Информация, которая в данный момент наиболее важна, полезна
человеку, оказывается в центре его восприятия, остальная же регистри-
руется как второстепенная.

Если образовательная среда будет перенасыщена импульсами, это
может вызвать хаос в восприятии. Термин «перенасыщенность среды»
впервые применил социолог Г. Зиммель, который на примере городской
среды показал, что перенасыщенность мешает восприятию новых им-
пульсов, распыляя силы при решении частных и мелких проблем среды.
В такой ситуации включается своеобразный защитный механизм в сис-
теме восприятия – габитуация, которая приучает организм к воздейст-
вию идентичных импульсов. В перенасыщенной среде человек не вос-
принимает, не концентрирует, устраняет второстепенную информацию.
В таком случае не исключена возможность потери важной в образова-
тельном смысле информации. Это положение важно при создании лю-
бых образовательных сред, особенно для их новой разновидности – ди-
дактических компьютерных.

Феномен перенасыщенности среды физическими и социальными
элементами, по данным психологов, приводит к отчуждению между
людьми, нарушению коммуникативных связей, что сказывается на спо-
собности и усваивать новый учебный материал, и развивать свой лично-
стный потенциал.

С другой стороны, наполненность среды однообразными, моно-
тонными элементами снижает возможность определения границ воспри-
ятия. Бедная, монотонная среда не способна удовлетворить потребность
в разнообразии. Отсюда следует, что среда пустая и будет самой небла-
гоприятной. Одинаковые элементы оформления, длинные мрачные ко-
ридоры, бесконечные лестницы способны не просто испортить настрое-
ние, а значит, и настрой на учебу, но и могут вызывать тревогу, страх.
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Поскольку восприятие – познавательный процесс, осуществляющийся
цельно и вместе с тем избирательно, связан с мышлением, а стало быть и
с принятием решений, и протекает в постоянном взаимодействии со сре-
дой, то логичным предстает решение субъекта покинуть неблагоприят-
ную среду.

Факторы, которые препятствуют адекватному восприятию образо-
вательной среды: физические (шум в аудитории, плохое освещение, ду-
хота, неудобная мебель, избыток наглядных пособий, их агрессивная
цветовая гамма и т. д.) и психологические (слишком острое или наобо-
рот безучастное отношение, скука, проблемы в коммуникации) при их
длительном воздействии могут привести к развитию стресса, оказать де-
прессивное воздействие, способствовать постепенной невротизации и
ухудшению здоровья.

Оценивая образовательную среду как нейтральную, студенты подра-
зумевают, что она на них не влияет, то есть не вызывает никакой психоло-
гической реакции, ни положительной, ни отрицательной. Такое представле-
ние кажется дискуссионным, ведь символическая и эстетическая ценность
восприятия образовательной среды индивидуальна, а быстрый ритм жизни
зачастую не позволяет уловить воздействие импульсов среды. Если воздей-
ствие образовательной среды не осознается субъектом образовательного
процесса, это может свидетельствовать о ее рациональной организации,
дающей простор творческому развитию индивида.

Особенно важно, когда образовательная среда воспри-
нимается студентами как доброжелательная, благоприятная,
хорошая, такая, какой должна быть. Именно доброжелатель-
ная (позитивная) образовательная среда способна оказать по-
зитивное воздействие на личность студента и может служить
основой для создания среды, целенаправленно развивающей

личность специалиста.
Параметры, характеризующие эффективное влияния среды образо-

вательного учреждения на развивающуюся личность специалиста:
1) принятие студентом образовательного учреждения с его функ-

циональными и эстетическими характеристиками, предоставляемыми
возможностями профессионального и межличностного общения как
субъективно значимого аттрактивного пространства и переживание сво-
его пребывания в нем в виде чувств привязанности, комфортности, при-
надлежности к «своему» духовно-профессиональному сообществу;

2) полнота (разносторонность) вхождения в среду, открытие для
себя возможностей самореализации в учебной, информационной, про-
фессиональной сферах вуза, сфере межличностного общения различного
уровня – от эпизодического партнерства до дружбы и любви;

3) определение для себя устойчивой сферы взаимодействия – ла-
боратории, секции, клуба, «команды», которая выступает как, своего ро-
да, референтная группа, обеспечивающая открытое, творческое, нефор-
мальное общение;
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4) отношение к среде образовательного учреждения как к источни-
ку дополнительного профессионального и личностного опыта, присут-
ствие которого в известной степени «достраивает» образование до цело-
стности.

Любое участие студента в преобразовании среды учебного заведе-
ния, будь то изготовление наглядных пособий (микропрепаратов, таб-
лиц, стендов) или участие в спортивной жизни вуза, в художественной
самодеятельности, или в деятельности студенческого научного общест-
ва, или даже в озеленении конкретной кафедры надо приветствовать,
ибо это запускает сложный механизм восприятия данной образователь-
ной среды как «своей».

Значение образовательной среды заключается в ее целостности,
интегративности, в том, что она повышает мотивацию к учебно-
познавательной деятельности в стенах данного вуза, дает чувство гордо-
сти, способствует самоуважению и опосредованно влияет на развитие
ряда личностных функций.

Человек, являясь неотъемлемым компонентом образовательной
среды, находится в постоянном взаимодействии с её структурными и
психологическими компонентами, причём в среде действует система об-
ратной связи, обеспечивая целостность. Действия участника образова-
тельного процесса помогают убедиться в адекватности своего воспри-
ятия, в соответствии или несоответствии среды выполняемым действиям
по отношению к целому и цели действия.

2.2. Конструирование образовательной среды
кафедр медицинского вуза

Механизм действия подструктур образовательной среды кафедры
при выполнении ею образовательных функций заключается в анализе
возможностей различных компонентов образовательной среды →
актуализация их потенциала как факторов создания личностно
развивающей ситуации → приобретение в образовательной среде
профессионально-личностного опыта (элемента профессиональной
компетентности), содержание которого выходит за рамки возможностей
его усвоения в рамках собственно учебного процесса.

Анализ сложной иерархии образовательных целей высшего меди-
цинского образования и потребностей общества, структуры и функции
образовательной среды высшего учебного заведения и специфики меди-
цинского вуза позволил разработать критерии, характеризующие обра-
зовательную среду медицинского вуза как личностно-развивающую, то
есть как среду профессионально-личностного развития и саморазвития:

1. Обращение к человеку, то есть, обладая определенной пластич-
ностью и открытостью, образовательная среда вуза направлена на созда-
ние условий для достижения основной стратегической цели – гармони-
зации воздействия на личность, что достигается через освоение и вне-



48

дрение в обучение средового подхода, концепции и технологий лично-
стно-ориентированного образования, холодинамических методик.

2. Поддержание определенного баланса между постоянством обра-
зовательной среды и ее динамичностью (способностью преобразовы-
ваться).

3. Преобразования среды должны носить опережающий харак-
тер. Если преобразования среды опережают изменения личности, то
возможен внутренний конфликт, разрешение этого противоречия будет
способствовать самоутверждению будущего специалиста.

4. Образовательная среда максимально приближает или даже по-
гружает в сферу профессиональной деятельности, причем включение в
образовательную среду вуза среды медицинского учреждения много-
кратно усиливает воздействие на личность.

5. Среда медицинского учреждения, частично или полностью
входящая в образовательную среду медицинского вуза, имеет те же
сущностные характеристики, что и среда вуза, комплементарна и ко-
герентна ей.

6. Субъекты образовательного процесса должны участвовать в раз-
витии образовательной среды, причем в формирование такой доброже-
лательной, комфортной, личностно утверждающей среды вносить свой
вклад будут не только преподаватели и студенты, но и вспомогательный
технический персонал.

7. Конструктивное содержание обратной связи, мониторинг любых
негативных личностных проявлений в стенах вуза и за его пределами, их
анализ и коррекция как на уровне психологического консультирования и
педагогической поддержки, так и в плане создания оптимальных средо-
вых условий для раскрытия личностного потенциала.

Конструирование образовательной среды кафедр меди-
цинского вуза опирается на знание педагогических условий
профессионально-личностного развития студентов-медиков в
образовательной среде высшего учебного заведения, которые
заключаются в следующих положениях:

1) знание преподавателями закономерностей восприятия образова-
тельной среды и особенностей восприятия университета и конкретной
кафедры обучаемого контингента студентов-медиков и умение исполь-
зовать их для создания условий развития личностной сферы студента.
Оптимально для профессионально-личностного развития студентов вос-
приятие образовательной среды как позитивной, доброжелательной;

2) понимание каждым педагогом психологических особенностей
студенческого возраста;

3) понимание преподавателями присущих студенческому возрасту
кризисов и путей их преодоления;

4) знание преподавателями психолого-педагогических характери-
стик как студенчества в целом, так и специфики конкретного континген-
та обучающихся студентов-медиков;
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5) представление о личностных функциях, определяемых целями
высшего медицинского образования и востребованных в профессии вра-
ча, и умение показать студентам их в действии и вне профессиональной
сферы;

6) учет времени нахождения студента в образовательной среде
конкретной кафедры.

Понимание сущностных характеристик образовательной среды
медицинского вуза объясняет тот факт, что проектирование среды не
может быть одноразовым явлением, как, например, в градостроительст-
ве: проект – утверждение проекта – строительство здания. Динамич-
ность образовательной среды, обусловленная давлением на нее внешних
факторов (социальные преобразования в стране и регионе, реформиро-
вание и модернизация образования в стране и мире, расширение автоно-
мии вузов, создание рынка образовательных услуг и возникновение кон-
курентной образовательной среды, новые тенденции в мировой педаго-
гике, достижения в науке и технике) и новой информации, полученной
по механизму обратной связи от подразделений вуза, выявляет новые
проблемы или дерева проблем и обнаруживает необходимость измене-
ния проекта.

Проектирование развития каждого из структурных компонентов
среды вуза осуществляется с ориентацией на педагогические компонен-
ты образовательной среды, в центре которой – участники образователь-
ного процесса – преподаватели и студенты.

Педагогическое проектирование образовательной среды кафедры –
результат деятельности педагогического субъекта кафедры (коллектива)
по следующему алгоритму:

1. Определяются качественные характеристики предполагаемой
образовательной среды.

2. На основании иерархического комплекса потребностей всех
субъектов и нормативных документов выявляются конкретно-
содержательные цели и задачи будущего образовательного процесса в
такой среде.

3. В соответствии с поставленными целями и задачами определя-
ется содержание образовательного процесса.

4. Разрабатывается проект психодидактической организации обра-
зовательной среды кафедры, учитывающий интеграцию мотивационно-
ценностного, информационно-знаниевого, развивающего профессио-
нально-личностную компетентность и способствующего личностному
саморазвитию, валеологического и гуманитарного компонентов – учеб-
но-методическая подструктура среды.

5. Разрабатывается проект социальной организации образователь-
ной среды (научная и коммуникативная подструктуры).

6. Разрабатывается проект пространственно-предметной организа-
ции образовательной среды кафедры (материально-техническая под-
структура).
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7. Объединение и установление пространственно-временного со-
ответствия разработанных проектов организации среды кафедры и экс-
пертиза целостного проекта на основе ее формального описания.

Проект организации образовательной среды кафедры как среды
профессионально-личностного развития и саморазвития должен разра-
батываться с учетом двух планов: развития и саморазвития и студентов,
и преподавателей. Каждый компонент кафедральной среды, включае-
мый в психодидактическую, социальную, пространственно-предметную
организацию, должен рассматриваться как с точки зрения студента (ана-
лиз восприятия студентами образовательной среды данной кафедры),
так и с позиции воздействия на преподавателя (анализ воздействия сре-
довых влияний и их значимости для профессионально-личностного раз-
вития преподавателя по критерию «образовательная среда – преподава-
тель»).

Педагогическое проектирование образовательной среды кафедры
эффективно в том случае, когда ведущим условием выступает активное
включение студентов в реализацию проектов по реорганизации среды
кафедры, их осмысленное субъектное отношение к собственному обуче-
нию и профессионально-личностному развитию, так и в их разработку
на этапе анализа объекта проектирования, определения цели. Одинако-
вые ли противоречия выявляют в образовательной среде преподаватель
и студент, схожие ли они видят несоответствия? Требования, которые
предъявляются студентами к среде, должны быть ими же и осмыслены,
отрефлексированы, сформулированы. Аналогично решается и проблема
целеполагания. Тогда цель проекта образовательной среды будет удов-
летворять как преподавательский коллектив, так и студента, ибо станет
для него личностно значимой. Педагог при этом делегирует часть своих
полномочий студентам. Причём студенты должны быть хорошо осве-
домлены – что и для чего они делают, а не просто дают ответы на по-
ставленные педагогом вопросы. Полученные результаты анализа обра-
зовательной среды, цель создания проекта её также доводятся до сведе-
ния студентов.

Следующий этап – внедрение, реализация проекта. На этапе пере-
вода проекта в конструкт система работы кафедры по созданию обра-
зовательной среды включает: 1) целенаправленную поддержку у сту-
дентов чувства принадлежности к духовно-профессиональному сообще-
ству и традициям университета;

2) выработку кафедрой способов презентации своей профессио-
нально-этической позиции, традиционной для нее системы ценностей и
образцов профессиональной деятельности;

3) создание разнообразных структур и сфер проектной деятельно-
сти, позволяющих студентам реализовать свои профессиональные и ду-
ховные запросы в среде кафедры;

4) актуализацию возможностей погружения студентов в «лабо-
раторию преподавателей» и неформальных встреч преподавателей и
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студентов, доверительных отношений, включения студентов в НИР
кафедры;

5) создание открытой и доступной студентам информационной ба-
зы кафедры;

6) разработку и реализацию на кафедре различных моделей само-
стоятельной учебно-проектной деятельности с традициями открытых
защит результатов;

7) культивирование атмосферы состязательности, тьютерства, со-
провождения и поддержки студентов при высоком и согласованном
уровне требовательности и компетентности преподавателей.

Поддержка профессионально-личностного развития студентов
благодаря актуализации средовых факторов оказывается эффективной,
если: удается обеспечить субъектную позицию студента в отношении к
среде, активно-преобразующее отношение к своему профессиональному
развитию и будут реализованы технологии поддержки и сопровождения
(тьюторства) профессионально-личностного развития студентов
различных типологических групп как субъектов самореализации в
образовательной среде вуза.

Схема мониторинга динамики образовательной среды кафедры,
которая содержит информационно-аналитический блок и управленче-
ский блок представлена на таблице 1. В информационно-аналитическом
блоке для каждой из подструктур образовательной среды кафедры
(учебно-методическая, научная, материально-техническая, эколого-
гигиеническая, коммуникативная) предложены показатели, отражающие
эффективность образовательной среды кафедры медицинского вуза как
личностно-развивающей. Для каждого показателя предложено описание
его проявления на низком, среднем и высоком уровнях и соответственно
выставляется оценка в 1, 2 или 3 балла (табл. 2). Результат суммируется
по виду подструктуры и позволяет выявить наиболее слабые места в об-
разовательной среде кафедры, которые требуют коррекции. Управленче-
ский блок включает анализ вариантов воздействия на подструктуры сре-
ды и разработку оптимизационных мер.

Таблица 1
Мониторинг образовательной среды кафедры

Структур-
ные ком-
поненты
среды ка-

федры

Мониторинг по
показателям

Критерий «работы»
среды на профессио-
нально-личностное

развитие

Диагностиче-
ские методики

Информационно-аналитический блок
Научный результат научного

поиска;
работа научного

выбор оптимального
способа УИРС;
выполнение творче-

анализ научных
результатов и
их внедрения в
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студенческого
кружка

ских заданий педагогическую
практику сту-
денческого
творчества

Матери-
ально-
техниче-
ский

ресурсное обеспе-
чение;
наполненность
среды;
наличие, доступ-
ность, степень
внедрения в учеб-
ный процесс новых
информационных
технологий

студент начинает
воспринимать среду
кафедры как «свою»,
стремиться преобра-
зовать ее – подгото-
вить схемы, таблицы,
слайды, оформить
стенд

наблюдение;
анкетирование
студентов и
преподавателей

Эколого-
гигиениче-
ский

организация рабо-
чего места;
расписание

повышение адапта-
ционной способности

оценка адапта-
ционной спо-
собности (пси-
хо-физиологи-
ческие методи-
ки) комфортно-
сти среды

Учебно-
методиче-
ский

содержание учебно-
го материала (сис-
тематизация, актуа-
лизация, проблема-
тизация);
форма обучения
(активизация обу-
чения, диалог);
методика (индиви-
дуализация);
педагогические
средства (адекват-
ность, комплекс-
ность, визуализа-
ция)

опережающее разви-
тие системы образо-
вания на основе но-
вых информационных
технологий;
востребованность
личностного начала
логикой деятельности

экспертная
оценка;
оценка мотива-
ционной сферы
(психофизиоло-
гические мето-
дики);
самооценка,
взаимооценка
студентов

Коммуни-
кативный

психологический
климат

внешние проявления,
характеризующие де-
мократичность жизни
кафедры;
внеурочные контакты

анкетирование
студентов и
преподавателей;
карта наблюде-
ний

Управленческий блок
Анализ вариантов воздействия на подструктуры среды
Разработка оптимизационных мер
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Таблица 2
Критерии эффективности образовательной среды кафедры

медицинского вуза как личностно-развивающей

Мониторинг
по показателям

Низкий
уровень

Средний
уровень

Высокий
уровень

Материально-техническая подструктура образовательной среды кафедры
Ресурсное обеспе-
чение (реактивы,
химическая посу-
да, мебель, аппа-
ратура, книги)

Недостаточное Достаточное, не
пополняется или
минимально
достаточное

Достаточное, по-
полняется своевре-
менно

Наполненность
среды

Монотонная,
пустая или ви-
зуально и тех-
нически пере-
насыщенная

Дисбаланс меж-
ду отдельными
компонентами

Эстетически, визу-
ально оптимальная

Наличие новых ин-
формационных тех-
нологий (оборудо-
вание для слайд-
лекций, компьютер-
ный класс, обучаю-
щие и контроли-
рующие программы,
Интернет-сайт ка-
федры)

Недостаточное Достаточное, но
не пополняется
или минимально
достаточное

Достаточное, по-
полняется своевре-
менно

Доступность но-
вых информаци-
онных технологий

Только для
преподавате-
лей

Для преподава-
телей и студен-
тов аудиторно

Для преподавателей
и студентов как ау-
диторно, так и вне-
аудиторно

Степень внедрения
в учебный процесс
новых информа-
ционных техноло-
гий

Используются
только во вре-
мя отдельных
занятий и лек-
ций

Используются
регулярно на
занятиях и лек-
циях

Используются регу-
лярно на занятиях и
лекциях и для само-
стоятельной работы
внеаудиторно

Стремление пре-
образовать мате-
риально-
техническую среду
кафедры

Отсутствует
или проявляет-
ся у незначи-
тельного числа
студентов

Проявляется у
значительного
числа студентов
после обраще-
ния к ним пре-
подавателя

Студенты сами об-
ращаются с предло-
жением подготовить
схемы, таблицы,
слайды, озеленить
кафедру, оформить
стенд
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Научная подструктура образовательной среды кафедры
Активность зани-
мающихся науч-
ной работой пре-
подавателей и сту-
дентов

Недостаточная.
Не все препо-
даватели заня-
ты наукой, нет
занимающихся
наукой студен-
тов

Минимально
достаточная.
Преподаватели
уделяют время
научной работе,
в кружке рабо-
тает мало сту-
дентов. В работе
научного обще-
ства проявляют
себя пассивно

Достаточная. Все
преподаватели заня-
ты научной работой,
многие студенты ра-
ботают в кружке, ак-
тивно участвуют в
работе научного об-
щества

Результаты науч-
ного поиска

У преподава-
телей пред-
ставлены на
местном уров-
не, у студентов
– отсутствуют

У преподавате-
лей – представ-
лены в цен-
тральной печа-
ти, на научных
конференциях, у
студентов – до-
ложены на засе-
даниях СН
кружка

У преподавателей и
студентов – пред-
ставлены в цен-
тральной печати, на
научных конферен-
циях

Внедрение науч-
ных результатов в
преподавание

Отсутствует
или недоста-
точное

Достаточное
(на лекциях, за-
нятиях своей
кафедры)

Достаточное
(на лекциях, заня-
тиях своей и других
кафедр своего и
других вузов)

Работа кружковцев
в сотрудничестве с
преподавателями
над научной про-
блемой кафедры

Только рефера-
тивная работа
или экспери-
ментальная ра-
бота по алго-
ритму

Самостоятель-
ная работа под
контролем пре-
подавателя

Выполнение совме-
стного научного
проекта

УИРС Используется
только во вре-
мя отдельных
занятий, работа
группой

Используется
регулярно, ра-
бота как груп-
пой, так и инди-
видуально

Используется регу-
лярно оптимальным
способом, преиму-
щественно индиви-
дуально

Выполнение твор-
ческих заданий
студентами

Отсутствует,
либо студенты
не могут с ни-
ми справиться

Выполняется
студентами по-
сле указания
преподавателя,
однако, справ-
ляются не все

Студенты сами об-
ращаются с пред-
ложением выпол-
нить творческое за-
дание
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Эколого-гигиеническая подструктура образовательной среды кафедры
Организация рабо-
чего места, осве-
щение, вентиляция

Не соответст-
вует требова-
ниям эргоно-
мики и боль-
шинству нор-
мативов

Соответствует
требованиям эр-
гономики и
нормативам по
отдельным по-
казателям

Соответствует тре-
бованиям эргоно-
мики и нормативам
по всем показате-
лям

Расписание Неудачное: без
параллелей,
без перерывов
между группа-
ми, лекциями
или с больши-
ми «окнами»
между группа-
ми, слишком
раннее или
позднее начало
лекций

Оптимальное в
отдельные дни

Оптимальное

Адаптационная
способность

Не меняется Меняется не-
значительно

Повышается

Комфортность
среды

Среда воспри-
нимается нега-
тивно

Среда восприни-
мается как ней-
тральная

Среда воспринима-
ется позитивно

Распределение
учебного времени
и перерывов на за-
нятии

Жестко фикси-
рованы пере-
рывы

Перерывы могут
смещаться по
усмотрению
преподавателя

Распределение пе-
рерывов согласует-
ся со студентами

Валеологическая
направленность
занятия

Отсутствует Присутствует не
у всех препода-
вателей

Присутствует у
большинства пре-
подавателей

Учебно-методическая подструктура образовательной среды кафедры
Содержание учеб-
ного материала
(систематизация,
актуализация,
проблематизация)

Недостаточная Минимально
достаточная

Достаточная

Форма обучения
(активизация обу-
чения, диалог)

Применяют
редко, только
отдельные пре-
подаватели

Применяют от-
дельные препо-
даватели или все,
но не всегда

Постоянно приме-
няют все препода-
ватели

Методика (инди-
видуализация)

Отсутствует
или недоста-
точное

Достаточное Достаточное
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Педагогические
средства (адекват-
ность, комплекс-
ность, визуализа-
ция)

Не соответст-
вуют постав-
ленным целям

Не всегда соот-
ветствуют по-
ставленным це-
лям

Полностью соответ-
ствуют поставлен-
ным целям

Опережающее раз-
витие системы об-
разования на осно-
ве новых инфор-
мационных техно-
логий

Отсутствует Выражено по
отдельным по-
зициям

Выражено

Востребованность
личностного нача-
ла логикой дея-
тельности

Отсутствует Присутствует не
всегда

Присутствует

Коммуникативная подструктура образовательной среды кафедры
Психологический
климат

Неблагопроят-
ный

Благоприятный,
доброжелатель-
ный, но не ста-
бильный

Благоприятный, до-
верительный, ста-
бильный

Внешние проявле-
ния, характери-
зующие демокра-
тичность жизни
кафедры

Незначитель-
ные

Присутствуют,
но не в полном
объеме

Присутствуют в
полном объеме

Общественная ра-
бота со студента-
ми (курация, кру-
жок и др.)

Отсутствует
или недоста-
точная

Проводится в
нужном объеме,
но без инициа-
тивы, желания

Достаточная, про-
водится с желанием
и инициативой

Стиль преподава-
ния

Преобладает
авторитарный
стиль или по-
пустительский
стиль

У разных пре-
подавателей
разные стили

Ведущий стиль –
демократический;
все преподаватели
умеют сочетать при
необходимости и
остальные стили

Традиции и обы-
чаи кафедры

Отсутствуют
или соблюда-
ются не всеми
преподавате-
лями

Соблюдаются
только препода-
вателями

Соблюдаются пре-
подавателями и
студентами

Общественная ра-
бота на уровне фа-
культета, вуза, го-
рода

Не участвуют
(кроме обязан-
ных по долж-
ности)

Участвует не
значительное
число препода-
вателей

Участвуют боль-
шинство препода-
вателей
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Разработаны подходы к решению вопроса о том кто же конкретно бу-
дет проводить мониторинг образовательной среды кафедры, и оценивать
эффективность «работы» среды на профессионально-личностное развитие
студентов.

Один из возможных вариантов – работа по организации монито-
ринга поручается специально назначенному на кафедральном методиче-
ском совещании лицу (заведующему учебной частью кафедры или до-
центу, или старшему преподавателю), который владеет диагностически-
ми методиками и может проконсультировать других членов коллектива,
определяет время проведения исследования, использует данные монито-
ринга для анализа и предложений по коррекции какого-либо компонента
образовательной среды кафедры. Результаты мониторинга докладыва-
ются коллективу и обсуждаются оптимальные меры воздействия на под-
структуры среды.

Другой возможный вариант – за мониторинг каждого блока обра-
зовательной среды кафедры отвечает конкретный сотрудник. Возможно,
это удобнее осуществлять лицам, ответственным за данное направление,
например, за мониторинг научного компонента отвечает заместитель за-
ведующего кафедры по научной работе, за мониторинг учебно-
методического – завуч. Либо коллектив кафедры сочтет целесообразным
из-за большей объективности поручить организацию мониторинга со-
трудникам, не связанным напрямую служебными обязанностями с дан-
ным участком работы.

2.3. Основы проектирования учебных ситуаций
как ситуаций личностного развития

Ситуации деятельности учебы студентов значительно разнообраз-
нее, чем ситуации деятельности представителей других групп. Деятель-
ность студента характеризуется разнообразием форм, содержания,
функций, полисоставностью, полиструктурностью и содержит больше
«степеней свободы», чем любая другая. Известно, что деятельность сту-
дента сочетает в себе элементы деятельности школьника, учителя, пре-
подавателя вуза, элементы выбранной будущей профессии, а значит, та-
кое разнообразие приводит к разнообразию ситуаций жизнедеятельно-
сти. Следствием этого становится соответствующий образ жизни, кото-
рый приводит к значительно большему числу значимых состояний у ин-
дивида. У студентов специфическими становятся состояния с наличием
выраженного познавательного компонента в деятельности и связанные с
формированием профессионально значимых черт личности. Многочис-
ленные психолого-педагогические исследования обосновали представ-
ление о связи психических состояний и черт характера, психологических
качеств личности. Научные исследования подтвердили представления о
том, что в реальных ситуациях учебной деятельности обнаруживается
четкая корреляция между положительно окрашенными состояниями и
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психологическими качествами. Отсюда вытекает, что учебная деятель-
ность обусловливает формирование положительно окрашенных качеств,
а ситуации учебной деятельности актуализируют прежде всего положи-
тельно окрашенные состояния учащегося.

Педагогический процесс, таким образом, проявляется через педа-
гогические ситуации, которые могут возникать стихийно или как след-
ствие проектирования. Тогда при проектировании идет процесс «адап-
тации» учебного процесса под конкретных студентов с учетом реальной
обстановки. Во время обучения в вузе происходит становление профес-
сионально значимых черт личности будущего специалиста. То есть пе-
дагог, чтобы учесть взаимодействие среды и личности в образователь-
ном процессе, участвует в проектировании не только педагогических
систем, процессов, но обязательно и педагогических ситуаций как си-
туаций развития личности.

Управление обучением студента через сотрудничество, основой
которого служит разрешение противоречий во взаимодействии личности
педагога и студента, и включение подструктур образовательной среды в
этот процесс позволяет преобразовать учебную ситуацию в ситуацию
личностного развития студента. При этом изучаемый предмет выступает
в качестве средства профессионально-личностного развития, а разреше-
ние ситуации способствует приобретению личностного опыта и соответ-
ствующих типов профессиональной компетентности. Процесс обучения
для студента становится процессом самореализации и самоуправления.

Личностно-развивающие ситуации имеют целью преобразовать
потенциальные возможности личности в реальные функции. При созда-
нии таких ситуаций приходится на практике приходится учитывать, что
на занятии в одной и той же учебной ситуации находятся не менее 10 –
15 студентов, то есть личность нашего студента обучается не индивиду-
ально, а коллективно.

Принципиально возможны разные подходы. Первый заключается в
том, что на основе данных педагогической диагностики преподаватель вы-
деляет студентов со сходными проблемами личностного развития и создает
для них соответствующие учебные ситуации (например, объединяя их в од-
ну лабораторную группу), которые исходно проектируются как ситуации
личностного развития.

Второй (индивидуальный) подход возможен, если личностная про-
блема студента очевидна для преподавателя, или студент сам обращает-
ся за помощью. Например, у студента слабые коммуникативные навыки,
он теряется при ответе, не вступает в диалог. Преподаватель совместно
со студентом рассматривает несколько способов преодоления проблемы,
вырабатывает соответствующий план, и они совместно претворяют его в
жизнь. Допустим, выбран такой вариант: на каждом занятии студент от-
вечает на два вопроса, заранее определенных. На последующих занятиях
– на любые вопросы, потом выступает с докладом, рефератом (защищает
его, отвечает на вопросы), в деловой игре сам задает вопросы и т. д.
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То есть для студента на протяжении всего семестра, помимо прочих си-
туаций, всегда воссоздается ситуация, позволяющая развивать важный
личностный компонент профессиональной компетентности.

Третий подход позволяет включить в проектирование ситуации
личностного развития каждого студента и основан на тактике вовлече-
ния студентов в осознанное профессионально-личностное развитие через
выявление интереса студентов к вопросам саморазвития, идеалу на-
стоящего врача, взаимосвязи профессионального и личностного роста
врача, ответственности и времени когда следует начинать профессио-
нально-личностное развитие на начальном этапе обучения на кафедре. В
дальнейшем им рекомендуется определять для себя цели профессио-
нально-личностного развития на каждый учебный модуль и анализиро-
вать свои достижения и неудачи, то есть основным элементом является
наличие двойного целеполагания на занятиях: учебная цель (определена
в учебном пособии) и цель личностного роста (определяется студентом
самостоятельно).

Факторы среды – социальные, педагогические способны повлиять
на иерархию мотивов. А умение переподчинять мотивы формирует спо-
собность и готовность изменить ситуацию, трансформировать её в си-
туацию развития личности. Все компоненты образовательной среды
должны быть нацелены на поддержание доминанты самосовершенство-
вания личности студента. Сложный интегративный процесс личностного
саморазвития студента медицинского вуза, который можно представить
как целенаправленное профессионально-личностное самосовершенство-
вание, станет лишь тогда эффективным, когда студент будет рассматри-
вать разные грани и аспекты своей жизнедеятельности, проблемы, успе-
хи и неудачи в среде вуза и вне ее как источник саморазвития, а идея
саморазвития станет личностно значимой и доминантной (внутренние
условия саморазвития). Доминанта самосовершенствования становится
духовным фактором внутренней жизни, и является также двигателем
развития.

В заключение главы представляется целесообразным отметить,
что при погружении человека, будь то студент или преподаватель, в
образовательную среду вуза, результирующее воздействие среды на
профессионально-личностное развитие будет обусловлено большой
совокупностью факторов, среди которых в качестве основных мож-
но отметить такие:

 особенности психоэмоционального восприятия среды конкрет-
ным индивидуумом;

 сформированность у него идеала специалиста;
 стремление ему соответствовать, осуществлять личностный

рост, развивать профессиональное мышление и культуру;
 структурно-организационные особенности данной образова-

тельной среды;
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 ее включенность и в образовательную среду, и в профессио-
нальную среду региона;

 степень ее вовлеченности во внутреннюю, духовную, личност-
ную сферы;

 время нахождения человека в образовательной среде высшей
школы.

Контрольные вопросы

1. Что представляет из себя образовательная среда вуза как
педагогический феномен?
2. Какие параметры характеризуют эффективное влияния
среды образовательного учреждения на развивающуюся лич-
ность специалиста?
3. Клод Гельвеций говорил: «Мы лишь то, что делают из нас

окружающие предметы». Какие преобразования материально-
предметного компонента образовательной среды и каким образом ска-
жутся на продуктивности учебного процесса?

4. Что называют ситуацией, учебной ситуацией, ситуацией
профессионально-личностного развития?

Тестовые задания

Выберите один или несколько правильных ответов.
01. ПЕДАГОГИЧЕСКОЕ ПРОЕКТИРОВАНИЕ ОБРАЗО-
ВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ КАФЕДРЫ – РЕЗУЛЬТАТ ДЕЯТЕЛЬ-

НОСТИ
1) коллектива кафедры
2) педагогического субъекта кафедры
3) заведующего кафедрой
4) заведующего учебной частью кафедры
5) специально выделенного преподавателя кафедры

02. НАХОДЯСЬ ОБЪЕКТИВНО В ОДИНАКОВОЙ ОБРАЗОВА-
ТЕЛЬНОЙ СРЕДЕ, СТУДЕНТЫ БУДУТ ВОСПРИНИМАТЬ ЕЕ

1) позитивно
2) негативно
3) нейтрально
4) индивидуально
5) все одинаково
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03. СИСТЕМА ВЛИЯНИЙ И УСЛОВИЙ ФОРМИРОВАНИЯ ЛИЧНО-
СТИ, А ТАКЖЕ ВОЗМОЖНОСТИ ДЛЯ ЕЁ РАЗВИТИЯ, СОДЕРЖА-
ЩИЕСЯ В СОЦИАЛЬНОМ И ПРОСТРАНСТВЕННОМ ОКРУЖЕНИИ,
– ЭТО

1) образовательный микроклимат
2) образовательная атмосфера
3) образовательная среда
4) образовательные условия

Дополните высказывание
04. ИНДИВИДУАЛИЗИРОВАННОЕ ОТРАЖЕНИЕ ДЕЙСТВИТЕЛЬ-
НОГО ОТНОШЕНИЯ ЛИЧНОСТИ К ТЕМ ОБЪЕКТАМ, РАДИ КОТО-
РЫХ РАЗВЁРТЫВАЕТСЯ ЕЁ ДЕЯТЕЛЬНОСТЬ, ОСОЗНАВАЕМОЕ
КАК «ЗНАЧЕНИЕ-ДЛЯ-МЕНЯ» – ____________________________.

05. ПРЕДВАРИТЕЛЬНАЯ РАЗРАБОТКА ОСНОВНЫХ ДЕТАЛЕЙ
ПРЕДСТОЯЩЕЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУДЕНТОВ И ПЕДАГОГОВ –
______________________________.

06. ПРИНЯТИЕ СТУДЕНТОМ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО УЧРЕЖДЕНИЯ
ХАРАКТЕРИЗУЕТ ВЛИЯНИЕ СРЕДЫ КАК
______________________________.

Установите соответствие.
07. ПОКАЗАТЕЛИ ПОДСТРУКТУР ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ
КАФЕДРЫ:

1) Стиль преподавания А) Учебно-методическая
2) Комфортность среды Б) Научная
3) Наполненность среды В) Материально-техническая
4) УИРС Г) Эколого-гигиеническая

Д) Коммуникативная

Вопросы для обсуждения
1. Проектируя ситуацию профессионально-
личностного развития целесообразнее ориентироваться на
приобретение студентом одного вида личностного опыта

или нескольких (например, ответственность и критичность, или креа-
тивные, гуманистические качества, наблюдательность)?

2. Должен ли преподаватель иметь пакет «типовых» ситуаций для
развития профессиональных качеств будущего врача на материале кон-
кретного предмета и использовать их на занятии в зависимости от учеб-
ной цели и личности конкретного студента или проект ситуации лично-
стного развития студента разрабатывается ex tempore и применяется
преподавателем непосредственно на занятии?
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3. Согласны ли вы с утверждением, что образовательная среда
нивелирует, усредняет развитие индивида?

Творческие задания
1. Попробуйте графически (в виде схемы) представить взаи-
мосвязи между личностью и средами, в которых она находится
в процессе обучения на кафедре. Будет ли ваша схема разли-

чаться в случае личности студента и личности преподавателя?
2. По утверждению проф. А.Г. Шантурова, «повсеместно педагоги-
ческая и клиническая практика непрерывно убеждают нас в существова-
нии удивительного феномена: смотреть – это ещё не значит видеть.
Причём данное явление имеет место не только среди студентов, но и
среди врачей, и не в отдельных случаях, а сплошь и рядом». Предложите
варианты ситуаций личностного развития, в которых для студентов ста-
ло бы значимым развитие наблюдательности.

3. По словам Ю.С. Мануйлова, «…воспитательная система да-
ёт сбои и даже разрушается, если входит в противоречие со средой».
Проиллюстрируйте это высказывание примерами противоречий, возни-
кающих на вашей кафедре. Если противоречия не выявлены, пожалуй-
ста, дайте прогноз о том какие могут встретиться противоречия.

4. Человек, по мнению В.Н. Мясищева, «тем полнее реализует
свои возможности развития, чем более среда требует от него инициа-
тивного действия и поощряет инициативу». Предложите, каким образом
образовательная среда вашей кафедры может требовать от студента и
преподавателя инициативного действия, и будет поощрять инициативу.
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Глава 3. Технологический подход в реализации идеи развития
компетентности обучаемых

3.1. Понятие и классификация педагогических технологий

Стратегия модернизации российского образования предусматри-
вает приоритет методов и технологий обучения, ориентированных на
самостоятельный анализ информации обучаемыми, самоорганизацию
деятельности, приобретение опыта ответственного выбора. Таким обра-
зом, возникает необходимость обоснования выбора определенных тех-
нологий, да и самого технологического подхода в организации образова-
тельного процесса в рамках реализации идеи развития компетентности
обучаемых.

Зародившись более трех десятилетий назад в США, термин «педа-
гогическая технология» быстро вошел в лексикон всех развитых стран.
В зарубежной педагогической литературе понятие «педагогическая тех-
нология», или «технология обучения», первоначально соотносилось с
идеей технизации учебного процесса, сторонники которой видели в ка-
честве основного способа повышения эффективности учебного процесса
широкое использование технических средств обучения.

В 70-е годы в педагогике сформировалась идея полной управляе-
мости учебного процесса, обусловившая установку: решение дидактиче-
ских проблем возможно через управление учебным процессом с точно
заданными целями, достижение которых должно поддаваться четкому
описанию и определению. В связи с этим появляется новая интерпрета-
ция сущности педагогической технологии: это выявление принципов и
разработка приемов оптимизации образовательного процесса путем ана-
лиза факторов, повышающих образовательную эффективность.

В определении понятия «педагогическая технология», принятым
ЮНЕСКО, отражен системный подход: педагогическая технология – это
системный метод создания, применения и определения всего процесса
преподавания и усвоения знаний с учетом технических и человеческих
ресурсов и их взаимодействия, ставящий своей задачей оптимизацию
форм образования.

В отечественной педагогической литературе, как справедливо от-
мечают многие авторы, в понимании и употреблении термина «педаго-
гическая технология» существуют разночтения. В.П. Беспалько опреде-
ляет педагогическую технологию как совокупность средств и методов
воспроизведения теоретически обоснованных процессов обучения и
воспитания, позволяющих успешно реализовывать поставленные обра-
зовательные цели. Б.Т.Лихачев считает, что педагогическая технология
– совокупность психолого-педагогических установок, определяющих
специальный набор и компоновку форм, методов, способов, приемов
обучения, воспитательных средств; она есть организационно-
методический инструментарий педагогического процесса. По
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М.В.Кларину, педагогическая технология означает системную совокуп-
ность и порядок функционирования всех личностных, инструменталь-
ных и методологических средств, используемых для достижения педаго-
гических целей. Г.К.Селевко выделяет в «педагогической технологии»
три аспекта: – научный: педагогические технологии – часть педагогиче-
ской науки, изучающая и разрабатывающая цели, содержание и методы
обучения и проектирующая педагогические процессы;

- процессуально-описательный: описание (алгоритм) процесса, со-
вокупность целей, содержания, методов и средств для достижения пла-
нируемых результатов обучения;

- процессуально-действенный: осуществление технологического
(педагогического) процесса, функционирование всех личностных, инст-
рументальных и методологических педагогических средств.

В образовательной практике понятие «педагогическая технология»
используется на трех иерархически соподчиненных уровнях
(Г.К.Селевко).

1. Общепедагогический (общедидактический) уровень. Общепеда-
гогическая технология характеризует целостный образовательный про-
цесс в данном регионе, учебном заведении, на определенной ступени
обучения. Здесь педагогическая технология синонимична педагогиче-
ской системе: в нее включается совокупность целей, содержания,
средств и методов обучения, алгоритм деятельности субъектов и объек-
тов процесса.

2. Частнометодический (предметный) уровень. Термин употребля-
ется в значении «частная методика», т.е. как совокупность методов и
средств для реализации определенного содержания обучения и воспита-
ния в рамках одного предмета, класса, мастерской преподавателя (мето-
дика преподавания предметов, методика компенсирующего обучения,
методика работы преподавателя, воспитателя).

3. Локальный (модульный) уровень. Локальная технология пред-
ставляет собой технологию отдельных частей учебно-воспитательного
процесса, решение частных дидактических и воспитательных задач
(технология отдельных видов деятельности, формирования понятий,
воспитания отдельных личностных качеств, технология занятиеа, усвое-
ния новых знаний, технология повторения и контроля материала, техно-
логия самостоятельной работы и др.).

Представленные выше определения позволяют выделить основные
структурные составляющие педагогической технологии:

а) концептуальная основа;
б) содержательная часть обучения: – цели обучения – общие и

конкретные;
- содержание учебного материала;
в) процессуальная часть – технологический процесс:
– организация учебного процесса;
- методы и формы учебной деятельности обучаемых;
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- методы и формы работы педагога;
- деятельность педагога по управлению процессом усвоения

материала;
- диагностика учебного процесса.
Основные методологические требования к педагогической

технологии заключаются в следующем.
Концептуальность. Каждой педагогической технологии должна

быть присуща опора на определенную научную концепцию, включаю-
щую философское, психологическое, дидактическое и социально-
педагогическое обоснование достижения образовательных целей.

Системность. Педагогическая технология должна обладать всеми
признаками системы: логикой процесса, взаимосвязью всех его частей,
целостностью.

Управляемость предполагает возможность диагностического це-
леполагания, планирования, проектирования процесса обучения, по-
этапной диагностики, варьирования средствами и методами с целью
коррекции результатов.

Эффективность. Современные педагогические технологии суще-
ствуют в конкурентных условиях и должны быть эффективными по ре-
зультатам и оптимальными по затратам, гарантировать достижение оп-
ределенного стандарта обучения.

Воспроизводимость подразумевает возможность применения (по-
вторения, воспроизведения) педагогической технологии в других одно-
типных образовательных учреждениях, другими субъектами.

Если принять определение педагогической технологии как проек-
тирования и реализации проекта обучения и воспитания на практике, то
оно выводит на схему цель – средство – правило – результат. Тогда
смысл технологии сводится к следующим положениям.

 Во-первых, посредством педагогической технологии педагоги
стремятся свести к минимуму педагогические экспромты в практиче-
ском образовании и перевести последнее на путь предварительного про-
ектирования учебно-воспитательного процесса и последующего воспро-
изведения проекта в классе.

 Во-вторых, в отличие от ранее использовавшихся методических
поурочных разработок, предназначенных для преподавателя, педагоги-
ческая технология предполагает проект учебно-воспитательного процес-
са, определяющий структуру и содержание учебно-воспитательной дея-
тельности самого учащегося.

 В-третьих, существенная черта педагогической технологии –
процесс целеобразования.

Педагогическая технология должна отвечать на вопросы о том, как
наилучшим образом организовать учебную (коллективную) деятель-
ность и управлять ею для достижения поставленных целей; что должны
уметь, знать и иметь субъекты педагогического взаимодействия, чтобы
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обеспечить успешное проведение такой деятельности. В личностной
технологии технологичность возможна на уровне подхода, плана дейст-
вий, а не жесткого распределения шагов преподавателя.

В настоящее время есть три основные группы предложений по пе-
рестройке педагогической науки. Первая – на психологизацию педаго-
гики. Еще со времён Песталоцци она непрерывно держится и развивает-
ся, получая то большее, то меньшее признание в обществе и у педагогов.
Вторая, более поздняя, связана с математизацией и кибернетизацией пе-
дагогики. Её опыт реализации своих принципов в педагогическом ис-
следовании и педагогическом искусстве ещё очень мал. Третья группа
предложений связана с синтетической перестройкой всей системы педа-
гогических исследований, одновременным и связанным между собой
введением в неё понятий и методов социологии, логики, этики, эстетики
и психологии. Это направление имеет ещё меньший опыт реализации
своих принципов в конкретных исследованиях и разработках. Фактиче-
ски эти три направления соответствуют трём педагогическим парадиг-
мам, которые могут быть выделены в развитии технологического подхо-
да к образованию.

1. Традиционный частно-методический подход (эмпирическая
парадигма). Для традиционной методики характерно неопределённое
описание целей обучения, выражаемое требованиями программ, при
смутном представлении о состоянии обучаемых, заключённом в понятии
«успеваемость». Образовательный процесс выстраивается на основе
обобщения опыта наиболее успешных учителей. Для каждой конкретной
ситуации отыскивается образец педагогической деятельности успешного
преподавателя и этот образец настоятельно рекомендуется другим пре-
подавателям. Десятилетия титанических усилий методистов привели к
накоплению гигантского опыта, справиться с которым никто не в со-
стоянии. Применение чужого личного опыта ничего не может гаранти-
ровать, поэтому очень важным оказывается прогноз развития системы,
чтобы вовремя скоординировать процесс. Поэтому ключевым элементом
традиционного частно-методического подхода является прогностика.
Это основная цель получения информации обратной связи. В целом об-
разовательный процесс по траектории похож на трассу слалома и иногда
приводит к достижению поставленных целей.

Пробы и ошибки – самая характерная черта частно-методического
подхода. Накопившийся за долгие годы опыт позволяет выделить ти-
пичные для успешных учителей и имеющие всеобщее значение более
или менее строго прописанные последовательности процедур. Они и яв-
ляются в основном технологическими компонентами, и даже целостны-
ми технологиями, внутри частно-методического подхода. Эти техноло-
гии целесообразно называть технологиями обучения из-за ограниченно-
сти решаемых ими задач.

Этот длительный этап продолжается, но всё больше учёных и
практиков в образовании принимают точку зрения, что время частных
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методик прошло и никакое обобщение опыта лучших педагогов (если
вообще можно говорить об обобщении уникальных явлений) не даёт
возможности системно и целенаправленно строить гарантированно эф-
фективное обучение.

2. Педагогическая технология (алгоритмическая парадигма)
появилась в пятидесятых годах как противовес нечёткости и неопреде-
лённости традиционного методического подхода. Краеугольные камни
педагогической технологии – планирование результатов обучения как
диагностично и операционально выраженных целей и непрерывная ди-
агностика результативности образовательного процесса. Точно и кон-
кретно поставленные достижимые цели позволяют в каждый момент для
данных. условий из имеющегося педагогического арсенала подобрать
подходящие методы, формы, приёмы и средства их достижения. Для
применения этих инструментов требуются определённые начальные ус-
ловия. Эти условия формулируются тоже как операциональные и диаг-
ностичные цели. Для их достижения находятся другие инструменты и
выявляются их начальные условия. Таким образом, процесс построения
процесса обучения продолжается сверху вниз, от целей к стартовым ус-
ловиям. Очевидно, что, применяя эту же последовательность процедур в
другом случае к таким же начальным условиям, можно получить те же
результаты. Идея настолько привлекательна и проста, что работы в этом
направлении не прекращаются уже более сорока лет. Первые тридцать
лет из них связаны с двумя эпохами в дидактике, во многом изменив-
шими устоявшиеся взгляды. Это идеология программированного обуче-
ния 60-х годов и теория проблемного обучения 70-х годов.

Педагогическая технология имеет более общий характер, чем ча-
стно-методические технологии обучения: «Технология обучения – поня-
тие близкое, но не тождественное педагогической технологии, посколь-
ку оно отражает путь освоения конкретного учебного материала (поня-
тия) в рамках определённого предмета, темы, вопроса и в пределах из-
бранной технологии. Технологии обучения вариативны и сродни част-
ным методикам» (Назарова Т.С., 1997).

3. Образовательная технология (стохастическая парадигма) –
термин, становящийся общепринятым для педагогической технологии
90-х годов. Сегодня признаётся вероятностный характер образователь-
ного процесса, начались работы по проектированию личностно ориен-
тированных образовательных технологий.

Узость и однозначность целей, достигаемых за счёт педагогиче-
ской технологии 50-80-х годов, приходит в противоречие с принимае-
мым теперь приоритетом развития человеческой индивидуальности и
личности, установкой на самоактуализацию и самореализацию, поощре-
нием неповторимости человека. Каждый студент заслуживает собствен-
ной траектории движения по учебному материалу, отвечающей его це-
лям, потребностям и интересам в пределах социально значимых целей,
обеспечивающих выживание и развитие общества. Сегодня разрабаты-
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ваются концепции подлинно развивающего образования, идеалом кото-
рого становится «человек способный» и «человек свободный». Субъек-
том образования в этом случае выступает личность, способная ориенти-
роваться во всём многообразии противоречий современного мира, а не
только в конкретном пространстве социально-хозяйственной системы.
Меняются ценностные установки в обществе и образовании: обсуждает-
ся переход от «школы памяти» – к «школе мышления» (Э.В. Ильенков) и
далее – к «школе развития» (Павлов Н.).

Классическая дидактика высшей школы с ее сложившимися зако-
номерностями, принципами, формами и методами обучения не всегда
оперативно реагирует на обоснование образовательных процессов в ву-
зе, а иногда и сдерживает внедрение новых приемов и способов обуче-
ния. Общая дидактика остается слишком теоретической, методика обу-
чения – слишком практической. Требуется промежуточное звено, позво-
ляющее в действительности связать теорию и практику. Функции при-
кладной дидактики, по-видимому, может взять на себя технология обу-
чения.

Следует отметить, что у истоков технологизации педагогического
процесса стоял А. С. Макаренко. В «Педагогической поэме» он писал:
«Наше педагогическое производство никогда не строилось по техноло-
гической логике, а всегда по логике моральной проповеди... Именно по-
этому у нас просто отсутствуют все важные отделы производства: тех-
нологический процесс, учет операций, конструкторская работа, приме-
нение кондукторов и приспособлений, нормирование, контроль, допус-
ки, браковка». Можно выделить следующие побудительные причины
возникновения и практического использования педагогических техноло-
гий в современных условиях:

- необходимость внедрения в педагогику системно-
деятельностного подхода, систематизация способов обучения в школе и
вузе;

- потребность в осуществлении личностно ориентированного обу-
чения во всех звеньях образовательной системы, замены малоэффектив-
ного вербального способа передачи знаний;

- возможность экспертного проектирования технологической це-
почки процедур, методов, организационных форм взаимодействия сту-
дентов и педагога, обеспечивающих гарантированные результаты обу-
чения в вузе и снижающих негативные последствия работы малоквали-
фицированного преподавателя.

Оценка эффективности применения той или иной педагогической
технологии может осуществляться на основе критериев и конкретных
показателей. При этом термином «критерий» может быть обозначен
признак, на основании которого производится оценка сравнения альтер-
натив (т.е. эффективности различных технологических решений); клас-
сификация объектов и явлений.
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Важным моментом в технологической деятельности преподавате-
ля является работа, связанная с методическим обеспечением использо-
вания той или иной педагогической технологии. При этом термин «ме-
тодика» (обучения, воспитания) означает отрасль педагогической науки,
представляющую собой синтез педагогических знаний об организации
учебно-воспитательного процесса и целесообразных способах достиже-
ния результатов учебно-воспитательной работы. Термин «методические
рекомендации» означает перечень предлагаемых мероприятий (прие-
мов), обеспечивающих успех той или иной педагогической технологии,
того или иного метода.

Таким образом, педагогическая технология соединяет в себе упо-
рядоченную совокупность действий, операций и процедур, обеспечи-
вающих диагностируемый и прогнозируемый результат в изменяющихся
условиях образовательного процесса.

В качестве критериев того, что деятельность преподавателя в
некотором фрагменте педагогического процесса (при усвоении
какой-либо темы, раздела учебного предмета или межпредмет-
ного комплекса) протекает на технологическом уровне, могут
быть выделены следующие:

- наличие четко и диагностично заданной цеди, т. е. корректно-
измеримого представления понятий, операций, деятельности студентов
как ожидаемого результата обучения, способов диагностики достижения
этой цели; представление изучаемого содержания в виде системы позна-
вательных и практических задач, ориентировочной основы и способов
их решения;

- наличие достаточно жесткой последовательности, логики, опре-
деленных этапов усвоения темы (материала, набора профессиональных
функций и т. п.);

- указание способов взаимодействия участников учебного
процесса на каждом этапе (преподавателя и студентов, студентов друг с
другом), а также их взаимодействия с информационной техникой (ком-
пьютером, видеосистемой и т. п.);

- мотивационное обеспечение деятельности преподавателя и сту-
дентов, основанное на реализации их личностных функций в этом про-
цессе (свободный выбор, креативность, состязательность, жизненный и
профессиональный смысл);

- указание границ правилосообразной (алгоритмической) и твор-
ческой деятельности преподавателя, допустимого отступления от едино-
образных правил;

- применение в учебном процессе новейших средств и способов
переработки информации.

К числу базовых технологий профессиональной подготовки сту-
дентов относится технология контекстного обучения (А. А. Вербицкий).
Сущностной характеристикой такого обучения является последователь-
ное моделирование всей системы форм, методов и средств обучения
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(традиционных и новых), предметного и социального содержания, ус-
ваиваемой студентами профессиональной деятельности, которые пред-
ставляют собой динамическую модель перехода от учебной деятельно-
сти к профессиональной.

Высокую эффективность обнаруживает создание коммуникатив-
ных ситуаций в учебном процессе вуза (А. В. Мудрик). Взаимодействие
в процессе обучения, имеющее форму общения между преподавателями
и студентами, а также студентов между собой – одно из наиболее порта-
тивных средств трансляции информации: оно отличается высоким уров-
нем взаимопонимания, низким уровнем избыточности информации, эко-
номией времени ее передачи.

Активизации учебного процесса способствуют фронтальные, кол-
лективные, групповые и диадические коммуникативные ситуации.
Фронтальные коммуникативные ситуации предполагают взаимодейст-
вие преподавателя с общностью студентов (будь то академическая груп-
па, поток или курс), в которой в определенные моменты студенты могут
оказаться в субъективной ситуации (т. е. становиться субъектами актив-
ного взаимодействия с преподавателями), или между студентами возни-
кает обусловленное учебными задачами взаимодействие. Типичными
фронтальными ситуациями являются лекции.

Коммуникативные ситуации в учебном процессе, которые мож-
но отнести к типу коллективных, предполагают вступление студентов
в общение между собой и с преподавателями в рамках контактной
(академической) группы в процессе реализации познавательной дея-
тельности. Коммуникативная ситуация на занятиях в академической
группе становится коллективной, если цель занятия может быть дос-
тигнута лишь тогда, когда все члены группы (или большая ее часть)
объединяют для этого свои усилия (целеположность); члены группы
должны вступить во взаимодействие для овладения определенными
знаниями и для создания субъективно новых знаний (предметность);
члены группы с неизбежностью вынуждены вступать в вербальное
взаимодействие на всех этапах познавательной деятельности (или
часть из них): целеполагание, планирование, распределения функций,
осуществление выработанных планов, подведение итогов, анализ про-
цесса познавательной деятельности (коммуникативная процессуаль-
ность); члены группы вырабатывают и усваивают определенные нор-
мы коллективной познавательной деятельности (продуктивность),
коммуникативные ситуации, которые отнесены к типу коллективных,
наиболее эффективны в процессе семинарских занятий.

Групповые коммуникативные ситуации в учебном процессе предпо-
лагают решение познавательных задач микрообщностями студентов (опти-
мум – 5 человек) преимущественно на лабораторно-практических занятиях.

В связи с усилением внимания к самостоятельной работе студен-
тов и проблеме руководства ею со стороны преподавателей особую ак-
туальность приобретают диадические коммуникативные ситуации, уча-
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стниками которых выступают студент и преподаватель. Во время инди-
видуальных консультаций, связанных с организацией самостоятельной
работы студентов и руководством ею, диадическая коммуникативная си-
туация возникает в связи с тем, что студент объективно нуждается в ин-
структировании, а объективно (главным образом, хотя и объективно то-
же) испытывает потребность в получении информации, совета, помощи
или понимания со стороны преподавателя.

Центральное звено любой образовательной технологии (в том
числе обучения в высшей школе) – это реальные субъекты учебно-
воспитательного процесса, которые не просто обучаются и обучают, а
полностью живут и работают в процессах своей учебы или преподава-
ния. Это не «человеческие факторы», а реальные, живые люди. Поэтому
мера эффективности любой образовательной технологии определяется в
конечном счете тем, в какой степени полно представлен в ней человек,
как учтены и реализованы его общие профессионально-психологические
особенности, каково объективное поведение и субъективное отношение
человека к учению и работе и к жизни в целом.

Одним из средств, обеспечивающих «развивающую» стратегию
в управлении образовательным процессом, может быть техноло-
гическая карта занятия, представляющая собой форму планиро-
вания учебного процесса. Ее особенностью является представ-
ление учебного процесса на уровне технологии – моделирова-

ния, проектирования и конструирования, – включая описание действий пе-
дагога и обучающихся (действий целеполагания, организации, контроля,
коррекции, регулирования и оценки). Одновременно технологическая кар-
та может рассматриваться как основа управления учебно-познавательной
деятельностью не только обучающим, но и самими студентами. Иными
словами, предметом технологии обучения (и технологической карты как ее
конструкции) являются конкретные практические взаимодействия препо-
давателя и обучающихся в любой области деятельности, организованные
на основе четкого структурирования, систематизации, программирования,
алгоритмизации, стандартизации способов и приемов обучения или воспи-
тания, с использованием компьютеризации и технических средств.

В педагогическом процессе технологическая карта – проект педа-
гогического процесса в границах одной темы. Технологическая карта
заменяет тематическое планирование, иначе говоря, она является тема-
тическим планом, представленным в форме технологической карты.

Для разработки технологической карты важно учесть следующие
элементы:

 цели обучения (дидактическую задачу), т.е. цели в педагоги-
ческом контексте;

 содержание обучения (т.е. те научные предметы как дидакти-
чески обработанное содержание образования);

 процессы преподавания (с дидактической целью передачи руко-
водства);
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 процессы учения (изучения) с целью усвоения содержания
образования и опыта деятельности;

 средства обучения (личностные и материальные);
 формы дидактического взаимодействия на занятии в системе:

«субъект управления – субъект самоуправления».
Технологическая карта задает новые правила взаимоотношения

«преподаватель – студент», которые ни один из субъектов нарушать не
вправе, это своего рода технологическая этика (В.М. Монахов).

Деятельность педагога по разработке технологической карты
складывается из ряда последовательных действий.

1. Познакомиться с учебными возможностями
учебной группы на основе диагностических мате-
риалов или материалов психолого-педагогических

консилиумов.
2. Проанализировать учебную про-

грамму, государственные стандарты (пояс-
нительную записку, требования к знаниям
и умениям студента по предмету).

3. Выделить ведущие знания и умения по
каждой учебной теме и произвести структурирование учебного материала,
т.е. определить четкую логическую взаимосвязь между ведущими знаниями
и умениями, которая была бы наиболее рациональной и экономной с точки
зрения ее усвоения и хранения в долговременной памяти.

4. Произвести, по возможности, уплотнение учебного материала,
чтобы освободить обучающихся от необходимости держать в памяти
большой объем фактического материала, который не влияет на уровень
и качество знаний.

5. Ввести в учебный материал умения, навыки учебно-
познавательной деятельности (общеучебные умения и навыки – ОУУН),
уровень усвоения которых обеспечиваетразвитие умственных сил и воз-
можностей обучающихся, способствует формированию культуры учеб-
ного труда.

6. Спланировать уровень усвоения учебного материала в соответ-
ствии с уровнем его трудности и сложности и учебными возможностями
класса.

7. Сформулировать диагностично цели изучения темы.
Это значит, что в целях должны быть выделены знания и умения,

подлежащие усвоению (обозначен его уровень, подготовлены измерите-
ли, определяющие степень достижения целей, определена шкала оценки
знаний, умений и навыков).

8. Составить технологическую карту занятия, в которую включа-
ются: этапы (или фазы занятия), цель этапа, время этапа, содержание
деятельности преподавателя и студента, средства обучения, формы, ме-
тоды обучения, измерители.
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Ведущими параметрами технологической карты могут быть: этапы
занятия; цели каждого этапа; время, затрачиваемое на каждый этап заня-
тия; содержание деятельности педагога и обучающихся, формы, методы
организации деятельности обучающихся, средства обучения, измерители
(при помощи чего отслеживается достижение целей этапов).

Примеры технологических карт приведены в приложении.

3.2. Целеполагание как системообразующий элемент технологии

С цели начинается любой педагогический процесс, независимо от
его сложности и продолжительности. Цели подчинены все остальные
компоненты, с цели начинается их отбор и соединение в единое целое.
Педагогическая цель – это предвидение педагогом и воспитуемым ре-
зультатов их взаимодействия в форме обобщенного мысленного образа,
в соответствии с которыми затем отбираются и соотносятся между со-
бой все остальные компоненты педпроцесса.

Цели имеют несколько аспектов.
1. Образовательный аспект – определение объема и уровня знаний,

уровня сформированности умений и навыков (специальных и общеучеб-
ных), ликвидация пробелов у отдельных обучающихся.

2. Воспитательный аспект – формирование мировоззренческих
идей и качеств личности (нравственных, эстетических, экологических).

3. Развивающий аспект предполагает: – способствование овладе-
нию основными способами мыслительной деятельности (сравнение, со-
поставление, анализ, синтез, обобщение, систематизация);

- реализацию реальных возможностей для развития речи у каждого
студента;

- обеспечение овладения всеми видами памяти;
- развитие познавательных интересов;
- развитие самостоятельности.
Цель поставлена диагностично – значит, настолько точно и

определенно, чтобы можно было однозначно сделать вывод о степени ее
реализации и построить определенный дидактический процесс,
гарантирующий ее достижение за определенное время.

Цель обучения (воспитания) поставлена диагностично, если: –
дано настолько точное и определенное описание формируемого
личного качества, что его можно безошибочно дифференциро-
вать от других качеств;

- имеется способ, «инструмент» для однозначного выяв-
ления диагностируемого качества личности в процессе объективного
контроля его сформированности;

- возможно измерение интенсивности диагностируемого качества
на основе данных контроля;

- существует шкала оценки качества, опирающаяся на результаты из-
мерения.
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Уровни усвоения (И.Я. Лернер).
1 уровень: осознанное восприятие информации об объекте усвое-

ния и ее запоминание. Проявляется в непосредственном опознании вос-
приянтого объекта или воспроизведение знания о нем.

2 уровень: усвоение способов применения знаний по образцу,
включая легко опознаваемые варианты этого образца.

3 уровень: готовность обучающегося творчески применить усво-
енную информацию в новой, незнакомой ему ситуации.

Качество знаний.
1. Полнота измеряется количеством программных знаний об изу-

ченном объекте, предполагает изолированность знаний друг от друга.
2. Глубина – совокупность осознанных обучаемыми существенных

связей между соотносимыми знаниями.
3. Систематичность знаний характериуется осознанием состава

некоторой совокупности знаний, их иерархии и последовательности, т.е.
осознание одних знаний как базовых для других.

4. Системность – осознание личностью знаний по их месту в
структуре научной теории.

5. Оперативность характеризуется числом ситуаций, в которых
обучаемый может заведомо применить то или иное знание, или числом
способов, которыми он может это знание применить.

6. Гибкость проявляется в готовности человека к самостоятельно-
му нахождению способа применения знаний при изменении ситуации
или различных способов в одной и той же ситуации.

Внимание педагогов и психологов привлекает поиск признаков
для систематизации целей. Первая таксономия целей обучения (класси-
фикация целей по определенному признаку) была предложена амери-
канским ученым В. Блумом в 1950 г. Он разработал таксономию целей в
когнитивной и эмоционально-ценностной областях.

Таблица 3
Таксономия целей обучения В. Блума

Основные категории
учебных целей

Примеры обобщенных
учебных целей

1. Знание – обозначает запоминание
и воспроизведение изученного ма-
териала от фактов до теорий

2. Понимание – показатели: – преоб-
разование (трансляция) материала из
одной формы выражения в другую
- интерпретация материала обучаемым
(объяснение, краткое изложение)

Студент знает: – употребляемые
термины
-конкретные факты
-методы и процедуры
-основные понятия
-правила и принципы
Студент: – понимает факты, пра-
вила, принципы
-интерпретирует словесный материал
-интерпретирует схемы, графики,
диаграммы
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- предположение о дальнейшем ходе
событий

3. Применение – обозначает умение
использовать изученный материал в
конкретных условиях и новых си-
туациях
- применение правил, методов, по-
нятий, законов, принципов, теорий.

4. Анализ – обозначает умение раз-
бить материал на составляющие так,
чтобы ясно выступала его структура.
Сюда относятся: – вычленение час-
тей целого
-выявление взаимосвязей между ними
-осознание принципов организации
целого.

5. Синтез – обозначает умение комби-
нировать элементы, чтобы получить
целое, обладающее новизной
-новый продукт: сообщение, план дей-
ствия, схемы для упорядочивания
имеющихся сведений, т.е. деятель-
ность творческого характера.

6. Оценка – обозначает умение оце-
нивать значение того или иного ма-
териала для конкретных целей

- преобразует словесный материал
в математических выражениях
- предположительно описывает
будущие последствия, вытекаю-
щие из имеющихся данных.

Студент: – использует понятия и
принципы в новых ситуациях
- применяет законы, теории в кон-
кретных практических ситуациях
-демонстрирует правильное при-
менение метода или процедуры.

Студент: – выделяет скрытые
предположения
-видит ошибки и упущения в ло-
гике рассуждения
-проводит различие между факта-
ми и следствиями
-оценивает значимость данных.

Студент: – пишет небольшое
творческое сочинение
-предлагает план проведения экс-
перимента
-использует знания из разных об-
ластей, чтобы составить план ре-
шения той или иной проблемы.

Студент: – оценивает логику по-
строения материала, соответствие
выводов имеющимся данным,
значимость того или иного про-
дукта деятельности.

Чтобы сделать цели полностью диагностичными, а обучение вос-
производимым, необходимо описать цель так, чтобы о ее достижении
можно было судить однозначно, т.е. так четко описать то, что студент
может сделать в результате обучения.

Общий прием конкретизации целей – использование в их описа-
нии глаголов, указывающих на определенное действие.

Цели могут быть сформулированы на трех уровнях, которые отли-
чаются глубиной проработки учебного материала. Цели первого уровня
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можно представить в виде: «иметь представление» + «о чем?». Далее пе-
речислены возможные варианты первого уровня целей – иметь пред-
ставление:

• о круге проблем, в ряду которых находятся проблемы и вопросы
данного занятия, темы, курса;

• об обязательных для изучения модулях и разделах, а также воз-
можности выбора «своего пути»;

• о существующих подходах к рассмотрению проблем курса и со-
отношении с ними подхода, используемого в данном курсе;

• об основных сферах применения получаемых знаний;
• о связи занятия, темы, курса с другими дисциплинами (направ-

ления или специальности, образовательной области) и о его роли в под-
готовке обучающихся;

• о вопросах и проблемах, по каким-либо причинам не рассматри-
ваемых в курсе, но имеющих важное значение для понимания проблема-
тики курса в целом и т.д.

Определяя цели первого уровня, можно использовать синонимы
глагола «иметь представление»: быть знакомым, узнавать, видеть взаи-
мосвязь, ориентироваться и т.д. (этот список вы можете продолжить са-
мостоятельно).

Цели второго уровня можно представить в виде: «знать» + « что?»
и сформулировать как «знать»:

• объекты, предметы, цели, задачи, место темы, курса среди дру-
гих курсов направления или специальности;

• понятия, определения, термины (понятийный аппарат курса);
• даты, факты, события, явления (фактологический материал

курса);
• признаки, параметры, характеристики, свойства изучаемых в

курсе объектов;
• системы, их элементы (базовые объекты курса), связи между

ними, внешнюю среду, процессы, функции и состояния систем;
• принципы, основы, теории, законы, правила, используемые в

курсе для изучения объектов курса;
• методы, средства, приемы, алгоритмы, способы решения задач

курса;
• модели, схемы, структуры, описывающие объекты курса и их

деятельность;
• классификацию по различным критериям объектов курса, задач

курса и способов их решения;
• оценки, границы, пределы, ошибки, ограничения изучаемых в

курсе методов, моделей, теорий и т.д.
Цели третьего уровня «уметь» можно сформулировать в виде:

«деятельность, задаваемая глаголом»+»предмет, на который направлена
эта деятельность».
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Таблица 4
Варианты целей третьего уровня

Деятельность Предмет
Выбирать, выделять,
отделять

объекты из окружающей среды

Оформлять, представлять,
описывать,
характеризовать

данные, сведения, факты, результаты работы
на языке символов (терминов, формул, обра-
зов), введенных и используемых в курсе

Высказывать, формулиро-
вать, выдвигать

гипотезы о причинах возникновения той или
иной ситуации (состояния, события), о путях
(тенденциях) ее развития и последствиях

Планировать свою деятельность по изучению курса и
решению задач курса

Классифицировать, систе-
матизировать, дифферен-
цировать

факты, явления, объекты, системы, методы,
решения, задачи и т.д., самостоятельно
формулируя основания для классификации

Рассчитывать, определять,
находить, решать, вычис-
лять, оценивать, измерять

признаки, параметры, характеристики, ве-
личины, состояния, используя известные
модели, методы, средства, решения, техно-
логии, приемы, алгоритмы, законы, теории,
закономерности

Выбирать признаки, параметры, характеристики, спо-
собы, методы, приемы, алгоритмы, меры,
средства, модели, законы, критерии для
решения задач курса

Обобщать, интерпретировать полученные результаты по определенным
критериям

Контролировать,
проверять, осуществлять
самоконтроль

до, в ходе и после выполнения работы

Изменять, дополнять,
адаптировать, развивать

методы, алгоритмы, средства, решения,
приемы, методики для решения конкретных
задач (находить нестандартные способы
решения задач)

Формулировать, ставить,
формализовать

проблемы, вопросы и задачи курса, выде-
лять их из фона

Прогнозировать, предви-
деть, предполагать

развитие событий, ситуаций, изменение со
стояния (параметров, характеристик) системы
или элементов, результаты математического
или физического эксперимента, последствия
своих действий (решений, профессиональной
деятельности)
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Примеры формулирования целей на занятиях в медицинском вузе:
«Иметь представление о возбудителях, вызывающих стафилокок-

ковые инфекции; уметь проводить лабораторную диагностику данных
заболеваний».

«Уметь распознавать заболевания печени и желчевыводящих путей с
помощью расспроса, общего осмотра, пальпации и перкуссии печени».

«Знать фазовую структуру сердечного цикла, механизмы форми-
рования тонов сердца в норме и изменнеий основных характеристик то-
нов в патологии; уметь дать диагностическую трактовку изменениям то-
нов сердца».

3.3. Формы и методы организации деятельности обучающихся
как средства развития компетентности

Многообразие типов и видов учебных занятий открывает широкие
возможности для сочетания фронтальной, групповой и индивидуальной
работы с обучаемыми. Эти формы учебной работы называют общими,
т.к. они могут применяться в других конкретных формах организации
обучения: лекциях, учебных занятиях различных типов. Форму
организации учебной деятельности обучающихся И.М. Чередов
представлял как конструкцию отрезка звена процесса обучения,
охватывающую управление учебной деятельностью разный состав
обучаемых. Следует отметить, что исследования И.М.Чередова
относятся к общеобразовательной школе, но, при известной
корректировке, могут быть использованы и в профессиональной
подготовке.

Фронтальная форма учебной работы характеризуется тем, что
организовано непосредственное управление педагогом всем составом
учебной группы. Работа осуществляется единым темпом, характер
выполняемых заданий одинаковый. При этом, если темп взят педагогом
завышенный, то в наиболее выгодном положении оказываются
обучающиеся с высокими и высшими учебными возможностями. Если
темп взят средний, то он наиболее благоприятен для обучающихся со
средними учебными возможностями, но он медленный для
обучающихся с высокими учебными возможностями и быстрый – для
обучающихся с низкими учебными возможностями. И, наконец, если
педагог выбрал заниженный темп, то он способствует лучшему
усвоению материала и развитию обучающихся с низкими учебными
возможностями и ставит в невыгодное положение обучающихся со
средними и тем более с высокими и высшими учебными
возможностями. Таким образом, фронтальная форма не способствует
учету в учебной деятельности возможностей обучающихся и их
склонностей. Сотрудничество затруднено, более того, даже пресекается
педагогом.

При парной форме учебной работы педагог опосредованно
управляет деятельностью отдельных пар обучающихся, сидящих, как
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правило, за одним столом. Сотрудничество осуществляется, но с огра-
ниченным числом студентов. Так как характер заданий одинаковый, это
не позволяет в полной мере учитывать учебные возможности (уровень
развития) обучающихся. Темп работы неодинаковый. Это создает опре-
деленные трудности в работе преподавателя, так как одни пары уже за-
кончили выполнять задания, а другие – нет. Пары могут быть и сменно-
го состава.

Звеньевые формы учебной работы объединяют группы обучаю-
щихся по 4 – 5 человек. Звенья могут постоянно действовать в течение
одного семестра или даже года. В звене работу возглавляет звеньевой
или консультант. Учебные возможности учитываются еще при комплек-
товании звеньев. Характер взаимодействия педагога со звеном опосре-
дованный. Широко осуществляется сотрудничество в звеньях, так как
звеньевая форма предполагает включение группы обучающихся в со-
вместное планирование работы, восприятие и осмысление информации,
обсуждение, взаимный контроль. Эта форма предполагает работу сту-
дентов над едиными заданиями. Темп работы зависит от состава групп.
Звенья, как правило, состоят из обучающихся с разными учебными воз-
можностями. Руководит звеном звеньевой (консультант). Такая форма
обучения активно используется в высшей профессиональной школе
Германии в проблемно-ориентированном обучении (POL).

Бригадная форма учебной работы отличается от звеньевой лишь
тем, что бригады в составе 5-8 человек организуются временно для вы-
полнения определенных заданий. В бригаде выделяется лидер, который
осуществляет руководство. Таким лидером становится студент, успеш-
нее других усваивающий материал.

При кооперированно-групповой форме учебной работе учебная
группа делится на микрогруппы по 4 – 6 человек. Каждая микрогруппа
выполняет часть общего задания учебной группы. Сначала обучающиеся
взаимодействуют, сотрудничают в микрогруппах, а затем в группе. Ха-
рактер взаимодействия преподавателя с микрогруппой вначале опосре-
дованный, затем непосредственный. Поскольку микрогруппы получают
различные задания, темп работы также может отличаться. Зная возмож-
ности микрогруппы, педагог предлагает им такие задания, чтобы они за-
кончили работу над заданиями приблизительно в одно время. Это необ-
ходимо для одновременного включения всех обучающихся в обсужде-
ние вопросов, подготовленных другими студентами.

Дифференцировано-групповая форма учебной работы предпола-
гает организацию работы групп с равными учебными возможностями.
Она наиболее полно учитывает уровень развития обучающихся. Задания
студенти получают разной степени трудности в соответствии со своими
учебными возможностями, и поэтому возможен разный темп работы.
Контакты и, соответственно, сотрудничество между членами разных
групп затруднены, так как последние размещаются в разных частях
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класса. Существование этой формы возможно в сочетании с фронталь-
ной формой учебной работы.

Индивидуальная форма учебной работы предусматривает вы-
полнение заданий каждым обучающимся самостоятельно, не советуясь
друг с другом. Обучающиеся работают над одинаковыми или однотип-
ными заданиями, иногда по вариантам, без учета их учебных возможно-
стей. Темп работы единый, так как они начинают и заканчивают работу
по команде педагога. Характер взаимодействия с педагогом опосредо-
ванный.

При индивидуализированной форме учебной работы наиболее
полно реализуется принцип индивидуализации обучения. Она рассчита-
на на выполнение студентами специфических заданий, составленных с
учетом их учебных возможностей. Характер взаимодействия опосредо-
ванный. Сотрудничество между учащимися не осуществляется, темп ра-
боты неодинаковый.

Индивидуализированно-групповая форма учебной работы пред-
назначена для того, чтобы на отдельных этапах занятия специально за-
ниматься с 1 – 3 учащимися, не выключая группу из работы по выпол-
нению общего задания. При этом педагог учитывает возможности у 1 – 3
обучающихся, но этого не происходит для основной массы обучающих-
ся. Педагог непосредственно взаимодействует с 1 – 3 студентами, осу-
ществляя опосредованное взаимодействие со всей группой. Характер за-
даний одинаковый для всей группы, но специфичен для 1 – 3 обучаю-
щихся. Эта форма способствует предупреждению отставания обучаю-
щихся с низкими учебными возможностями или организации работы над
оригинальными заданиями студентов с высокими учебными возможно-
стями.

И.М. Чередов опытным путем определил оптимальное сочетание
форм учебной работы в зависимости от звена процесса обучения.

Таблица 5
Выбор форм учебной работы в зависимости от звена

процесса обучения (по И.М. Чередову)

Звено процесса
обучения

Возможные сочетания форм учебной работы

1. Формирование но-
вых знаний

1) Фронтальная + диф.- групповая (или инди-
вид.-групповая)
2) Звеньевая + фронтальная
3) Кооперировано – групповая + фронтальная

2. Закрепление и со-
вершенствование
знаний

Звеньевая + дифференцированно-групповая (ин-
дивидивидуализированно – групповая)

3. Повторение учеб-
ного материала

Фронтальная + кооперировано-групповая (или
дифференцированно – групповая или индиви-
дуализировано-групповая)
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4. Проверка домаш-
него задания

Фронтальная + дифференцированно-групповая
(или индивидуализировано-групповая, или
звеньевая)

5. Применение зна-
ний на практике

Фронтальная + звеньевая (или дифференциро-
ванно-групповая, или индивидуальная)

Методы обучения являются одним из важнейших компонентов
учебного процесса. От применяемых методов обучения зависит успех
всего образовательного процесса. Методы обучения – это способы со-
вместной деятельности преподавателя и студентов, направленные на
достижения ими образовательных целей.

Составной частью метода является прием. Отдельные приемы
обучения могут входить в состав различных методов обучения. Напри-
мер, прием формулирования вопроса может входить и в метод объясне-
ния, и в метод беседы.

Роль и место методов в обучении определяется их видами и
функциями. Выделяют различные подходы к классификации методов
обучения.

По источнику «передачи знаний» выделяют группы словесных,
наглядных и практических методов:

 словесные методы – рассказ, объяснение, беседа (вводная,
эвристическая, закрепляющая), дискуссия, работа с учебником (конспек-
тирование, составление плана, формулировка тезисов, рецензирование);

 наглядные методы – методы иллюстрации (с помощью пла-
катов, таблиц, картин, карт, зарисовок, муляжей, макетов), демонстра-
ции (опытов, телепередач, видеофильмов, мультимедийных презента-
ций);

 практические методы – упражнения (устные, письменные,
графические, воспроизводящие, тренировочные, комментированные,
учебно-трудовые), лабораторные работы, практические работы.

И.Я. Лернер и М.Н. Скаткин взяли за основание своей классифи-
кации методов обучения характер познавательной деятельности обу-
чающихся и возрастающую в связи с этим степень их самостоятельности
и предложили следующие типы методов обучения:

 объяснительно-иллюстративный (или информационно-
рецептивный) – преподаватель сообщает информацию, а обучающиеся
ее воспринимают;

 репродуктивный – студенти выполняют действия по образцу
преподавателя;

 проблемного изложения – преподаватель ставит перед сту-
дентами проблему и показывает путь ее решения, студенти следят за ло-
гикой решения проблемы, получают образец развертывания познания;

 частично-поисковый (или эвристический) – преподаватель
расчленяет проблему на части, студенти осуществляют отдельные шаги
по решению подпроблемы, руководствуясь вопросами преподавателя;
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 исследовательский – поисковая творческая деятельность
обучающихся по решению новых для них проблем.

Создатели приведенной классификации отмечали, что деление ме-
тодов на продуктивные и репродуктивные носит достаточно условный
характер, поскольку любой акт творческой деятельности невозможен без
репродуктивной работы.

А.В. Хуторской для выбора основания классификации методов
обучения обратился к продуктивному личностно ориентированному
обучению, которое опирается на такие виды образовательной деятельно-
сти, которые позволяют обучающимся: познавать окружающий мир,
создавать при этом образовательную продукцию, организовывать обра-
зовательный процесс. Эти виды деятельности называются соответствен-
но когнитивными, креативными и оргдеятельностными. Они и образуют
группы методов обучения.

Когнитивные методы обучения или методы учебного познания. К
ним относятся как методы присущие любой науке (сравнения, аналогии,
синтеза, классификации и др.), так и методы учебных предметов, с по-
мощью которых осваивается конкретная образовательная область или
предмет (методы исследования – наблюдение, эксперимент и др.).

Креативные методы обучения обеспечивают студентам возмож-
ность создания собственных образовательных продуктов. Это методы
интуитивного типа, опирающиеся на нелогические действия студента:
«мозговой штурм», метод эмпатии. Другой вид креативных методов ба-
зируется на выполнении алгоритмических предписаний и инструкций:
метод синектики, морфологического ящика. Следующий вид основан на
эвристике, то есть приемах, позволяющих студентам решать задачи «на-
ведением» на возможные их решения и путем сокращения вариантов пе-
ребора таких решений.

Оргдеятельностные методы обучения – это методы учебного целе-
полагания, планирования, контроля, рефлексии и др.

В условиях реализации развивающего обучения выделяют группу
методов проблемно – развивающего характера. К ним относятся иссле-
довательский, монологический, программированный, диалогический,
алгоритмический, эвристический, показательный. В таблице 4 приведе-
ны правила организации взаимодействия преподавателя и обучающихся
в рамках конкретного проблемно-развивающего метода.
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Таблица 6
Методы проблемно-развивающего обучения

Ме
тод

Правила Деятельность
педагога

Деятельность
обучаемого

И
сс

ле
до

ва
те

ль
ск

ий

1. Дать творческую
самостоятельную ра-
боту
2. Сочетать побуж-
дающий метод препо-
давания с поисковым
методом обучения
3. Давать задания, по-
буждающие желание
самостоятельно тво-
рить при теоретиче-
ском и практическом
сборе информации,
знаний, фактов, их
систематизации и по-
исковой деятельности

Постановка проблем-
ной задачи вербально-
го и практического
характера; побужде-
ние желания обучае-
мых самостоятельно
добывать при выпол-
нении заданий все не-
достающие факты;
обучение этому (на
решение проблемы
можно отнести не
один занятие, неделю,
месяц); контроль и
оценка – по умению
ставить и решать
учебные проблемы

Проявление активной
творческой самостоя-
тельности; развитие
коллективного обу-
чения

М
он

ол
ог

ич
ес

ки
й

1. Сообщать обучаю-
щимся учебный мате-
риал, давать его опи-
сание либо объясне-
ние для запоминания
или соответствующих
упражнений
2. Показывать образ-
цы действий или рас-
суждений

Рассказ или лекция в
сочетании с демонст-
рацией наглядных об-
разцов, показом опыта
или без них; контроль
и оценка по качеству
воспроизведения зна-
ний

Наблюдение, слуша-
ние, запоминание;
выполнение действия
по образцу

П
ро

гр
ам

ми
ро

ва
нн

ы
й

1. Разбивать учебный
материал на состав-
ные компоненты –
шаги, кадры
2. При использовании
приема «выбор отве-
тов» составляет необ-
ходимое число пра-
вильных и непра-
вильных ответов
3. Содержание про-
граммы согласовыва-
ется с уровнем про-
блемности

Усвоение правил со-
ставления обучающей
программы; использо-
вание правил органи-
зации самостоятельной
работы обучающихся
по программе

Активизация само-
стоятельной работы;
освоение приемов
мышления – анализа,
сопоставления; выра-
ботка умений и навы-
ков выполнения за-
данной программы
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Д
иа

ло
ги

че
ск

ий
1. Создавать про-
блемные ситуации в
ходе сообщающей бе-
седы
2. Привлекать обу-
чающихся к форму-
лировке проблемы
3. Проводить кон-
троль и оценку по
уровню активности

Переход от метода из-
ложения к методу ор-
ганизации; создание
преднамеренных про-
блемных ситуаций

Развитие познава-
тельной деятельно-
сти; активизация и
освоение приемов
мышления; развитие
умения речевого об-
щения

А
лг

ор
ит

ми
че

ск
ий

1. Проводить подроб-
ный инструктаж обу-
чающихся
2. Показывать образ-
цы выполнения зада-
ний
3.Следить за строгим
соблюдением алго-
ритма
4. Проводить кон-
троль и оценку по ре-
зультатам деятельно-
сти

Разработка дидактиче-
ского материала (обра-
зец, алгоритм); пред-
ложение поиска нового
алгоритма; проведение
вербального инструк-
тажа

Выполнение практи-
ческих действий и
реализация некото-
рых поисковых видов
деятельности

Э
вр

ис
ти

че
ск

ий

1. Объяснение части
новых знаний в ходе
эвристической беседы
сочетать с самостоя-
тельной работой обу-
чающихся по реше-
нию проблемной за-
дачи
2. Преднамеренно
создавать проблемные
ситуации, давая обу-
чающимся возмож-
ность использовать
приемы поисковой
деятельности
3. Умело сочетать
объяснительный и
побуждающий мето-
ды преподавания с
репродуктивными и
поисковыми метода-
ми учения

Ведение эвристиче-
ской беседы, характе-
ризующейся постанов-
кой основной пробле-
мы, делением ее на
подпроблемы и орга-
низацией поисковой
деятельности обучаю-
щихся по ее решению;
контроль и оценка – по
умению применять
знания на этапах поис-
ка, выдвигать предпо-
ложения, обосновы-
вать гипотезы и дока-
зывать их

Проявление умения
применять усвоенные
приемы самостоя-
тельной поисковой
деятельности; усвое-
ние приемов речевого
общения и выраже-
ния своего мнения;
проявление умения
применять ранее по-
лученные знания
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П
ок

аз
ат

ел
ьн

ы
й

1. Создавать про-
блемную ситуацию и
показывать ее реше-
ние
2. При возможности
формулировать про-
блему на межпред-
метной основе
3. использовать для
изучения не только
новые понятия, но и
способы умственной
деятельности
4. Показывать пути
решения вопросов со-
вершенствования тех-
нологических задач

Искусственное по-
строение такой логики,
что проблема излагает-
ся в форме эмоцио-
нального рассказа или
лекции

Слушание и наблю-
дение; восприятие
образа научного по-
иска; выработка уме-
ний постановки во-
проса

Выбор методов обучения определяется множеством факторов:
смысловыми целями образования, особенностями учебного курса, целью
учебного занятия, возможностями школьников, имеющимися средства-
ми обучения и временем, предпочтениями преподавателя, особенностя-
ми используемой им дидактической системы.

В личностно ориентированном обучении основным фактором вы-
бора методов обучения служит задача организации продуктивной дея-
тельности студентов. Всякий раз, подбирая формы, методы обучения,
следует спросить: что именно, какой образовательный продукт будет
создан студентами на занятии? Этот продукт должен относиться к изу-
чаемой теме, быть посильным и интересным студентам, соотнесен с их
индивидуальными возможностями и интересом.

3.4. Контроль результатов обучения

Контроль результатов обучения является составной частью про-
цесса обучения. Контроль представляет собой сложную дидактическую
систему, включающую тесно взаимосвязанные между собой звенья. В
структуру контроля знаний, умений и навыков входят: проверка (выяв-
ление, измерение), оценивание (как процесс и результат), учет (фикса-
ция и сохранение получаемых результатов в виде баллов-отметок и оце-
ночных заключений в журналах, зачетных книжках, ведомостях и т.п.).

Необходимость контроля как составной части процесса обучения
вытекает из целого ряда обстоятельств:

- из общественной потребности иметь информацию о степени эф-
фективности функционирования образовательного учреждения;
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- из особенностей структуры процесса обучения, предполагающей
осуществление обратной связи в виде проверки, без чего невозможно
само регулирование процесса обучения;

- из имеющей место многофункциональности самого контроля, что
в свою очередь обеспечивает результативность учения.

Все это налагает определенные требования к организации и прове-
дению контроля. Контроль должен быть результативным, т.е. способст-
вовать повышению качества знаний, умений и навыков обучающихся.
Это будет тогда, когда проверочные задания будут соответствовать це-
лям и задачам обучения.

Контроль должен быть всесторонним, т.е. должны учитываться
преподавателем не только объем знаний, но и их глубина, осмыслен-
ность, научность, систематичность, прочность и др.

Контроль должен быть систематическим, т.е. осуществляться не от
случая к случаю, а по каждой теме с последовательным усложнением
задач, содержания и методов.

Контроль должен быть объективным, т.е. не зависеть от настрое-
ния преподавателя, симпатии и антипатии, содержать оценку не только в
виде баллов, но и в виде устных комментариев.

Контроль должен быть гласным, т.е. каждую оценку преподава-
тель должен объявить так, чтобы о ней знал и ее понимал весь класс, что
придает оценке силу стимула.

В процессе контроля должен осуществляться индивидуальный
подход к обучающимся и педагогический такт преподавателя, т.е. пре-
подаватель должен использовать контроль для того, чтобы видеть каж-
дого студента, особенности его работы, достижения, срывы, трудности и
руководить его ростом.

Рассмотрим подробнее основные структурные звенья
контроля.

Проверка знаний – это процесс, в ходе которого устанав-
ливается факт наличия или отсутствия знаний и умений и уро-
вень их овладения.

Проверка выполняет три основные функции:
- контролирующую – выявляется состояние (наличие, отсутствие,

степень усвоения) знаний, умений, навыков.
- обучающую – состоит в умении преподавателя так организовать

проверку, чтобы она была полезна для каждого обучающегося.
- воспитывающую – состоит в приучении обучающихся к система-

тической работе. Проверка способствует выработке критического отно-
шения к своей работе, помогает правильно оценить свои силы, воспиты-
вает силу воли, ответственность, трудолюбие и др., умение организовать
свое время.

Отмеченные функции редко проявляются в чистом виде, чаще – в
сочетании, преобладает одна какая-либо функция в зависимости от вида
проверки, учебного предмета, цели.
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Преподаватель осуществляет контроль во всех основных звеньях
процесса обучения, используя для этого различные виды проверки. Вы-
деляют следующие вида проверки: предварительная, текущая, тематиче-
ская, рубежная, итоговая.

Предварительная проверка имеет диагностические задачи и осу-
ществляется, как правило, в начале учебного года или перед изучением
новых крупных разделов. Цель – зафиксировать начальный уровень под-
готовки студента, имеющиеся у него знания, умения и навыки, связан-
ные с предстоящей деятельностью.

Текущая проверка – это систематическая проверка образова-
тельных результатов студента по конкретным темам на отдельных
занятиях. Желательно, чтобы текущая проверка осуществлялась на
каждом занятии.

Тематическая проверка осуществляется по итогам пройденной те-
мы в целом. Ее цель – установить, насколько успешно студенти владеют
системой определенных знаний, каков общий уровень их усвоения, от-
вечает ли он требованиям программы.

Рубежная проверка – проверка учебный достижений каждого сту-
дента перед тем, как преподаватель переходит к следующей части учеб-
ного материала, усвоение которого невозможно без усвоения предыду-
щей части.

Итоговая проверка проводится в конце каждой четверти или учеб-
ного года. Она может иметь форму контрольной работы, зачета, экзаме-
на, защиты творческой работы. Данный вид проверки предполагает ком-
плексную проверку образовательных результатов по всем ключевым це-
лям и направлениям.

Методы проверки знаний, умений и навыков обучающихся – это
те же методы обучения, но используемые на той его ступени, когда пре-
подаватель имеет все основания требовать от обучающихся отчета в ус-
воении изученного материала. Различают методы устной, письменной и
практической проверки.

По количеству обучающихся, одновременно задействованных в
процессе проверки, выделяют различные формы проверки: фронталь-
ную, индивидуальную, групповую.

Результатом проверки знаний является оценка. Оценка, по опреде-
лению В.М. Полонского, – это процесс и результат. В ходе процесса ус-
танавливается соответствие между достигнутым результатом и желае-
мой целью, а результат фиксируется в форме окончательного суждения
о качестве и степени овладения знаний и умений или выражается в фор-
ме отметки или баллов.

В соответствии с этим различают оценку:
 качественную: вербальная, выраженная в форме суждений, и

невербальная – в форме мимики и жестов;
 количественную: отметка, баллы, рейтинг.
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По тому, кто выступает в качестве субъекта оценочной деятельно-
сти, выделяют следующие методы оценки: самооценка, взаимооценка,
оценка преподавателя.

Для того чтобы оценка была объективной, необходимо руково-
дствоваться соответствующими критериями оценки. Эти критерии могут
быть выработаны лично преподавателем или совместно с учащимися.
Важно, чтобы обучающиеся знали критерии, по которым выставляются
отметки.

Учет знаний и умений – это фиксация результатов оценочной
деятельности в соответствующих документах (классном журнале,
дневнике учащегося, учетной тетради преподавателя). В последнее
время в школьной практике стали использоваться методы взаимо-
оценки и самооценки. В этом случае хорошим помощником препода-
вателя и обучающихся является оценочный лист, в котором находят
отражение критерии и показатели оценки результатов выполнения
учебного задания и фиксируются сами результаты. Пример оценоч-
ного листа приведен в таблице 5.

Таблица 7
Оценочный лист

Критерии ФИО учащегося

Знаю:

- основные жалобы при заболеваниях
печени и желчевыводящих путей, их
диагностическое значение
- осбенности сбора анамнеза заболева-
ния и анамнеза жизни у больных с за-
болеванием печени и желчевыводящих
путей

Умею:

- проводить расспрос больного с забо-
леванием печени, выявлять основные
жалобы, детализировать их
- выявлять симптомы заболвевания пе-
чени при общем осмотре
- проводить пальпацию и перкуссию
печени, оценивать ее результаты
- оценивать полноту и правильность
выполнения задания

Итого:

Показатели:
3 балла:- знаю и умею.
2 балла:- знаю, но сомневаюсь при выполнении.
1 балл: – затрудняюсь.
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Контрольные вопросы
1. В чем различие понятий «педагогическая технология», «тех-
нология обучения», «методика»?
2. Опишите признаки диагностично поставленной цели.
3. Что представляет собой контроль как дидактическая система?

Тестовые задания

Выберите один или несколько правильных ответов

01. НАИБОЛЕЕ МАСШТАБНЫМ ИЗ ПРЕДЛАГАЕМЫХ ПОНЯТИЙ
ЯВЛЯЕТСЯ ПОНЯТИЕ

1) «педагогическая техника»
2) «умение управлять собой»
3) «метод»
4) «педагогическая технология»
5) «программа самопознания»

02. К АСПЕКТАМ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ТЕХНОЛОГИИ ОТНОСЯТ-
СЯ:

1) теоретический
2) научный
3) процессуально-описательный
4) практический
5) процессуально-действенный

03. КОНЦЕПТУАЛЬНОСТЬ, СИСТЕМНОСТЬ, УПРАВЛЯЕМОСТЬ,
ЭФФЕКТИВНОСТЬ, ВОСПРОИЗВОДИМОСТЬ ЯВЛЯЮТСЯ ОСНОВ-
НЫМИ ТРЕБОВАНИЯМИ К ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ

1) технологии
2) практике
3) теории
4) методике

Дополните высказывание

04. ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ТЕХНОЛОГИЯ ДОЛЖНА ОБЛАДАТЬ ЛО-
ГИКОЙ ПРОЦЕССА, ВЗАИМОСВЯЗЬЮ ВСЕХ ЕГО ЧАСТЕЙ, ЦЕЛО-
СТНОСТЬЮ, ТО ЕСТЬ ПРИЗНАКАМИ – _______________________
05. В ОПРЕДЕЛЕНИИ ПОНЯТИЯ «ПЕДАГОГИЧЕСКАЯ ТЕХНОЛО-
ГИЯ», ПРИНЯТЫМ ЮНЕСКО, ОТРАЖЕН _______________ПОДХОД
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Установите соответствие.
06.
Активные методы обучения Виды

1. Имитационные А. Игровое проектирование
2. Неимитационные Б. Анализ конкретных ситуаций

В. Проблемные семинары
Г. Инновационные игры
Д. Тематические дискуссии

07. ОПРЕДЕЛЯЯ ЦЕЛИ ______УРОВНЯ, МОЖНО ИСПОЛЬЗОВАТЬ
СИНОНИМЫ ГЛАГОЛА

1) первого А) «знать» + «о чем?».
2) второго Б) «деятельность, задаваемая глаголом»+

«предмет, на который направлена эта деятель-
ность».

3) третьего В) уметь распознавать
Г) «иметь представление» + «о чем?».

Вопросы для обсуждения
1. Сформулируйте диагностичные цели конкретного учебно-
го занятия на трех уровнях.
2. Какие группы методов обучения целесообразно использо-

вать при реализации компетентностного подхода?

Творческие задания
1. Заполните таблицу «Характеристика общих форм организации
учебной работы» (приложение 1).
2. Представьте схематично взаимодействие преподавателя и

обучающихся в различных формах организации учебной работы.
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Глава 4. Технологии реализации компетеностного подхода в обучении

4.1. Лекция в медицинском вузе: особенности и технология

В высшей школе при устном изложении учебно-
го материала в основном используются словес-
ные методы обучения. Среди них важное место
занимает вузовская лекция. Слово «лекция» име-
ет латинский корень «lection» – чтение. Лекция
выступает в качестве ведущего звена всего курса
обучения и представляет собой способ изложе-
ния объемного теоретического материала, обес-
печивающий целостность и законченность его
восприятия студентами. Лекция должна давать

систематизированные основы научных знаний по дисциплине, раскры-
вать состояние и перспективы развития соответствующей области науки
и техники, концентрировать внимание обучающихся на наиболее слож-
ных, узловых вопросах, стимулировать их активную познавательную
деятельность и способствовать формированию творческого мышления.

Даже в век новейших информационных технологий лекции по-
прежнему остаются одной из ведущих форм обучения в медицинском
вузе. Интернет не может заменить живое общение лектора со студента-
ми. Однако, это справедливо только тогда, когда лектор использует жи-
вой язык, а не академический язык диссертаций, слишком теоретизиро-
ванный и не затрагивающий внутренний мир студентов.

В настоящее время наряду со сторонниками существуют против-
ники лекционного изложения учебного материала в вузе. В их аргумен-
тах есть значительная мотивированность, над чем преподавателям сле-
дует задуматься. Каковы же доводы противников лекции?

1. Лекция приучает к пассивному восприятию чужих мнений, тор-
мозит самостоятельное мышление обучающихся. Чем лучше лекция, тем
эта вероятность больше.

2. Лекция отбивает стремление к самостоятельным занятиям.
3. Лекции нужны, если нет учебников или их мало.
4. Одни слушатели успевают осмыслить, другие – только механи-

чески записать слова лектора. Это противоречит принципу индивидуа-
лизации обучения.

Мы полагаем, что в медицинском вузе чтение лекции в учебном
процессе необходимо в следующих случаях:

- при появлении новых направлений в науке, которые не успели
войти в учебники;

- когда требуется известная коррекция уже описанного в учебни-
ках материала;

- при наличии разноречивых подходов, в которых студентам труд-
но разобраться самостоятельно.
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Лекция всегда считалась наиболее эффективной формой эмоцио-
нального воздействия, направленного на становление профессионально-
го самосознания и профессиональной позиции, деонтологического вос-
питания личности, формирование осмысленного отношения к профес-
сиональной подготовке.

Опыт обучения в высшей школе свидетельствует о том, что отказ
от лекции снижает научный уровень подготовки обучающихся, наруша-
ет системность и равномерность их работы в течение семестра. Поэтому
лекция по-прежнему остается как ведущим методом обучения, так и ве-
дущей формой организации учебного процесса в вузе. Указанные недос-
татки в значительной степени могут быть преодолены правильной мето-
дикой и рациональным построением изучаемого материала, оптималь-
ным сочетанием лекции с другими методами обучения – семинаром,
практическим и лабораторным занятием, самостоятельной подготовкой
обучающихся. В определенной степени остроту названных противоре-
чий снимает возможность применения в учебном процессе нетрадици-
онных видов чтения лекций, о которых более подробно будет идти раз-
говор далее.

Наряду с отмеченным следует указать, что в образовательном
процессе вуза существует ряд ситуаций, когда лекционная форма
обучения не может быть заменена никакой другой, такие ситуации
возникают:

♦при отсутствии учебников по новым, только формирующимся
учебным курсам: лекция является основным источником нформации;

♦если новый учебный материал по конкретной теме не нашел еще
отражение в существующих учебниках или некоторые его разделы уста-
рели (в современных условиях информационного прогресса это стано-
вится очень актуальным);

♦в случае, если отдельные темы, изложенные в учебнике, особен-
но трудны для самостоятельного изучения и поэтому требуют методиче-
ской переработки лектора;

♦когда по основным проблемам курса существуют разноречивые
мнения, взгляды, то лекция необходима для их объективного освещения;

♦лекция ничем не может быть заменена, когда особенно необхо-
димо личное эмоциональное воздействие лектора на обучающихся.
В этом случае эмоциональная окраска лекции в сочетании с глубоким
научным содержанием создает гармонию мысли, слова и восприятия.

Для лекции характерны следующие преимущества перед другими
формами организации учебного процесса:

 творческое непосредственное общение лектора с аудиторией;
 совместное творчество со слушателями:
 эмоциональное взаимодействие;
 экономный способ приобщения студентов к новым достиже-

ниям науки;
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 эффективный способ мотивации студентов к последующей
самостоятельной работе.

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

Дидактические и воспитательные цели лекции:
♦ дать обучающимся современные, целостные, взаимосвязанные

знания, уровень которых определяется целевой установкой к каждой
конкретной теме;

♦ обеспечить в процессе лекции творческую работу студентов со-
вместно с преподавателем;

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

Основными функциями лекции выступают познавательная
(обучающая), развивающая, воспитательная и организующая.

Познавательная функция лекции выражается в обеспечении обу-
чающихся знаниями основ науки и определении научно обоснованных
путей решения практических задач и проблем. Именно на лекциях впер-
вые знакомят слушателей со всей системой изучаемых в вузе дисциплин
и наук, помогают разобраться во всех смыслах их положений, понять
противоположные точки зрения, особенности подходов разных авторов
и обоснованно оценить их достоинства и недостатки. При этом весь
учебный материал передается в форме живого слова путем убеждающих
и побуждающих приемов и средств. В таком общении лектора с аудито-
рией выявляется степень понимания и усвоения материала, изложение
которого дополняется, варьируется, индивидуализируется с учетом осо-
бенностей обучающихся и их реакции.

Развивающая функция лекции состоит в том, что в процессе пе-
редачи знаний она ориентирует обучающихся не на помять, а на мыш-
ление, т.е. учит их думать, мыслить научно, на современном уровне. Ло-
гическое, доказательное изложение материала, стремление лектора не
просто передать сведения, а доказать их истинность, привести студентов
к обоснованным выводам, всем стилем лекции учить их думать, искать
ответы на сложные проблемы, показывать приемы такого поиска –
именно это характеризует развивающую функцию и создает условия для
активизации познавательной деятельности обучающихся в процессе ее
восприятия.

Воспитательная функция лекции реализуется в том случае, если
ее содержание пронизано таким материалом, который воздействует не
только на интеллект обучающихся, но и на их чувства и волю. Этим
обеспечивается единство обучения и воспитания в ходе педагогического
процесса. Читаемые лекции необходимо ориентировать на профессио-
нальное воспитание, четко обозначая при этом пути решения той или
иной практической задачи, с которыми придется столкнуться будущему
специалисту.
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Воспитательный эффект в процессе лекции имеют и такие аспек-
ты, как авторитет преподавателя, отношение аудитории к его личности,
преподаваемой им дисциплине.

Организующая функция лекции предусматривает, в первую оче-
редь, управление самостоятельной работой обучающихся как в процессе
лекции, так и в часы самоподготовки. Эта функция сознательно усили-
вается преподавателем при чтении установочных и обзорных лекций, а
также лекций по темам, за которыми следует проведение семинаров и
практических занятий. Здесь лектор ориентирует обучающихся на рабо-
ту с литературой, указанной в программе, и информирует о появлении
новых источников. Он обращает внимание студентов на то, что им необ-
ходимо изучить и что с чем сопоставить.

Анализ функций, присущих лекции, показывает ее ведущую роль в
числе других форм и методов обучения, так как она дает обучающимся
исходные научные знания.

Требования к современной вузовской лекции.
Лекция – логически стройное, систематически последовательное

и ясное изложение того или иного научного вопроса. В общих чертах
лекцию иногда характеризуют как систематизированное изложение
важных проблем науки посредством живой и хорошо организованной
речи.

Основными требованиями к современной лекции являются науч-
ность, доступность, единство формы и содержания, эмоциональность
изложения, органическая связь с другими видами учебных занятий,
практикой повседневной жизни.

С учетом этих требований лекция в вузе должна:
 иметь четкую структуру и логику раскрытия последователь-

но излагаемых вопросов (понятийная линия лекции);
 иметь твердый теоретический и методический стержень,

важную проблему;
 иметь законченный характер освещения определенной темы

(проблемы), тесную связь с предыдущим материалом;
 -быть доказательной и аргументированной, содержать доста-

точное количество ярких и убедительных примеров, фактов, обоснова-
ний, иметь четко выраженную связь с практикой;

 - быть проблемной, раскрывать противоречия и указы-
вать пути их решения; ставить перед обучающимися вопросы для раз-
мышления;

 - обладать силой логической аргументации и вызывать у
студентов необходимый интерес, давать направление для самостоятель-
ной работы;

 - находиться на современном уровне развития науки и тех-
ники, содержать прогноз их развития на ближайшие годы;
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 - отражать методическую обработку материала (выделение
главных мыслей и положений, подчеркивание выводов, повторение их в
различных формулировках);

 быть наглядной, сочетаться по возможности с демонстраци-
ей аудиовизуальных материалов, макетов, моделей и образцов;

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

 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 обучения.

Главное в лекции – это мысль, логичность, умение показать инте-
ресное в излагаемом вопросе, дать формулировки – сжатые, точные и
запоминающиеся, добиться подъема интеллектуальной энергии обу-
чающихся, вызвать движение мысли вслед за мыслью лектора, добиться
ответа и мыслительной реакции. В этом случае будет обеспечено и не-
произвольное запоминание. Лекция призвана вызывать у слушателей
размышления, подсказывать направление самостоятельной работы мыс-
ли, побуждать к действию, быть школой научного мышления.

Учебная лекция в вузе должна иметь четкую и строгую структуру.
Исторически сложилось так, что лекция, как правило, состоит из трех
частей: вступления (введения), изложения и заключения.

Вступление (введение) определяет тему, план и цель лекции. Оно
призвано заинтересовать и настроить аудиторию, сообщить, в чем за-
ключается предмет лекции и ее актуальность, основная идея (проблема,
центральный вопрос), связь с предыдущими и последующими занятия-
ми, поставить ее основные вопросы. Введение должно быть кратким и
целенаправленным.

Изложение – основная часть лекции, в которой реализуется науч-
ное содержание темы, ставятся все узловые вопросы, приводится вся
система доказательств с использованием наиболее целесообразных ме-
тодических приемов. В ходе изложения применяются все формы и спо-
собы суждения, аргументации и доказательства. Каждое теоретическое
положение должно быть обоснованно и доказано, приводимые форму-
лировки и определения должны быть четкими, насыщенными глубоким
содержанием. Все доказательства и разъяснения направлены на дости-
жение поставленной цели, раскрытие основной идеи, содержания и на-
учных выводов. Каждый учебный вопрос заканчивается краткими выво-
дами, логически подводящими обучающихся к следующему вопросу
лекции.

Количество вопросов в лекции, как правило, от двух до четырех.
Иногда отдельные вопросы делятся на подвопросы, облегчающие изло-
жение и усвоение материала. Слишком дробное членение двухчасовой
лекции или, наоборот, чрезмерно большие компоненты нежелательны в
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логическом и психолого-дидактическом отношении. Длительность ее
частей должна быть соразмерна с научным значением излагаемых про-
блем.

Заключение обобщает в кратких формулировках основные идеи
лекции, логически завершая ее как целостное. В нем могут даваться ре-
комендации о порядке дальнейшего изучения основных вопросов лек-
ции самостоятельно по указанной литературе. Все это составляет пред-
мет обдумывания при разработке.

Однако отдельные виды традиционных лекций (вводные, заклю-
чительные, установочные) имеют свои особенности в содержании и по-
строении, которые необходимо учитывать при отработке плана лекции.
Кратко остановимся на них.

Вводная лекция – один из наиболее важных и сложных видов лек-
ции при чтении систематических курсов. От правильного ее построения
и преподнесения во многом зависит успех усвоения всего курса.

Содержание вводной лекции должно включать:
♦определение учебной дисциплины;
♦краткую историческую справку о развитии этой отрасли знаний и

роли отечественных ученых в развитии данной науки;
♦цели и задачи учебной дисциплины, ее роль в общей системе

обучения и связь со смежными дисциплинами;
♦основные проблемы (понятия и определения) науки;
♦методы изучения учебной дисциплины, распределение времени

по видам учебных занятий и по семестрам;
♦основную и дополнительную учебную и методическую лите-

ратуру.
♦особенности самостоятельной работы слушателей над учебной

дисциплиной и формы участия в научно-исследовательской работе;
♦отчетность по курсу.
Заключительная лекция предназначена для обобщения получен-

ных знаний и раскрытия перспектив дальнейшего развития данной нау-
ки. В соответствии с этим содержание заключительной лекции, как пра-
вило, включает:

♦общий обзор пройденного курса, основные выводы и обобщения;
♦освещение современного состояния основных проблем данной

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

существующих проблем и намеченных путей их решения.
Установочную лекцию читают слушателям заочного обучения на

сборах как начало самостоятельного изучения определенного курса в
период между сессиями. Как правило, такие лекции носят обзорный ха-
рактер, не включают полного и систематического изложения материала
программы. Установочную лекцию отличает большая концентрация
учебного материала, различного рода информации, значительное коли-
чество проблем, отсылка к множеству источников.
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Раскроем особенности подготовки и проведения традиционной
лекции в высшем учебном заведении.

Подготовка лекции – это процесс отбора и структурирования со-
держания учебного материала, распределение его по времени, продумы-
вание логики построения лекции, выделение наиболее важных моментов
из всего материала, который нужно изложить.

Главнейшее требование при подготовке к лекции – это поставить
проблему, и сделать это правильно. Толковая, квалифицированная лек-
ция отличается от аморфной, эклектичной тем, что в ней есть твердый
теоретический стержень, генеральная линия мысли. Умение найти руко-
водящую нить, основную идею в каждой лекции, несомненно, имеет ре-
шающее значение. Формы и методы работы над темой во многом зави-
сят от сложности темы, памяти лектора, сложившихся привычек и опы-
та, от конкретных особенностей аудитории, в которой приходится вы-
ступать.

Порядок подготовки преподавателя к ближайшему учебному заня-
тию можно представить в виде некоторого алгоритма, этапами творчест-
ва которого являются:

- замысел занятия,
- разработка этого замысла,
- его реализация.
При разработке замысла занятия преподаватель должен руково-

дствоваться исходной документацией: учебной программой, тематиче-
ским планом изучения учебной дисциплины и частной методикой. Ос-
новное внимание при подготовке лекции должно быть сосредоточено на
выборе методических приемов, способствующих реализации творческо-
го замысла.

Разумеется, каждое занятие – результат педагогического творчест-
ва преподавателя, который несет личную ответственность за его эффек-
тивность. Разработав план и композицию лекции, преподаватель при-
ступает к обдумыванию и выбору методов изложения материала и прие-
мов доказательств, наиболее целесообразных в лекции.

В его распоряжении имеется несколько методов: дедуктивный,
индуктивный, рассуждение по аналогии, а также большое число прие-
мов для активизации познавательной деятельности обучающихся – об-
ращение к аудитории, авторитетам, различные виды вопросов, в частно-
сти, риторический или вопрос к заочным оппонентам, доказательство от
противного или метод исключения, прием сведения противоположных
взглядов к абсурду, различные виды словесной и зрительной наглядно-
сти, применение юмора, сарказма и др.

Заканчивая подготовку к занятию, преподаватель должен еще раз
проверить соразмерность его частей, продумать, с чего начать, как рас-
положить материал, переходить от одного вопроса к другому, выразить
главную мысль.
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Следующим в работе преподавателя является этап оформления
лекции.

Оформление лекции кажется задачей простой, но вместе с тем и
самой спорной. В педагогической литературе на этот счет авторитетных
рекомендаций, к сожалению, нет. Бытует мнение, что никакого пись-
менного оформления вообще не требуется, каждый должен составлять
для себя такие записки, которые ему нужны, исходя из степени владения
материалом, 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, пре-
подавателю, его заменяющему, легко было бы разобраться в обстановке.
Есть немало и других причин, требующих унификации оформления лек-
ции, однако единой и утвержденной для всех вузов формы пока не су-
ществует.

Содержательная часть лекции разрабатывается и выполняется с
различной степенью полноты и детализации. Объем двухчасовой лекции
должен составлять 25–30 страниц машинописного текста (из расчета од-
ной страницы текста на 3 минуты). Это может быть полный текст, план-
конспект и краткий план.

Полный текст – наиболее совершенная форма представления лек-
ции. Изложение ведется дословно, со всеми примерами, математически-
ми выкладками, формулами и выводами.

План-конспект лекции используют преподаватели, как говорят,
уже «ставшие на ноги», прочитавшие данный курс уже не раз. В отличие
от полного текста в содержательной 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 другие пометки, необходимые
при чтении лекции.

Краткий план лекции в отличие от плана-конспекта содержит
только обязательные входные данные и перечень излагаемых вопросов с
распределением времени. Кратким планом, как правило, пользуются
опытные педагоги, читающие лекции курса несколько лет.

Существует мнение, что редкий преподаватель может прочесть
подлинно научную лекцию или провести какое-либо другое занятие, не
пользуясь хотя бы какими-то записями, которые помогают ему не упус-
тить нить рассуждений, доказательств, давать строго отточенные фор-
мулировки определений и выводов. Большинству преподавателей при-
ходится пользоваться опорным материалом с краткой записью раскры-
ваемых на занятии положений и приводимых данных, и ничего зазорно-
го в этом нет.

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

полный текст и основательно его проштудировать, затем на его основе
создать рабочий конспект, в который можно заглядывать для того, что-
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бы не сбиться и всегда иметь перед глазами необходимую опору. Заме-
тим, что пользоваться полным текстом на лекции чрезвычайно сложно,
из-за обилия второстепенных слов его надо читать, а значит, почти не
смотреть в аудиторию. В конспекте же можно оставить лишь ключевые
слова, главные мысли, цифры, облегчая себе их применение путем под-
черкивания и выделения. Надо научиться пользоваться текстом так, что-
бы не оказаться у него в плену.

Кроме непосредственной подготовки для успеха лекции важное
значение имеет психологический настрой. Поэтому не менее чем за час
до начала лекции рекомендуется прекратить другую работу и думать
только о лекции, в известной мере начинать «волноваться». Считается,
что лучше чего-то не успеть, недосказать, чем «недоволноваться», не
найти своего отношения к рассматриваемой проблеме, говорить равно-
душно, без увлечения. Словом, чтобы овладеть аудиторией, надо прежде
всего владеть собой,

В лекции, как и в любом публичном выступлении, самое трудное –
начало. 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 учебная лекция начинается с объявления темы, ко-
торое формирует первое представление о содержании лекции. Лучше,
если название будет кратким и выражать суть 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 пе-
редачи основного содержания, что заставляет обучающихся психологи-
чески собраться и сосредоточиться.

Следующий этап лекции – этап изложения ее содержания.
Переходу к изложению первого вопроса, как правило, предшест-

вует пауза. Эта психологическая пауза для того, чтобы слушатели осоз-
нали и прочувствовали важность и значимость изучаемой темы и приго-
товились к восприятию материала.

Важную роль в успехе лекции играет речь лектора. Она должна
быть внятной. В противном случае слушатели будут вдумываться в
смысл отдельных слов или в построение фраз и отвлекаться от существа
лекции, теряя ее логику. Фразы должны быть по возможности коротки-
ми и правильно построенными. Точность слова является не только тре-
бованием хорошего вкуса, но прежде всего, требованием смысла; где
много слов, где они вялы, там непонятна и мысль. Выбор правильного
темпа речи – важнейший показатель мастерства лектора. Многие моло-
дые лекторы говорят слишком быстро. А между тем ученые установили,
что более половины взрослых людей не в состоянии на слух запомнить
предложения, насчитывающие более 13 слов. Если цепочка произноси-
мых слов длится более 6 секунд, слушатели теряют нить фразы. Одна
треть взрослых людей забывает начало фразы уже тогда, когда произно-
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сится 11-е по счету слово. Длинные предложения – более 18 слов – спо-
собны понять и усвоить не более 15 процентов аудитории. По мнению
этих ученых, лектору следует говорить со скоростью не более двух слов
в секунду и строить фразы по возможности короче.

Во всех случаях лекция должна быть динамичной. Говорить дина-
мично – это не значит быстро. Говорите медленно, но содержание ваше-
го рассказа должно развертываться быстро: слух не устанет, а образы
будут быстро меняться. Энергичное развертывание действий – вот что
такое динамизм лекции.

Одним из самых распространенных способов подчеркивания оп-
ределений и основных выводов является повторение. Слушатели 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 окра-
ска слова), поза, мимика, жесты, наглядные пособия, возможность непо-
средственного обращения к слушателям, красноречивый разговор взгля-
дов, который делает речь особенно теплой, понятной, возбудительной –
все это чрезвычайно обогащает устную речь, делает ее могучим средст-
вом воздействия на людей.

В ходе изложения учебного материала преподаватель ни на мину-
ту не должен забывать о том, что он не акустический прибор передачи
информации, а лицо, управляющее мыслительной деятельностью слуша-
телей. Для этого он должен иметь развитое чувство аудитории, прояв-
ляющееся в постоянной заботе, можно сказать, тревоге о том, как вос-
принимают его речь обучающиеся.

Важно научиться быстро выявлять отвлекающихся слушателей,
устанавливать причину отвлечения, которой может быть и сам препода-
ватель – из-за недостаточной доступности изложения, нарушения логики
изложения, монотонности речи, отсутствия наглядности.

Если причина отвлечения – в недостатках изложения материала, по-
вторите в более доступной форме самые сложные его части, приведите к
ним иллюстрации, предложите обучающимся ответить на вопросы по этим
частям материала, приведите доступное для них сравнение. А если причина
в индивидуальных особенностях обучающегося, то старайтесь, не преры-
вая изложения, организовать его внимание: остановите на нем взгляд, при-
влеките интонацией голоса, задайте вопрос по излагаемому материалу, по-
вторите его отдельные положения в другой форме и т.п.

Излагая материал, старайтесь сами не отвлекаться. Прерывайте
изложение только в том случае, если требуют того важные обстоятель-
ства, необходимость; сделайте по этому поводу ремарку. Постоянно со-
относите содержание материала с отведенным для него лимитом време-
ни. Заканчивая лекцию, не следует задерживать слушателей ни на мину-
ту. Правильное распределение материала по времени и своевременное
окончание – свидетельство мастерства лектора.
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Лекция должна быть построена и изложена так, чтобы после нее
слушатель стремился расширить и углубить свои знания путем изучения
учебников и другой литературы.

Популяризация литературы, относящейся к излагаемому предмету
– одна из важнейших обязанностей преподавателя. При этом можно
формально указать литературу, а можно и этот элемент обучения сде-
лать глубоко поучительным. Преподаватель в лекции должен указывать
книги и журнальные статьи, подсказывать вопросы для углубленного
изучения курса и научных исследований, всячески развивать и поощрять
инициативу и любознательность слушателей, приучая их к самостоя-
тельному творчеству.

В современных условиях для достижения большего эффекта лек-
ции немалое значение имеет применение средств наглядности. Непо-
средственное восприятие предмета или его изображения является пер-
воначальным и наиболее простым способом познания.

Важным средством повышения наглядности лекции является ис-
пользование не только аудиальных (воспринимаемых на слух), но и ви-
зуальных (воспринимаемых зрительно) наглядных материалов.

Повышение эффективности усвоения материала происходит за
счет активизации одновременно нескольких рецепторов. И оно особенно
значительно, когда наглядность демонстрируется с помощью техниче-
ских и компьютерных средств. Это позволяет преподносить материал
крупным планом и в динамике.

Плакаты, модели, диафильмы и другие наглядные пособия должны
быть в минимально необходимом количестве, они только дополняют ма-
териал, излагаемый на доске. Объяснение только по плакатам и обилие
самих плакатов не оставляет никакого следа о конспекте (если эти мате-
риалы не выдаются в качестве раздаточного материала) и поэтому не
может быть признано целесообразным. Опыт показывает, что плакаты
отражают, как правило, схемы, требующие углубленного изучения. Ка-
ждый плакат, используемый на лекции, должен быть законченным бло-
ком информации.

Аудиовизуальные и компьютерные средства должны соответст-
вовать основному замыслу лекции. Объем материала, выносимого на
один кадр, не может быть большим. Он должен быть простым и до-
ходчивым: одна несложная схема или диаграмма, один небольшой
ряд цифр, не более 7-10 строк текста, и т.п. Всегда надо помнить, что
лучше использовать на лекции на один кадр больше, чем, уменьшив
количество кадров, сделать их трудночитаемыми и лишить наглядно-
сти. Простота и доходчивость каждого кадра – важнейшее качество
диафильма.

Современные средства оперативной полиграфии, имеющиеся сей-
час в каждом вузе, позволяют часть иллюстративного материала выда-
вать обучающимся в виде раздаточного материала для вклеивания в ра-
бочие тетради. Такой материал облегчает труд и экономит время препо-
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давателя и слушателей (соответственно при чтении и конспектировании
лекций), так как отпадает необходимость в создании ряда рисунков, а их
обсуждение ведется с использованием этого материала. Кроме того, раз-
даточный материал облегчает самоподготовку обучающихся, исключает
ошибки в конспектировании лекции, возникающие часто при зарисовке
учебного материала с доски, особенно при чтении лекций на больших
потоках.

В числе средств наглядности, используемых в лекции, особое ме-
сто занимают средства словесно-образной наглядности.

Основное средство лектора – слово, основной метод воздействия
– убеждение. Но чтобы убедить слушателей, надо овладеть их внимани-
ем, а овладеть им можно, только воздействуя на чувства и сознание. Не-
выразительный язык может сделать речь неубедительной, скучной.

Таким образом, важным средством словесной наглядности педаго-
га является выразительная, образная речь с использованием таких мето-
дических приемов, как сравнение, риторические вопросы, персонифика-
ции, метафоры, аллегории, ирония, гипербола, а также афоризмы, по-
словицы, поговорки.

В создании словесно-образной наглядности большая роль принад-
лежит интонации, мимике и жестам. По мнению американского психо-
лога Ф. Сьюда, при разговоре людей значимость слов составляет лишь
7%, интонация говорящего – 38%, а на жесты и мимику приходится
55%. Одно движение или выражение лица иногда могут полностью из-
менить смысл произнесенных слов. Владеть средствами выразительно-
сти лектору просто необходимо.

Порядок и темп изложения учебного материала должны способст-
вовать студентам в конспектировании лекции. Специалисты в области
дидактики приходят к мнению, что ведение конспекта обязательно для
всех обучающихся, так как при этом они активно, а не созерцательно,
изучают материал.

Научить студентов вести конспект – задача преподавателя. У каж-
дого слушателя в итоге вырабатывается своя манера конспектировать, и
каждый понимает, что лучше всего иметь свой конспект, а не читать
другие. При проверке конспектов преподаватель обращает внимание на
полноту и четкость записей, начиная с даты лекции, ее названия и плана.

Студентам необходимо рекомендовать оставлять в конспекте ме-
сто для дополнений и других пометок при самостоятельной работе. Для
этого используются поля, отчерчиваемые на каждой странице (шириной
не менее 3 см).

Для обеспечения необходимой полноты и скорости конспектиро-
вания лектор использует сокращения. Как правило, в этом случае список
сокращений по всему курсу разрабатывается и выдается студентам зара-
нее в виде раздаточного материала, или он накапливается постепенно по
мере необходимости. Для этого следует отвести 2-3 страницы в начале
или в конце тетради.
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Заключительная часть лекции имеет следующую структуру:
♦ лектор напоминает тему и цель занятия;
♦ излагает опорные точки по материалу первого вопроса и в каче-

стве логического вывода формулирует название подтемы;
♦ аналогично делается заключение по всем вопросам занятия;
♦ лектор подводит краткий итог всей темы и отвечает на во-

просы.
Ответам на вопросы слушателей можно отвести значительное время

заключительной части.
Фактически заключительная часть становится конспективным из-

ложением материала всего занятия, в ней особое внимание обращается
на логическую увязку материала и выделение опорных точек (ключевых
понятий).

В ходе лекции нужно все время помнить, что показатель активно-
сти слушателей – не только умение слушать и записывать материал, 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 обмен
мнениями по поводу услышанного.

Преподаватель должен всячески развивать активность
слушателей на лекции, поощряя любые вопросы, помнить, что
сформулированный слушателем вопрос является не менее цен-
ным результатом учебы, чем понятое и воспроизведенное зна-
ние. Вопросы служат одним из показателей качества, глубины

усвоения знаний, а также степени активности студентов в процессе обу-
чения, первым признаком самостоятельного мышления.

Во всех случаях отсутствие вопросов – сигнал тревожный, свиде-
тельствующий о том, что у лектора с аудиторией должного контакта не
получилось, а установка на запоминание преобладала над установкой на
понимание.

В конце непременно должно остаться время для вопросов. Вопро-
сы, получаемые на лекции, нужно записывать, собирать, систематизиро-
вать и изучать. Мало дать на вопрос обстоятельный и обоснованный от-
вет после лекции надо подумать над тем, почему задан такой вопрос и
уже потом внести необходимые изменения и дополнения в лекцию.

Прочитав лекцию, преподаватель сам хорошо видит и чувствует ее
сильные и слабые стороны: об этом он судит, прежде всего, по тому, как
ее приняла аудитория. Он помнит, какие ее части и разделы слушались с
интересом, в каких местах внимание ослабевало, какие объяснения были
излишне детализированы 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 дальней-
шем использовать при работе над курсом.

Если лекция удовлетворяет требованиям, то отпадают сомнения
выбора: посещать такие лекции или нет – конечно, посещать и активно
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работать на них. Если же лекция превращается в средневековое чтение
учебного материала, то возникает вопрос: а не лучше ли напечатать
учебный материал и раздать его студентам.

Чаще мы встречаемся с лекцией информационного типа, основны-
ми недостатками которой являются

- низкая активность студентов,
- отсутствие обратной связи между лектором и студентами,
- существование опасности развития у студентов догматизма и

конформизма.
Стремление к поиску наиболее благоприятных психоло-

го-педагогических условий для активизации и реализации
лучших свойств и саморазвития личности побуждают препо-
давателей медицинских вузов к поискам новых лекционных
форм. К таким новациям относят следующие лекционные
формы:

 проблемная лекция;
 лекция вдвоем;
 лекция-визуализация;
 лекция с заранее запланированными ошибками;
 лекция–конференция, или консилиум;
 лекция-беседа;
 лекция-дискуссия;
 лекция с разбором конкретных ситуаций;
 видеолекция;
 мультимедиа лекция.
Проблемная лекция связана с творческим обучением и зависит от

умения преподавателя создать проблемную ситуацию. В основе про-
блемной лекции лежит прием обучения через преодоление и разрешение
противоречий. Для проблемной лекции характерно следующее:

- создание дискуссионной ситуации,
- мобилизация знаний студентов для участия в дискуссии,
- представление нового материала в виде проблемной задачи,
- поиск средств для решения проблемной задачи (размышления

лектора, привлечение к ним слушателей),
- следование шаг за шагом к искомой цели как к своеобразному

открытию.
Процесс познания у студентов в ходе проблемной лекции прибли-

жается к поисковой, исследовательской деятельности.
Проблемная лекция начинается с вопросов, с постановки пробле-

мы, которую в ходе изложения материала необходимо решить. Про-
блемные вопросы отличаются от не проблемных тем, что скрытая в них
проблема требует не однотипного решения, то есть, готовой схемы ре-
шения в прошлом опыте нет. С помощью проблемной лекции обеспечи-
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вается достижение трех основных дидактических целей: – усвоение сту-
дентами теоретических знаний;

- развитие теоретического мышления;
- формирование познавательного интереса к содержанию учебного

предмета и профессиональной мотивации будущего специалиста.
Успешность достижения цели проблемной лекции обеспечивается

взаимодействием преподавателя и студентом. Основная задача препода-
вателя состоит не только в передаче информации, а в приобщении сту-
дентов к объективным противоречиям развития научного знания и спо-
собам их разрешения. Это формирует мышление студентов, вызывает их
познавательную активность. В сотрудничестве с преподавателем сту-
денты узнают новые знания, постигаю теоретические особенности своей
профессии.

Педагог должен использовать во время лекции такие средства об-
щения, которые обеспечивают наиболее эффективную передачу самой
личности педагога. Так как, чем ближе педагог к некоторому образцу
профессионала, тем больше влияние преподавателя на студентов и тем
легче достигаются результаты обучения. На проблемной лекции в со-
вместной деятельности преподавателя и студентов достигается цель об-
щего и профессионального развития личности специалиста. В отличие
от содержания информационной лекции, которое предлагается препода-
вателем в виде известного, подлежащего лишь запоминанию материала,
на проблемной лекции новое знание вводится как неизвестное для сту-
дентов. Полученная информация усваивается как личностное открытие
еще не известного для себя знания, что позволяет создать у студентов
иллюзию «открытия» уже известного в науке. Проблемная лекция стро-
ится таким образом, что познания студента приближаются к поисковой,
исследовательской деятельности. Здесь участвуют мышление студента и
его личностное отношение к усваиваемому материалу. В течение лекции
мышление студентов происходит с помощью создания преподавателем
проблемной ситуаци до того, как они получат всю необходимую инфор-
мацию, составляющую для них новое знание. В традиционном обучении
поступают наоборот – вначале дают знания, способ или алгоритм реше-
ния, а затем примеры, на которых можно поупражняться в применении
этого способа. Таким образом, студенты самостоятельно пробуют найти
решение проблемной ситуации. Компонентами проблемной ситуации
являются объект познания (материал лекции) и субъект познания (слу-
шатель), процесс мыслительного взаимодействия субъекта с объектом и
будет познавательной деятельностью, усвоение нового, неизвестного
еще для студента знания, содержащееся в учебной проблеме. Лекция
строится таким образом, чтобы обусловить появление вопроса в созна-
нии студента. Учебный материал представляется в форме учебной про-
блемы. Она имеет логическую форму познавательной задачи, отмечаю-
щей некоторые противоречия в ее условиях и завершающейся вопроса-
ми, которые это противоречие объективирует. Проблемная ситуация
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возникает после обнаружения противоречий в исходных данных учеб-
ной проблемы. Для проблемного изложения отбираются важнейшие
разделы курса, которые составляют основное концептуальное содержа-
ние учебной дисциплины, являются наиболее важными для профессио-
нальной деятельности и наиболее сложными для усвоения студентами.
Учебные проблемы должны быть доступными по своей трудности для
студентов, они должны учитывать познавательные возможности обу-
чаемых, исходить из изучаемого предмета и быть значимыми для усвое-
ния нового материала и развития личности – общего и профессиональ-
ного. Учебная проблема и система соподчиненных подпроблем, состав-
ленных преподавателем до лекции, разворачиваются на лекции в живой
речи преподавателя. В условиях проблемной лекции происходит устное
изложение материала диалогического характера. С помощью соответст-
вующих методических приемов (постановка проблемных и информаци-
онных вопросов, выдвижение гипотез и их подтверждение или опровер-
жение, обращение к студентам за помощью и др.) преподаватель побуж-
дает студентов к совместному размышлению, дискуссии, которая может
начаться непосредственно на лекции или на следующем семинаре. Чем
выше степень диалогичности лекции, тем больше она приближается к
проблемной и тем выше ее ориентирующий, обучающий и воспиты-
вающий эффекты. И, наоборот, чем ближе лекция к монологическому
изложению, тем в большей мере она приближается к информационной.

Стиль общения преподавателя на проблемной лекции:
- преподаватель входит в контакт со студентами не как «законода-

тель», а как собеседник, пришедший на лекцию «поделиться» с ними
своим личностным содержанием;

- преподаватель не только признает право студента на собственное
суждение, но и заинтересован в нем;

- новое знание выглядит истинным не только в силу авторитета
преподавателя, ученого или автора учебника, но и в силу доказательства
его истинности системой рассуждений;

- материал лекции включает обсуждение различных точек зрения
на решение учебных проблем, воспроизводит логику развития науки, ее
содержания, показывает способы разрешения объективных противоре-
чий в истории науки;

- общение со студентами строится таким образом, чтобы подвести
их к самостоятельным выводам, сделать соучастниками процесса подго-
товки, поиска и нахождения путей разрешения противоречий, созданных
самим же преподавателем;

- преподаватель строит вопросы к вводимому материалу и отвеча-
ет на них, вызывает вопросы у студентов и стимулирует самостоятель-
ный поиск ответов на них по ходу лекции, добивается того, что слуша-
тель думает совместно с ним.

Способность к самостоятельному мышлению формируется у сту-
дентов в активном участии различных формах живого речевого обще-
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ния. Для этого лекции проблемного характера необходимо дополнять
семинарскими занятиями, организуемых в виде дискуссии и диалогиче-
скими формами самостоятельной совместной работы студентов. Для
управления мышлением обучающихся на проблемной диалогической
лекции используются заранее составленные преподавателем проблем-
ные и информационные вопросы. С помощью сочетания проблемных и
информационных вопросов преподаватель может учитывать и развивать
индивидуальные особенности каждого студента. Требования к вопросам
на проблемной лекции:

- в вопросе отражается результат предшествующего мыслительно-
го анализа условий решения задачи, отделения понятного от непонятно-
го, известного от неизвестного;

-указывает на искомое задачи и область поиска неизвестного про-
блемной ситуации (например, неизвестный пока студентам способ ана-
лиза условий, решения задачи и т.п.);

- ставит это неизвестное на структурное место цели познаватель-
ной деятельности студентов и тем самым оказывается фактором управ-
ления этой деятельностью;

- является средством вовлечения студентов в диалогическое обще-
ние, в совместную с преподавателем мыслительную деятельность по на-
хождению решения познавательной задачи.

Проблемные лекции обеспечивают творческое усвоение студента-
ми принципов и закономерностей изучаемой науки, активизируют учеб-
но-познавательную деятельность слушателей, их самостоятельную ау-
диторную и внеаудиторную работу, усвоение знаний и применение их
на практике.

Лекция вдвоем, или бинарная позволяет интегрировать большой
научный материал различных дисциплин при рассмотрении наиболее
сложных проблем. Такая лекция моделирует реальную ситуацию обсуж-
дения теоретических и практических вопросов двумя специалистами в
форме диалога.

Темой лекции может служить дискуссионный материал, например,
точки зрения на одну проблему представителей разных научных школ. В
этом случае необходимо соблюдать ряд условий, свойственных ведению
дискуссий; возможно привлечение студентов к такому диалогу (они задают
вопросы, высказывают свое отношение к обсуждаемому вопросу).

Лекция вдвоем предъявляет к лекторам определенные требования.
Они должны: – обладать интеллектуальной и личностной совместимо-
стью,

- владеть развитыми коммуникативными умениями,
- обладать быстрой реакцией в ходе обсуждения,
- уметь импровизировать.
Лекция вдвоем помогает студентам более глубоко и всесторонне

понять изучаемые проблемы, их связь с практикой.
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В этой лекции учебный материал проблемного содержания дается
студентам в живом диалогическом общении двух преподавателей между
собой. Здесь моделируются реальные профессиональные ситуации, об-
суждаются теоретические вопросы с разных позиций двумя специали-
стами, например теоретиком и практиком, сторонником или противни-
ком той или иной точки зрения. При этом нужно стремиться к тому,
чтобы диалог преподавателей между собой демонстрировал культуру
совместного поиска решения разыгрываемой проблемной ситуации, с
привлечением в общение студентов, которые задают вопросы, высказы-
вают свою позицию, формируют свое отношение к обсуждаемому мате-
риалу лекции, показывают свой эмоциональный отклик на происходя-
щее. В процессе лекции вдвоем происходит использование имеющихся у
студентов знаний, необходимых для понимания учебной проблемы и
участия в совместной работе, создается проблемная ситуация или не-
сколько таких ситуаций, выдвигаются гипотезы по их разрешению, раз-
вертывается система доказательств или опровержений, обосновывается
конечный вариант совместного решения. Лекция вдвоем заставляет сту-
дентов активно включаться в мыслительный процесс. С представлением
двух источников информации задача студентов сравнить разные точки
зрения и сделать выбор, присоединиться к той или иной из них или вы-
работать свою.

Высокая активность преподавателей на лекции вдвоем вызывает
мыслительный и поведенческий отклик студентов, что является одним
их характерных признаков активного обучения: уровень вовлеченности
в познавательную деятельность студентов сопоставим с активностью
преподавателей. Помимо всего этого, студенты получают наглядное
представление о культуре дискуссии, способах ведения диалога, совме-
стного поиска и принятия решений. Специальной задачей этого вида
лекции является демонстрация отношений преподавателей к объекту
высказываний. Показывает личностные качества преподавателя как
профессионала в своей предметной области и как педагога более ярче и
глубже, нежели любая другая форма лекции. Подготовка и чтение лек-
ции вдвоем предъявляет повышенные требования к подбору преподава-
телей. Они должны быть интеллектуально и личностно совместимы, об-
ладать развитыми коммуникативными умениями, способностями к им-
провизации, быстрый темп реакции, показывать высокий уровень владе-
ния предметным материалом, помимо содержания рассматриваемой те-
мы. Если эти требования при проведении лекции вдвоем будут соблю-
дены, у студентов будет сформировано доверительное отношение к та-
кой форме работы.

Одной из трудностей проведения лекции вдвоем является привыч-
ная для студентов ситуация, когда лекцию проводит один преподава-
тель, что характерно для описанных выше видов лекций, информация
поступает только от одного источника. Две позиции, предлагаемые лек-
торами, иногда вызывают неприятие самой формы обучения, так как



109

требуют от студентов самостоятельного решения, какой точки зрения
придерживаться и обосновать свою позицию.

Применение лекции вдвоем эффективно для формирования теоре-
тического мышления, воспитания убеждений студентов, а также как и в
проблемной лекции развивается умение вести диалог, и как уже отмеча-
лось, студенты учатся культуре ведения дискуссии.

Лекция-визуализация. При изучении биологии, гистологии, фи-
зиологии и других дисциплин медико-биологического профиля распро-
странены лекции-визуализации. На лекции-визуализации эффективно
реализуется принцип наглядности обучения.

Визуализированная лекция представляет собой систематизирован-
ную, методически обработанную устную информацию, преобразован-
ную в визуальную форму, которая служит опорой для формирования
умственных действий и понятий, для лучшего осмысления студентами
этапности их усвоения. Такая лекция сводится к комментированию за-
ранее подготовленных визуальных или аудиовизуальных фрагментов.

Данный вид лекции является результатом нового использования
принципа наглядности, содержание данного принципа меняется под
влиянием данных психолого-педагогической науки, форм и методов ак-
тивного обучения.

Психологические и педагогические исследования показывают, что
наглядность не только способствует более успешному восприятию и за-
поминанию учебного материала, но и позволяет активизировать умст-
венную деятельность, глубже проникать в сущность изучаемы явлений
(Е.Ю. Артьемьева, В.И. Якиманская и др.), показывает его связь с твор-
ческими процессами принятия решений, подтверждает регулирующую
роль образа в деятельности человека. Лекция – визуализация учит сту-
дентов преобразовывать устную и письменную информацию в визуаль-
ную форму, что формирует у них профессиональное мышление за счет
систематизации и выделения наиболее значимых, существенных эле-
ментов содержания обучения. Этот процесс визуализации является свер-
тыванием мыслительных содержаний, включая разные виды информа-
ции, в наглядный образ; будучи воспринят, этот образ, может быть, раз-
вернут и служить опорой для мыслительных и практических действий.

Любая форма наглядной информации содержит элементы про-
блемности. Поэтому лекция – визуализация способствует созданию про-
блемной ситуации, разрешение которой в отличие от проблемной лек-
ции, где используются вопросы, происходит на основе анализа, синтеза,
обобщения, свертывания или развертывания информации, т.е. с включе-
нием активной мыслительной деятельности. Задача преподавателя ис-
пользовать такие формы наглядности, которые не только дополняли бы
словесную информацию, но и сами являлись носителями информации.

Чем больше проблемности в наглядной информации, тем выше
степень мыслительной активности студента. Подготовка данной лекции
преподавателем состоит в том, чтобы изменить, переконструировать
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учебную информацию по теме лекционного занятия в визуальную фор-
му для представления студентам через технические средства обучения
или вручную (схемы, рисунки, чертежи и т.п.).

Чтение лекции сводится к связному, развернутому комментирова-
нию преподавателем подготовленных наглядных материалов, полностью
раскрывающему тему данной лекции. Представленная таким образом
информация должна обеспечить систематизацию имеющихся у студен-
тов знаний, создание проблемных ситуаций и возможности их разреше-
ния; демонстрировать разные способы наглядности, что является важ-
ным в познавательной и профессиональной деятельности. Лучше всего
использовать разные виды визуализации – натуральные, изобразитель-
ные, символические, – каждый из которых или их сочетание выбирается
в зависимости от содержания учебного материала. При переходе от тек-
ста к зрительной форме или от одного вида наглядности к другому мо-
жет теряться некоторое количество информации. Но это является пре-
имуществом, так как позволяет сконцентрировать внимание на наиболее
важных аспектах и особенностях содержания лекции, способствовать
его пониманию и усвоению. В лекции-визуализации важна определенная
наглядная логика и ритм подачи учебного материала. Для этого можно
использовать комплекс технических средств обучения, рисунок, в том
числе с использованием гротескных форм, а также цвет, графику, соче-
тание словесной и наглядной информации. Важны дозировка использо-
вания материала, мастерство и стиль общения преподавателя со студен-
тами.

Этот вид лекции лучше всего использовать на этапе введения сту-
дентов в новый раздел, тему, дисциплину. Возникающая при этом про-
блемная ситуация создает психологическую установку на изучение ма-
териала, развитие навыков наглядной информации в других видах обу-
чения. Основная трудность лекции-визуализации состоит в выборе и
подготовке системы средств наглядности, дидактически обоснованной
подготовке процесса ее чтения с учетом психофизиологических особен-
ностей студентов и уровня их знаний.

Лекция с заранее запланированными ошибками. Эта форма
проведения лекции была разработана для развития у студентов умений
оперативно анализировать профессиональные ситуации, выступать в ро-
ли экспертов, оппонентов, рецензентов, вычленять неверную или неточ-
ную информацию.

Подготовка преподавателя к лекции состоит в том, чтобы зало-
жить в ее содержание определенное количество ошибок содержательно-
го, методического или поведенческого характера. Список таких ошибок
преподаватель приносит на лекцию и знакомит с ними студентов только
в конце лекции. Подбираются наиболее часто допускаемые ошибки, ко-
торые делают как студенты, так и преподаватели в ходе чтения лекции.
Преподаватель проводит изложение лекции таким образом, чтобы



111

ошибки были тщательно скрыты, и их не так легко можно было заметить
студентам.

Это требует специальной работы преподавателя над содержанием
лекции, высокого уровня владения материалом и лекторского мастерст-
ва. Задача студентов заключается в том, чтобы по ходу лекции отмечать
в конспекте замеченные ошибки и назвать их в конце лекции. На разбор
ошибок отводится 10–15 минут. В ходе этого разбора даются правиль-
ные ответы на вопросы – преподавателем, студентами или совместно.
Количество запланированных ошибок зависит от специфики учебного
материала, дидактических и воспитательных целей лекции, уровня под-
готовленности студентов. Опыт использования лекции с заранее запла-
нированными ошибками показывает, что студенты, как правило, находят
задуманные ошибки (преподавателем проводится сверка со списком та-
ких ошибок). Нередко оно указывают и такие ошибки, которые были не-
вольно допущены преподавателем, особенно речевые и поведенческие.
Преподаватель должен честно признать это и сделать для себя опреде-
ленные выводы. Все это создает атмосферу доверия между преподавате-
лем и студентами, личностное включение обеих сторон в процесс обу-
чения.

Исходным материалом для подобной лекции могут быть врачеб-
ные ошибки (диагностические, поведенческие, этические и т.д.), оши-
бочные и устаревшие научные представления. Такая лекция побуждает
студентов к внимательному слушанию и позволяет лектору быстро оце-
нить степень понимания ими учебного материала.

Элементы интеллектуальной игры с преподавателем создают по-
вышенный эмоциональный фон, активизируют познавательную деятель-
ность студентов. Лекция с запланированными ошибками выполняет не
только стимулирующую функцию, но и контрольную. Преподаватель
может оценить уровень подготовки студентов по предмету, а тот в свою
очередь проверить степень своей ориентации в материале. С помощью
системы ошибок преподаватель может определить недочеты, анализируя
которые в ходе обсуждения со студентами получает представление о
структуре учебного материала и трудностях овладения им. Выявленные
студентами или самим преподавателем ошибки могут послужить для
создания проблемных ситуаций, которые можно разрешить на после-
дующих занятиях.

Данный вид лекции лучше всего проводить в завершение темы или
раздела учебной дисциплины, когда у студентов сформированы основ-
ные понятия и представления. Лекции с запланированными ошибками
вызывают у слушателей высокую интеллектуальную и эмоциональную
активность, т.к. студенты в своей практической деятельности использу-
ют полученные ранее знания, осуществляя совместную с преподавате-
лем учебную работу. Помимо этого, заключительный анализ ошибок
развивает у студентов теоретическое мышление.
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Лекция – пресс-конференция. Форма проведения лекции близка
к форме проведения пресс-конференций, только со следующими изме-
нениями. Преподаватель называет тему лекции и просит студентов
письменно задавать ему вопросы по данной теме. Каждый студент дол-
жен в течение 2–3 минут сформулировать наиболее интересующие его
вопросы, написать на бумажке и передать преподавателю. Затем препо-
даватель в течение 3–5 минут сортирует вопросы по их смысловому со-
держанию и начинает читать лекцию. Изложение материала строится не
как ответ на каждый заданный вопрос, а в виде связного раскрытия те-
мы, в процессе которого формулируются соответствующие ответы. В за-
вершение лекции преподаватель проводит итоговую оценку вопросов
как отражения знаний и интересов студентов.

Может быть так, что студенты не все могут задавать вопросы, гра-
мотно их формулировать. Что служит для преподавателя свидетельством
уровня знаний контингента, находящегося на обучении, степени их
включенности в содержание курса и в совместную работу с преподава-
телем, заставляет совершенствовать процесс преподавания всего курса.
Активизация деятельности студентов на лекции-пресс-конференции
достигается за счет адресованного информирования каждого лично.
В этом отличительная черта этой формы лекции.

Необходимость сформулировать вопрос и грамотно его задать ак-
тивизирует мыслительную деятельность, а ожидание ответа на свой во-
прос концентрирует внимание студента. Вопросы в большинстве случа-
ев носят проблемный характер и являются началом творческих процес-
сов мышления. Личностное, профессиональное и социальное отношение
преподавателя к поставленным вопросам и ответом на них, оказывает
воспитательное влияние на обучающихся.

Опыт участия в лекции – пресс-конференции позволяет препода-
вателю и студентам отрабатывать умения задавать вопросы и отвечать
на них, выходить из трудных коммуникативных ситуаций, формировать
навыки доказательства и опровержения, учета позиции человека, задав-
шего вопрос. Лекцию-пресс-конференцию лучше всего проводить в на-
чале изучения темы или раздела, в середине и в конце.

В начале изучения темы основная цель лекции – выявление круга
интересов и потребностей обучаемых, степени их подготовленности к
работе, отношение к предмету. С помощью лекции-пресс-конференции
преподаватель может составить модель аудитории слушателей – ее ус-
тановок, ожиданий, возможностей.

Лекция-пресс-конференция в середине темы или курса направлена
на привлечение внимания слушателей у главным моментам содержания
учебного предмета, уточнение представлений преподавателя о степени
усвоения материала, систематизацию знаний обучаемых, коррекцию вы-
бранной системы лекционной и семинарской работы по курсу.

Основная цель лекции-пресс-конференции в конце темы или раз-
дела – проведение итогов лекционной работы, определение уровня раз-
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вития усвоенного содержания в последующих разделах. Лекцию такого
рода можно провести и по окончании всего курса с цель обсуждения
перспектив применения теоретических знаний на практике как средства
решения задач освоения материала последующих учебных дисциплин,
средства определения своей профессиональной деятельности. На лек-
ции-пресс-конференции в качестве лекторов могут участвовать два-три
преподавателя разных предметных областей.

Лекция-беседа, или «диалог с аудиторией», является наиболее
распространенной и сравнительно простой формой активного вовлече-
ния студентов в учебный процесс. Эта лекция предполагает непосредст-
венный контакт преподавателя с аудиторией. Преимущество лекции-
беседы состоит в том, что она позволяет привлекать внимание слушате-
лей к наиболее важным вопросам темы, определять содержание и темп
изложения учебного материала с учетом особенностей обучаемых. Бесе-
да как метод обучения известна еще со времен Сократа. Это самый про-
стой способ индивидуального обучения, построенный на непосредст-
венном контакте сторон. Эффективность лекции-беседы в условия груп-
пового обучения снижается из-за того, что не всегда удается каждого
обучаемого вовлечь в двусторонний обмен мнениями. В первую очередь
это связано с недостатком времени, даже если группа малочисленна.
В то же время групповая беседа позволяет расширить круг мнений сто-
рон, привлечь коллективный опыт и знания, что имеет большое значение
в активизации мышления студентов. К участию в лекции-беседе можно
привлечь различными приемами, так, например, озадачивание студентов
вопросами в начале лекции и по ее ходу, как уже описывалось в про-
блемной лекции, вопросы могут, быть информационного и проблемного
характера, для выяснения мнений и уровня осведомленности по рас-
сматриваемой теме, степени их готовности к восприятию последующего
материала. Вопросы адресуются всей аудитории. Студенты отвечают с
мест. Если преподаватель замечает, что кто-то из обучаемых не участву-
ет в ходе беседы, то вопрос можно адресовать лично тому студенту, или
спросить его мнение по обсуждаемой проблеме.

Для экономии времени вопросы рекомендуется формулировать
так, чтобы на них можно было давать однозначные ответы. С учетом
разногласий или единодушия в ответах преподаватель строит свои даль-
нейшие рассуждения, имея при этом возможность, наиболее доказатель-
но изложить очередное понятие лекционного материала. Вопросы могут
быть как простыми для того, чтобы сосредоточить внимание студентов
на отдельных аспектах темы, так и проблемные. Обучаемый, продумы-
вая ответ на заданный вопрос, получает возможность самостоятельно
прийти к тем выводам и обобщения, которые преподаватель должен был
сообщить им в качестве новых знаний, либо понять важность обсуждае-
мой темы, что повышает интерес, и степень восприятия материла сту-
дентами. Во время проведения лекции-беседы преподаватель должен
следить, чтобы задаваемые вопросы не оставались без ответов, так как
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они тогда будут носить риторический характер, не обеспечивая доста-
точной активизации мышления обучаемых.

Лекция-дискуссия. В отличие от лекции-беседы здесь преподава-
тель при изложении лекционного материала не только использует отве-
ты студентов на свои вопросы, но и организует свободный обмен мне-
ниями в интервалах между логическими разделами.

Дискуссия – это взаимодействие преподавателя и обучающегося,
свободный обмен мнениями, идеями и взглядами по исследуемому во-
просу. Это оживляет учебный процесс, активизирует познавательную
деятельность аудитории и, что очень важно, позволяет преподавателю
управлять коллективным мнением группы, использовать его в целях
убеждения, преодоления негативных установок и ошибочных мнений
некоторых обучаемых. Эффект достигается только при правильном под-
боре вопросов для дискуссии и умелом, целенаправленном управлении
ею. Так же можно предложить студентам проанализировать и обсудить
конкретные ситуации, материал. По ходу лекции-дискуссии преподава-
тель приводит отдельные примеры в виде ситуаций или кратко сформу-
лированных проблем и предлагает студентам коротко обсудить, затем
краткий анализ, выводы и лекция продолжается. Положительным в дис-
куссии является, то, что обучаемые согласятся с точкой зрения препода-
вателя с большой охотой, скорее в ходе дискуссии, нежели во время бе-
седы, когда преподаватель лишь указывает на необходимость принять
его позицию по обсуждаемому вопросу.

Данный метод позволяет преподавателю видеть, насколько эффек-
тивно студенты используют полученные знания в ходе дискуссии. От-
рицательное же то, что обучаемые могут неправильно определять для
себя область изучения или не уметь успешно обсуждать возникающие
проблемы. Поэтому в целом занятие может оказаться запутанным. Сту-
денты в этом случае могут укрепиться в собственном мнении, а не изме-
нить его. Выбор вопросов для активизации обучающихся и темы для об-
суждения, составляется самим преподавателем в зависимости от кон-
кретных дидактических задач, которые преподаватель ставит перед со-
бой для данной аудитории.

Лекция с разбором конкретных ситуаций. Данная лекция по
форме похожа на лекцию-дискуссию, однако, на обсуждение преподава-
тель ставит не вопросы, а конкретную ситуацию. Обычно, такая ситуа-
ция представляется устно или в очень короткой видеозаписи, диафиль-
ме. Поэтому изложение ее должно быть очень кратким, но содержать
достаточную информацию для оценки характерного явления и обсужде-
ния. Студенты анализируют и обсуждают эти микроситуации и обсуж-
дают их сообща, всей аудиторией. Преподаватель старается активизиро-
вать участие в обсуждении отдельными вопросами, обращенными к от-
дельным обучаемым, представляет различные мнения, чтобы развить
дискуссию, стремясь направить ее в нужное направление. Затем, опира-
ясь на правильные высказывания и анализируя неправильные, ненавяз-
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чиво, но убедительно подводит слушателей к коллективному выводу или
обобщению. Иногда обсуждение микроситуации используется в качест-
ве пролога к последующей части лекции. Для того чтобы заинтересовать
аудиторию, заострить внимание на отдельных проблемах, подготовить к
творческому восприятию изучаемого материала. Чтобы сосредоточить
внимание, ситуация подбирается достаточно характерная и острая. Од-
нако это может потребовать слишком много учебного времени на ее об-
суждение. Так, например, приведя ситуацию, слушатели повышения
квалификации могут начать приводить примеры подобных ситуаций из
собственного опыта, и дискуссия постепенно уходит в сторону других
проблем. Хотя это весьма полезно, но основным содержанием занятия
является лекционный материал, и преподаватель вынужден останавли-
вать дискуссию. Вот почему подбор и изложение таких ситуаций долж-
ны осуществляться с учетом конкретных рассматриваемых вопросов.
Кроме того, у преподавателя должна остаться возможность перенести
дискуссию на специально планируемое занятие, считая свою задачу –
заинтересовать слушателей – выполненной.

При дистанционном обучении традиционные лекции оказывают-
ся практически нереальной формой организации учебной деятельности в
силу удаленности преподавателей и студентов, распределенного харак-
тера учебных групп и т.д. Для изучения теоретического материала
должны, очевидно, использоваться иные технологии, учитывающие спе-
цифику дистанционного обучения. При этом качество усвоения теорети-
ческого материала, не уступающее тому, которое достигается при чте-
нии лекций в условиях очного обучения, может быть достигнуто за счет
создания компьютерных обучающих программ и использования теле-
коммуникаций в учебном процессе.

В качестве основных технологий, используемых для организации
изучения теоретического материала при дистанционном обучении, по-
мимо традиционных лекций можно выделить следующие.

Видеолекции. В этом случае лекция преподавателя записывается
на видеопленку. Методом нелинейного монтажа она может быть допол-
нена мультимедиа приложениями, иллюстрирующими изложение лек-
ции. Такие дополнения не только обогащают содержание лекции, но и
делают ее изложение более живым и привлекательным для студентов.
Несомненным достоинством такого способа изложения теоретического
материала является возможность прослушать лекцию в любое удобное
время, повторно обращаясь к наиболее трудным местам. Видео-лекции
могут быть доставлены в учебные центры на видеокассетах или ком-
пакт-дисках.

Видеолекция может транслироваться через телекоммуникации в
учебные центры непосредственно из вуза. Такие лекции ничем не отли-
чаются от традиционных, читаемых в аудитории. Недостатком этой тех-
нологии является ее дороговизна. Кроме того, вуз, осуществляющий
учебный процесс, и периферийные учебные центры могут быть террито-
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риально сильно разнесены по часовым поясам. Поэтому такие лекции
целесообразно использовать при отсутствии учебно-методического ма-
териала по новым курсам или в том случае, когда какие-либо разделы
курса, изложенные в методических пособиях, безнадежно устарели, ли-
бо отдельные особо трудные разделы курса требуют методической пере-
работки преподавателем.

Мультимедиа лекции. Для самостоятельной работы над лекци-
онным материалом студенты используют интерактивные компьютерные
обучающие программы. Это учебные пособия, в которых теоретический
материал благодаря использованию мультимедиа средств структуриро-
ван так, что каждый обучающийся может выбрать для себя оптимальную
траекторию изучения материала, удобный темп работы над курсом и
способ изучения, максимально соответствующий психофизиологиче-
ским особенностям его восприятия. Обучающий эффект в таких про-
граммах достигается не только за счет содержательной части и друже-
ского интерфейса, но и за счет использования, например, тестирующих
программ, позволяющих обучающемуся оценить степень усвоения им
теоретического учебного материала.

Традиционных лекций при дистанционном обучении может и не
быть, если учебная дисциплина хорошо обеспечена учебно-
методическими материалами. В этом случае основной задачей препода-
вателя становится поддержка процесса самостоятельного усвоения зна-
нийстудентами, для чего могут быть задействованы все известные фор-
мы учебной деятельности: обязательные тематические консультации,
самоконтроль, работа с мультимедиа курсами и др.

4.2. Технологии обучения на практических занятиях

4.2.1. Семинар как форма обучения
в высшей профессиональной школе

Семинарская форма обучения имеет давнюю
историю, выходящую к древнегреческим и
римским школам (от латинского seminarium
– рассадник). В настоящее время появилось
множество разновидностей семинаров, каж-
дый из которых представлет специфические

условия для проявления активности студента.
По мнению А.А. Вербицкого, главная цель семинара состоит в

том, чтобы обеспечить студентам возможности практического использо-
вания теоретических знаний, в условиях моделирующих формы дея-
тельности научных работников, предметный и социальный контексты
этой деятельности.

Семинар чаще всего является продолжением лекционных форм
обучения и служит для осмысления и более глубокого изучения теоре-
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тических проблем, а также отработки навыков использования знаний.
Процесс использования знаний – это свободное владение языком соот-
ветствующей науки, научная точность оперирования формулировками,
понятиями, определениями. Студенты должны научиться выступать в
роли докладчиков и оппонентов, владеть умениями и навыками, поста-
новки и решения интеллектуальных проблем и задач, доказательства и
опровержения, отстаивание своей точки зрения, демонстрации достиг-
нутого уровня теоретической подготовки. Другие частные цели и задачи,
которые ставит преподаватель перед семинарскими занятиями – повто-
рение и закрепление знаний, контроль – должны быть подчинены этой
главной цели.

В.И. Загвязинский выделяет основные функции семинара:
- развивающая (развитие критического, творческого мышления,

умение убеждать, обосновывать, отстаивать свою точку зрения);
- организационно-ориентационная (проявляется в направляемой

преподавателем непосредственно или через методические пособия ре-
комендации в подготовке студентов к семинарскому занятию);

- мотивационная (обсуждение проблем дает возможность участни-
кам глубже познакомиться с проблематикой изучаемой науки, разнооб-
разием точек зрения, обнаружить пробелы в своих знаниях, что стиму-
лирует познавательные потребности);

- обобщения и систематизации знаний (играет основную роль, по-
скольку главное в семинарском занятии не столько передача новой ин-
формации, сколько расширение, закрепление и углубление ЗУНов, спо-
собов их получения и применения);

- оценочная (формирование оценочных суждений и т.д.);
- воспитательная (происходит ценностное взаимообогащение);
- контролирующая (позволяет отслеживать прочность, содержа-

тельность, глубину и систематичность самостоятельной работы студен-
тов).

Семинар в сравнении с другими формами обучения требует от
студентов довольно высокого уровня самостоятельности – умения рабо-
тать с несколькими источниками, сравнивать, делать собственные обоб-
щения и выводы. На практике основной недостаток заключается в пас-
сивности слушателей, в создании видимости активности путем предва-
рительного распределения вопросов и выступлений в отсутствии под-
линно творческой дискуссии.

Интенсивность работы зависит от форм проведения семинаров и
форм контроля. Самыми плодотворными являются активные формы се-
минара: диспуты, дискуссии, «круглые столы», ролевые игры, «пресс-
конференции» и т.п. Каждая из этих форм своеобразна, имеет специфи-
ческие функции, свою методику подготовки, организации и проведения.

Эффективным методом самостоятельной работы студентов счита-
ется семинар в виде развернутой беседы по плану, заранее им известном,
а также небольшого сообщения или доклада с последующим их обсуж-
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дением. Однако практика показывает, что именно в этой форме прове-
дения семинарского занятия студенты обычно пассивны.

Довольно распространенной формой является заслушивание и об-
суждение докладов студентов. Подготовка докладов включает несколько
этапов и предусматривает длительную и систематическую работу сту-
дента и помощь педагога, оказываемую ему по мере необходимости. Ус-
пех доклада зависит в значительной степени от того, как участвует
группа в его обсуждении. Активизации работы на семинарских занятиях
способствует оппонирование или рецензирование докладов слушателя-
ми. Тем не менее, значительная часть студентов остается пассивной.

Важным элементом семинара выступает дискуссия (от латинского
«discussio»-рассмотрение, исследование) – публичное обсуждение како-
го-либо спорного вопроса, проблемы. При этом обсуждаемый вопрос
должен быть сложным, важным, неоднозначным по подходу и толкова-
нию, т.е. предполагать альтернативные ответы. Дискуссия на семинаре
способствует расширению и углублению имеющихся у студентов зна-
ний, т.е. является одной из форм глубокого, личностного усвоения зна-
ний. Она помогает развитию способности творчески мыслить, т.е. вы-
ступает средством воспитания культуры мышления, ведя к осмысленно-
му усвоению знаний.

Близка к дискуссии другая форма публичного обсуждения про-
блем – диспут (от латинского «disputare» – рассуждать, спорить) – спе-
циально подготовленный и организованный публичный спор на науч-
ную или общественно важную тему, в котором участвуют две или более
стороны, отстаивающие свои позиции. Целью семинаров-диспутов явля-
ется формирование оценочных суждений, утверждение мировоззренче-
ских позиций.

Семинар связан со всеми видами учебной работы, поэтому эффек-
тивность семинара во многом зависит от качества лекций и самоподго-
товки студента.

Семинары различаются как по учебным задачам, источникам по-
лучения знаний, так и по методическим приемам их проведения:

- семинар повторительно-обобщающего типа проводится, как пра-
вило, в конце изучения темы с акцентом либо на повторение, либо на
обобщение;

- семинар – сочетание обобщения с изучением нового материала;
- семинар, построенный полностью на изучении нового материала.
Подготовка к семинару начинается за две недели. Заранее сообща-

ется тема, план (основные вопросы). Не следует вычленять более трех-
четырех вопросов. Вопросы формулируются проблемно, они должны
будить мысли, ориентировать на общение, а не на простое воспроизве-
дение. В списке литературы выделяется обязательная для всех и допол-
нительная для желающих.

В целях оказания помощи студентам, осуществления контроля над
ходом подготовки к семинару необходимо проведение консультаций, на
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которых даются разъяснения по возникшим вопросам, анализируется
уже проделанная работа, наличие газетного материала, вырезок, выпи-
сок и др.

Проведение семинара. Семинар открывает вводное слово препода-
вателя, который формулирует основные задачи занятия, дает краткую
характеристику темы, подчеркивает его практическую значимость.
Большую роль при этом играет эмоциональный настрой преподавателя.

После вступительного слова желающим предлагается выступить
по первому вопросу. Чтобы обеспечить коллективное обсуждение вы-
двинутой проблемы, к аудитории необходимо обратиться с вопросами:
«Какие дополнения нужно сделать и почему?», «С чем вы не согласны в
сообщениях ваших товарищей и почему?» и т.д.

Во время выступления разрешается пользоваться литературой, за-
писями, конспектами.

Завершается семинар заключительным словом преподавателя, ко-
торое должно представлять собой образец анализа.

Семинар имеет свои методические правила;
- добиваться, чтобы каждый студент был активным участником

семинара;
- методически правильно определить силы участников;
- не прерывать выступления репликами, уточнениями;
- приучать говорить по существу вопроса;
- давать оценку выступающему, при этом обращать внимание на

последовательность, логичность изложения, умение говорить своими
словами, делать аргументированные выводы.

Отбирая предметное содержание семинарских и практических за-
нятий, на которых, кроме собственно учебного содержания, осваиваются
технологичесие способы его передачи и переработки, необходимо осу-
ществить дидактическую обработку этого содержания с тем чтобы реа-
лизовать в нем принцип проблемности и придать методическую форму
развертывания дискуссии, конференции, «мозгового штурма», анализа
профессиональных ситуаций и других интерактивных процедур.

По наблюдениям, наибольшую трудность для начинающего пре-
подавателя представляют два момента практического занятия. Первый
связан с организацией активности студентов, отсутствие которой ком-
пенсируется многословием преподавателя, пытающегося таким образом
устранить пробелы в знканиях студентов. Другую трудность представ-
ляет разработка так называемого «сценария» занятия в его возможных
вариантах.

В следующих параграфах рассмотрим технологии обучения, по-
зволяющие активизировать студентов на семинарских занятиях.
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4.2.2. Проблемно-ориентированное обучение
(обучение, ориентирование на действие)

Учебное занятие в традиционном обучении ограничивается осве-
щением теоретической основы, затем обучающиеся выходят на практи-
ческое обучение. Практическое обучение, безусловно, дает возможность
освоения практических навыков, но способности обучаемых разные, и
гарантировать результат практического обучения не может ни один пе-
дагог.

Результат можно сделать гарантированным – при обучении, ори-
ентированном на действие. Таким образом, возникает необходимость
разобраться в понятии «ориентированность на действие» и дифференци-
ровать его.

Информирование, планирование, исполнение, контроль и оценка
являются фазами полного действия.

Структура хода занятий, ориентированных на действие, выглядит
следующим образом (рис. 1):

Рис.1. Модель полного действия (по Роттлуффу, 27)

Другими словами, ориентированность на действие предполагает
самостоятельное добывание учащимися необходимых знаний в процессе
решения определенной производственной ситуации, действительной или
мнимой, с обязательным выполнением всех фаз полного действия.

Принятие решения

Планирование

Выполнение

Контроль

Оценка

Информирование
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Важным моментом является то, что в профессиональном образо-
вании нужно четко различать трудовую и учебную деятельность. Трудо-
вая деятельность – это целесообразный процесс действия, который
предполагает безупречное, ориентированное на действие знание. Если
оказывается, что ориентированные на действия знания имеют пробелы
или их не хватает, то развертывание действия застопоривается и сменя-
ется учебным процессом, чтобы актуализировать знания или заполнить
пробелы в знаниях. Проблема возникает в том случае, когда выполняю-
щему практическое действие не хватает теоретического знания. Пробе-
лы в знаниях мешают работе, и такую ситуацию нужно использовать в
профессиональной педагогике, продолжать ее в качестве учебного про-
цесса на занятиях.

По данным института исследований рынка труда и профессий
(г. Бонн, Германия), 60% подростков через три года после окончания
профессионального обучения больше не работают по полученной про-
фессии. В Германии исходят из многократной смены профессии в тече-
ние трудовой жизни. Подростки должны были получить ключевые ква-
лификации, которые настраивали их на неизбежную смену профессии и
обучение в течение всей жизни. Отсюда возникло требование к профес-
сиональному образованию: обучающиеся должны были на занятиях в
профшколах учиться учиться, содержание занятий было лишь материа-
лом для развития облегчающих смену профессии умений учиться.
В России сегодня тоже стал актуальным вопрос о быстрой смене про-
фессий, умении переквалифицироваться, влиться в новое профессио-
нальное сообщество.

Обучение только тогда можно считать результативным, когда что-
то «сделано», когда студенти, действуя, работают с предметами своей
будущей профессии. Доказано, что наибольшая эффективность (до
90 %) усвоения учебного материала и обучения в целом связана с выхо-
дом на уровень практических умений. Таким образом, на первый план
выступает обучение, ориентированное на действие, которое позволяет
включить в учебный процесс естественную активность обучающихся,
ориентировано на освоение не конкретного знания, а способа его добы-
вания.

Между 1970 и 1990 годами были дифференцированы и системати-
зированы методы профессионального обучения, ориентированные на
действие. Возникла методика направляющего текста из профессиональ-
ного юридического образования Америки была взята методика изучения
частного случая; развивается обширная, систематизированная методика
дидактических задач.

Важной особенностью ориентированного на действие обучения
становится отказ от традиционной методики обучения, имеющей рецеп-
тивный характер. В обучении акценты смещаются на саморегуляцию,
самоуправление, самоконтроль и собственную активность обучаемых.
Обучающиеся инициируют и организуют процесс своего учения. При
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этом возрастает гуманистическая ценность самоопределения личности в
ходе решения профессионально или жизненно значимых задач, которые
решаются через фазы полного действия, т.е. ориентированы на действие.

Ядром обучения в технологии обучения,
ориентированном на действие, становится
понимание поставленного задания, добыва-
ние информации и планирование работы,
выполнение деятельности, ее контроля и
оценки. Важным является не только само-
стоятельное планирование студентами соб-
ственной деятельности, проведение и кон-

троль ее выполнения, но и организация ими собственного учебного про-
цесса. Целью заданий не является выполнение работы как таковой.
В центре обучения стоит усвоение базы знаний, необходимых для ком-
петентного выполнения деятельности.

В данной технологии элементы «полного действия» структуриру-
ют ход обучения. Действие считается полным тогда, когда тот, кто дей-
ствует, пройдет все фазы, включая достижение цели, сам. Действие на-
чинается с информационной фазы, во время которой обучаемый получа-
ет задание. Затем планируется ход действий и выбирается одна из воз-
можных альтернатив действия. Наконец, выполняется запланированное
действие. Результат действия проверяется и весь цикл действия рефлек-
сируется. Таким образом, фазы занятия выстраиваются следующим об-
разом.

1. Информация. Занятие начинается с постановки практического
задания: нужно выполнить процедуру осмотра больного, изготовить ле-
карство, поставить диагноз, обосновать выбор диагностических проце-
дур и т.д. Что будет выбрано исходным пунктом задания, зависит от
знаний, которые нужно сообщить. Студенты видят, с какими требова-
ниями они столкнутся в жизни, возникает ситуация запроса необходи-
мых знаний и умений. Для выполнения задания (дидактической задачи)
необходима определенная информация, которую представляет препода-
ватель в виде учебников, конспектов, методических рекомендаций, ин-
формационных листов и т.д. На начальном этапе использования техно-
логии преподаватель может сразу предложить информацию. В дальней-
шем информация педагогом не предлагается. Так как задание является
для студентов новым и выбрано так, что с помощью раннее полученных
знаний и умений его нельзя решить, они чувствуют информационный
дефицит. Студенты запрашивают недостающую информацию. Педагог
держит ее наготове в форме информационных листов, инструкций и т.д.
Обучающиеся знакомятся с данной им информацией и направляют ее на
решение задачи.

2. Планирование. Студенты на основе изученной информации ин-
дивидуально определяют возможные пути решения задачи, выстраивая
этапы деятельности.
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3. Принятие решения. На третьем этапе занятия определяется оп-
тимальный путь решения задачи. К этой фазе относится также оценка
последствий принятия мер, чтобы соответствовать принципу минимум-
максимум: с наименьшими затратами добиться наибольшей пользы. Ра-
бота на этой фазе занятия может быть как индивидуальной, так и груп-
повой, когда обучаемые сравнивают свой план действий с планами това-
рищей, обосновывая свою точку зрения.

4. Выполнение. За планированием решения задачи следует вопло-
щение запланированного в конкретные действия.

5. Контроль. После выполнения задания наступает этап контроля
сделанной работы. На этом этапе устанавливается, достигнута ли цель
действия.

6. Оценка. Занятие заканчивается оценкой выполнения задания.
Студенты оценивают не только целесообразность стратегии работы, но и
кооперацию в группе, бережное использование инструментов, и т.д.
Оценке подлежит успешность деятельности: что ей содействовало, что
мешало. Речь идет о том, чтобы исследовать возможность обобщения
полученных знаний и навыков, умения вносить коррективы в планиро-
вание на основе анализа выполненных действий.

4.2.3. Технология обучения методом кейсов

В основе данной технологии лежит теория
Experiential learning –практикующего учения. К прак-
тической реализации данной теории относятся обуче-
ние на рабочем месте, наставничество, коучинг, тью-
торство, обучение в аудитории методом кейсов. Кейс
– конкретная ситуация, описание действительных со-
бытий, имевших место в процессе профессиональной

деятельности в словах, цифрах и образах, в которых надо предложить
варианты действий. Под методом кейсов (Case-method) понимается изу-
чение предмета студентами путем рассмотрения большого количества
ситуаций или задач в определенных комбинациях». Такое обучение раз-
вивает у будущих врачей понимание структуры профессиональной ме-
дицинской деятельности, позволяет накопить ценностно-смысловой
опыт решения проблем, с которыми они сталкиваются в сфере профес-
сиональной деятельности.

Метод кейсов способствует развитию умения анализировать си-
туации, оценивать альтернативы, выбирать оптимальный вариант и со-
ставлять план его осуществления. И если в течение учебного цикла под-
ход применяется многократно, то у будущих врачей вырабатывается
опыт решения профессиональных задач. При этом важной особенностью
метода является то, что он способствует развитию у студентов способ-
ностей к обоснованному и аргументированному выбору различных ва-
риантов решения той или иной проблемы, что, в свою очередь, создает
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предпосылки для формирования профессиональных ценностей, убежде-
ний и, в конечном итоге, организации ценностных ориентаций и их рас-
пространение на профессиональную деятельность. Основные этапы обу-
чения на основе кейс-метода приведены в табл. 8

Таблица 8

Этапы обучения на основе кейс-метода

Этап Участник кейса
Преподаватель Студент

Начало кейса
1 Формирует кейс, определяет

материалы, необходимые для
подготовки студента, разраба-
тывает сценарий занятия

Получает кейс и рекоменда-
ции по его выполнению, осу-
ществляет
самостоятельную подготовку

2 Организует предварительное
обсуждение кейса

Задает вопросы, углубляю-
щие понимание кейса и зада-
чи

Делит группу на подгруппы,
назначает «формальных» лиде-
ров
модераторов

Вырабатывает варианты ре-
шений, анализирует опыт в
решении заданной проблемы

Координирует обсуждение кей-
са, обеспечивает студента до-
полнительными сведениями

Принимает участие в разра-
ботке и принятии решений,
накапливает и обобщает опыт

3 Оценивает работу студентов по
принятым решениям и возник-
шим в ходе дискуссии вопро-
сам

Составляет отчет о выпол-
ненном кейсе с указанием
своего вклада в решение кон-
кретных задач

Конец кейса
Планирование и корректировка следующего кейса

Функция преподавателя состоит в подборе соответствующего ма-
териала, а студенты должны решить поставленную задачу и получить
реакцию окружающих (других студентов и преподавателя) на свои дей-
ствия. При этом нужно подчеркнуть, что кейс-метод не предполагает
обязательного единственно верного варианта решения, возможны раз-
личные подходы к решению проблем. Роль преподавателя состоит в на-
правлении беседы или дискуссии, например, с помощью проблемных
вопросов, в контроле времени работы. Преподаватель может обобщать,
пояснять, напоминать теоретические аспекты или делать ссылки на со-
ответствующую литературу. В педагогической науке разработаны опре-
деленные требования к содержанию кейса. Остановимся на них подроб-
нее. В кейсе рассматривается конкретная ситуация. В описание ситуации
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включаются основные случаи, факты, принимаемые решения, имевшие
место в течение времени. Причем ситуация может отражать как ком-
плексную проблему, так и какую-либо частную задачу. Как правило,
информация не предоставляет полное описание процесса или события, а
скорее носит ориентирующий характер. Поэтому для построения логич-
ной модели, необходимой при принятии обоснованного решения, допус-
кается дополнять кейс данными, которые, по мнению участников, могли
иметь место в действительности, собственными примерами из жизнен-
ного опыта. Таким образом, студент не только фиксирует рассматривае-
мый случай, но и вникает в него до такой степени, что может прогнози-
ровать и демонстрировать то, что пропущено в кейсе.

Одна из основных задач кейсового метода – максимально активи-
зировать каждого студента и вовлечь его в процесс анализа ситуации и
принятия решений. Поэтому группа делится на такое число подгрупп,
чтобы они состояли из 3–5 человек. Каждая группа выбирает руководи-
теля (модератора). Модератор несет ответственность за организацию ра-
боты подгруппы, распределение вопросов между участниками и за при-
нимаемые решения. После завершения работы по теме занятий модера-
тор или любой другой участник группы делает доклад о результатах ра-
боты своей подгруппы.

Непосредственную работу с кейсом можно организовать следую-
щим образом:

Можно рекомендовть следующую последовательность работы над
кейсом:

1) записать цель (тему), над которой предстоит работать подгруппе;
2) выписать вопросы для данной темы;
3) по каждому вопросу кратко высказать мнения, а кому-либо из

участников их записывать (например, модератору);
4) сформулировать результирующее мнение, которое будет яв-

ляться решением поставленной цели.
Для представления результатов рекомендуется подготовить на од-

ной странице резюме в виде выводов (текст, графики, таблицы).
Выступление модератора должно быть в пределах 5–10–15 минут

(в зависимости от количества групп), предварительно на доске записы-
ваются основные результаты работы. Остальные подгруппы выступают
слушателями и оппонентами докладчика, а затем оценивают доклад мо-
дератора. Обсуждение темы заканчивается подведением итогов препо-
давателем. Для успешной реализации магистерских программ использо-
вания отдельных кейсов недостаточно, поэтому предлагаем примерную
структуру пакета кейсов. Причем один кейс может быть реализован в
рамках одного или нескольких учебных элементов.

В структуру пакета кейсов должны входить:
1. Вводный кейс (осведомленность об анамнезе, описание ситуа-

ции; границы рассматриваемого предмета).
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2. Предоставление информации (знаний по какой-либо теме, проблеме;
в зависимости от предмета может быть более или менее детализированным).

3. Стратегический кейс (развитие умения анализировать ситуацию,
особенности учебно-профессиональной задачи).

4. Исследовательский кейс (аналог группового или индивидуаль-
ного проекта; в таком кейсе анализируется определенная ситуация, про-
блема, результаты анализа представляются в форме изложения).

5. Кейс – инструмент развития определенных навыков (закрепляет
использование изученных инструментов и навыков на примере реальных
деловых ситуаций; в зависимости от характера навыков – коммуника-
тивные, аналитические и т. п. – может быть более или менее детализи-
рованным, объемным).

Цели применения кейса, характер его содержания определяют вы-
бор той или иной формы и структуры кейса. При составлении заданий
кейса была использована выделенная в работах ученых РГПУ им.
А. И. Герцена обобщенная структура учебно-профессиональных задач:

1. Обобщенная формулировка задачи – описание имеющегося в
практике затруднения постановки диагноза, описания способов лечения
т.д., трудностей, постановка вопроса.

2. Ключевое задание, в котором обозначен «продукт» решения за-
дачи. (Что требуется представить как результат решения.) «Продукт»
может быть представлен в виде самостоятельного законченного текста
(программы, выступления, презентации, методических рекомендаций,
проекта и т. д.), а также обобщенного текста – описания (стратегии по-
ведения, способа действия, операций, технологий и т. п.).

3. Контекст решения задачи – имеющиеся условия (характеристи-
ка пациентов, ресурсов, конкретной ситуации и т.д.).

4. Отдельные задания; последовательность действий, которая при-
ведет к решению (к «продукту»).

4.2.4. Технология позиционного обучения

Автором технологии является доктор психологических
наук, профессор Н.Е.Веракса.
Обучающиеся с гуманитарным складом мышления, как
правило, не претендуют на высокий уровень развития
математических или других аналогичных по формаль-
ному характеру специальных способностей. Обучение
же в профессиональном учебном заведении традицион-

но базируется на формальной логике. Складывается противоречивая си-
туация: обучаемые не обладают высоким уровнем развития логического
мышления и, чувствуя это, избегают или предпочитают избегать тех
дисциплин, которые его предполагают; но реальный процесс обучения
прямо связан с необходимостью применения логического мышления,
позволяющего обобщать, систематизировать и анализировать материал.
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Обычно разрешение указанного противоречия заключается в том,
что преподаватели применяют специальные методы, облегчающие ис-
пользование аппарата логического мышления: стараются систематизи-
ровать материал, представить в виде схем и т. п.

Вследствие такого подхода обучаемые не столько думают, сколько
запоминают; причем у них формируется свойство, которое можно охаракте-
ризовать как ригидность. Она базируется на применении готовых шаблонов
и схем. Когда же обучающиеся оказываются в неоднозначной ситуации,
требующей новых методов к ее преобразованию, они теряются. Особенно
это характерно для студентов, окончивших профессиональное училище и
продолживших обучение в вузе. Обычно они говорят, что в училище подго-
товка лучше, там все четко записано, все понятно.

Современные психологические данные показывают, что такая по-
зиция приводит к авторитарному общению педагога и студента и не со-
ответствует современным тенденциям развития образования.

Существуют разные способы мышления. Механизм познаватель-
ной деятельности расположен как бы в трех слоях: нормативном, кото-
рый предполагает, что у человека сформированы адекватные средства
познавательной деятельности; преобразующем, который связан с диа-
лектическим мышлением; символическом, связанном со способностями
к выражению своего отношения к миру. Для нормативно-
стабилизирующей структуры характерно формально-логическое мыш-
ление, именно оно является главным для традиционного преподавания в
высшей и средней специальной школе. Для диалектической структуры
характерно диалектическое мышление, позволяющее изменять объект
по законам диалектических преобразований. Для символической струк-
туры преобладающим является ассоциативное мышление с аффектив-
ной окраской символических образов.

Если у обучаемых имеются трудности, связанные с применением
формально-логического мышления, то две другие структуры могут
обеспечить более успешное протекание познавательной деятельности.
Тем самым выстраивается стратегия образовательного процесса. Она за-
ключается в том, чтобы развивать каждую из структур и интегрировать
их в единый механизм творческой познавательной деятельности. Если
«загрузить» не только нормативно-стабилизирующую структуру с опо-
рой на формально-логическое мышление, но и другие, то появится шанс
повысить активность обучаемых при изучении материала, опираясь на

одну из относительно развитых структур.
Эта идея активизации всех структур с их последующей

интеграцией в единый механизм познавательной деятельности
и легла в основу разработки модели позиционного обучения.
Характеризуя технологию в целом, можно сказать, что в про-
цессе ее применения рассматриваются и отрабатываются как

бы три главные, обобщенные позиции.
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Первая позиция – нормативная, она связана с усвоением норм и
правил соответствующей деятельности. Учащийся должен ответить для
себя на вопрос, каковы нормы и правила, которые нужно усвоить, чтобы
стать компетентным в данной области.

Вторая обобщенная позиция – диалектическая. Она связана с от-
ветом на вопрос, как можно изменить существующие правила и нормы,
какие имеются способы их систематического изменения.

Третья обобщенная позиция – символическая. Обучаемый должен
постараться ответить на вопрос, какое отношение существующие нормы
и правила изучаемого предмета имеют лично к нему; в чем он видит
смысл изучения данного предмета.

Третья позиция является не менее важной, на наш взгляд, чем пер-
вая. Преподаватель сколь угодно долго и с пафосом может говорить
учащемуся о значении предмета для его будущей деятельности, но пока
слушатель не увидел в предмете собственного смысла, и предмет, и пре-
подаватель будут отчуждены от него, а сами разговоры на эту тему не
вызовут ничего, кроме скуки и раздражения.

Изучение предметного материала включает три последовательных
этапа работы над каждой предполагаемой темой. Первый этап – инфор-
мационный, в него входит ознакомление с нормативной стороной пред-
метного содержания (как правило, слушание лекции и чтение соответст-
вующих текстов). Второй этап – смысловой. Он заключается в анализе
всего материала с одной из перечисленных выше позиций и в выполне-
нии задания, соответствующего выбранной позиции. Третий этап – де-
монстрационно-дискуссионный. На этом этапе учащийся предъявляет
наработанный материал аудитории.

Как правило, сначала преподаватель читает лекцию. Затем обу-
чающиеся занимают одну из обобщенных позиций. Однако эти позиции
не могут быть представлены в чистом виде. С этой целью создаются
специальные группы, каждая имеет свое название и соответствует од-
ной из обобщенных позиций. Одна и та же позиция осваивается учащи-
мися в различных группах. Например, нормативная позиция представ-
лена в группах «Тезис», «Понятие» и «Схема»; символическую пред-
ставляют группы «Поэты», «Театр», «Ассоциация».

Жесткого фиксирования обучающихся за определенной группой
нет. Рекомендации преподавателей ограничивают количество участни-
ков одной группы от трех до шести человек. Предлагаемая технология
рассчитана на работу со студентами численностью до 50 человек.

Механизм распределения по группам весьма прост. Заранее заго-
тавливаются бланки, в которых указывается дата занятия и название
группы. После первого (информационного) этапа бланки с названием
всех групп раскладываются на столе. Обучающиеся сами выбирают
бланк, вписывают свои фамилии и на этом же бланке делают записи.

На следующем этапе каждая группа поочередно отвечает на во-
просы и фиксирует ответы в бланке. Если это, например, группа «Схе-
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ма», то ее участники чертят схему и на бланке, и на доске. Каждой
группе на выступление отводится пять минут (на практике это время
может быть и значительно большим).

«Эксперты» оценивают выступление каждой группы, которая мо-
жет согласиться и не согласиться с оценкой. Однако деятельность груп-
пы, отраженная в бланке, дает объективную картину. Кроме того, в
бланке поименно указывается состав группы, что позволяет контроли-
ровать посещаемость.

Нужно отметить, что третий этап является наиболее интересным
для обучающихся и преподавателей. Группы не повторяют выступления
друг друга, что является следствием различия занимаемых позиций. В
выступлении принимают участие все члены группы, излагая результаты
работы, отвечая на вопросы, обсуждая. В процессе такой деятельности
осуществляется осмысление материала с разных позиций, моделируется
ситуация многоголосья, что ведет к многомерной репрезентации всего
изучаемого материала.

Подобная организация позволяет решить ряд формальных вопро-
сов, прежде всего контроль и оценку знаний обучающихся.

Кроме того, что снимается отчуждение между предметом и обу-
чающимся, складываются определенные отношения с преподавателем.
Их позиции как бы начинают выравниваться. Обучаемый и педагог ос-
мысляются как представители одного предметного пространства.

Порядок распределения обучающихся по группам. На столе у пре-
подавателя лежат бланки с названиями групп, в которых будут работать
обучающиеся. На каждое название – один бланк. Обучающимся предла-
гаются следующие группы: «Тезис», «Понятие», «Схема», «Апологет»,
«Оппозиция», «Практик», «Ассоциация», «Поэт», «Театр», «Вопрос»,
«Рефлексия», «Диалектик», «Эксперт». В зависимости от количества
обучающихся и содержательных особенностей темы могут быть добав-
лены и другие группы: «Методист», «Экспериментатор», «Семья» и
т. п., однако представление каждой позиции является обязательной для
модели позиционного обучения.

Каждая группа отражает одну из позиций, в контексте которой
проводится анализ изучаемой темы. Приводим варианты заданий для
групп.

Группа «Апологет». Задание: выявить и сформулировать положи-
тельные, оригинальные, интересные, перспективные стороны материала.

Группа «Оппозиция». Задание: сформулировать все «недостатки»,
которые удалось найти при изучении темы.

Группа «Понятие». Задание: указать базовые понятия, входящие в
тему, и дать им определения.

Группа «Схема». Задание: представить схему, отражающую смы-
словые связи между единицами изучаемого материала, и сделать пояс-
нения к ней.
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Группа «Тезис». Задание: изложить содержание изучаемой темы в
виде основных тезисов.

Группа «Вопрос». Задание: сформулировать вопросы по содержа-
нию учебного материала.

Группа «Рефлексия». Задание: определить трудности, которые мо-
гут возникнуть у обучаемых при использовании материала. Обосновать
свои предположения.

Группа «Практик». Задание: определить возможности использова-
ния материала в практической деятельности. Обосновать свои предпо-
ложения.

Группа «Эксперт». Задание: сформулировать позитивные и нега-
тивные моменты в деятельности каждой группы. Выставить оценки ка-
ждой группе по результатам работы.

Группа «Ассоциация». Задание: сделать рисунок, в котором от-
ражены ассоциации (образы), возникшие при ознакомлении с темой
занятия.

4.2.5. Учебная дискуссия

Дискуссией нередко называют обсуждение-спор,
столкновение точек зрения, позиций, подходов и т.д.
В то же время дискуссию нередко смешивают с поле-
микой, целеустремленным, эмоциональным, заведомо
пристрастным отстаиванием уже имеющейся, сформи-

рованной и неизменной позиции. В понимание этого способа обучения
наряду с обсуждением-диалогом включаются следующие признаки: ра-
бота группы лиц, выступающих обычно в ролях ведущих и участников;
соответствующая организация места и времени работы; процесс обще-
ния, протекающий как взаимодействие участников; направленность на
достижение учебных целей. Главными чертами учебной дискуссии явля-
ется то, что она представляет собой целенаправленный и упорядоченный
обмен идеями, суждениями, мнениями в группе ради поиска истины,
причем каждый из присутствующих по-своему участвует в организации
этого обмена идеями

Дискуссия уступает изложению по эффективности передачи ин-
формации, но удачна для закрепления сведений, творческого осмысле-
ния изученного материала и формирования ценностных ориентации.
Этому способствуют обмен информацией, поощрение разных подходов
к одному и тому же предмету или явлению, сосуществование различ-
ных, несовпадающих мнений и предположений, возможность критико-
вать и отвергать любое из высказываемых мнений, побуждение участни-
ков к поиску группового соглашения. Опыт проведения учебных дис-
куссий показывает, что поисковая активность связана с оживленным
учебным диалогом, в ходе которого участники обмениваются мнениями
друг с другом, а не только с ведущим-преподавателем. Не всякая тема и
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должна ею становиться: дискуссия не самоцель, ее предметом стоит де-
лать действительно спорные, неоднозначные темы.

Педагоги, ориентированные на развитие творческого мышления,
рекомендуют строить учебную дискуссию так, чтобы давать обучаю-
щимся возможность самим принимать решения, самим анализировать
возникающие у них различные идеи и подходы, строить действия в со-
ответствии со своими решениями. Однако традиционно занятие строит-
ся в ином духе. Каким образом совершить переход от обычного занятия
к живому творческому обсуждению темы, заложенных в ней проблем?
Один из вариантов такого перехода – «эволюционирующая» дискуссия,
которая перерастает из более традиционных видов учебной работы. Та-
кая дискуссия возникает как бы сама собой, естественно. Обобщение
материалов, характеризующих опыт учебных дискуссий, позволяет нам
выстроить следующую последовательность развития инициативности
участников:

- дискуссия с преподавателем в роли ведущего («эволюциони-
рующая» дискуссия);

- дискуссия с обучающимся в роли ведущего;
- дискуссия без ведущего (самоорганизующаяся).
В мировом педагогическом опыте получили распространение

следующие формы дискуссий: – «круглый стол» – беседа, в которой
«на равных» участвуют все участники небольшой группы обучаю-
щихся (обычно около пяти человек), и когда происходит обмен мне-
ниями как между ними, так и с «аудиторией» (остальной частью
класса);

- «заседание экспертной группы» («панельная» дискуссия), обыч-
но четыре-шесть студентов, с заранее назначенным председателем, на
котором вначале обсуждается намеченная проблема всеми участниками
группы, а затем ими излагаются свои позиции всей студенческой группе.
При этом каждый участник выступает с сообщением, которое, впрочем,
не должно перерастать в долгую речь;

- «форум» – обсуждение, сходное с «заседанием экспертной груп-
пы», в ходе которого эта группа вступает в обмен мнениями с «аудито-
рией» (группой);

- «симпозиум» – более формализованное по сравнению с преды-
дущим обсуждение, в ходе которого участники выступают с сообще-
ниями, представляющими их точки зрения, после чего отвечают на во-
просы «аудитории» (группы);

- «дебаты» – явно формализованное обсуждение, построенное на
основе заранее фиксированных выступлений участников-
представителей двух противостоящих, соперничающих команд (групп);

- «судебное заседание» – обсуждение, имитирующее судебное
разбирательство (слушание дела).

Работая с малыми группами, педагог держит в поле внимания три
основных момента: цель, время, итоги. Группы должны получить от
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преподавателя ясные ориентиры, какой результат ожидается
от их обсуждения. Внутри группы следует назначать ведущего.
Как правило, каждая группа выделяет по одному представителю-
докладчику. Представители могут составить временный эксперт-
ный совет, который обсудит все предложения. Во многих случаях

достаточно просто записать перечень предложений или основных идей на
доске или на кодоскопе. В каждой из малых групп между участниками рас-
пределяются основные роли-функции. Ведущий организует обсуждение
вопроса, вовлекает в него всех членов группы. «Аналитик» задает вопросы
участнику по ходу обсуждения, подвергая сомнению высказываемые идеи,
формулировки. «Протоколист» фиксирует все, что относится к решению
проблемы; после окончания первичного обсуждения именно он обычно вы-
ступает перед классом, чтобы представить мнение, позицию своей группы.
«Наблюдатель» оценивает участие каждого члена группы на основе задан-
ных преподавателем критериев.

Порядок работы группы при этом способе организации дискуссии
таков:

1. постановка проблемы;
2. разбивка участников на группы, распределение ролей в малых

группах, пояснения преподавателя о том, каково ожидаемое участие
обучающихся в дискуссии;

3. обсуждение проблемы в малых группах;
4. представление результатов обсуждения перед всей аудиторией;
5. продолжение обсуждения и подведение итогов.
Рассадить участников нужно так, чтобы каждый мог видеть лица

других. Обычно студенты располагаются по кругу. Известны различные
варианты организации вводной части, например предварительное крат-
кое обсуждение вопроса в малых группах. Дайте одному или несколь-
ким студентам задание выступить перед группой с вводным сообщени-
ем, раскрывающим постановку проблемы. Иногда преподаватель ис-
пользует краткий предварительный опрос. В любом случае старайтесь
как можно скорее подвести студентов к самой дискуссии. Приемы вве-
дения в дискуссию:

• изложение проблемы или описание конкретного случая;
• ролевая игра;
• демонстрация фильма или кинофильма;
• демонстрация материала (объекты, иллюстративный материал и т.д.);
• приглашение экспертов (в качестве экспертов выступают люди,

достаточно хорошо и широко осведомленные в обсуждаемых вопросах);
• использование текущих новостей;
• магнитофонные записи;
• стимулирующие вопросы, особенно типа «что?», «как?», поче-

му?» и «что произошло бы, если..?» и т.д.
По ходу дискуссии от преподавателя требуется, чтобы его участие

не свелось к директивным репликам или высказыванию собственно су-
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ждений. Основное средство в руках преподавателя – вопросы. Много-
летние исследования и практика показывают высокую эффективность
вопросов открытого типа, стимулирующих мышление, «дивергентных»
либо «оценочных» по своему содержательному характеру. «Открытые»
вопросы в отличие от «закрытых» не предполагают краткого однознач-
ного ответа (обычно это вопросы типа «как?», «почему?», «при каких
условиях?», «что может произойти, если..?» и т.д.). «Дивергентные» во-
просы (в отличие от «конвергентных») не предполагают единственно
правильного ответа, они побуждают к поиску, творческому мышлению.
«Оценочные» вопросы связаны с выработкой студентом собственной
оценки того или иного явления, собственного суждения.

Продуктивность генерации идей повышается, когда преподаватель
дает время, чтобы студенти могли обдумать ответы; избегает неопреде-
ленных, двусмысленных вопросов; обращает внимание на каждый ответ
(не игнорирует ни одного ответа); изменяет ход рассуждений студента,
расширяет мысль или меняет ее направленность (например, задает во-
просы типа: «Какие еще сведения можно использовать?», «Какие еще
факторы могут оказывать влияние?», «Какие здесь возможны альтерна-
тивы? И т.д.); уточняет, проясняет высказывания студентов, задавая
уточняющие вопросы (например: «Ты сказал, что здесь есть сходство; в
чем?», «Что ты имеешь в виду, когда говоришь..?»; предостерегает от
чрезмерных обобщений (например: «На основании каких данных можно
доказать, что это справедливо при любых условиях?», «Когда, при каких
условиях это утверждение будет верно?» и т.д.); побуждает обучающих-
ся к углублению мысли (например: «Итак, у тебя есть ответ; как ты к
нему пришел? Как можно показать, что это верно?»).

Вопросы не единственное средство руководства дискуссией. Не-
редко вопрос, вместо того чтобы стимулировать обсуждение, может ос-
тановить его; напротив, молчание преподавателя, пауза дает студентам
возможность подумать. Вопросы в моменты неясности, путаницы в ис-
ходных понятиях или фактических сведениях могут привести к еще
большему замешательству. В опыте учебных дискуссий обычно реко-
мендуется разъясняющее, информативное (но краткое) высказывание
преподавателя. Часто применяется парафраз (краткий пересказ), прояс-
няющий высказывание студента, он особенно эффективен; когда мысль
сформулирована недостаточно ясно. Когда высказывания студента неяс-
ны, педагог прямо (но тактично) говорит об этом (например: «Кажется, я
не очень понимаю, что вы имеете в виду», «Я не уверен (а), что пра-
вильно понимаю Вас», «Мне не совсем понятно, каким образом, то, что
вы говорите, связано с данным случаем (вопросом)» и т.д.).

Еще один прием – предложение продолжить высказывания на дан-
ную тему. Оно обычно формулируется в косвенной форме (например: «Эта
мысль звучит очень многообещающе. Интересно было бы развить ее под-
робнее» или «Это очень интересно. Вы не могли бы немного подробнее по-
делиться впечатлениями?»). Плодотворность такого рода побуждений к вы-
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сказыванию связана с тем, что учащийся стремится лучше, полнее и яснее
выразить свои мысли и чувства; кроме того, студент внимательнее к таким
высказываниям, чем к прямым ответам на вопросы преподавателя.

В проведении учебных дискуссий значительное место принадле-
жит созданию атмосферы доброжелательности и внимания к каждому.
Безусловным правилом является общее заинтересованное отношение к
обучающимся, когда они чувствуют, что преподаватель выслушивает
каждого из них с равным вниманием и уважением как к личности, так и
к высказываемой точке зрения.

Один из самых сложных вопросов, встающих перед ведущим дис-
куссию, – реакция на ошибки обучающихся. Безусловное правило веде-
ния дискуссии – воздерживаться от одобрения или неодобрения. В то же
время педагог не оставляет без внимания нелогичность рассуждений,
явные противоречия, необоснованные, ничем не аргументированные вы-
сказывания. Общий подход обычно состоит в том, чтобы тактичными
репликами прояснять утверждения, фактические данные, поддержи-
вающие высказываемое мнение, побуждать задуматься о логических
следствиях высказываемых идей. Педагог может попросить говорящего
подтвердить или доказать свое утверждение, сослаться на какие-либо
сведения или источники. Например, спросить: «Что означает этот тер-
мин?» или: «Какой именно вопрос мы сейчас пытаемся решить?» и т.д.

Важным элементом руководства обсуждением является и сосредо-
точение всего хода дискуссии на ее теме, фокусирование внимания и
мыслей участников на обсуждаемых вопросах. Иногда в случаях откло-
нения от темы достаточно заметить: «Кажется, мы отошли от темы дис-
куссии...» В некоторых случаях необходимо сделать специальную оста-
новку, паузу. При продолжительном обсуждении проводится промежу-
точное подведение итогов дискуссии. Для этого ведущий просит специ-
ально назначенного «протоколиста» подвести итоги обсуждения на те-
кущий момент так, чтобы группа могла лучше сориентироваться в на-
правлениях дальнейшего обсуждения.

Подведение текущих итогов обсуждения преподавателем:
- резюме сказанного по основной теме;
- обзор представленных данных, фактических сведений;
- суммирование, обзор того, что уже обсуждено, и вопросов, под-

лежащих дальнейшему осуждению;
- переформулирование, пересказ всех сделанных к данному мо-

менту выводов;
- анализ хода обсуждения вплоть до текущего момента.
Требование к подведению итогов: краткость, содержательность, от-

ражение всего спектра аргументированных мнений. В конце дискуссии
общий итог – это не только и не столько конец размышления над данной
проблемой, сколько ориентир в дальнейших размышлениях, возможный
отправной момент для перехода к изучению следующей темы.
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4.2.6. Технологии развития критического мышления

Авторами технологии являются Дж. Стил,
К. Мередит, Ч.Темпл.

Методологическую основу данных тех-
нологий составили идеи конструктивизма
(Жан Пиаже, Л.С.Выготский); традиции мета-
когнитивного учения (Энн Браун,Изабель Бек).

Целевое назначение технологии – фор-
мирование таких гражданских умений и навы-
ков, как умение вырабатывать своё собствен-

ное мнение, осмыслить опыт, прийти к определённым умозаключениям,
логично выстроить цепь доказательств, выразить себя ясно и уверенно.

Дидактические особенности технологии:
- обучение направлено на формирование обобщённых знаний,

умений, навыков и способов мышления: умение работать в группе, уме-
ние графически оформить текстовый материал, умение творчески ин-
терпретировать имеющуюся информацию; умение ранжировать инфор-
мацию по степени новизны и значимости.

- появляется реальная возможность интеграции отдельных дисциплин;
- создаются условия для вариативности и дифференциации;
- используется положительное стимулирование студентов;
- формируются направленность на самореализацию, потребность в

рефлексии, в самоутверждении.
Дидактические принципы технологии:
- активность субъектов образовательного процесса;
- связь обучения с жизнью;
- ценность личности;
- сотрудничество в обучении.
Технологии разрушают следующие стереотипы педагогической

деятельности школьного преподавателя:
-учащийся не должен делать ошибки;
-на занятии нужно оценивать студента;
-преподаватель знает, как и что должен отвечать студент;
-преподаватель должен знать ответы на все вопросы, которые воз-

никают на занятии;
-на вопрос, поставленный преподавателем, всегда должен быть

дан ответ.
В основе технологий лежит следование трём фазам:
1. Вызов, который подготавливает, настраивает на ту информацию

и на тот процесс, которые предполагаются на следующих этапах. Этот
этап усиливает мотивацию учения.

2. Осмысление новой информации (смысловая стадия), предпола-
гает ввод новой информации.
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3. Рефлексия (размышление), является особо значимой, так как
способствует осознанию новой информации и творческому развитию
личности.

На разных стадиях занятия возможно использование активизи-
рующих приемов.

Для стадии вызова. Приёмы на этой стадии направлены на акти-
визацию ранее полученных знаний по теме, на пробуждение любопыт-
ства и определение целей изучения предстоящего материала.

Ключевые термины. Преподаватель может выбрать из текста че-
тыре-пять ключевых слов и выписать их на доску. Парам отводится пять
минут на то, чтобы методом мозговой атаки дать общую трактовку тер-
минов и предположить, как они будут применяться в конкретном кон-
тексте той темы (историко-хронологическом или естественнонаучном),
которую им сейчас предстоит изучить. Когда обучающиеся приходят к
единому выводу касательно смысла и возможного употребления этих
слов, преподаватель просит их обратить внимание на эти слова при чте-
нии или прослушивании текста – с тем, чтобы проверить, в том ли зна-
чении они употребляются.

Перепутанные логические цепи. Этот прием обычно применяется
на группе. Преподаватель выписывает пять-шесть отдельных событий –
либо из хронологической цепи, либо из причинно-следственной цепи, –
причем помещает каждое на отдельный лист. Листы перетасовываются и
выставляются на край доски. Группе предлагается восстановить пра-
вильный порядок. Обучающихся по очереди приглашают выйти и по-
ставить одно событие на верное место в цепи. Когда все приходят к бо-
лее или менее единому мнению, преподаватель просит их обратить при-
стальное внимание на порядок событий при чтении текста, чтобы прове-
рить: верны ли их предположения.

Свободное письменное задание. Можно предложить обучающим-
ся за пять минут, не останавливаясь, записать все, что им приходит в го-
лову по теме X. По истечении пяти минут (хорошая идея: объявите, что
пять минут истекли, и дайте еще одну для завершения работы, посколь-
ку интересные мысли обыкновенно рождаются в критических ситуаци-
ях) можно предложить им прочитать написанное своему партнеру. На
этом этапе у преподавателя много возможностей. Допустим, предложить
парам поделиться своими идеями со всей группой и создать ситуацию
групповой мозговой атаки. Или предложить обучающимся подчеркнуть
в своем сочинении те мысли, в которых они менее всего уверены, и за-
тем, при чтении, проверить: не рассеется ли их неуверенность.

Знаем/Хотим узнать/Узнали (3-Х-У). Этот прием называется 3-
Х-У (Что мы знаем? Что мы хотим узнать? Что мы узнали?) (Ogle, 1986)
и применим для чтения (или прослушивания лекции) на протяжении од-
ного занятиеа. Он также хорошо направляет исследовательскую дея-
тельность обучающихся, которая длится несколько дней.
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Разделим доску ли большой лист бумаги на три широкие колонки,
озаглавленные соответственно: «Знаем», «Хотим узнать», «Узнали».
Обучающимся предлагается воспроизвести в тетрадях такую же табли-
цу. Затем называем темы и спрашиваем обучающихся, что они об этом
уже знают. Обсуждение продолжается, пока не выявятся главнейшие
сведения, в справедливости которых обучающиеся не сомневаются. Их
мы выносим в колонку «Знаем» (и просим обучающихся сделать то же
самое в тетрадях). Попросите обучающихся сгруппировать предложен-
ные идеи по категориям. Предложите обучающимся добавить в каждую
еще какие-то идеи. На этом этапе обучающиеся наверняка в чем-то
усомнятся. Спорные идеи и вопросы следует занести в колонку «Хотим
узнать». Попросите обучающихся дополнить список: что еще они хотят
узнать по данной теме. Все возникшие соображения записываются на
доску и в тетради. Теперь, если обучающимся предстоит читать текст,
следует еще раз обсудить вопросы, которые они сами поставили, и наце-
лить их, таким образом, на чтение текста. Когда чтение закончено, мы
переходим к третьей колонке: «Узнали» – и просим обучающихся запи-
сать, что они узнали из текста, причем расположить ответы надо парал-
лельно соответствующим вопросам из второй колонки, а прочую новую
информацию (спросить о которой им раньше просто не приходило в го-
лову) надо расположить ниже. Поработав индивидуально, обучающиеся
обмениваются своими соображениями по колонке «Узнали» со всей
группой. Итоги заносятся в третью колонку на доску. Обучающиеся за-
тем сравнивают, что они знали раньше, с информацией, полученной из
текста. Они также сравнивают возникшие ранее вопросы с полученными
из текста ответами и решают, как поступить с вопросами, которые оста-
лись без ответа. Это выводит обучающихся на новый цикл Знаем/Хотим
узнать/Узнали.

Для стадии осмысления
Когда обучающиеся припомнили все, что знали, прикинули, в чем

уверены вполне и в чем сомневаются, задались конкретными вопросами,
поставили цели, они готовы приступить к следующей стадии, стадии Ос-
мысление. На этой стадии можно применить несколько методических
приемов.

Взаимоопрос. Когда обучающимся требуется помощь при вычлене-
нии информации из текста, можно порекомендовать взаимоопрос (Manzo,
1969). Это методический прием применяется так: два студента читают друг
другу текст, останавливаясь после каждого абзаца, и по очереди задают
друг другу вопросы о прочитанном. К примеру, после того, как обучаю-
щиеся прочитали (про себя) первый абзац о Марко Поло, преподаватель за-
дает Давиду несколько содержательных вопросов об этом абзаце. Спраши-
вает об основных идеях, вопросы преподавателя не поверхностны и требу-
ют проникновения в суть. Допустим: какое значение может иметь некая де-
таль, упомянутая в данном абзаце, для возможного развития сюжета?
(Преподаватель не просто задает вопросы, а пытается на примере показать
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Давиду, какие вопросы можно задавать, когда придет его черед). Давид
старается ответить на вопросы преподавателя как можно подробнее. Дав на
его взгляд исчерпывающий ответ, он начинает сам задавать вопросы по
данному абзацу. Преподаватель отвечает. Когда вся информация, содер-
жащаяся в абзаце, обсуждена досконально, они переходят к чтению сле-
дующего абзаца. Когда абзац прочитан, настает черед Давида задавать ум-
ные вопросы. Потом его сменяет преподаватель. Закончив, они переходят к
следующему абзацу и так далее.

Показав на собственном примере, как работать в парах, преподава-
тель разбивает на пары всю аудиторию и предлагает им задавать друг дру-
гу вопросы. Этот прием может применяться и при работе с целым классом.
Один вариант: класс читает один-два абзаца из текста. Потом книги закры-
ваются, и студенти на основе прочитанного, по очереди задают учителю
всевозможные вопросы. Затем они меняются ролями, преподаватель задает
классу несколько хороших вопросов – требующих не знания конкретных
фактов, а понимания сути идей и их «подтекста». После нескольких обме-
нов вопросами такого рода преподаватель может изменить задание и по-
просить обучающихся предположить, о чем дальше пойдет речь в тексте, и
обосновать предположения (Vacca and Vacca, 1996).

Второй вариант использования этого приема при работе с классом:
разделить обучающихся на команды по три человека в каждой и предло-
жить поочередно задавать вопросы и отвечать на них.

Для стадии рефлексия
Многие приемы, которыми мы предлагаем пользоваться на стади-

ях Вызов и Осмысление, логически переходят в стадию Рефлексия и
достигают там своей кульминации. Вот некоторые из них.

Возвращение к разработкам для самостоятельных занятий. Если
учебное пособие составлено грамотно, оно с самого начала предлагает обу-
чающимся собрать информацию, рассыпанную на протяжении всего текста.
Теперь стоит подытожить сделанное, так как обучающиеся наверняка со-
брали не одно и то же. Кроме того, разработка, по всей вероятности, требует
от обучающихся определить свое мнение или выстроить цепочку доказа-
тельств по какому-то вопросу. Итоги такого задания также стоит обсудить с
учащимися, так как мнения могут быть самые разноречивые, и они наверня-
ка выльются в оживленную дискуссию.

Думай самостоятельно/в парах/на аудиторию. Это достаточно
быстро выполнимая совместная деятельность, которая приглашает обу-
чающихся к размышлению над текстом и облечению своих идей – с по-
мощью партнеров – в конкретную форму. Это можно проделывать не-
сколько раз во время чтения текста или прослушивания лекции. Препо-
даватель заранее заготавливает вопрос, обычно «открытый», провоци-
рующий на длительное размышление, и просит отдельных обучающихся
написать короткие ответы. Затем обучающиеся, разбившись на пары,
делятся друг с другом своими соображениями и стараются выработать
единый, включающий оба мнения ответ. И, наконец, преподаватель про-
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сит несколько пар (в зависимости от наличия времени) за тридцать се-
кунд изложить классу краткий итог своей работы.

Пятиминутное эссе. Этот вид письменного задания применяется у
конце занятиеа, чтобы помочь обучающимся подытожить свои знания
по изучаемой теме и дать учителю почувствовать, что происходит в го-
ловах его студентов. Конкретно: обучающихся просят выполнить сле-
дующие два задания – написать, что они узнали по данной теме, и задать
один вопрос, на который они так и не получили ответа. Преподаватель
сразу же собирает работы и может использовать их при планировании
следующего занятиеа.

Графическая организация материала. Это способ сделать нагляд-
ными те мыслительные процессы, которые происходят при изучении того
или иного материала. Три наиболее полезные формы графической органи-
зации материала: кластеры, концептуальные таблицы и кубики.

Кластеры. Что делать с учащимися, у которых во время письмен-
ной работы мгновенно исчерпывается запас мыслей? Кластеры – это
графическая организация материала, которая помогает понять (до пись-
менной работы), что можно сказать по данной теме. Кластеры стоит со-
ставлять вместе со всем классом, поэтому преподаватель начинает с то-
го, что пишет посреди доски название темы. И просит обучающихся –
методом мозговой атаки – накидать идеи по данной теме. Записав их во-
круг, преподаватель соединяет их с темой прямыми линиями (как мо-
дель «планета со спутниками»). У каждого из «спутников» в свою оче-
редь появляются «спутники». Система кластеров позволяет охватить
столько информации по теме, что учащийся даже не сможет написать
обо всем в письменной работе. Поэтому полезно, чтобы преподаватель
показал, как писатель вычленяет один или два аспекта темы и сосредо-
тачивает на них свое внимание. То есть преподаватель, окидывая взгля-
дом кластеры, опять «думает вслух» и находит интересный аспект для
письменной работы. Можно, к примеру, сосредоточиться на спорах о
контроле за рождаемостью (тема «Население»). Что лучше:

распространять средства предохранения или повышать уровень
благосостояния во всем мире? Какие доводы приводят защитники той и
другой идеи? С какой стороны он, преподаватель, подошел бы к ответу
на этот вопрос?

Синквэйн. Способность резюмировать информацию, излагать
сложные идеи, чувства и представления в нескольких словах – важное
умение. Оно требует вдумчивой рефлексии, основанной на богатом по-
нятийном запасе. Синквэйн – это стихотворение, которое требует синте-
за информации и материала в кратких выражениях, что позволяет опи-
сывать или рефлектировать по какому-либо поводу. Слово синквэйн
происходит от французского слова, которое обозначает пять. Таким об-
разом, синквэйн – это стихотворение, состоящее из пяти строк. Когда вы
знакомите обучающихся с синквэйнами, сначала объясните, как пишут-
ся такие стихотворения. Затем дайте несколько примеров. После чего
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предложите группе написать несколько синквэйнов. Эффективным
средством введения синквэйнов является разделение группы на пары.
Назовите тему для синквэйна. Каждому участнику дается 5–7 минут на
то, чтобы написать синквэйн. Затем он повернется к партнеру и из двух
синквэйнов они составят один, с которым будут оба согласны. Это даст
им возможность поговорить о том, почему они это написали и еще раз
критически рассмотреть данную тему. Кроме того этот метод потребует,
чтобы участники слушали друг друга и извлекали из произведений дру-
гих те идеи, которые они могут увязать со своими. Затем вся группа мо-
жет познакомиться с парными синквэйнами.

Правила написания синквэйнов:
1. В первой строчке тема называется одним словом (обычно суще-

ствительным).
2. Вторая строчка – это описание темы в двух словах (двумя при-

лагательными).
3. Третья строчка – это описание действия в рамках этой темы

тремя словами (глаголы, деепричастия...)
4. Четвертая строчка – это фраза из четырех слов, показывающая

отношение к теме.
5. Последняя строчка – это синоним (метафора) из одного слова,

который повторяет суть темы.
Синквэйны очень полезны в качестве:
1) инструмента для синтезирования сложной информации;
2) средств оценки понятийного багажа обучающихся;
3) средства творческой выразительности.

Примеры синквэйнов:
Цель –
Четкая, диагностичная:
Знать, уметь, владеть.
Нас притягивает ее достижение.
Результат

Диагноз
Необходимый, точный
Обследуем, беседуем, формулируем,
Без него невозможно спасение
Мышление

Технология «Работа с информационным текстом»
Таблица 9

Этапы технологии
Вызов Осмысление Рефлексия

Мозговой штурм
Составление кластера

ИНСЕРТ Возвращение к кластеру
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Для стадии вызова.
Приёмы на этой стадии направлены на акти-

визацию ранее полученных знаний по теме, на про-
буждение любопытства и определение целей изуче-
ния предстоящего материала.

Парный мозговой штурм. Пара обучающихся
составляет список того, что они знают или думают,
что знают, по данной теме. Можно составлять и
список вопросов. Для этого задания устанавливает-

ся жесткий лимит времени, – обычно пять минут. Парная мозговая атака
очень помогает обучающимся, для которых затруднительно высказывать
свое мнение перед большой аудиторией. Зачастую, обменявшись мнени-
ем с товарищем, такой студент обретает уверенность и легче выходит на
контакт со всей группой. И, разумеется, работа в парах позволяет выска-
заться гораздо большему числу обучающихся.

Групповой мозговой штурм. Вышеописанный прием может при-
меняться и целиком на группе. В этом случае высказывается большее
число идей, возникают разногласия, споры. Некоторые преподавателя
предпочитают работать с группой, когда применяют прием мозгового
штурма впервые – чтобы первый опыт подобного рода прошел под их
руководством, а уж потом предлагают обучающимся разбиться на пары.

Ключевые термины. Преподаватель может выбрать из текста че-
тыре-пять ключевых слов и выписать их на доску. Парам отводится пять
минут на то, чтобы методом мозгового штурма дать общую трактовку
терминов и предположить, как они будут применяться в конкретном
контексте той темы (историко-хронологическом или естественнонауч-
ном), которую им сейчас предстоит изучить. Когда обучающиеся прихо-
дят к единому выводу аар тельно смысла и возможного употребления
этих слов, преподаватель просит их обратить внимание на эти слова при
чтении или прослушивании текста – с тем, чтобы проверить, в том ли
значении они употребляются.

Разбивка на кластеры (блоки идей). Кластеры – это графическая
организация материала, которая показывает связи между объектами и
явлениями. Кластеры лучше составлять вместе со всем классом фрон-
тально. Преподаватель начинает с того, что пишет в центре доски назва-
ние темы и просит обучающихся – методом мозгового штурма – набро-
сать идеи по данной теме. Записав идеи вокруг названия темы, препода-
ватель соединяет их с темой прямыми линиями и получает структуру
предварительного знания обучающихся по новой теме (подобие модели
«планета со спутниками»). У каждого из «спутников» появляются свои
«спутники». Система кластеров позволяет охватить большой объем ин-
формации по теме.

После составления первичного кластера преподаватель просит
обучающихся указать «спутники», где оказалось мало информации, и
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где указана информация, в правильности которой обучающиеся сомне-
ваются. Рядом с такими структурными элементами ставятся вопроси-
тельные знаки. При чтении новой информации преподаватель просит
обучающихся обратить особое внимание на следующие моменты: что
оказалось верным, в чем они были не правы, какие неясности проясни-
лись, о чем они раньше не предполагали.

Для стадии осмысления
Когда обучающиеся припомнили все, что знали, прикинули, в чем

уверены вполне и в чем сомневаются, задались конкретными вопросами,
поставили цели, они готовы приступить к следующей стадии, стадии
Осмысление. На этой стадии можно применить методический прием
ИНСЕРТ.

Система маркировки текста ИНСЕРТ. Этот прием имеет два
этапа, и только первый из них важен для стадии Осмысление. Обучаю-
щимся предлагается система маркировки текста, чтобы подразделить за-
ключенную в нем информацию следующим образом:

 «галочкой» (V) помечается то, что им уже известно;
 знаком «минус» (-) помечается то, что противоречит их

представлениям;
 знаком «плюс» (+) помечается то, что является для них ин-

тересным и неожиданным;
 «вопросительный знак» (?) ставится, если у них возникло

желание узнать о чем-то подробнее.
Читая текст, обучающиеся отмечают соответствующим значком на

полях отдельные абзацы и предложения.
Для стадии рефлексии.
Приемы, которые использовались на стадиях Вызов и Осмысле-

ние, логически переходят в стадию Рефлексия и достигают там своей
кульминации. Вот некоторые из них.

Парный мозговой штурм/Парное подведение итогов. Пары, ко-
торые проводили мозговой штурм, готовясь к чтению текста, могут те-
перь вернуться к своим записям и сравнить, какие соображения у них
были до и какие появились после чтения текста. Они могут составить
новый список: того, что нового и важного они почерпнули из текста.

Возвращение к ключевым терминам. После чтения информаци-
онного текста, обучающихся просят указать, какое значение имеют эти
термины и как они используются в действительности. В помощь себе
обучающиеся могут расположить термины кластерами.

Возвращение к кластерам. До чтения информационного текста
обучающиеся работали над кластерами и располагали идеи в виде
«спутников», вращающихся вокруг главной темы. Туда вносилось все,
даже идеи, не вполне им понятные – тогда рядом ставился вопроситель-
ный знак. После чтения текста, пары обучающихся (или весь класс
фронтально) могут снова организовать информацию в виде кластеров,
которые теперь будут отражать действительное соотношение понятий и
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идей – так, как это подано в тексте. Преподаватель может дать список
терминов, которые он непременно хочет увидеть в кластерах. Когда ра-
бота закончена, отдельным парам предлагается изложить и аргументи-
ровать свой вариант кластеров перед всем классом.

Маркировочная таблица. Если при чтении текста обучающиеся
ааркировали его по системе ИНСЕРТ, теперь они составляют таблицу,

внося в колонки по три-четыре пункта:
 в колонку с галочкой (V) – то, что им было известно;
 в колонку со знаком минус (-) – то, что шло вразрез с их

представлениями;
 в колонку со знаком плюс (+) – то, что явилось для них ин-

тересным и неожиданным;
 в колонку с вопросительным знаком (?) – то, что осталось

непонятным или требует дальнейших исследований.

Технология «Взаимообучение»
Таблица 10

Этапы технологии

Вызов Осмысление Рефлексия
Прием «Согласны ли
Вы с тем, что…»

«Зигзаг» Сводная таблица

Фаза вызова.
Преподаватель использует прием

«Согласны ли Вы с тем, что…», т.е. про-
сит обучающихся (они объединены в
группы по 5–6 человек) ответить на во-
просы и обосновать свое мнение.

Обсуждение ответов идет в группах,
затем группы последовательно отвечают
на вопросы для всего класса. А можно ка-

ждой группе предложить для обсуждения и озвучивания один – два во-
проса.

Фаза осмысления.
Используется прием «Зигзаг»:
Шаг 1. Разбейте группу на подгруппы и распределите материал.
Вся группа делится на четверки. Каждому члену четверки достает-

ся разный материал для изучения и последующей презентации друг дру-
гу (т.е. первый член группы отвечает за первую часть текста, второй – за
вторую и т.д.).

Шаг 2. Экспертные группы изучают материал и готовят его пре-
зентацию.
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Экспертные группы объединяют обучающихся, которым дан для
изучения один и тот же материал. Партнеры – эксперты читают и изу-
чают материал сообща, планируют эффективные способы его препода-
вания и проверки качества усвоения в первоначальных четверках.

Шаг 3. Возврат в первоначальные группы для взаимообучения и
проверки.

Обучающиеся возвращаются в первоначальные группы. Там они
по очереди знакомят друг друга с изученным материалом. Задача коман-
ды: чтобы каждый овладел всей темой целиком.

Шаг 4. Индивидуальная и групповая отчетность.
Вся группа отвечает за то, чтобы каждый ее член овладел всем ма-

териалом. Отдельных членов группы могут затем попросить продемон-
стрировать свои знания самыми разными способами (например, напи-
сать письменную проверочную работу, ответить устно на ряд вопросов,
представить материал, которому их обучили товарищи по группе).

Фаза рефлексии.
Используется прием «Сравнительная таблица». Этот прием пред-

полагает сравнение трех и более аспектов или вопросов. Таблицу можно
строить так: по горизонтали то, что подлежит сравнению, а по вертикали
– различные черты и свойства, по которым это сравнение происходит.
Последним этапом работы станет презентация таблицы.

4.2.7. Веб-квест (web-quest) как гуманитарная технология

Одним из технологий работы с интернет-источниками
является веб-квест. «Quest» в переводе с английского
языка – продолжительный целенаправленный поиск,
который может быть связан с приключениями или иг-
рой; также служит для обозначения одной из разновид-
ностей компьютерных игр. Веб-квестом называется
специальным образом организованный вид самостоя-
тельной исследовательской деятельности, для выполне-

ния которой студенты осуществляют поиск информации в сети Интернет
по указанным адресам. Они создаются для того, чтобы рационально ис-
пользовать время самостоятельной работы студентов, быстро находить не-
обходимую разнообразную информацию, использовать полученную ин-
формацию в практических целях и развития навыков критического мыш-
ления, анализа, синтеза и оценки информации. Данный вид деятельности
был разработан в 1995 г. в государственном университете

Гуманитарная технология веб-квеста направлена на обработку,
структурирование и специальным образом формирование информации в
виде веб-страницы, которая, как правило, содержит следующие части:

1. Введение, в котором задается исходная ситуация веб-квеста,
ставится цель и обозначаются сроки выполнения. 2. Задание, которое
соответствует степени автономности и самостоятельности студентов и
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может быть реально выполнено ими самостоятельно. 3. Набор ссылок на
ресурсы сети Интернет, необходимые для выполнения задания. Некото-
рые (но не все) ресурсы могут быть скопированы на сайт данного веб-
квеста, чтобы облегчить студентам поиск необходимых материалов.
Указанные ресурсы должны содержать ссылки на веб-страницы, элек-
тронные адреса экспертов или тематические чаты, книги или др. мате-
риалы, имеющиеся в библиотеке или у преподавателя. Благодаря указа-
нию точных адресов при выполнении заданий студенты не будут терять
времени. 4. Описание процесса выполнения работы. Он должен быть
разбит на этапы с указанием конкретных сроков или времени.
5.Некоторые пояснения по переработке полученной информации, инст-
рукции: направляющие вопросы, дерево понятий, причинноследствен-
ные диаграммы и т. п. 6. Заключение, анализ проделанной работы.
Оценка достижения цели данного задания, а также пути для дальнейшей
самостоятельной работы по теме или рекомендации по поводу того, ка-
ким образом можно перенести полученный опыт в другую область.

Веб-квесты могут быть краткосрочными и долгосрочными. Целью
краткосрочных веб-квестов является нахождение необходимой инфор-
мации и интеграции ее в собственную систему знаний. Работа над крат-
косрочными веб-квестами может занимать от одного до трех сеансов ра-
боты в системе Интернет. Чаще всего краткосрочные веб-квесты приме-
няются при выполнении аудиторной самостоятельной работы.

Долгосрочные веб-квесты направлены на расширение и уточнение
понятий. По завершении работы над долгосрочным веб-квестом студент
должен уметь вести глубокий анализ полученных знаний, уметь их
трансформировать, владеть материалом настолько, чтобы суметь создать
задания для работы по теме. Работа над долгосрочным веб-квестом мо-
жет длиться от одной недели до месяца (максимум двух). Но в любом
случае и краткосрочные, и долгосрочные веб-квесты являются эффек-
тивным способом организации аудиторной и внеаудиторной самостоя-
тельной работы студентов в вузе.

Веб-квесты лучше всего подходят для работы в мини-группах, од-
нако существуют и веб-квесты, предназначенные для работы отдельных
студентов. Дополнительную мотивацию при выполнении веб-квеста
можно создать, предложив студентам выбрать роли (например: ученый,
журналист, детектив, архитектор и т. п.) и действовать в соответствии с
ними, например, если преподаватель предложил роль секретаря Органи-
зации Объединенных Наций, то этот персонаж может послать письмо
другому участнику (который играет роль Президента Российской Феде-
рации, например) о необходимости мирного урегулирования конфликта.
Веб-квест может проводиться применительно к одному предмету или
быть межпредметным.

Формы веб-квеста также могут быть различными. Приведем наи-
более популярные:
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1. Создание базы данных по проблеме, все разделы которой гото-
вят сами студенты.

2. Создание микромира, в котором студенты могут передвигаться с
помощью гиперссылок, моделируя пространство.

3. Написание интерактивной истории. У студентов есть варианты
выбора как продолжить работу. Для этого каждый раз указываются два -
три возможных направления, и этот прием напоминает знаменитый вы-
бор дороги у дорожного камня русскими богатырями из былин.

4. Создание документа, дающего анализ какой-либо сложной пробле-
мы и приглашающий студентов согласиться или не согласиться с мнением
авторов.

5. Интервью on-line с виртуальным персонажем. Ответы и вопросы
разрабатываются студентами, глубоко изучившими данную личность.
Это может быть политический деятель, литературный персонаж, извест-
ный ученый, инопланетянин и т. п.

Данный вариант работы лучше всего предлагать не отдельным
студентам, а мини-группе, получающей общую оценку (которую дают
остальные студенты и преподаватель) за проделанную работу.

Веб-квесты называются специалистами одними из самых перспек-
тивных технологий организации образовательного процесса в универси-
тете и служат основой дальнейшего развития профессионального обра-
зования в этом направлении.

В соответствии с группой задач – видеть обучающегося в образо-
вательном процессе – предлагается следующая учебная профессиональ-
но педагогическая задача для слушателей курсов повышения квалифи-
кации, слушателей «Преподаватель высшей школы».

Веб-квест
Обобщающая формулировка задачи. Интенсивное развитие но-

вых информационных технологий, все увеличивающийся объем инфор-
мации и невозможность преподавателя контролировать информацион-
ный поток ставят вопрос об увеличении доли самостоятельной работы
на занятиях и развитии навыков самостоятельной работы студентов.

Ключевое задание. Дайте характеристику таким основным видам
Оnline образования, как d-learning, e-learning, m-learning, рассчитанным в
основном на самостоятельную работу и позволяющим сочетать тради-
ционные и инновационные способы ее организации, что дает вам воз-
можность быть компетентным специалистом в самостоятельном реше-
нии профессиональных задач по организации самостоятельной работы
школьников с использованием возможностей НИТ.

Контекст решения задачи. Вы – представитель ППС в вузе, знаю-
щий о нарастающей тенденции использования НИТ в образовательном
процессе вуза и направленности его на развитие самостоятельности сту-
дентов, но имеющий мало практического опыта по организации само-
стоятельной работы. Вуз, в котором вы работаете, имеет хорошо обору-
дованные компьютерные кабинеты и выход в Интернет.
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Задания, которые приведут к решению:

Ознакомьтесь с теоретическими вопросами по проблеме основных
видов online-образования, используя ресурсы Интернета как на русском,
так и на английском языках, предложенные в веб-квесте.

Интерактивные технологии обучения (1 вариант).
Интернет-сеанс (15–20минут). Скопируйте информацию, найден-

ную в Интернете, в Microsoft Word и сохраните ее в отдельном файле.
а) Используя ресурсы Интернета, найдите информацию о понятии
«оnline-образование», перспективах его развития:
http://en.wikipedia.org/wiki/Online_education
http://academic.brooklyn.cuny.edu/education/jlemke/online.htm
http://www.hr-zone.net/index.php?mod=articles&go=print&id=1175
http://mfpa.stream.ru/?url=faq
http://www.mesi.ru/e-leaning/online/ и определите, что представляет

собой b-learning (blended learning) – «смешанное обучение»:
http://en.wikipedia.org/wiki/Blended_learning
http://www.communications.siemens.ru/default.asp?artID=3297
http://lsa.universtal.rn/www/eLearning.nsf/web/forms_ blended.html
http: //ua.trainings.ru/ articles/501
Примечание. Если ссылка не открывается или предоставленной по

данным ссылкам информации недостаточно для полного понимания и
объяснения понятия «online-образование» и «смешанное обучение»,
воспользуйтесь возможностями информационно-поисковых систем
www.msn.com, www.alta-vista.com,www.google.com,www.yandex.ru и др.,
задав в поисковом окне вариант поиска: on-line -образование, on-line
education, blended learning.

б) Обсудите найденную информацию в мини-группе, заполните
предложенную ниже таблицу.

понятие определение характеристики, отличи-
тельные особенности

on-line образование
смешанное обуче-
ние(blended learning)
дистанционное обучение
……

в) Представьте полученную информацию всей группе, дополните
таблицу информацией, найденной студентами других мини-групп.

Примеры разработанных веб-квестов приведены в приложении.

http://en.wikipedia.org/wiki/Online_education
http://academic.brooklyn.cuny.edu/education/jlemke/online.htm
http://www.hr-zone.net/index.php
http://mfpa.stream.ru/
http://www.mesi.ru/e-leaning/online/
http://en.wikipedia.org/wiki/Blended_learning
http://www.communications.siemens.ru/default.asp
http://lsa.universtal.rn/www/eLearning.nsf/
www.msn.com
www.alta-vista.com
www.google.com
www.yandex.ru
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4.2.8. Игровая технология обучения

Деловая игра – это системный способ моделиро-
вания различных управленческих и производствен-
ных ситуаций, имеющий целью обучение отдель-
ных лиц и групп принятию решения.
Деловая игра, как метод обучения и контроля дос-
тижения результатов обучения в современном об-

разовательном процессе имеет большое значение, так как:
- создает условия для глубокого и полного усвоения учебного ма-

териала;
- позволяет интенсифицировать учебную деятельность;
- формирует интерес и эмоционально-ценностное отношение к

учебной и профессиональной деятельности;
- обеспечивает овладение методологией решения производствен-

ных проблем;
- диагностическая функция деловой игры заключается в выяв-

лении творческих и профессиональных способностей и ценностных
ориентаций слушателей, в осознании ими своих потенциальных воз-
можностей;

- психотерапевтический эффект деловой игры определяется ее
способностью создавать условия для эмоционально-психологической
разгрузки обучающихся, снятия психологических барьеров, что также
значимо для переноса данных умений в профессиональную деятель-
ность.

Исследователи игровой имитации считают, что проблемы, закла-
дываемые в основу каждой игры, должны быть актуальными, реальны-
ми, типичными, полными, способными к росту и развитию ситуаций.
Клиницисты всех профилей знают, что многие болезни, предусмотрен-
ные учебной программой, встречаются редко и показать обучающимся
реальных больных часто не возможно. И здесь учебная игра на эту тему
компенсирует отсутствие больного. Поэтому смысл учебного моделиро-
вания посредством диагностических и лечебных задач, проблемных си-
туаций и особенно учебных игр – обеспечить высокую профессиональ-
ную подготовку, именно на этом уровне, жизненно важном для каждого
врача – безупречно работать в довольно характерной и типичной обста-
новке.

Учебная игра в медицинском образовании должна стать тем инте-
гральным методом обучения и контроля, который в условиях прибли-
женных к реальным, объективно выявит способность обучающегося к
реальной конкретной профессиональной деятельности.

Общие цели деловых игр в медицине:
― погружать обучающихся в атмосферу интеллектуальной дея-

тельности, предельно близкую к профессиональной практической работе
врача в распознавании болезней и лечении больных;
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― создавать играющим динамически меняющуюся картину в за-
висимости от правильных и ошибочных действий и решений;

― обеспечивать воспитательную функцию;
― отрабатывать умение проводить дифференциальную диагно-

стику кратчайшим путем за минимальное время и назначать оптималь-
ную тактику лечения наиболее простыми и доступными методами;

― способствовать созданию оптимального психологического
климата общения с больными и коллегами по работе;

― развивать навык эффективно действовать не в условиях богато
оснащенных клиник, кафедр, институтов, а первичной врачебной сети –
на амбулаторном приеме в поликлинике, на скорой помощи, в роли уча-
сткового врача;

― в качестве контроля профессиональной подготовки служить
барьером на пути к постели больного, пропуская к больному только
профессионально подготовленных обучающихся.

Организация деловой игры, как правило, включает несколько эта-
пов: подготовка, проведение, анализ.

Подготовка деловой игры.
Этап 1-й, диагностика основных элементов деловой игры:
1) выбор темы и диагностика исходной ситуации;
2) определение целей и задач, прогнозирование ожидаемых ре-

зультатов (игровых и педагогических);
3) определение структуры игры;
4) диагностика возможностей группы, игровых качеств будущих

исполнителей ролевых функций;
5) диагностика объективных обстоятельств, влияющих на ход

игры.
Этап 2-й, подготовка сценария:
1) системный анализ исходной информации;
2) анализ существующих способов решения поставленных про-

блем;
3)выбор наиболее оптимальных способов, методики и ее творче-

ская переработка применительно к данной ДИ;
4) подготовка сценария.
Проведение деловой игры.
Этап 1-й, ознакомление обучающихся с исходной информацией:
1) изложение преподавателем исходной информации, совместное

определение задач игры и учебных задач;
2) распределение ролей.
Этап 2-й, подготовка слушателей к игре:
1) анализ исходной информации;
2) изучение специальной литературы;
3) подготовка к выполнению ролевых функций.
Этап 3-й, проведение игры:
1) выполнение участниками ролевых функций;
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2) управление процедурой;
3) анализ результатов игры обучающимися;
4) подведение итогов игры преподавателем.
Анализ эффективности деловой игры в достижении постав-

ленных целей.
Шесть ступеней послеигровой дискуссии.
1) установить проблемы и явления, которые имели место в игре;
2) определить и показать соответствие игры реальной жизни;
3) выявить причины поведения участников в игре;
4) установить, имеют ли место в реальной жизни подобные образ-

цы поведения;
5) предложить, что нужно изменить в игре, чтобы достичь лучше-

го результата;
6) предложить, что нужно изменить в реальной жизни.
По итогам игры преподаватель совместно со слушателями оцени-

вает активность и степень овладения материалом участников игры, де-
лает выводы.

Краткие сценарии деловых игр с медицинским содержанием.
Различают возрастающие по сложности несколько вариантов кли-

нических ролевых игр.
Первый тип игры: «Врач – больной». Это основная форма клини-

ческой игры, моделирующей условия интеллектуальной профессиональ-
ной деятельности врача, направленной на распознавание болезней и ле-
чение больного. Эта форма наиболее проста, она является основой всех
клинических игр. Учебная игра «врач – больной» организационно и ме-
тодически чрезвычайно широка, мобильна и может применяться в диа-
пазоне от единственного играющего с преподавателем студента до при-
менения этой методики на лекции, когда лектор ведет игру со студента-
ми целого потока или даже всего курса.

Как правило, игра разыгрывается в парах. Участники распределя-
ют между собой роли: врача и пациента. Возможно поочередное испол-
нение ролей.

Преподаватель формулирует задачу для «врача» и «пациента».
Вариант 1. «Пациенту» сообщается диагноз. «Врач» в процессе

беседы должен предположить, о каком заболевании идет речь. Задача
«пациента» – описать симптомы заболевания. Беседа проигрывается в
парах, затем предлагается для всей аудитории. Задача слушателей – оце-
нить правильность постановки вопросов, описания симптомов и т.д.

Вариант 2. Диагноз пациента известен. «Врачу» необходимо убе-
дить больного в необходимости того или иного метода лечения (прове-
дения операции, приема каких-либо лекарств и т.д.), в отказе от вредных
привычек и т.п. «Пациент» в противовес приводит свои доводы. Слуша-
тели и преподаватель оценивают убедительность и грамотность аргу-
ментов врача, профессиональную этику, умение убеждать, коммуника-
тивные способности и т.д. Исполнение роли «пациента» может оцени-
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ваться с точки зрения знания психологии больного, особенностей пове-
дения больных в подобных ситуациях и т.п.

Второй тип – «Консилиум». Эта игра отличается тем, что кроме
лечащего врача в игре участвуют консультанты. Формально эта ролевая
игра, где разные играющие выполняют роли врачей разных специально-
стей и уровня подготовки. По своей сути она бесконфликтная.

Вариант 1. Консилиум представлен различными специалистами
(лечащий врач, врач лабораторной диагностики, представители разных
специальностей). Один участник играет роль «больного», приглашенно-
го на консилиум. Преподаватель сообщает диагноз «больному». Задача
всех участников: в ходе обсуждения, задавая вопросы больному, поста-
вить диагноз, выбрать тот или иной метод лечения, определить возмож-
ность и необходимость проведения операции и т.д.

Вариант 2. Диагноз знают преподаватель, больной и врач лабора-
торной диагностики. Тогда вопросы задаются больному и врачу, имею-
щему материал исследований.

Преподаватель оценивает грамотность вопросов, умение сделать
правильные выводы из имеющейся информации, активность слушателей
и другие параметры, исходя из целей занятия.

Вариант 3. Консилиум может рассматриваться как испытание для
одного из участников, исполняющего роль лечащего врача. Тогда ито-
гом игры является оценка профессиональной компетентности данного
специалиста.

Третий тип клинической ролевой игры – это «Палатный врач».
Отличие этого варианта в том, что палатный врач ведет несколько боль-
ных. При этом для моделирования наиболее реальной ситуации каждый
из этих больных находится на разных стадиях обследования и лечения,
на разных стадиях своих заболеваний. Эта игра может быть проще или
сложнее, в зависимости от того, будет ли палатный врач иметь дело с
многопрофильными больными, скажем, кардиологическими, пульмоно-
логическими, либо разнопрофильными, когда в палате общего отделения
концентрируются больные с разной патологий разных органов и систем.
Второй вариант гораздо сложнее для студентов и требует более серьез-
ной подготовки.

На последнем различии могут строиться еще два варианта игр:
специализированное отделение стационара, когда врач имеет дело с
однопрофильными больными, и общее, например, общетерапевтиче-
ское, общехирургическое отделение больницы, где врач лечит боль-
ных с поражением разных органов и систем. Эти две игры отличают-
ся от игры «Палатный врач с несколькими больными» тем, что здесь
помимо чисто клинических задач, возникает организационные про-
блемы взаимодействия с разными специалистами заведующим отде-
лением, с вспомогательными, клиническими, инструментальными и
лабораторными службами.
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Наиболее сложными, притом не только клиническими, но и орга-
низационными играми могут стать учебные игры по типу «Имитация
производственной ситуации». Обыгрывается работа какого-либо под-
разделения, службы, медицинского учреждения. Например: «Отделение
больницы», «Поликлиника», «Стационар», «СЭС», «Аптека», «Научная
лаборатория» и т.д.

В ходе игры отрабатываются кадровые перестановки, распределе-
ние обязанностей, выполнение должностных инструкций, рациональная
организация работы, особенности взаимоотношений и т.д.

Роли распределяются в соответствии с функционалом данного
подразделения.

«Пресс-конференция». Имитируется пресс-конференция со спе-
циалистами в какой-либо области медицины. Корреспонденты СМИ за-
дают вопросы, специалисты отвечают.

Возможные роли:
– ведущие специалисты: кандидаты, доктора мед. наук;
– представители Минздравсоцразвития;
– преподаватели университета;
– ученый – генетик;
– врач СЭС;
– корреспонденты различных медицинских и немедицинских из-

даний.
Игра требует предварительной подготовки, изучения проблемы с

точки зрения разных специалистов.
Возможные темы: «Необходимость и возможность здорового об-

раза жизни», «Профилактика заболеваний», «Проблема необходимости
абортов с медицинской, социальной, этической точек зрения», «Послед-
ствия экологической катастрофы» и т.п.

«Симпозиум» или «Конгресс». Имитируется проведение симпо-
зиума (конгресса) по какой-либо проблеме с приглашением ведущих
специалистов в этой области. Интересным будет представление различ-
ных точек зрения, столкновение идей, мнений, различных школ и на-
правлений в медицине.

Варианты ролей:
- конкретные известные современные личности, ученые, врачи-

практики. При этом требуется предварительная подготовка: знакомство
с их работами, выступлениями, в ходе игры приводятся цитаты из дан-
ных работ;

- представители различных научных школ, направлений медицины;
- представители традиционной и нетрадиционной медицины.
Игра требует подготовки, работы с литературой, первоисточника-

ми. При третьем варианте возможно проведение игры без предваритель-
ной подготовки.
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«Погружение в историю». Представители разных исторических
эпох защищают свой взгляд на патогенез, способы лечения той или иной
болезни.

Возможные роли: конкретные исторические личности: медики,
врачеватели; либо нарицательные представители эпохи. Преподавателю
нужно задать проблему, спровоцировать дискуссию.

«Конференция». В форме конференции может проводиться рабо-
та с докладами, рефератами. При подготовке докладов слушателями по
какой-либо теме, заранее готовятся докладчик и содокладчик.

При выполнении рефератов перед защитой проводится обмен ре-
фератами с целью знакомства с темами коллег и детального обсуждения
в ходе конференции.

Возможные роли:
- докладчик;
- содокладчик;
- критики (находят слабые стороны, аргументируют сои доводы);
- конформисты (находят положительные моменты во всех предше-

ствующих выступлениях).
Преподаватель выступает в роли эксперта. Можно выбрать группу

экспертов.
«Суд». Игра проводится в виде заседания суда над какими-либо

лекарствами (н-р, над антибиотиками, транквилизаторами), над пище-
выми добавками, наркотиками, табачным дымом и т.п.

Возможные роли: судья, подсудимые, обвинители, защитники,
свидетели, эксперты. Игра может проводиться с предварительной подго-
товкой или без нее.

«Проблемы и аргументы». «Проблемы и аргументы» – команд-
ная состязательная форма игры.

Назначение данной формы деятельности в развитии способности
оценивать реальную действительность во всем многообразии ее про-
блем, свое место в этой реальности и свои отношения к отдельным объ-
ектам.

Организуются две команды, две группы. Поочередно выступая то
в роли аналитиков, то в роли прагматистов, команды рассматривают
один из профессиональных вопросов с двух точек зрения: с точки зрения
правомерности заявленной проблемы и с точки зрения ее решения.
Представители команд выбирают из «корзины проблем» карточку, на
которой написаны слова, обозначающие какую-то проблему. Команда
«аналитиков» выдвигает ряд аргументов в пользу предложенной им
проблемы, тем самым доказывая объективность явления. Команда
«прагматиков» («прагматистов») должна предложить ряд практических
решений проблематичного вопроса.

Разумеется, как на всяком состязании, время для обдумывания
строго ограничено, его отмеряет по часам «счетчик» (иногда шутливо
это лицо получает имя «Хронос»), а если имеются песочные минутные
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часы, то измерение времени командного обсуждения производится бла-
годаря этому часовому прибору.

Главный арбитр жюри начисляет баллы за число и качество аргу-
ментов, а также за число и качество предложенных решений. Конечно,
такой подход кажется несправедливым, пока не вводится смена ролей
команд. Первый тур состязания в своем завершении означает и смену
названий команд: та, что выступала под именем «аналитиков», стано-
вится «прагматиком», и наоборот. Второй тур состязания сразу вырав-
нивает условия, и принцип справедливости уже не вызывает сомнений.

В состязании могут принять участие и слушатели из болельщиков,
из публики. По окончании каждого из туров им предлагается дополнить
аргументы или решения в пользу какой-то команды. Разгорается неглас-
ное состязание и между болельщиками.

Оценивает способности болельщиков один член жюри, и он же ог-
лашает результаты, иногда останавливаясь на характеристиках деятель-
ности болельщиков. «Счетчик» ведет общие подсчеты на большой доске
или табло.

Очень важной фигурой является арбитр по этике. Его функция –
обеспечить высокий этический климат в ходе игры. Он корректирует
или одобряет поведение команд.

4.3. Организация самостоятельной работы студентов
в медицинском вузе как развитие и самоорганизация

личности обучаемых

Новые условия развития современного общества
ставят перед системой высшего профессионального
образования новые приоритеты и задачи. В качестве
первоочередной выдвигается задача формирования
качественно нового уровня подготовки специалистов,
обладающих собственным стилем мышления и
оригинальным подходом к решению поставленных

задач. Целенаправленное развитие и системное реформирование
высшего образования диктует необходимость выработки новых
подходов к организации и содержанию образовательных процессов,
направленных на обеспечение соответствия международным стандартам
образования.

Внедрение кредитной системы образования в российских вузах в
качестве действенного инструмента взаимодействия международных
систем высшего образования, было направленно на повышение качества
подготовки специалистов. Известно, что при кредитной технологии обу-
чения сокращение объема аудиторной работы, непосредственно повы-
шает значение и статус самостоятельной работы студента. При этом, ак-
тивизация самостоятельной работы студентов способствует расширению
и закреплению учебного материала, приобретению новых профессио-
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нальных знаний, развитию креативности и интерактивности, формиро-
ванию практических навыков. Самостоятельная работа способствует
развитию умений студента работать с научной литературой и информа-
ционными ресурсами.

И.Я.Лернер, П.И.Пидкасистый, Н.А.Половинкова, М.Н.Скаткин и
другие самостоятельную работу рассматривают как средство включения
обучающихся в самостоятельную познавательную деятельность.

П.И. Пидкасистый считает, что самостоятельная работа – это не
форма организации учебных занятий и не метод обучения. Ее правильно
рассматривать скорее как средство вовлечения учащихся в самостоя-
тельную познавательную деятельность, средство ее логической и психо-
логической организации. По его мнению, обучающихся надо учить по-
знавательной деятельности, вооружать их учебно-познавательным аппа-
ратом. Таким образом, самостоятельная работа – это средство обучения,
которое:

- в каждой конкретной ситуации усвоения учебного содержания
соответствует дидактической цели и задаче;

- формирует у обучающегося на каждом этапе его движения от не-
знания к знанию необходимый объем и уровень знаний, навыков и уме-
ний для решения определенного класса познавательных задач и соответ-
ственного продвижения от низших к высшим уровням мыслительной
деятельности;

- вырабатывает у них психологическую установку на самостоя-
тельное систематическое пополнение своих знаний и выработку умений
ориентироваться в потоке научной и общественной информации при
решении новых познавательных задач;

- является важнейшим орудием педагогического руководства и
управления самостоятельной познавательной деятельностью обучающе-
гося в процессе обучения.

По мнению В.И.Загвязинского, трактовка сущности самостоятель-
ной работы, ее целей зависит от общей концепции учебного процесса.
Если видеть сущность обучения в передаче системы знаний и способов
деятельности (в традиционной системе обучения), то самостоятельную
работу можно рассматривать как способ закрепления и тренировки, вы-
работки умений и навыков. Если обучение рассматривать как формиро-
вание самостоятельной познавательной деятельности, то самостоятель-
ная работа выступает способом развития творческих способностей и
профессионального мышления. Если исходить из современного понима-
ния обучения как процесса формирования личности специалиста, то са-
мостоятельная работа есть способ формирования самостоятельности и
активности личности, ее репродуктивных и творческих способностей,
умения ориентироваться в теории и практических ситуациях, ставить и
самостоятельно решать теоретические и практические задачи.

Мы придерживаемся точки зрения Акуловой О.В., Наумовой Л.К.,
которые под самостоятельной работой студентов сегодня понимают вид
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учебно-познавательной деятельности по освоению профессиональной
образовательной программы, осуществляемой в определенной системе,
при партнерском участии преподавателя в ее планировании и оценке
достижения конкретного результата. Данный современный подход тре-
бует от преподавателя высшей школы переосмысления своего отноше-
ния к организации самостоятельной работы студентов.

В настоящее время в вузах существуют две общепринятых формы
самостоятельной работы: аудиторная и внеаудиторная.

Аудиторная самостоятельная работа проводится под контро-
лем преподавателя, у которого в ходе выполнения задания можно полу-
чить консультацию. Внеаудиторная, т.е. собственно самостоятельная ра-
бота студентов, выполняется самостоятельно в произвольном режиме
времени в удобные для студента часы, часто вне аудитории, а когда того
требует специфика дисциплины, – в лаборатории или мастерской.

Сегодня при организации работы студентов большее значении
приобретает внеаудиторная самостоятельная работа.

Внеаудиторная самостоятельная работа (далее самостоятель-
ная работа) – планируемая учебная, учебно-исследовательская, научно-
исследовательская работа студентов, выполняемая во внеаудиторное
время по заданию и при методическом руководстве преподавателя, но
без его непосредственного участия.

Основными признаками самостоятельной работы обучающихся
принято считать:

- наличие познавательной или практической задачи, проблемного
вопроса или задачи и особого времени на их выполнение, решение;

- проявление умственного напряжения обучающихся для правиль-
ного и наилучшего выполнения того или иного действия;

- проявление сознательности, самостоятельности и активности
обучающихся в процессе решения поставленных задач;

- наличие результатов работы, которые отражают свое понимание
проблемы;

- владение навыками самостоятельной работы.
Таким образом, самостоятельная работа рассматривается, с одной

стороны, как форма обучения и вид учебного труда, осуществляемый
без непосредственного вмешательства преподавателя, а с другой – как
средство вовлечения обучающихся в самостоятельную познавательную
деятельность, средство формирования у них методов ее организации.

Самостоятельная работа носит деятельностный характер, и поэто-
му в ее структуре можно выделить компоненты, характерные для дея-
тельности как таковой: мотивационные звенья, постановка конкретной
задачи, выбор способов выполнения, исполнительское звено, контроль.
В связи с этим можно выделить условия, обеспечивающие успешное
выполнение самостоятельной работы:

1. Мотивированность учебного задания (для чего, чему способст-
вует).
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2. Четкая постановка познавательных задач.
3. Алгоритм, метод выполнения работы, знание студентом спосо-

бов ее выполнения.
4. Четкое определение преподавателем форм отчетности, объема

работы, сроков ее представления.
5. Определение видов консультационной помощи (консультации –

установочные, тематические, проблемные).
6. Критерии оценки, отчетности и т.д.
7. Виды и формы контроля (практикум, контрольные работы, тес-

ты, семинар и т.д.).
Самостоятельная работа включает воспроизводящие и творческие

процессы в деятельности студента. В зависимости от этого различают
три уровня самостоятельной деятельности студентов:

1. Репродуктивный (тренировочный) уровень.
2. Реконструктивный уровень.
3. Творческий, поисковый.
Тренировочные самостоятельные работы выполняются по об-

разцу: решение задач, заполнение таблиц, схем и т.д. Познавательная
деятельность студента проявляется в узнавании, осмыслении, запомина-
нии. Цель такого рода работ – закрепление знаний, формирование уме-
ний, навыков.

Реконструктивные самостоятельные работы. В ходе таких ра-
бот происходит перестройка решений, составление плана, тезисов, анно-
тирование. На этом уровне могут выполняться рефераты.

Творческая самостоятельная работа требует анализа проблем-
ной ситуации, получения новой информации. Студент должен самостоя-
тельно произвести выбор средств и методов решения (учебно-
исследовательские задания, курсовые и дипломные проекты).

Для организации и успешного функционирования самостоятель-
ной работы студентов необходимы:

1. Комплексный подход к организации самостоятельной работы
студентов по всем формам аудиторной работы.

2. Сочетание всех уровней (типов) самостоятельной работы сту-
дентов.

3. Обеспечение контроля за качеством выполнения (требования,
консультации).

4. Формы контроля. Организующим контрольным началом за са-
мостоятельной работой, как нам представляется, является обеспечение
студентов на весь учебный год графиками индивидуальных собеседова-
ний, планами практических и лабораторных занятий, методическими
разработками тем для самостоятельного изучения, списками специаль-
ной литературы.

Существенным моментом в контроле за самостоятельной работой
является оказание необходимой помощи студентам в овладении основа-
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ми организации самостоятельной работы, личного умственного труда,
методикой рационального использования бюджета времени.

Действенность контроля за самостоятельной работой студента
обеспечивается также регулярно проводимыми индивидуальными кон-
сультациями по изучаемым темам. Приглашение студентов на консуль-
тации с предварительной самостоятельной проработкой ими тем учебно-
го курса дает возможность конкретно определить уровень их подготов-
ленности, уточнить знание терминологии предмета, помочь методиче-
ским советом.

Эффективной формой контроля за самостоятельной работой явля-
ется использование в учебном процессе ситуационных задач, умелое
применение которых на занятиях заставляет студентов определять свою
точку зрения по сложным проблемам, активно искать и получать допол-
нительную информацию для аргументации своих выводов и решений.
Это позволяет добиваться у студентов не формального, а творческого
отношения к принципам и формам осуществления своей будущей про-
фессиональной деятельности.

Повышению эффективности контроля за самостоятельной ра-
ботой студентов, как нам представляется, будет способство-
вать применение специальных карт организации учебных за-
нятий (технологическая карта дисциплины), которые должны
включать как все виды аудиторных занятий, так и самостоя-
тельную работу студентов с четким определением объемов за-

даний, трудоемкости их выполнения, формами контроля. Карты, кото-
рые предполагается разрабатывать по каждой теме учебного курса, бу-
дут содержать основные вопросы лекций, практических и лабораторных
занятий, необходимый перечень подлежащих изучению литературных
источников, документов, набор наглядных пособий (схем, графиков,
слайдов и др.). Изданные типографским способом, они будут заранее
раздаваться в учебные группы и служить важным организующим мо-
ментом учебного процесса.

Следует отметить, что имеющийся опыт организации контроля за
самостоятельной работой студентов дает основание для утверждения
необходимости соблюдения следующих требований.

Во-первых, следует последовательно увеличивать объемы само-
стоятельной работы от семестра к семестру по мере овладения студен-
тами навыками самообразования, расширять используемые формы само-
стоятельной работы, последовательно переходя от простых к более
сложным (выступление на практическом занятии, реферат, курсовая ра-
бота, дипломная работа).

Во-вторых, постоянно повышать творческий характер выполняе-
мых работ, активно включать в них элементы обобщения практического
опыта, научного исследования, усиливать их самостоятельный характер.

В-третьих, преподаватель должен постоянно управлять самостоя-
тельной работой, преодолевать самотёк в ее организации, осуществлять
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продуманную систему контроля и помощи студентам на всех этапах
обучения.

Отдавая должное методу контроля за самостоятельной работой
студентов, которая не ограничивается рассмотренными формами, а име-
ет и другие направления, нам видится необходимость централизованно-
го изучения и обобщения этого опыта, поскольку на разных кафедрах
различны уровни его использования. Например, мы еще не владеем в
достаточной степени формами оперативного, скоординированного воз-
действия на самостоятельную работу студентов, мало осведомлены о
структуре бюджета их времени, характере самоподготовки, не имеем
обоснованных нормативов трудоемкости по отдельным видам самостоя-
тельной работы.

Эти и другие проблемы организации самостоятельной работы сту-
дентов настоятельно требуют, чтобы профилирующие кафедры вуза, ме-
тодические комиссии чаще обсуждали их на своих заседаниях, обобща-
ли бы передовой опыт, делали его достоянием других, способствовали
бы общему повышению качества учебного процесса, улучшению подго-
товки квалифицированных специалистов.

В свою очередь под самостоятельной деятельностью понимается
вид познавательной деятельности, в котором предполагается определен-
ный уровень самостоятельности во всех структурных компонентах дея-
тельности по ее выполнению от постановки проблемы до осуществления
контроля, самоконтроля и коррекции с диалектическим переходом от
выполнения простых видов работы к более сложным, носящим поиско-
вый характер, с постоянной трансформацией руководящей роли педаго-
гического управления в сторону ее перехода в формы ориентации и кор-
рекции с передачей всех функций самому обучающемуся но лишь по
мере овладения методикой самостоятельной работы (Г.М. Коджаспиро-
ва, 1998).

В качестве главного признака самостоятельной деятельности рас-
сматривается не то, что обручающийся работает без помощи преподава-
теля, а то, что каждое действие, выполняемое обучающимся им осозна-
ется, подчинено цели, которую он сам поставил.

Основной смысл дидактических задач самостоятельной работы со-
стоит в том, чтобы:

 мотивировать обучающихся к освоению учебных программ;
 повысить ответственность обучающихся за свою учебу;
 создать условия для совершенствования информационной ком-

петентности;
 способствовать развитию компетенций в области самообразо-

вательной, учебно-исследовательской/исследовательской, проектной и
творческой деятельности;

 формировать у обучающихся системное мышление на основе
самостоятельной работы над выполнением индивидуальных и группо-
вых творческих заданий по учебным дисциплинам и т.п.
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Таким образом, важной составной частью учебного процесса в ву-
зе является организация самостоятельной работы студентов. Весь учеб-
ный процесс от начала изучения учебных курсов и до экзамена должен
быть рассчитан на самостоятельную работу студента под руководством
и при помощи преподавателя, так как при всей значимости различных
формализованных видов учебного процесса конечный результат обуче-
ния все же в решающей степени определяется организацией его рацио-
нальной системы самостоятельной работы.

Реально существующее и усиливающееся противоречие при под-
готовке врачей между растущим объемом необходимого для изучения
материала и ограниченным бюджетом времени можно разрешить, преж-
де всего, через усиление познавательной активности студента, повыше-
ние эффективности его самостоятельной работы, что предполагает опре-
деленную ее организацию и контроль со стороны преподавателей, ка-
федр, деканата.

Переход к парадигме учения требует повышения роли организа-
ции самостоятельной работы, что предполагает следующие направления
деятельности преподавателя:

 переработку учебных планов и программ с целью увеличения
доли самостоятельной работы студента над изучаемым материалом,
включение тем, выносимых для самостоятельного изучения, в том числе
и с помощью компьютерных средств;

 оптимизацию методов обучения, внедрение в учебный процесс
новых технологий обучения, повышающих эффективность труда препода-
вателей, активное использование информационных технологий, позволяю-
щих студенту в удобное для него время осваивать учебный материал;

 совершенствование системы текущего контроля работы сту-
дентов, введение балльно-рейтинговой и кредитной системы, широкое
внедрение компьютеризированного тестирования;

 совершенствование методики проведения практик и научно-
исследовательской работы студентов, поскольку именно эти виды учеб-
ной работы студентов в первую очередь готовят их к самостоятельному
выполнению профессиональных задач.

Организация самостоятельной работы студентов выстраивается в
парадигме учения, что связано с изменением подхода к организации са-
мостоятельной деятельности студентов и требует от преподавателя но-
вых ролей и новых функций.

Увеличение роли самостоятельной работы связано с изменением
позиции преподавателя и с изменением позиции студента.

Изменение позиции преподавателя требует от него овладение новыми
ролями: тьютора, консультанта и модератора образовательного процесса.

Под тьюторством понимается как осуществление общего руко-
водства самостоятельной внеаудиторной работой студентов, так и форма
воспитательной работы. Тьюторство основывается на следующих прин-
ципах:
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 Индивидуальный подход к личности студента.
 Помощь в организации учебного процесса.
Современное понимание тьюторства:
 Тьюторство как поддержка /путь решения проблемы субъ-

ектности в образовании/. Под поддержкой понимается особый вид по-
мощи, направленный на развитие автономности и самостоятельности
субъекта при решении проблемы.

 Тьюторство как сопровождение /сопровождение реализации
образовательной программы, УИРС, НИРС и проектных работ студентов/

 Тьюторство как фасилитация /путь культурного, профес-
сионального и личностного самоопределения – сопровождение личност-
ного развития/.

Преподаватель-тьютор осуществляет педагогическое сопровожде-
ние обучающихся. Он разрабатывает групповые задания, организует
групповые обсуждения какой-либо проблемы. Деятельность тьютора,
как и консультанта, направлена не на воспроизводство информации, а на
работу с субъектным опытом обучающегося. Преподаватель анализиру-
ет познавательные интересы, намерения, потребности, личные устрем-
ления каждого студента. Разрабатывает специальные упражнения и за-
дания, опирающиеся на современные коммуникационные методы, лич-
ную и групповую поддержку; продумывает способы мотивации и вари-
анты фиксации достижений; разрабатывает направления проектной дея-
тельности. Общение с тьюторами может осуществляться через тьюто-
риалы, дневные семинары, группы взаимопомощи, компьютерные кон-
ференции.

Задачи тьютора: помочь обучающимся получить максимальную
отдачу от учебы; следить за ходом учебы студента; давать обратную
связь по выполненным заданиям; проводить групповые тьюториалы;
консультировать и поддерживать студента; поддерживать заинтересо-
ванность в обучении на протяжении всего изучения предмета; предоста-
вить возможность связываться с ним при необходимости посредством
личного контакта, электронной почты и компьютерных конференций.

Консультирование – особым образом организованное взаимодей-
ствие между преподавателем-консультантом (профессионалом) и обу-
чающимся, направленное на разрешение проблем и внесение позитив-
ных изменений в деятельность студента.

Сущность предлагаемой модели состоит в том, что отсутствует
традиционное изложение материала преподавателем, обучающая функ-
ция заменяется консультированием, которое может осуществляться как
в реальном, так и в дистанционном режиме. Консультирование сосредо-
точено на решении конкретной проблемы. Предполагается, что консуль-
тант либо знает готовое решение, которое он может предписать кон-
сультируемому, либо он владеет способами деятельности, которые ука-
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зывают путь решения проблемы. Главная цель преподавателя в такой
модели обучения – научить студента «как учиться».

В теории и практике консультирования представлено несколько
моделей консультационной деятельности. В зависимости от функций
различают экспертное, проектное и процессное консультирование. Спе-
цифика проектного консультирования заключена в сопровождении
учебно-исследовательских, научно-исследовательских и проектных ра-
бот студентов.

Процессное консультирование необходимо как сопровождение сту-
дента при реализации им индивидуальной образовательной программы.

Модерирование – деятельность, направленная на раскрытие по-
тенциальных возможностей обучающегося и его способностей. В основе
модерирования лежит использование специальных технологий, помо-
гающих организовать процесс свободной коммуникации, обмена мне-
ниями, суждениями и подводящего обучающегося к принятию решения
за счет реализации внутренних возможностей.

Модерирование нацелено на раскрытие внутреннего потенциала
обучающегося, помогает выявить скрытые возможности и нереализо-
ванные умения. Основными методами работы модератора являются ме-
тоды, которые побуждают обучающихся к деятельности и активизируют
их; выявляют существующие у них проблемы и ожидания; организовы-
вают процесс участия в дискуссии; устанавливают климат сотрудниче-
ства. Модератор выступает посредником, который устанавливает отно-
шения между обучающимися.

Кроме перечисленных способов со студентами могут заключаться
учебные контракты на самостоятельное изучение либо какого–то
раздела курса, либо на изучение всего курса.

Учебный контракт представляет собой технологию создания и
реализации индивидуального учебного плана (образовательной
программы).

Компонентами учебного контракта выступают:
 стратегия самостоятельного изучения предмета студентом;
 способ применения учебного контракта в деятельности и

взаимодействии преподавателей и студентов;
 личностный образовательный опыт, выступающий как

основной ресурс разработки и исполнения учебного контракта;
 система индивидуальных консультаций, предоставляемых

обучающемуся в соответствии с нормами, записанными в контракте.
Контракт предполагает разработку подробного плана выполнения

обязательств всеми сторонами. По итогам каждого этапа
предусматривается отчет, а также промежуточные аттестации. В
процессе промежуточных аттестаций студент выполняет тест или
представляет ту или иную часть самостоятельно разработанного
проекта, эссе, письменного самоанализа. В ходе представления
промежуточных результатов могут обсуждаться итоги участия
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учащегося в работе тех или иных конференций, симпозиумов,
презентаций.

При организации самостоятельной работы студентов необходимо
согласование подходов к ее организации командой преподавателей об-
разовательной программы.

Команда преподавателей образовательной программы:
 определяет цели самостоятельной работы на основе компетент-

ностного подхода;
 планирует самостоятельную работу студентов в рамках образо-

вательной программы по модулю;
 согласовывает виды самостоятельной работы в рамках различ-

ных учебных курсов;
 устанавливает связь материала со смежными теоретическими

курсами, между теоретическими знаниями и практикой;
 устраняет дублирование учебного материала и заданий;
 разрабатывает технологическую карту выполнения самостоя-

тельной работы;
 составляет методические рекомендации для обучающихся по

выполнению самостоятельной работы;
 информирует студентов и преподавателей о графике самостоя-

тельной работы.
Особое значение при организации самостоятельной работы при

кредитной системе обучения имеет мотивация студентов к самостоя-
тельному обучению.

Принято различать внешнюю, внутреннюю и процессуальную мо-
тивацию. При современном развитии рынка труда основная нагрузка
ложится на использование процессуальной мотивации, основанной на
понимании студентами полезности и значимости выполняемой работы.
Поэтому методическое содержание самостоятельной работы студентов
должно ориентироваться на решение будущим специалистом конкрет-
ных, практических проблем, с использованием инструментария из раз-
личных областей знаний. В данном случае неоценима роль использова-
ния технологии «кейс-метода», комплексных технологических заданий,
в процессе выполнения которых студент может продемонстрировать не
только академические знания, но и нетрадиционные подходы и новатор-
ское мышление.

Помимо традиционных форм организации самостоятельной рабо-
ты, можно использовать такие как: подготовка к деловой игре; дебатам,
рецензирование студенческих работ самими студентами, составление
глоссариев, подготовка и написание научных обзоров, статей и др. Не-
сомненно, что усиление роли самостоятельной работы диктуемое совре-
менным педагогическим менеджментом, обуславливает соответствую-
щую методическую поддержку. Так, например, при организации обуче-
ния по кредитной технологии самостоятельная работа студентов распи-
сана в учебно-методическом комплексе, называемым силлабусом, где
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определены все параметры данного процесса, вопросы для изучения, ли-
тературные и интернет – источники, а также контролирующие задания,
график консультаций самостоятельной работы студентов. Все это, несо-
мненно, оптимизирует познавательную деятельность и самостоятель-
ность студентов.

Для правильного и эффективного планирования и организации са-
мостоятельной работы студентов необходимо:

- обеспечить учебно-методическую поддержку и индивидуаль-
ность заданий на самостоятельную работу студентов;

- выдать задания студентам для самостоятельной работы в начале
учебного года (семестра);

- разработать текущую и рубежную формы контроля;
- установить время консультаций по самостоятельной работе сту-

дентов.
Кроме того, важным является установление требований и общих

ожиданий, т.е. в силлабусе преподаватель должен нацелить студента: а)
на необходимость выполнения домашних заданий; б) на соблюдение
сроков выполнения; в) на подготовку и ответственность.

Остальные часы самостоятельной работы студентов должны под-
тверждаться заданиями тьютора, требующими от студента ежедневной
самостоятельной работы. Также тьютор (консультант) осуществляет ра-
боту, как правило, в рамках не более чем одного-двух специальностей и
курирует студентов от первого до выпускного курса.

Следует отметить, что уровень и сложность заданий на самостоя-
тельную работу студентов зависит от курса обучения студентов, что оп-
ределяет целевую направленность самостоятельной работы студентов.
Так, на 1–2 курсах самостоятельная работа студентов ставит целью рас-
ширение и закрепление знаний и умений, получаемых на лекциях и се-
минарах. В этом случае наиболее эффективными будут следующие фор-
мы проведения самостоятельной работы:

1. Написание эссе, формулировка какого-либо понятия.
2. Обзор по теме – письменно написать краткий литературный

обзор на 1–2 страницу, по рекомендуемой теме с привлечением дополни-
тельного материала из печати и информационных ресурсов Интернета.

3. Написание глоссария – краткое разъяснение терминов и
понятий по заданной теме, можно заменить кроссвордом.

На старших курсах самостоятельная работа студентов должна спо-
собствовать развитию творческого потенциала студента и реализации
профессиональных навыков. В данном случае задания могут носить как
индивидуальный, так и групповой характер, в силу того, что реальные
профессиональные условия в большинстве случаев основаны на работе в
коллективе:

Презентация – выбор студентом определенной темы для презен-
тации и выражение своего видения, понимания или непонимания како-
го-либо аспекта, рассматриваемого в презентации. Время презентации



165

8–10 мин., оценивается презентация по критерию степени раскрытия те-
мы, степени интереса, вызванного у слушателей, профессионализму.

Деловая игра – ролевая или командная, вырабатывающая для бу-
дущей профессиональной деятельности. Иногда требует домашней под-
готовки или завершения в библиотеке.

Коллоквиум. Слово «коллоквиум» происходит от латинского
«collocvium» – разговор, беседа. Это одна из форм учебных занятий, бе-
седы преподавателя с учащимися для выяснения знаний. Коллоквиум
выполняет контрольно-обучающую функцию. Он особенно уместен, ко-
гда предмет читается 2–3 семестра, а итоговый контроль один. Его мож-
но назначать вместо семинара на итоговом практическом занятии. Кол-
локвиум дает возможность диагностики усвоения знаний, выполняет ор-
ганизующую функцию, активизирует студентов и может быть рекомен-
дован в преподавательской практике как одна из наиболее действенных
форм обратной связи.

Конкретная учебная ситуация, требующая ответов студента на
вопросы по ней или написания своего видения проблемы.

Групповой проект – в группе должно быть не более 4–5 человек,
каждая группа разрабатывает свой проект; например, как сделать нашу
область зоной свободного предпринимательства.

Исходя из вышесказанного, организация самостоятельной работы
студентов в медицинском вузе должна быть основана на кропотливой
методической, учебно-научной и организационной работе, направленной
на обеспечение студентов всем спектром информационной и методиче-
ской поддержки. Основные усилия преподавателей должны быть на-
правлены на выполнение требований общеобязательного стандарта и
соответствующую организацию самостоятельной работы студентов, за-
ключающуюся:

 в формировании высокой степени самообразования студен-
тов, основанной на мотивации студентов к выполнению самостоятель-
ной работы студентов;

 в эффективном планировании и организации самостоятельной
работы студентов, в зависимости от курса и специальности студента;

 в усилении и активизации стимулирующей и консультаци-
онно-методической роли преподавателя;

 в информационной и методической поддержке студентов,
использовании компьютерных технологий и интерактивных методов;

 в построении доверительных и партнерских отношениях ме-
жду студентами и преподавателями.

Контрольные вопросы
1. Определите основные отличия между технологиями, ориенти-
рованными на действие, интерактивными технологиями и тех-
нологиями развития критического мышления.
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2. Почему групповые технологии в современной высшей профес-
сиональной школе приобретает особую актуальность?

3. Что необходимо учитывать при организации групповой работы
обучаемых?

4. Какими умениями должен обладать педагог, чтобы реализовать
технологии интерактивного обучения?

Тестовые задания

Выберите один или несколько правильных ответов
01. УРОВНИ САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ СТУ-
ДЕНТОВ:

1) репродуктивный (тренировочный) уровень.
2) реконструктивный уровень.
3) творческий, поисковый
4) комбинированный

02. К МЕТОДАМ РАБОТЫ МОДЕРАТОРА ОТНОСЯТ МЕТОДЫ, КО-
ТОРЫЕ

1) побуждают обучающихся к деятельности
2) активизируют студентов
3) выявляют существующие у студентов проблемы и ожидания
4) не обеспечивают контакт между учащимися
5) организовывают процесс участия в дискуссии
6) устанавливают климат сотрудничества.

03. СООТВЕТСТВИЕ СОВРЕМЕННЫХ ДИДАКТИЧЕСКИХ ТЕХНО-
ЛОГИЙ ТРЕБОВАНИЯМ ВОЗМОЖНОСТИ ДИАГНОСТИЧЕСКОГО
ЦЕЛЕПОЛАГАНИЯ, ПРОЕКТИРОВАНИЯ ПРОЦЕССА ОБУЧЕНИЯ,
ПОЭТАПНОЙ ДИАГНОСТИКИ И Т.П. ХАРАКТЕРИЗУЕТ ТАКОЕ ЕЕ
КАЧЕСТВО, КАК:

1) концептуальность;
2) системность;
3) управляемость;
4) эффективность.

04. К ПЕДАГОГИЧЕСКИМ ТЕХНОЛОГИЯМ, ПОСТРОЕННЫМ НА
ОСНОВЕ ЭФФЕКТИВНОСТИ ОРГАНИЗАЦИИ И УПРАВЛЕНИЯ
ПРОЦЕССОМ ОБУЧЕНИЯ, ОТНОСИТСЯ:

1) проблемное обучение;
2) программированное обучение;
3) традиционное обучение;
4) игровые технологии.
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Дополните высказывание

05. ПЛАНИРУЕМАЯ УЧЕБНАЯ, УЧЕБНО-ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКАЯ,
НАУЧНО-ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКАЯ РАБОТА СТУДЕНТОВ, ВЫПОЛ-
НЯЕМАЯ ВО ВНЕАУДИТОРНОЕ ВРЕМЯ ПО ЗАДАНИЮ И ПРИ МЕ-
ТОДИЧЕСКОМ РУКОВОДСТВЕ ПРЕПОДАВАТЕЛЯ, НО БЕЗ ЕГО
НЕПОСРЕДСТВЕННОГО УЧАСТИЯ -________________.

06. СПЕЦИАЛЬНЫМ ОБРАЗОМ ОРГАНИЗОВАННЫЙ ВИД САМО-
СТОЯТЕЛЬНОЙ ИССЛЕДОВАТЕЛЬСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ, ДЛЯ
ВЫПОЛНЕНИЯ КОТОРОЙ СТУДЕНТЫ ОСУЩЕСТВЛЯЮТ ПОИСК
ИНФОРМАЦИИ В СЕТИ ИНТЕРНЕТ ПО УКАЗАННЫМ АДРЕСАМ
НАЗЫВАЕТСЯ ________________

Установите соответствие
07.
1. Тьюторство А. Поддержка
2. Модерирование Б. Сопровождение

В. Фасилитация
Г. Деятельность, направленная на
раскрытие потенциальных воз-
можностей обучающегося и его
способностей.

Вопросы для обсуждения
1. Почему технологии обучения, предполагающие активную
деятельность обучающихся, могут быть отнесены к компет-
ностно ориентированным технологиям?
3. Какие личностные качества находят свое развитие в про-

цессе личностно-деятельностных технологий?
4. Почему важно включение рефлексивных процессов в процессе

личностно-деятельностных технологий?

Творческие задания
1. Разработайте оценочный кейс для рубежного контроля или
для итогового контроля по дисциплине.
2. Создайте синквейн по теме главы 4 или по теме дисципли-
ны, изучаемой на вашей кафедре.
3. Предложите варианты обратной связи со студентами для

лекций разного типа.
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Заключение

Одной из основных задач высшей школы всегда было и неизменно
остается высококачественное обучение студентов определенной специ-
альности, обусловливающее в дальнейшем их успешную и эффективную
работу. Только профессионалы самого высокого класса всегда составля-
ли и всегда будут составлять тот «интеллектуальный потенциал стра-
ны», который выступает подлинным гарантом ее успешного и динамич-
ного научно-технического и хозяйственного развития.

Для того чтобы готовить кадры специалистов такого класса, необ-
ходимо, прежде всего, располагать преподавательским корпусом высо-
чайшего уровня. Процесс приобщения к знаниям студенческой аудито-
рии, разнородной по интеллектуальному потенциалу и творческим за-
даткам, по профессиональной целеустремленности и личностным инте-
ресам, по психологическим особенностям и интересу к определенной
учебной дисциплине, далеко не то же самое, что процесс участия в раз-
витии фундаментальной или прикладной науки. Здесь требуется специ-
альная подготовка, специальные знания и умения общения с аудиторией,
специальные знания и умения организации учебного процесса, результа-
том которой должно стать достижение целей обучения. Иными словами,
необходимо не только знать, что преподавать, но и хорошо уметь препо-
давать. В соответствии с современной педагогической терминологией,
это должно назваться «компетенцией преподавателя».

Модернизация и реформирование всей системы образования, в том
числе и вузовской, происходящая последнее время во всех странах, кар-
динально изменила цели образования как в России, так и во всем циви-
лизованном мире. Переход от индустриального общества, где личность
не была ценностью, а лишь «винтиком, болтиком» в системе индустри-
ального механизма, к обществу гуманистическому и демократическому
привел к иному пониманию целей образования. Сегодня обществу (ми-
ровому сообществу) необходимы люди (специалисты), умеющие думать,
ставить и решать проблемы, работать в диалоговом режиме и отстаивать
свою точку зрения, обладать креативностью, коммуникативностью, то-
лерантностью и т.д. Всему этому надо учить. Только трансляция знаний,
формирование профессиональных умений не могут решить вставшие
перед человеческим сообществом задачи.

С преподавателями высшей школы необходимо, например,
обсуждать проблему изменения социального заказа к системе
образования, которое привело к принципиальному изменению целей
обучения, к созданию новой образовательной парадигмы, в основе
которой лежит идея развития личности обучающегося. Личностно-
ориентированное образование, как чаще всего его называют,
предполагает перенос акцента с информационного, гностического
подхода к образованию (ориентирующего прежде всего на усвоение
знаний), на развивающий и деятельностный (предполагающий
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формирование личности, способной к активной, в том числе творческой,
деятельности). Отказ от традиционной, «знаниевой» парадигмы
образования, вовсе не означает отказа от полноценного обретения
знаний, принижения роли знания – просто они из основной, и почти
единственной цели образования становятся средством, «оружием»
деятельности, в процессе которой происходит развитие и становление
личности студента. Только в условиях, когда человек перестает
чувствовать себя лишь объектом внешних воздействий, а превращается
в субъект образовательного процесса, способный самостоятельно
обретать, усваивать, оценивать и использовать знания, а также
осознавать себя участником процесса учебного познания, можно
говорить о развитии личности. Только через рефлексию как мира
собственного «я», так и мира знаний обучающийся сможет превратиться
из объекта в субъект познания, осознающий необходимость и
личностную заинтересованность в знаниях и образовании в целом.
Иными словами, в классической триаде целей обучения – образование,
воспитание, развитие – именно развитие личности акцентируется
сегодня в виде первостепенной цели.

Именно овладение современными технологиями обучения (мето-
ды, формы, средства организации учебного процесса) позволяет в про-
цессе организации занятия ориентировать студентов на самостоятель-
ную работу, на развитие их творческой инициативы, умение работать в
группах, высказывать, аргументировать и отстаивать свою точку зрения,
учит обладать креативностью, коммуникативностью, толерантностью и
пр., т.е. способствуют формированию тех умений и качеств личности,
которые сегодня требуются как от современного студента, так и от пре-
подавателя. Всему этому надо учить.

Важеевская Наталия Евгеньевна,
доктор педагогических наук,
профессор, заведующая кафедрой
теории и технологии обучения
в высшей школе факультета
управления и экономики здраво-
охранения ГБОУ ВПО «Первый
Московский государственный
медицинский университет им.
И.М. Сеченова»
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Глоссарий

Деятельностный подход в образовании – система принципов,
форм и методов, обеспечивающих усвоение знаний и умений, необхо-
димых для эффективной и приносящей удовлетворение деятельности в
различных областях практической жизни.

Компетенции преподавателя медицинского вуза: – психолого-
педагогическая (готов: формировать у студентов умения и навыки вра-
чебной коммуникации; проектировать и организовывать образователь-
ный процесс в медицинском вузе; создавать образовательную среду в
соответствии с требованиями высшего медицинского образования;
обеспечивать качество подготовки специалистов для системы здраво-
охранения в соответствии с ФГОС);

- организационно-педагогическая (готов исследовать, проекти-
ровать, организовывать и оценивать потенциал управляемой системы,
реализацию управленческого процесса с использованием инновацион-
ных технологий менеджмента, соответствующих общим и специфиче-
ским закономерностям развития управляемой системы; организовывать
командную работу для решения задач развития образовательного учре-
ждения, реализации опытно-экспериментальной работы, опираясь на
отечественный и зарубежный опыт);

- научно-педагогическая (готов организовывать исследователь-
скую деятельность студентов, обобщать и критически оценивать резуль-
таты различных исследований (в том числе и студенческих); выявлять и
формулировать актуальные научные педагогические проблемы; интег-
рировать современные научные знания с преподаванием учебных дис-
циплин; представлять результаты проведенного исследования в виде на-
учного отчета, статьи или доклада).

Личностно-деятельностная технология – совокупность средств
и методов воспроизведения действий, направленных на развитие лично-
сти, обеспечивающих достижение прогнозируемого, адекватного по-
ставленной цели результата в профессионально-педагогических ситуа-
циях при взаимодействии обучаемых и педагогов в образовательном
процессе.

Непрерывное образование – философско-педагогическая кон-
цепция, согласно которой образование рассматривается как процесс, ох-
ватывающий всю жизнь человека; аспект образовательной практики,
представляющий её как непрекращающееся целенаправленное освоение
человеком социокультурного опыта с использованием всех звеньев
имеющейся образовательной системы; принцип организации образова-
ния, образовательной политики.
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Непрерывная система образования – образование в течение всей
жизни человека, в рамках которого он может осуществлять выбор обра-
зовательных траекторий в соответствии с его индивидуальными потреб-
ностями и особенностями, а также потребностями рынка труда и пер-
спективами развития производства и общества

Образовательная среда высшего учебного заведения – разви-
вающийся пространственно–ойонтинуум, который аккумулирует целе-
направленно создаваемые условия взаимодействия субъективного мира
развивающейся личности с уникальными характеристиками (выбор пе-
реживаний, поиск смыслов) и объективного мира (другие личности, на-
учно-педагогические школы, предметно–пространственное окружение),
а целью и ценностью при этом становится повышение собственной
субъектности и реализация личностного потенциала.

Образовательная среда вуза является одним из необходимых ис-
точников и факторов профессиональной социализации будущего врача,
источником коллизий, жизненно-профессиональных ситуаций, обеспе-
чивающих вхождение студентов в образ жизни, мышления и профессио-
нального поведения врача.

Профессиональная компетентность – качество, свойство или со-
стояние специалиста, обеспечивающее вместе или в отдельности его фи-
зическое, психическое и духовное соответствие необходимости, потреб-
ности, требованиям определенной профессии, специальности, специали-
зации, стандартам квалификации, занимаемой или исполняемой служеб-
ной должности.

Профессиональная компетентность преподавателя вуза – инте-
гральная характеристика специалиста, которая определяет его способ-
ность решать профессиональные проблемы и типичные профессиональ-
ные задачи, возникающие в реальных ситуациях педагогической дея-
тельности в системе высшего и послевузовского образования.

Профессионально-педагогическая подготовка преподавателей
медицинского вуза – составная часть системы непрерывного образования,
обеспечивающая приведение профессионально значимых компетенций в
соответствие с требованиями квалификационной характеристики, обеспе-
чение деятельностной позиции в процессе обучения, способствующей ста-
новлению опыта целостного системного видения профессиональной дея-
тельности, системного действия в ней, решения новых проблем и задач.
Это понятие предполагает, что собственно основой подготовки преподава-
телей является педагогическая составляющая, а отражающая особенности
и специфику подготовки преподавателей образовательных учреждений ме-
дицинского образования, имеющих особые объект и задачи обучения, по-
лучает наименование «профессиональной»
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Педагогическая технология – совокупность средств и методов
воспроизведения теоретически обоснованных процессов обучения и
воспитания, позволяющих успешно реализовывать поставленные обра-
зовательные цели.

Технология обучения представляет собой вариативную состав-
ляющую педтехнологии: выбор определяется особенностями дидактиче-
ской задачи.

Студентоцентрированное обучение (СЦО), по определению
«Education International» (международной организации), представляет
собой тип мышления и культуру некоторого высшего учебного заведе-
ния, а также метод обучения, который во многом связан с конструктиви-
стскими теориями обучения и подкрепляются ими. Для СЦО характерны
инновационные методы преподавания, которые стимулируют обучение,
осуществляемое во взаимодействии между преподавателями и учащи-
мися, и серьезно воспринимают студентов как активных участников
своего собственного образования, формирующего универсальные, клю-
чевые компетенции, такие как решения проблем, критическое мышление
и рефлективное мышление.
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Ответы на тестовые задания
Глава 1
01. 2,3.
02. 3.
03. 2.
04. Компетентность
05. А 4
Б 3
В 2
Г 1
06. Профессиональная квалификация
07 7

Глава 2
01. 1, 2;
02. 4;
03. 4;
04.Личностный смысл;
05. Педагогическое проектирование
06. Эффективное
07. 1-Д; 2 –Г; 3-В; 4-Б

Глава 3
01. 4.
02. 2, 3, 5.
03. 1.
04. Системы
05. Системный
06. 1- А, Б, Г; 2 – В, Д.
07. 1-Г, 2-А, 3-Б, 4-В.

Глава 4
01. 1, 2, 3.
02. 1, 2, 3, 5, 6
03. 3
04. 3
05. Лекция
06. Дебаты
07. 1- А, Б, В; 2 -Г
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Приложение 4
Задания из кейсов Говоровой Натальи Валерьевны, доктора ме-

дицинских наук, профессора кафедры анестезиологии и реаниматологии
ГБОУ ВПО ОмГМА

Кейс №1
Тема занятия: «Реанимация и интенсивная терапия при несчаст-

ных случаях: автодорожная травма, утопление, электротравма, странгу-
ляционная асфиксия»

Задание: подготовиться к занятию, используя основную и допол-
нительную литературу.

Вопросы для подготовки:
1. Определение понятия утопления. Виды и периоды утопле-

ний. Особенности утоплений в пресной и соленой воде.
2. Интенсивная терапия и реанимация при различных видах

утоплений на догоспитальном и госпитальном этапах.
3. Определение понятия электротравмы. Патогенез электротравмы
4. Что такое «петля» тока и чем определяется тяжесть и исход

электротравмы.
5. Клиническая картина и диагностика электротравмы.
6. Интенсивная терапия и реанимация при электротравме.
7. Патогенетические механизмы странгуляционной асфиксии.
8. Интенсивная терапия странгуляционной асфиксии на догос-

питальном и госпитальном этапах.

Литература основная:
1. Диагностика и интенсивная терапия критических состояний:

учебное пособие к практическим занятиям по реаниматологии и интен-
сивной терапии для студентов лечебных, педиатрических и медико-
профилактических факультетов / В.Н. Лукач, Н.В. Говорова и соавт. –
Омск: Изд-во ОмГМА, 2010. – 192 с.

2. Анестезиология и реаниматология: учеб. / Под ред. О.А. До-
линой. – М.: ГЭОТАР-Медиа, 2006

Литература дополнительная:
1. Методические рекомендации к практическим занятиям по

анестезиологии-реаниматологии для студентов лечебного и медико-
профилактического факультетов / В.Н. Лукач, Н.В. Говорова и соавт. –
Омск: Изд-во ОмГМА, 2010. – 52 с.

Клиническая задача: Мужчина 40 лет извлечен из морской воды
без сознания, известно, что пробыл под водой около 3 -4 мин. При ос-
мотре кожные покровы бледны и холодные, спотанного дыхания нет,
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пульс на сонной артерии отсутствует. При выполнении искусственной
вентиляции легких рот в рот и рот в нос не отмечается экскурсии груд-
ной клетки. При попытках искусственного дыхания регистрируется
сброс воздуха через рот и нос, а также увеличение размеров желудка.

Ключевые задания
 На основании изучения рекомендуемой литературы составь-

те кластерную схему, отражающую тему «утопление»
 Сформулируйте диагноз пострадавшему, учитывая ведущие

патологические синдромы.
 Укажите последовательность Ваших действий при оказании

помощи больному на догоспитальном этапе.
 Алгоритм оказания помощи больном с утоплением.

На занятии
Продолжение клинической задачи: после выполнения мероприятий

неотложной помощи пациент доставлен в реанимационный зал стацио-
нара. При осмотре: сознание – кома 2–3 ст, зрачки равномерно расшире-
ны, без фотореакции. Кожа бледная, холодная, с мраморным рисунком,
акроцианоз. Дыхание через интубационную трубку мешком «Амбу».
При аускультации жесткое, большое количество сухих разнокалиберных
хрипов с обеих сторон. Пульс на сонных артериях не определяется.

По ЭКГ регистрируется следующая картина:

Кючевые задания:
 Сформулируйте диагноз пострадавшему, учитывая ведущие

патологические синдромы.
 Появились ли признаки каких-либо осложнений данного со-

стояния?
 Укажите последовательность Ваших действий при оказании

помощи больному на госпитальном этапе.
 Внесите необходимые дополнения или уточнения в кластер-

ную схему темы

Продукт решения задачи:
Кластерная схема темы «утопление».
Алгоритм неотложной помощи при утоплении
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Результат:
Кластерная схема темы «утопление».
Алгоритм неотложной помощи при утоплении

Кейс №2
Тема занятия: «Реанимация и интенсивная терапия при несчаст-

ных случаях: автодорожная травма, утопление, электротравма, странгу-
ляционная асфиксия»

Задание: подготовиться к занятию, используя основную и допол-
нительную литературу.

Вопросы для подготовки:
1. Определение понятия утопления. Виды и периоды утопле-

ний. Особенности утоплений в пресной и соленой воде.
2. Интенсивная терапия и реанимация при различных видах

утоплений на догоспитальном и госпитальном этапах.
3. Определение понятия электротравмы. Патогенез электро-

травмы
4. Что такое «петля» тока и чем определяется тяжесть и исход

электротравмы.
5. Клиническая картина и диагностика электротравмы.
6. Интенсивная терапия и реанимация при электротравме.
7. Патогенетические механизмы странгуляционной асфиксии.
8. Интенсивная терапия странгуляционной асфиксии на догос-

питальном и госпитальном этапах.

Литература основная:
1. Диагностика и интенсивная терапия критических состояний:

учебное пособие к практическим занятиям по реаниматологии и интен-
сивной терапии для студентов лечебных, педиатрических и медико-
профилактических факультетов / В.Н. Лукач, Н.В. Говорова и соавт. –
Омск: Изд-во ОмГМА, 2010. – 192 с.

2. Анестезиология и реаниматология: учеб. /Под ред. О.А. До-
линой. – М.: ГЭОТАР-Медиа, 2006

Литература дополнительная:
1. Методические рекомендации к практическим занятиям по

анестезиологии-реаниматологии для студентов лечебного и медико-
профилактического факультетов / В.Н. Лукач, Н.В. Говорова и соавт. –
Омск: Изд-во ОмГМА, 2010. – 52 с.

Клиническая задача Женщина 40 лет получила травму электриче-
ским током. Находящиеся рядом люди убрали пострадавшую от источ-
ника тока. Женщина без сознания, кожные покровы холодные и блед-
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ные, спонтанного дыхания нет, пульс на сонной артерии отсутствует, на
коже верхних конечностей следы тока.

Ключевые задания
 На основании изучения рекомендуемой литературы составь-

те кластерную схему, отражающую тему «электротравма»
 Сформулируйте диагноз пострадавшему, учитывая ведущие

патологические синдромы.
 Укажите последовательность Ваших действий при оказании

помощи больному на догоспитальном этапе.
 Алгоритм оказания помощи больном со электротравмой.

На занятии
Продолжение клинической задачи: после выполнения мероприятий

неотложной помощи пациент доставлен в приемное отделение больни-
цы. При осмотре: сознание – кома 1–2 ст, зрачки равномерно расшире-
ны, реакция их на свет угнетена. Кожа бледная, холодная, с мраморным
рисунком, акроцианоз. Проводится ИВЛ через интубационную трубку
мешком «Амбу». При аускультации жесткое, большое количество сухих
разнокалиберных хрипов, преимущественно над поверхностью правого
легкого. Тоны сердца глухие, ритмичные, учащены. АД и пульс не опре-
деляются.

На ЭКГ зарегистрирована следующая картина:

Кючевые задания:
 Сформулируйте диагноз пострадавшему, учитывая ведущие

патологические синдромы.
 Появились ли признаки каких-либо осложнений данного со-

стояния?
 Укажите последовательность Ваших действий при оказании

помощи больному на госпитальном этапе.
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 Внесите необходимые дополнения или уточнения в кластер-
ную схему темы

Продукт решения задачи:
Кластерная схема темы «электротравма».
Алгоритм неотложной помощи при электротравме

Результат:
Кластерная схема темы «электротравма».
Алгоритм неотложной помощи при электротравме

Кейс №3
Тема занятия: «Реанимация и интенсивная терапия при несчаст-

ных случаях: автодорожная травма, утопление, электротравма, странгу-
ляционная асфиксия»

Задание: подготовиться к занятию, используя основную и допол-
нительную литературу.

Вопросы для подготовки:
1. Определение понятия утопления. Виды и периоды утопле-

ний. Особенности утоплений в пресной и соленой воде.
2. Интенсивная терапия и реанимация при различных видах

утоплений на догоспитальном и госпитальном этапах.
3. Определение понятия электротравмы. Патогенез электротравмы
4. Что такое «петля» тока и чем определяется тяжесть и исход

электротравмы.
5. Клиническая картина и диагностика электротравмы.
6. Интенсивная терапия и реанимация при электротравме.
7. Патогенетические механизмы странгуляционной асфиксии.
8. Интенсивная терапия странгуляционной асфиксии на догос-

питальном и госпитальном этапах.

Литература основная:
1. Диагностика и интенсивная терапия критических состояний:

учебное пособие к практическим занятиям по реаниматологии и интен-
сивной терапии для студентов лечебных, педиатрических и медико-
профилактических факультетов / В.Н. Лукач, Н.В. Говорова и соавт. –
Омск: Изд-во ОмГМА, 2010. – 192 с.

2. Анестезиология и реаниматология: учеб. / Под ред. О.А. До-
линой. – М.: ГЭОТАР-Медиа, 2006
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Литература дополнительная:
1. Методические рекомендации к практическим занятиям по

анестезиологии-реаниматологии для студентов лечебного и медико-
профилактического факультетов / В.Н. Лукач, Н.В. Говорова и соавт. –
Омск: Изд-во ОмГМА, 2010. – 52 с.

До занятия
Клиническая задача Мужчина 30 лет в состоянии тяжелого алко-

гольного опьянения совершил суицидальную попытку – повесился. На-
ходящиеся рядом родственники убрали пострадавшего из петли и уло-
жили на горизонтальную поверхность. Мужчина без сознания, кожные
покровы цианотичные и бледные, отмечаются патологические ритмы
дыхания, генерализованные судороги, пульс на лучевой артерии сохра-
нен, частота 130-140 в мин., на шее странгуляционная борозда.

Ключевые задания
 На основании изучения рекомендуемой литературы составь-

те кластерную схему, отражающую тему «странгуляционная асфиксия»
 Сформулируйте диагноз пострадавшему, учитывая ведущие

патологические синдромы.
 Укажите последовательность Ваших действий при оказании

помощи больному на догоспитальном этапе.
 Алгоритм оказания помощи больном со странгуляционной

асфиксией.

На занятии
Продолжение клинической задачи: после выполнения мероприятий

неотложной помощи пациент доставлен в приемное отделение больни-
цы. При осмотре: сознание – кома 1 ст, зрачки равномерно расширены,
реакция их на свет угнетена. Отмечаются генерализованные судороги.
Кожа бледная, холодная, с мраморным рисунком, акроцианоз. Дыхание
через интубационную трубку мешком «Амбу». При аускультации жест-
кое, большое количество сухих разнокалиберных хрипов, преимущест-
венно над поверхностью правого легкого. Тоны сердца глухие, ритмич-
ные, учащены. АД 140/100 мм рт ст, ЧСС 20 в мин. Живот мягкий

Кючевые задания:
 Сформулируйте диагноз пострадавшему, учитывая ведущие

патологические синдромы.
 Появились ли признаки каких-либо осложнений данного со-

стояния?
 Укажите методы диагностики (инструментальные и лабора-

торные), необходимые для подтверждения диагноза
 Укажите последовательность Ваших действий при оказании

помощи больному на госпитальном этапе.
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 Внесите необходимые дополнения или уточнения в кластер-
ную схему темы странгуляционная асфиксия

Продукт решения задачи:
Кластерная схема темы странгуляционная асфиксия.
Алгоритм неотложной помощи при странгуляционной асфиксии

Результат:
Кластерная схема темы странгуляционная асфиксия.
Алгоритм неотложной помощи при странгуляционной асфиксии

Приложение 6.
Контролирующие тесты (для входного контроля)

Тема: «Реанимация интенсивная терапия при несчастных случаях»
Задание: выберите правильный ответ.

Вариант 1

1. При каком варианте утопления
присутствует начальный период:
а) при истинном
б) при асфиксическом
в) при синкопальном
г) ни при каком не присутствует

2. При истинном утоплении оста-
новка кровообращения чаще всего
происходит в результате:
а) фибрилляции желудочков
б) асистолии
в) желудочковой тахикардии

3. При истинном утоплении меро-
приятия неотложной помощи не-
обходимо начинать с:
а) проведения непрямого массажа
сердца
б) проведения ИВЛ
в) удаления воды из верхних дыха-
тельных путей
г) введения воздуховода

6. Диагноз странгуляционная ас-
фиксия ставится при наличии:
а) странгуляционной борозды
б) клинической картины
в) свидетелей
г) все ответы правильны

7. Судороги при странгуляционной
асфиксии не обусловлены:
а) гипоксией
б) гипотензией
в) потерей сознания
г) отеком мозга
г) все ответы правильные

8. Укажите признаки, не характер-
ные для электротравмы III степени
а) судороги
б) кома
в) нарушения дыхания
г) остановка сердца
д) все ответы правильные
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4. Почему пострадавший от электро-
травмы не может позвать на по-
мощь:
а) за счет тризма жевательной мус-
кулатуры
б) за счет потери сознания
в) за счет остановки сердечной
деятельности
г) все ответы правильные

5. Какие синдромы будут опреде-
лять тяжесть общего состояния
больных с электротравмой:
а) острой сердечно-сосудистой не-
достаточности
б) острой дыхательной недостаточ-
ности
в) церебральной недостаточности
г) все ответы правильные

9. При желудочковой тахикардии,
развивающейся на фоне электро-
травмы препаратом выбора будет
а) адреналин
б) лидокаин
в) атропин
г) кордарон
г) все ответы правильны

10. Укажите способы введения ме-
дикаментов при электротравме IY
степени
а) внутривенный
б) подкожный
в) внутримышечный
г) внутритрахеальный
д) правильно А и Г

Контролирующие тесты (для входного контроля)
Тема: «Реанимация интенсивная терапия при несчастных случаях»
Вариант 2

1. Попадание пресной воды в аль-
веолы при истинном утоплении
сопровождается:
а) снижением диуреза
б) возникновением гемолиза
в) отеком легких
г) одышкой

2. Для дыхательной недостаточ-
ности при утоплении характерно
перечисленное ниже, за исключе-
нием:
а) увеличение частоты дыхатель-
ных движений
б) цианоз
в) апноэ
г) сухие хрипы при аускультации

6. Диагноз электротравма ставится
на основании:
а) свидетелей
б) меток тока
в) клинической картины электро-
травмы
г) все ответы правильные

7. Тяжесть электротравмы не за-
висит
а) сила тока
б) состояние кожных покровов
в) исходное состояние
пострадавшего
г) петли тока
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3. При синкопальном утоплении
мероприятия неотложной помощи
необходимо начинать с:
а) проведения непрямого массажа
сердца
б) восстановления проходимости
ВДП, проведения ИВЛ
в) удаления воды из верхних дыха-
тельных путей
г) введения воздуховода

4. Как диагностировать остановку
сердечной деятельности при утоп-
лении
а) по отсутствию пульса на сонной
артерии
б) по цвету кожных покровов
в) все ответы правильные

5. Что такое петля тока:
а) прохождение тока через орга-
низм
б) прохождение тока через орга-
низм и окружающую среду
в) прохождение тока через сосуды
г) прохождение тока через ткани

8. Какой синдром будет определять
тяжесть общего состояния пациентов
со странгуляционной асфиксией:
а) острой сердечно-сосудистой не-
достаточности
б) острой дыхательной недостаточ-
ности
в) церебральной недостаточности
г) все ответы правильные

9. При странгуляционной асфиксии
мероприятия неотложной помощи
необходимо начинать с:
а) проведения непрямого массажа
сердца
б) восстановления проходимости
дыхательных путей и проведения
ИВЛ
в) дегидратационной терапии
г) инфузионной терапии

10. Осложнением странгуляцион-
ной асфиксии не может быть
а) повреждение шейного отдела
спинного мозга
б) синдром «конского хвоста»
в) аспирационная пневмония
г) вывих шейных позвонков
д) все ответы правильные

Правильные ответы:
ВАРИАНТ 1: 1 – в, 2- б, 3- в, 4 – г, 5 – г, . 6 – г , 7 – в, 8 – г, 9 – б,

10 – д

ВАРИАНТ 2 1 – б, 2- г, 3 – б, 4 – а, 5 – а, . 6 – г , 7 – в, 8 – г, 9 – б,
10 – б
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Приложение 7.
Пример кластерной схемы к практическому занятию «Реанимация

интенсивная терапия при несчастных случаях»

Приложение 5
Веб-квесты подготовлены слушателями курсов повышения квалифи-

кации и образовательной программы «Преподаватель высшей школы» по
различным медицинским дисциплинам профессионального цикла.

Веб-квест № 1
(Семёнкин Александр Анатольевич, доктор медицинских наук, про-

фессор кафедры внутренних болезней ПДО)

Обобщающая формулировка задачи. Артериальная гипертензия
является наиболее распространенной сердечно-сосудистой патологией
(более 40% во взрослой популяции). Несмотря на большой объем науч-
ной информации по диагностике и лечению артериальной гипертензии,
наблюдается определенное несоответствие между научным обосновани-
ем проблемы и реализацией в медицинской практике, что отчасти может
быть обусловлено большим объемом информации.

УТОПЛЕНИЕ

ИстинноеАсфиктическое Синкопальное

Начальный период

Агональный период

Период клинич
смерти

П
ериод
ы

Сим
птом
ы

Сознание сохранено,
психомоторное

возбуждение, цианоз,
артериальная

гипертензия, тах икардия

Сознание утрачено,
выраженный цианоз,
агональноедыхание,

х рипы в легких ,
артериальная гипотензия

Сознания нет,  д ых ание и
сердечная деятельность

не определяются
утрачено, выраженный

цианоз
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Ключевое задание. Изучите основы патогенеза, диагностики,
стратификации риска и лечения артериальной гипертензии с помощью
интернет источников.

Контекст решения задачи. Вы врач-терапевт в поликлинике, к
которому обращается основной поток этих пациентов, и который дол-
жен осуществлять первичную диагностику этого заболевания и контроль
терапии, основываясь на знаниях современных рекомендаций.

Задания, которые приведут к решению:
Ознакомьтесь с теоретическими вопросами по проблеме артери-

альной гипертензии, используя ресурсы Интернета как на русском, так и
на английском языках, предложенные в веб-квесте.

Интерактивные технологии обучения (1 вариант).
Интернет-сеанс (15–20минут). Скопируйте информацию, найден-

ную в Интернете, в Microsoft Word и сохраните ее в отдельном файле.
а) Используя ресурсы Интернета, найдите информацию о патоге-

незе, диагностике, стратификации сердечно-сосудистого риска и лече-
нию артериальной гипертензии:

http://scardio.ru/downloads/c4m0i222/Рекомендации%20по%20диагн
остике%20и%20лечению%20АГ.pdf

http://cardioline.ru/index.php/statiny-v-sovremennoj-kardiologicheskoj-
praktike/stratifikatsiya-riska

http://rekomendovano.tk/index.html

Примечание. Если ссылка не открывается или предоставленной по
данным ссылкам информации недостаточно для полного понимания и
объяснения понятия выходим на ссылку http://www.scardio.ru/.

б) Обсудите найденную информацию в мини-группе, заполните
предложенную ниже таблицу.

понятие определе-
ние стадии Степени

риска
Немедикамен-
тозная терапия

Основные группы
антигипертензив-
ных препаратов и
особенности вы-
бора в различных
клинических си-

туациях
Артери-
альная ги-
пертензия

в) Представьте полученную информацию всей группе, дополните
таблицу информацией, найденной студентами других мини-групп.

http://cardioline.ru/index.php/
http://rekomendovano.tk/index.html
http://www.scardio.ru/
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Веб-квест № 2
(ассистенты кафедры челюстно-лицевой хирургии

Фелькер Вячеслав Владимирович, Симахов Роман Вячеславович)

Обобщающая формулировка задачи. Проблема хирургических
инфекций чрезвычайно актуальна в практике челюстно-лицевой хирур-
гии. Распространенность флегмон челюстно-лицевой области (ЧЛО)
одонтогенного происхождения увеличивается из года в год. Также в по-
следние годы отмечается неуклонный рост числа прогрессирующих
флегмон, часто осложняющихся такими грозными состояниями, как
контактный медиастенит, тромбоз кавернозного синуса твердой мозго-
вой оболочки, абсцесс головного мозга, сепсис, а также атипичных и ма-
лосимптомных флегмон

Ключевое задание. При помощи интернет ресурсов дайте флегмо-
нам. Изучите вопросы этиологии, классификацию, пути распространения
инфекции, общая клиническая характеристика и принципы лечения.

Контекст решения задачи. Вы практикующий челюстно-лицевой
хирург, работающий в челюстно-лицевом отделении городской больни-
цы. К вам на прием обратился больной с жалобами на припухлость лево-
го виска, ограниченное движение нижней челюсти, общую слабость, го-
ловную боль, высокую температуру. Из анамнеза: неделю назад больно-
му был удален разрушенный зуб, на второй день рот закрылся, и стала
появляться припухлость височной области. Для диагностики и лечения
этого пациента от вас потребуются знания, которые вы приобретете при
выполнения данного веб-квеста .

Задания, которые приведут к решению:
Ознакомьтесь с теоретическими вопросами по теме флегмоны ли-

ца и шеи. Дайте Определение. Изучите вопросы этиологии, классифика-
цию, пути распространения инфекции, общая клиническая характери-
стика и принципы лечения. Поставьте диагноз.

Интерактивные технологии обучения (1 вариант).
Интернет-сеанс (15–20минут). Скопируйте информацию, найден-

ную в Интернете, в Microsoft Word и сохраните ее в отдельном файле.
а) Используя ресурсы Интернета, найдите информацию о флегмо-

нах лица и шеи. Определение. Этиология, классификация, пути распро-
странения инфекции, общую клиническую характеристику и принципы
лечения.
http://ru.wikipedia.org/wiki/%D4%EB%E5%E3%EC%EE%ED%E0

http://www.100mat.ru/profession/anatom1.htm
http://www.100mat.ru/profession/anatom2.htm
http://www.stomfak.ru/hirurgicheskaya-stomatologiya/odontogennye-

flegmony-abstsessy.html?Itemid=76
http://bone-surgery.ru/view/glubokie_flegmony_chelyustno-

licevoj_oblasti

http://ru.wikipedia.org/wiki/%D4%EB%E5%E3%EC%EE%ED%E0
http://www.100mat.ru/profession/anatom1.htm
http://www.100mat.ru/profession/anatom2.htm
http://www.stomfak.ru/hirurgicheskaya-stomatologiya/odontogennye-
http://bone-surgery.ru/view/glubokie_flegmony_chelyustno-
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http://www.stomfak.ru/hirurgicheskaya-
stomatologiya/detoksikatsionnaya-terapiya-pri-lechenii-flegmon-chelyustno-
litsevoj-oblasti.html?Itemid=1

http://www.dental-
bleaching.ru/articles/kompleksnoe_lechenie_abscessov_i_flegmon_chelyustn
o-licevoy_oblasti.html

http://www.dom-hirurga.ru/?p=429
http://www.medek01.ru/arhiv/2008%20Optimizaciya%20lecheniya%2

0bolnih%20odontogennimi%20flegmonami%20chelustno-
licevoy%20oblasti.doc

б) Обсудите найденную информацию в мини-группе, заполните
предложенную ниже таблицу.

Флегмоны ЧЛО
Определение флегмоны
Этиология
Классификация
Общая клиническая характеристика
Принципы лечения

в) Представьте полученную информацию всей группе, дополните
таблицу информацией, найденной студентами других мини-групп.

Веб-квест № 3
(Челнокова Наталья Владимировна, старший лаборант

кафедры гигиены труда,
Томина Светлана Леонидовна, старший инспектор

по сертификации специалистов и руководителей здравоохранения)

Обобщающая формулировка задачи. Вибрационная болезнь –
одно из самых распространенных профессиональных заболеваний.

Ключевое задание. Опишите классификацию вибрационной бо-
лезни, (степени тяжести, синдромы). Клиника вибрационной болезни
(воздействие локальной и общей вибрации).

Контекст решения задачи.
Воздействие производственной вибрации.
Больная Б., 30 лет. 11 лет работает полировщицей на наждачных

кругах. Предъявляет жалобы на боли в дистальных отделах рук, побеле-
ние концевых фаланг пальцев рук при охлаждении. Болеет около 3 лет.

Объективно: Кисти умеренно цианотичны, холодные на ощупь,
умеренный гипергидроз ладоней, мраморный рисунок кожи кистей, по-
ложительный симптом «белого пятна», трофические нарушения отсут-
ствуют. Со стороны внутренних органов изменений не выявлено.

http://www.stomfak.ru/hirurgicheskaya-
http://www.dental-
http://www.dom-hirurga.ru/
http://www.medek01.ru/arhiv/2008%20Optimizaciya%20lecheniya%2
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Задание. 1. Сформулировать предварительный диагноз. 2. Наме-
тить план дополнительных исследований. 3. Составить программу ле-
чения.

Задания, которые приведут к решению:
Ознакомьтесь с теоретическими вопросами по проблеме вибраци-

онной болезни, используя ресурсы Интернета как на русском, предло-
женные в веб-квесте.

Интерактивные технологии обучения (1 вариант).
Интернет-сеанс (15–20минут). Скопируйте информацию, найден-

ную в Интернете, в Microsoft Word и сохраните ее в отдельном файле.
а) Используя ресурсы Интернета, найдите информацию о понятии
http://ru.wikipedia.
http://www.eurolab
http://ukrmedserv.com
http://www.blackpantera.ru
http://medvestnik.ru

Электронный ресурс: Демченко В.Г., Ерениев С.И., Плотникова
О.В., Братухин А.Г. Профессиональная патология. Освежающий
курс профессиональных болезней. Выпуск 6. Заболевания от воздей-
ствия физических факторов/Учебное пособие. – Омск: Издательство
Омской государственной медицинской академии. – 2009. – 92 с.

б) Обсудите найденную информацию в мини-группе, заполните
предложенную ниже таблицу.

определение классификация клиника

……

в) Представьте полученную информацию всей группе, дополните
таблицу информацией, найденной студентами других мини-групп.

http://ru.wikipedia
http://www.eurolab
http://ukrmedserv.com
http://www.blackpantera.ru
http://medvestnik.ru
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Веб-квест № 4
(Путалова Ирина Николаевна, заведующая кафедрой анатомии чело-

века, доктор медицинских наук, профессор)

Обобщающая формулировка задачи. Пищеварительная система
представляет собой морфологическое и функциональное объединение
органов, связанных анатомически, имеющих общее происхождение, об-
щий план строения, общую функцию механической и химической обра-
ботки пищевых веществ, всасывания переработанных и выведения ос-
тавшихся непереваренными составных частей пищи, что обеспечивает
организм энергетическими и пластическими веществами.

Ключевое задание. Дайте характеристику принципам строения
полых и паренхиматозных органов пищеварительной системы.

Контекст решения задачи. Вы – врач общей практики, большин-
ство пациентов вашей клиники обращаются с жалобами на функциони-
рование пищеварительной системы.

Задания, которые приведут к решению:
Ознакомьтесь с теоретическими вопросами по проблеме пищева-

рительной системы, используя ресурсы Интернета как на русском, так и
на английском языках, предложенные в веб-квесте.

Интерактивные технологии обучения (1 вариант).
Интернет-сеанс (15–20минут). Скопируйте информацию, найден-

ную в Интернете, в Microsoft Word и сохраните ее в отдельном файле.
а) Используя ресурсы Интернета, найдите информацию о понятии
http://www.pozvonok.ru/termin/page_13_22.html
ru.wikipedia.org/wiki/Паренхима
bigmeden.ru/article/Паренхима
http://bigmeden.ru/article/
http://dic.academic.ru/dic.nsf/enc_medicine/29305/Слизистая
Примечание. Если ссылка не открывается или предоставленной по

данным ссылкам информации недостаточно для полного понимания и
объяснения, воспользуйтесь возможностями информационно-поисковых
систем

б) Обсудите найденную информацию в мини-группе, заполните
предложенную ниже таблицу.

понятие определение характеристики, отличи-
тельные особенности

паренхима
строма
Строение слизистой
оболочки

в) Представьте полученную информацию всей группе, дополните
таблицу информацией, найденной студентами других мини-групп.

http://www.pozvonok.ru/termin/page_13_22.html
http://bigmeden.ru/article/
http://dic.academic.ru/dic.nsf/


196

Веб-квест № 5
(Ахметянов Артур Шамильевич, к.м.н., ассистент,

начмед Омского областного клинического онкологического диспансера,
Перлухин Михаил Леонидович, к.м.н., ассистент,

Кузнецова Анна Борисовна,
ассистент кафедры челюстно-лицевой хирургии)

«Предраковые заболевания слизистой оболочки полости рта
и красной каймы губ».

Обобщающая формулировка задачи: Своевременная и эффек-
тивная диагностика неопластических заболеваний слизистой оболочки
полости рта и красной каймы губ по-прежнему остается важной пробле-
мой онкостоматологии. Актуальность темы обусловлена высокой рас-
пространенностью предраков слизистой оболочки полости рта и ККГ,
сложностью диагностики различных ее видов и начала процесса малиг-
низации на основании клинических данных.

Ключевое задание: дайте характеристику таким основным видам
предраков: лейкоплакия, эритроплакия, болезнь Боуэна, папилломатоз,
эрозивно-язвенная форма красного плоского лишая,

Задания, которые приведут к решению:
Ознакомьтесь с теоретическими вопросами по проблеме клиники,

диагностики и лечения основных предраков полости рта и красной кай-
мы губ, используя ресурсы Интернета, предложенные в данном веб-
квесте.

Интернет-сеанс (15–20), скопируйте информацию, найденную в
Интернете и сохраните ее в отдельном файле.

http://www.stomfak.ru/terapevticheskaya-stomatologiya/predrak-
slizistoj-obolochki-polosti-rta-i-krasnoj-kajmy-gub.html

http://oralbiocomplex.ru/predraki
http://www.eurolab.ua/diseases/2266/
http://ru.wikipedia.org/wiki/%CF%F0%E5%E4%F0%E0%EA
http://vse-zabolevaniya.ru/bolezni-stomatologii-

hirurgicheskoj/predrakovye-zabolevanija.html
http://www.medicus.ru/mprofilactics/spec/?cont=nozarticle&art_id=1624

Понятие определение клиника лечение
лейкоплакия .
эритроплакия
Болезнь Боуэна
Эрозивно-язвенная
форма КПЛ
папилломатоз

http://www.stomfak.ru/terapevticheskaya-stomatologiya/predrak-
http://oralbiocomplex.ru/predraki
http://www.eurolab.ua/diseases/2266/
http://ru.wikipedia.org/wiki/%CF%F0%E5%E4%F0%E0%EA
http://vse-zabolevaniya.ru/bolezni-stomatologii-
http://www.medicus.ru/mprofilactics/spec/
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Веб-квест № 6
(Усачева Елена Владимировна, кафедра пропедевтики внутренних болезней)

Обобщающая формулировка задачи. Нередко в клинической
практике врачей-терапевтов и хирургов встречается патологическое со-
стояние, требующее дифференциальной диагностики как со стороны те-
рапевтов, так и хирургов – это полостной синдром. Образовавшуюся в
легком полость можно выявить при определенных условиях: необходи-
мо, чтобы она была не менее 4 см в диаметре, сообщалась с бронхом,
располагалась близко к грудной стенке и значительная часть ее объема
содержала воздух. Полость в легочной ткани может возникать вследст-
вие жизнедеятельности гноеродных микробов (абсцесс), специфических
бактерий (туберкулезная каверна), паразитарной инфекции (эхинококк),
распада опухолей и др.

Ключевое задание: Представьте перечень и данные лабораторно-
инструментальных методов исследования при полостном синдроме.

Контекст решения задачи. Вы – врач-терапевт. Вас пригласили на
консультацию в торакальное отделение. У 32-летнего мужчины возник ка-
шель с отделением большого количества гнойной зловонной мокроты с
прожилками крови. Составьте план обследования пациента с целью диффе-
ренциальной диагностики данного патологического состояния.

Задания, которые приведут к решению:
Ресурсы Интернет:

http://www.rusmg.ru/fordoctor/pulmonology/polost_v_legkih.shtml
http://www.4medic.ru/page-id-595.html
http://www.multimed.ru/it/106469/sindrom_polosti_v_legkih_differentsialniy
_diagnoz/
http://www.altermed.ru/articles.php?cid=2639
http://www.it-med.ru/library/d/legkoe.htm
http://samlib.ru/p/propedevtika/lekcijaposindromupolostidlja3k.shtml

Решение задачи. Используя ресурсы Интернет, заполните таблицу

Методы: Данные: Методы: Данные:

ОАК*
Лейкоцитоз, сдвиг

лейкоцитарной
формулы влево,
ускорение СОЭ

Примечание: * – пример заполнения таблицы
Представьте результат заполнения таблицы в группе и обсудите.

http://www.rusmg.ru/fordoctor/pulmonology/polost_v_legkih.shtml
http://www.4medic.ru/page-id-595.html
http://www.multimed.ru/it/106469/sindrom_polosti_v_legkih_differentsialniy
http://www.altermed.ru/articles.php
http://www.it-med.ru/library/d/legkoe.htm
http://samlib.ru/p/propedevtika/lekcijaposindromupolostidlja3k.shtml
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Веб-квест № 7
(Карницкий Андрей Вячеславович – к.м.н., доцент кафедры дет-

ской стоматологии)

Обобщающая формулировка задачи. Врожденные расщелины
верхней губы и неба сопровождаются тяжелейшими анатомическими и
связанными с ними физиологическими и клиническими нарушениями
функции органов и тканей челюстно-лицевой области и организма в це-
лом.

Ключевое задание. Дайте характеристику анатомическим, физио-
логическим и клиническим нарушениям при врожденных расщелинах
верхней губы и неба.

Контекст решения задачи. Вы – врач стоматолог. Вас пригласили
на консультацию в родильный дом. У 32-летней женщины родился ре-
бенок с врожденной расщелиной верхней губы и неба. Проведите беседу
с молодой мамой.

Задания, которые приведут к решению:
Ознакомьтесь с теоретическими вопросами по проблеме врожден-

ной расщелины неба.
Интерактивные технологии обучения (1 вариант).
Интернет-сеанс (15–20минут). Скопируйте информацию, найден-

ную в Интернете, в Microsoft Word и сохраните ее в отдельном файле.
а) Используя ресурсы Интернета, найдите информацию о понятии

врожденной расщелины неба на сайтах:
http://ne-kurim.ru/glossary/volchja_past/
http://referat.resurs.kz/ref/rasschelini-neba

http://xreferat.ru/71/7251-1-rassheliny-neba.html
http://www.turner.ru/face.html

б) Обсудите найденную информацию в мини-группе, заполните предло-
женную ниже таблицу.

Вид расще-
лины

Анатомические
нарушения

Функциональные
и клинические

нарушения

Пути
устранения

в) Представьте полученную информацию всей группе, дополните табли-
цу информацией, найденной студентами других мини-групп.

http://ne-kurim.ru/glossary/volchja_past/
http://referat.resurs.kz/ref/rasschelini-neba
http://xreferat.ru/71/7251-1-rassheliny-neba.html
http://www.turner.ru/face.html
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Веб-квест № 8
(Блинова Елена Геннадьевна, д.м.н., доцент,

кафедра общей гигиены с курсом гигиены детей и подростков)

Обобщающая формулировка задачи. Обеспечение охраны здо-
ровья и профилактики различных заболеваний является актуальной за-
дачей, а комплекс мер по практическому применению разработан-
ных гигиенической наукой нормативов, санитарных правил и рекомен-
даций, обеспечивающих оптимизацию условий воспитания и обучения,
быта, труда, отдыха и питания людей необходим для укрепления и со-
хранения их здоровья населения.

Ключевое задание. Охарактеризуйте понятие гигиены и санита-
рии и их разделы, заполнив таблицу, что даст вам представление о науке
и практическом применении разработанных профилактических мер.

Контекст решения задачи. Вы осваиваете курс общей гигиены,
одним из разделов которой является общая, коммунальная, питания, во-
енная, труда, больничная гигиены. Из-за большого объема информации,
накопленной к настоящему времени, бывает нелегко сориентироваться и
выбрать научно обоснованные данные об этих разделах дисциплины. Вы
имеете доступ в Интернет с домашнего персонального компьютера или в
специально оборудованной компьютерной библиотеке нашего вуза.

Задания, которые приведут к решению.
А) Ознакомьтесь с характеристикой разделов гигиены и их зада-

чах, используя ресурсы Интернета.
Б) обсудите найденную информацию в мини-группе, заполнив

предложенную ниже таблицу (Таблица 1).

№ Определение и задачи дисциплины
1. Гигиена –
2. Общая гигиена –
3. Коммунальная гигиена –
4. Гигиена труда и профессиональные болезни –
5. Гигиена детей и подростков –
6. Гигиена питания –
7. Радиационная гигиена –
8. Гигиена села –
9. Больничная гигиена –
10. Военная гигиена –
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Веб-квест № 9
(Михайлова Лариса Викторовна – доцент,

кандидат медицинских наук)

Обобщающая формулировка задачи.
Стенокардия – одна из клинических форм ишемической болезни

сердца, распространенность которой в России составляет 13,5%. Стено-
кардией называется сжимающая, давящая, жгучая боль за грудиной,
возникающая при физической нагрузке, обусловленная нарушением
кровоснабжения миокарда. Выделяют стабильную стенокардию напря-
жения 4-х функциональных классов и нестабильные формы стенокар-
дии, которые являются прогностически неблагоприятными в плане раз-
вития у больного инфаркта миокарда. Основным инструментальным ме-
тодом выявления стенокардии является электрокардиография (ЭКГ).
Трудности ЭКГ-диагностики стенокардии связаны с тем, что изменения
на электрокардиограмме выявляются только в момент болевого присту-
па, а в межприступный период отсутствуют.

Ключевое задание.
Существуют методы ЭКГ-диагностики стенокардии, позволяющие

зафиксировать изменения электрокардиограммы в момент приступа сте-
нокардии и определить функциональный класс. Найдите методы ЭКГ-
диагностики стенокардии, опишите преимущества и недостатки каждого
метода.

Контекст решения задачи.
Вы – будущий врач, которому в практической деятельности необхо-

димо будет правильно назначать дополнительные методы исследования
в случае жалоб больного на боль за грудиной с целью подтверждения
диагноза.

Необходимое оборудование.
Компьютерные классы и выход в Интернет.
Задания, которые приведут к решению.
Ознакомьтесь с теоретическими вопросами по проблеме инструмен-

тальной (ЭКГ) диагностики стенокардии, используя ресурсы Интернета,
предложенные в веб-квесте.

Интернет-сеанс (15–20 минут). Скопируйте информацию, найден-
ную в Интернете, в Microsoft Word и сохраните ее в отдельном файле.

а) Используя ресурсы Интернета, найдите информацию об измене-
ниях на ЭКГ в момент приступа стенокардии:

http://www.serdechno.ru/electrocard/izmen/886.html
http://patologii.net/468-diagnostika-ishemicheskojj-bolezni-serdca..html
http://www.medmoon.ru/bolezni/bol4.html

и электрокардиографических методах диагностики стенокардии,
показаниях и противопоказаниях к каждому методу:

http://www.serdechno.ru/electrocard/izmen/886.html
http://patologii.net/468-diagnostika-ishemicheskojj-bolezni-serdca
http://www.medmoon.ru/bolezni/bol4.html
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http://www.bsmu.by/index.php?option=com_content&view=article&id=
2950:-1-&catid=237:12010&Itemid=196

http://www.cardiosite.ru/articles/Article.aspx?articleid=6276&rubricid=55
http://meduniver.com/Medical/Therapy/10022.html
http://www.consilium-medicum.com/article/9687
http://cardioline.ru/index.php/bolezni-serdtsa-i-sosudov-

patsientam/ishemicheskaya-bolezn-serdtsa
http://health-ua.com/articles/2807.html

б) Обсудите найденную информацию в мини-группе, заполните
предложенную ниже таблицу.

Изменения на ЭКГ в момент приступа стенокардии: …
Методы ЭКГ-диагностики

стенокардии
Показания и противопоказания

1.
2.
3. …

в) Представьте полученную информацию всей группе, дополните
таблицу информацией, найденной студентами других мини-групп.

http://www.bsmu.by/index.php
http://www.cardiosite.ru/articles/Article.aspx
http://meduniver.com/Medical/Therapy/10022.html
http://www.consilium-medicum.com/article/9687
http://cardioline.ru/index.php/
http://health-ua.com/articles/2807.html
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