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От автора 

Изменения в обществе, экономике, политике и 
культуре на рубеже столетий столь велики, что консер­
ватизм школьной практики часто оказывается тормо­
зом социального развития, он ограничивает возмож­
ности выпускников школ в самореализации, успешной 
деятельности в быстро меняющемся и полипроблемном 
мире. 

Образование может стать мощным стимулом 
прогрессивных трансформаций в стране при условии 
владения выпускниками учебных заведений функцио­
нальной грамотностью и универсальными компетенци­
ями: делать выбор в ситуации неопределенности, нена­
сильственно решать проблемы, ставить цели собствен­
ной деятельности, планировать и организовывать дея­
тельность, работать в команде, оценивать полученные 
результаты и т.п. Этими компетенциями учащиеся 
овладевают на учебных занятиях, построенных на осно­
ве принципов личностно-ориентированного обучения, 
которое реализуется в рамках различных образователь­
ных технологий. 

Технологии, применяемые в школе, одни авторы 
называют педагогическими, другие — обучения, третьи — 
учебно-воспитательного процесса, четвертые — образова­
тельными ... . В данной книге используется термин 
«школьные технологии» и, понимая, сколь широким 
можно представлять это понятие, сосредоточим внимание 
на той его части, которая относится к учебно-воспита­
тельному процессу. 

В предлагаемом пособии выбор был сделан в поль­
зу четырех технологий: интегральной, кооперативного 
обучения, проектного обучения и педагогических мастер­
ских. Это объясняется тем, что, во-первых, к ним про-
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является наибольший интерес учителей, работающих в 
средних и старших классах общеобразовательных 
учреждений; во-вторых, они в значительной степени 
решают проблему преемственности в обучении учащих­
ся средних классов и в начальной школе, где их учили в 
рамках развивающих образовательных моделей («Шаг 
за шагом», «Школа-2100», «Эльконина—Давыдова»); 
в-третьих, именно перечисленные технологии осваива­
лись педагогами на курсах и семинарах, проводимых 
автором в Академии последипломного образования. 

В первой главе рассматриваются объективные 
предпосылки технологизации учебно-воспитательного 
процесса. Здесь же дается общее представление о школь­
ных технологиях и их типах. В последующих главах осве­
щаются конкретные технологии: их сущность и научные 
идеи, на которые они опираются; системы действий учи­
теля и обучаемых; условия эффективного применения. 
Приводятся примеры уроков физики. В заключительной 
главе даны рекомендации по освоению, апробации и 
применению технологий. 

В приложениях приведены учебно-тематические 
планы соответствующих спецкурсов, которые могут 
проводиться в ИПК, задания к практическим занятиям 
для слушателей курсов повышения квалификации. 
Приведены также списки литературы. Настоящая кни­
га, надеюсь, будет интересной и полезной учителям, кто 
уже сделал свой выбор в пользу одной из технологий. 
Полезной она будет для педагогов, которые находятся в 
поиске, так как поможет самоопределиться в направле­
нии профессионального развития. 

Выражаю искреннюю благодарность и признатель­
ность учителям, которые представили для публикации в 
книге разработки своих уроков, а также коллегам и ре­
цензентам за внимательное прочтение рукописи и 
ценные рекомендации по ее улучшению. 

Автор 
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Глава 1. В В Е Д Е Н И Е В М И Р 

Ш К О Л Ь Н Ы Х Т Е Х Н О Л О Г И Й 

От проблем практики к технологизации 
учебно-воспитательного процесса 

Технологизация образования и учебно-воспита­
тельного процесса, в частности, — это объективная 
тенденция, которая все более активно проявляет себя в 
школьной практике. Ее объективность обусловлена 
множеством проблем, которые реально существуют и 
осознаются как учителями, так и учащимися и их роди­
телями, управленцами и методистами. Остановимся на 
тех из них, которые напрямую связаны с содержанием и 
организацией педагогического процесса и могут быть 
решены путем преодоления многих управленческих и 
учительских стереотипов, за счет реализации новых ди­
дактических подходов. 

Одна из острейших школьных проблем — отчужде­
ние содержания обучения от ребенка. У школьников 
постоянно возникают закономерные вопросы: «Зачем 
мне это учить? Понадобится ли мне это в жизни? Поче­
му так много задают?!». Учащиеся часто не видят акту­
альности, важности для себя многих изучаемых дисцип­
лин. Объем учебного материала превышает возможнос­
ти восприятия большинства учащихся. Школьные зна­
ния по отдельным предметам представляются для них 
фрагментарными и разорванными. Проявляет себя мо-
тивационный кризис. Многие детине^хотят учиться. 
Заставить их выполнять домашние задания и быть 
активными на занятиях никак не удается. Приходится 
признать, что возможности административного стиму­
лирования прилежания школьников исчерпаны. Оста­
ется надежда на внутреннюю мотивацию учащихся на 
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познавательную деятельность. Именно внутренние мо­
тивы являются устойчивыми и обеспечивают учебную 
активность школьников. 

Решение обозначенной проблемы видится не толь­
ко в оптимизации содержания, определяемого учебны­
ми программами, но и в ином понимании источника 
образования. Помимо освоенного человечеством соци­
ального опыта, который в адаптированном виде пред­
ставлен в школьных учебниках, — это и сам ребенок с 
его развивающимися ценностями, потребностями и 
способностями. Содержанием образования становятся 
способы мышления и деятельности ребенка и те интел­
лектуальные продукты, которые он конструирует в изу­
чаемых областях знания. Это содержание не может быть 
освоено на основе традиционных способов передачи 
знаний. Оно осваивается в процессе учебной деятель­
ности учащихся. 

Следующая проблема — недостаточно эффективная 
работа школы по обеспечению необходимого уровня соци­
ализации выпускников. Анализ нынешней социокуль­
турной ситуации в нашей стране свидетельствует, в 
частности, о: 

• большой динамике социально-экономических и 
политических изменений (достаточно вспомнить 
масштабность тех трансформаций, которые произо­
шли в политике, экономике, жизни людей в мире и 
Беларуси, например, за последние 5—10 лет); 

• множестве глобальных и частных проблем (соци­
альных, экономических, экологических, бытовых), 
которые постоянно приходится решать сообщес­
твам людей и каждому человеку в отдельности; 

• состоянии неопределенности в стране, которое 
связано с неоднозначным выбором стратегии 
развития экономики и общества; 

• больших возможностях выпускников школ для их 
политического, экономического и культурного 
взаимодействия с различными социальными 
институтами, другими людьми в нашей стране и за 
рубежом (благодаря новым средствам электронной 
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коммуникации и открытым границам между стра­
нами); 

• существенно возросших возможностях людей для 
проявления инициативы, выбора жизненной страте­
гии, принятия ответственности за свой выбор и т.д. 

Перечисленные факторы обуславливают необходи­
мость владения выпускниками школ рядом новых (их 
называют универсальными) компетенций или способ­
ностей: оргдеятельностных, интеллектуальных, комму­
никативных и информационных, которые обеспечива­
ют социализацию человека в современном мире. 

Но традиционное обучение ориентируется, в основ­
ном, на усвоение учащимися требований учебных 
программ, знаний из учебников. Ученик при этом явля­
ется ведомым, работает по заданиям учителя, часто вы­
полняет действия, которые опережают появление у них 
понимания цели этих действий. При этом в классе 
редко создаются условия для «выращивания» умений 
ребенка оценивать ситуацию, ставить цели, планиро­
вать деятельность, вести диалог, согласовывать позиции 
с другими, принимать решения, рефлексивно оцени­
вать результаты деятельности и сам процесс и т.п. 

Еще одна проблема — это «недополучение» многими 
учениками и выпускниками школ тех знаний и умений, ко­
торые нормируются учебными программами и требуются 
от абитуриентов вузов. Действительно, многие школьни­
ки учатся ниже уровня их возможностей. Как часто 
приходилось слышать родителям от учителей, что их ре­
бенок может учиться на восьмерку или десятку, но в ре­
альности учебные результаты часто не достигают роди­
тельских и учительских ожиданий. При этом, и те, и 
другие делают немало для успеха ребенка: тратятся 
огромные усилия, нервы, время, а эффективность рабо­
ты часто оставляет желать лучшего. Очевидна ограни­
ченность возможностей традиционных методик обуче­
ния. Необходимо повышение результативности учебно-
воспитательного процесса за счет изменения подходов к 
его организации, введения инновационных образова­
тельных технологий. 
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Нельзя обойти вниманием проблему здоровья детей. 
По мнению врачей, многие болезни школьников имеют 
дидактогенный характер. По российским источникам, 
ведущим мотивом для 55% опрошенных учащихся явля­
ется страх (получить плохую отметку, не сдать зачет, 
«провалиться» на вступительном экзамене, неудачно 
ответить у доски, не решить задачу, не понять сложный 
материал ...). Страх препятствует проявлениям творчес­
тва ребенка. ,Часто инициатива ребят гасится боязнью 
нарушить требования учителя. Сильно сказывается на 
самочувствии детей учебная перегрузка, психологичес­
кий дискомфорт на уроках, у них появляется сонли­
вость, раздражительность. Многие дети имеют хрони­
ческие заболевания желудочно-кишечного тракта, бо­
лезни глаз, нарушение осанки и др. Многие причины 
страха, психологического давления исчезают при при­
менении технологий, обеспечивающих успешное овла­
дение учащимися знаниями, и гуманизм отношений 
участников образовательного процесса. 

Для значительной части педагогов актуальна 
проблема профессионального дискомфорта. Она связана с 
неудовлетворенностью как самим учебно-воспитатель­
ным процессом, который они организуют на уроках, 
так и его результатами. Как уже отмечалось, ответы уча­
щихся, результаты контрольных работ, вступительных 
экзаменов, централизованного тестирования очень 
часто не радуют педагогов. Учитель старается, прилага­
ет большие усилия, тратит много личного времени, 
часто нервничает, а коэффициент полезного действия 
невысок. Педагог понимает, что, усваивая готовые зна­
ния, учащийся учится быть потребителем, становится, в 
лучшем случае, хорошо информированным человеком. 
Учитель осознает необходимость учить как-то по-ино­
му, пытается применять те или иные приемы, а резуль­
тат тот же. Педагогу, как и ученику, необходим успех в 
профессиональной деятельности; важно его личностное 
самоутверждение. 

Между тем, отечественной и зарубежной педагоги­
ческой практикой убедительно показано, что многие 
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школьные проблемы (в том числе и перечисленные) 
успешно решаются на основе освоения и применения в 
учебно-воспитательном процессе школьных техноло­
гий, которые обеспечивают внутреннюю мотивацию 
познавательной деятельности учащихся, надежное 
освоение ими учебных программ, успешную социализа­
цию выпускников, психологический комфорт на уроке. 
При этом освоение и применение инновационных 
технологий создает такую образовательную среду, в ко­
торой имеются условия для творческой самореализации 
и учащихся, и учителей. 

В концепции реформы общеобразовательной шко­
лы Республики Беларусь отмечено, что одним из ее 
основных направлений является освоение и примене­
ние педагогами современных образовательных техноло­
гий. Выше перечислены основные, объективные причи­
ны их актуальности. Зачем они нужны (или не нужны 
вовсе) персонально каждому учителю, методисту, 
управленцу? Это каждый решает индивидуально: 
возможно, педагогу стало очевидным, что нужно ме­
нять свою систему преподавания, поскольку ребята 
отчуждены от учебного процесса, или невысока его ре­
зультативность; может быть педагогу предстоит аттеста­
ция и нужно «показать урок в новой технологии»; мо­
жет быть, впереди аттестация школы; возможно, у педа­
гога есть желание усовершенствовать свою дидактичес­
кую систему... 

Нами названо лишь несколько важных учительских и 
школьных проблем. Их преодолению, как показывает 
инновационная практика, помогает умелое и ресурсообес-
печенное применение в учебно-воспитательном процессе 
современных школьных технологий. 

Современные представления о технологиях 
учебно-воспитательного процесса 

Когда мы слышим словосочетания: «технология 
обучения», «образовательная технология», «личнос-
тно-ориентированная технология», «педагогическая 



технология», у нас возникает множество вопросов: «Не 
является ли технологизация обучения очередной педа­
гогической модой?» «Кому и зачем это нужно?» «Не за­
менили 'ли привычное понятие «методика» на новое 
«технология» (в последние время столь часты всякие пе­
реименования!?)» «Что такое технология обучения?» 
«Какие бывают технологии?»_«Дазве личностно-ориен-
тированный подход — это не индивидуальньщгдздход?» 
«Как проектируется технология?» «Как отличается урок 
традиционный от урока, построенного технологично?» 
«Какие технологии выбрать для освоения?» «Как не 
ошибиться?» «В каких условиях они работают?» «Может 
быть, они годятся только для гимназий и лицеев?» «Где 
об этом прочитать?» «Где увидеть и взять образцы?» На 
многие из этих вопросов в данной книге предлагаются 
ответы, которые следует рассматривать как одну из 
возможных интерпретаций технологизации учебно-вос­
питательного процесса. 

С понятием технологии естественно связаны такие 
слова, как производство, процесс, техника, машины, 
стандарт, станки, конвейер, сырье, деталь и др. Может 
быть еще технология ведения избирательной компании. 
Совсем не обязательно со словом технология будут 
ассоциироваться ученики, урок, школа, так как при­
вычно это понятие связывать с производством ка­
кой-либо продукции. Действительно, «технология (от 
греческих слов 1ескпе — искусство, мастерство, умение 
и 1о%о$ — учение, наука) — совокупность методов обра­
ботки, изготовления, изменения состояния, свойств, 
формы сырья, материала или полуфабриката, осущес­
твляемых в процессе производства продукции»1. В сло­
варе русского языка СИ. Ожегова говорится: «Техноло­
гия — это совокупность производственных процессов в\ 
определенной отрасли производства, а также научное 
описание способов производства»2. 

! Советский энциклопедический словарь. М.: Советская энцик­
лопедия, 1981. 1338 с. 

2 Ожегов С И . Словарь русского языка. М.: «Азь», 1995. 786 с. 
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Действительно, технология — термин производ­
ственный. Тем не менее, технологии активно проника­
ют в гуманитарные сферы деятельности людей: в поли­
тику, культуру, медицину, образование. Это связано с 
важнейшей чертой любой технологии: четкое планиро­
вание ожидаемого результата деятельности и ориента­
ция на его достижение. Стремление людей достичь 
запланированных результатов с наименьшими затрата­
ми интеллектуальных, сырьевых, временных и энерге­
тических ресурсов ведет их к технологизации деятель­
ности. 

Естественно и понятно желание учителей гаранти­
рованно обеспечивать достижение высоких результатов 
учебно-воспитательного процесса. Такого рода надеж­
ды вполне обоснованно в последнее время связывают с 
использованием технологического подхода к его проек­
тированию и организации. 

В настоящее время в литературе описано множество 
технологий. (Пожалуй, их на самом деле меньше, чем 
существует названий для их обозначения). Чтобы лучше 
понять сущность школьных технологий, важно их упо­
рядочить, найти основания для их систематизации; 
каждой из них найти место, соотнести с понятиями ме­
тодика, дидактика. В качестве таких оснований различ­
ными авторами предлагаются: целевые установки, со­
держание обучения, характер взаимодействия учителя и 
учащихся, способ управления познавательной деятель­
ностью обучаемых, масштаб применения и т.п. 

Так, М.В. Кларин1 на основе анализа практики обу­
чения в зарубежной школе, выделяет четыре модели 
учебно-воспитательного процесса: а) обучение как усво­
ение заданных образцов, б) обучение как дискуссия, 
в) обучение как игра, г) обучение как исследование. 
Этим моделям соответствуют технологии: полного усво­
ения, коммуникативные, игровые и исследовательские. 

Кларин М.В. Инновации в мировой педагогике. Рига, 1995. 
176 с. 
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Г.К. Селевко представил классификацию широко­
го спектра традиционных и инновационных методик и 
технологий. Он указал классификационные параметры 
и основные характеристики каждой из них. Автором 
выделены классы технологий, которые различаются по 
уровню применения, философской основе, ведущему 
фактору психического развития ребенка, научной 
концепции, типу организации и управления познава­
тельной деятельностью учащихся, категории обучаю­
щихся, направлению модернизации традиционной 
системы обучения и др. 

В.В. Гузеев2 рассматривает четыре класса техноло­
гий, которые в определенной степени характеризуют 
этапы развития образования: 1) традиционные методи­
ки, 2) модульно-блочные технологии, 3) цельноблочные 
и 4) интегральные. Все они представлены в современ­
ной школе, но обнаруживает себя тенденция увеличе­
ния удельного веса интегральных технологий. (Подроб­
нее об особенностях названных классов технологий 
можно почитать в его книгах, названия которых поме­
щены в списках литературы). 

'<$ В настоящее время все активнее проявляют себя 
две ведущие тенденции модернизации педагогического 
процесса: первая связана с технологическим подходом к 
его проектированию и осуществлению, вторая — с гу­
манизацией и гуманитаризацей образования. В соответ­
ствии с этим Г.Д. Левитес3 предложил различать 
предметно-ориентированные и личностно-ориентиро-
ванные технологии. Первые из них еще называют зна-
ниевыми или обучения, а вторые — способностными, 
развивающими, гуманитарными. Можно привести 
несколько оснований для такого разделения: а) по веду-

1 Селевко Г.К. Современные образовательные технологии. М., 
1998. 256 с. 

2 Гузеев В.В. Образовательная технология: от приема до филосо­
фии. М., 1996. 112 с. 

3 Левитес Д.Г.. Современные образовательные технологии. Но­
восибирск, 1999. 288 с. 

12 



шей деятельности на уроке—обучение или познание; 
б) по содержанию образования — знания, умения и на­
выки или, помимо них, еще и способности; в) по «про­
дуктам» применения технологий — человек, умеющий 
работать по готовым нормам, в стандартных ситуациях 
или — способный к успешной деятельности в нетипич­
ных ситуациях, в условиях быстрых перемен и множес­
твенных вариантов для ответственного выбора и т.д. 

Д.Г. Левитес, например, к предметно-ориентиро- ) 
ванным технологиям относит технологии полного усво­
ения, уровневой дифференциации, концентрированно-^ 
го обучения, вузовскую технологию, технологию 
С.Д. Шевченко; а к личностно-ориентированным — 
технологию обучения в школе С. Френе, технологию 
педагогических мастерских, модульного обучения, 
проблемно-модульного обучения, обучения как учебно­
го исследования, коллективной мыследеятельности, 
учебного проектирования. Второй список можно до­
полнить, например, технологиями кооперативного обу­
чения, критического мышления, Дальтон-технологией 
и др. 

Совершенно очевидно, что такое деление техноло­
гий является условным: в каждой из них заключен как 
знаниевый, так и способностный потенциалы. 

Вместе с тем, анализ различий названных типов 
технологий позволяет заключить, что предметно-ори­
ентированные можно назвать технологиями, ибо в их 
рамках возможны (и необходимы): 1) конкретное ди­
агностическое описание целей обучения (через дей­
ствия учащихся, которыми они овладевают к концу уро­
ка, его фрагмента или темы) и 2) «встроенный» в 
учебный процесс, корректирующий контроль и само­
контроль знаний, умений и познавательной деятель­
ности учащихся. Что касается личностно-ориентиро-
ванных технологий, то это, скорее, упорядоченные 
последовательности образовательных ситуаций, спосо­
бов взаимодействия субъектов педагогического процес­
са. Для них невозможно диагностически задать, описать 
результаты обучения. Сложно осуществить контроль 



достижения целей, которые относятся к психическим 
процессам в сознании человека (разве можно достовер­
но утверждать то, что на уроке уровень мышления или, 
например, умения работать в группе возрос на столь­
ко-то процентов?!). Вместе с тем, в литературе их также 
называют технологиями. 

Рассмотрим вначале предметно-ориентированные тех­
нологии (технологии обучения). 

Чем технологам обучения отличаются 
от традиционного обучения? 

Существует множество определений технологии 
обучения, в которых, как отмечает Г.К. Селевко, в той 
или иной степени подчеркиваются следующие крите­
рии технологичности. 

1. Концептуальность: каждая из технологий основа­
на на одной или нескольких теориях (философских, пе­
дагогических или психологических). Например, про­
граммированное обучение — на бихевиористской тео­
рии; развивающее обучение — на теориях учебной дея­
тельности и содержательного обобщения; интегральная 
технология — на идее укрупнения дидактических еди­
ниц и др. 

2. Системность, которая характеризуется логикой 
построения, взаимосвязью элементов, завершенностью 
и структурированностью материала и деятельности. 

3. Управляемость, т.е. возможность эффективного 
управления учебно-познавательной деятельностью уча­
щихся за счет диагностической постановки целей; про­
ектирования процесса обучения; «встроенного» контро­
ля, который позволяет корректировать результаты и сам 
процесс отбора средств и методов обучения. 

4. Эффективность. Она предполагает достижение 
запланированного результата с оптимальными затрата­
ми средств и времени на обучение. 

5. Воспроизводимость, то есть возможность тиражи­
рования, передачи и заимствования технологии други­
ми педагогами. 
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Для четкого понимания сущности технологическо­
го подхода к учебно-воспитательному процессу целесо­
образно сравнить технологии обучения с традиционной 
школьной практикой. Из множества возможных пока­
зателей, по которым можно провести такое сравнение, 
выберем те, что наиболее ярко выделяют специфику 
технологии обучения и специально подчеркиваются 
большинством авторов книг и исследований, посвя­
щенных проблемам технологизации обучения школь­
ников. Эти показатели касаются, в первую очередь, 
процессов проектирования и организации учебно-
воспитательного процесса (см. табл. 1.1). 

Таблица 1.1. Сравнение традиционного обучения 
и технологий обучения 

Позиции 
для сравнения 

Обязательно ли 
предварительное 
проектирование? 

Как учителем осу­
ществляется фор­
мулировка когни­
тивных целей уро­
ка (блока уроков)? 

В чем состоит ве­
дущая деятель­
ность учащихся 
на уроке? 

Какой применя­
ется контроль? 

Традиционное 
обучение 

Нет, поскольку учи­
телю тема хорошо 
знакома, он прово­
дил урок по данной 
теме уже много раз. 

Через свою соб­
ственную деятель­
ность или через изу­
чаемое содержание. 

Слушание учителя и 
более успешных уче­
ников; наблюдение 
за действиями дру­
гих. 

Эпизодический (уча­
щиеся опрашиваются 
по разным вопросам 
в разные дни) и ито­
говый в конце темы. 

Технологии 
обучения 

Да. Заметим, что 
педагог, освоив 
технологию, мо­
жет воспользо­
ваться готовой 
технологической 
картой урока. 
Через действия 
учащихся, явля­
ющиеся ожидае­
мым результатом 
урока или изуче­
ния всей темы. 
Деятельность по 
освоению дей­
ствий, владение 
которыми явля­
ется когнитив­
ной целью урока. 
«Встроенный» в 
процесс, поэле­
ментный и обес­
печивающий об­
ратную связь. 
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Окончание табл. 1.1 

Велики ли воз­
можности пере­
дачи и заимство­
вания другими пе­
дагогами? 

Гарантирует ли 
•достижение пла­
нируемых резуль­
татов? 

Ограничены. При изу­
чении чужого опыта 
может быть принята 
педагогическая идея, 
а чаще — перенима­
ются отдельные при­
емы работы. 

Трудно ответить одно­
значно, поскольку 
цели определяются 
неконкретно. 

Велики, посколь­
ку в основе 
технологий лежат 
научные теории, 
а наука универ­
сальна и объек­
тивна. В техно­
логиях слабо про­
явлены личнос­
тные качества их 
авторов. 
Да. Если не так, 
то технология 
пока не освоена 
учителем и уча­
щимися, или для 
ее применения 
нет соответству­
ющих условий. 

В основе традиционного обучения лежит ассоциа­
тивно-рефлекторная теория (концепция) обучения. Она 
исходит из представления об условно-рефлекторной де­
ятельности головного мозга. Согласно данной теории, 
которая опирается на исследования И.П. Павлова и 
И.М. Сеченова, мозг человека воспринимает и фикси­
рует информацию от органов чувств, а также устанав­
ливает и воспроизводит связи и отношения (ассоциа­
ции) между отдельными фактами, явлениями. Усвое­
ние знаний, формирование умений и навыков, разви­
тие способностей человека определяется процессом 
образования в его сознании различных ассоциаций. 
Приобретение знаний — это процесс, состоящий из 
последовательности этапов: 1) восприятие учебного ма­
териала, 2) осмысление, 3) запоминание, 4) применение 
усвоенных знаний. 

Реальным воплощением данной концепции обуче­
ния является объяснительно-иллюстративный метод, 
репродуктивное обучение, для которых характерно при-
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менение комбинированного урока. На уроке педагог 
стремится обеспечить восприятие учебного материала, 
его осмысление, запоминание и применение. При этом, 
из-за недостатка времени, часто учащимся предлагается 
применением знаний заниматься дома. 

Можно ли традиционное обучение отнести к техно­
логии? Оно, несомненно, обладает определенными 
технологическими характеристиками, поскольку осу­
ществляется в рамках классно-урочной системы, во 
многом напоминающей конвейерное производство. 
Однако, традиционное обучение отвечает не всем кри­
териям технологичности. Оно может быть охарактери­
зовано концептуальностью (в основе, как отмечалось, 
лежит ассоциативно-рефлекторная концепция обуче­
ния); системностью (имеются взаимосвязанные эле­
менты дидактической системы). Три других критерия 
технологически организованного образовательного 
процесса — управляемость, эффективность и воспроиз­
водимость — для традиционного обучения, как отраже­
но в таблице 1.1, характерны в недостаточной степени. 

Как различать понятия методика и технология 
обучения? 

Развести эти понятия очень важно (хорошо, если 
профессионалы образования разговаривают на одном 
языке), но сложно, ибо существует множество опреде­
лений этих понятий, имеются значительные разночте­
ния. Обратимся к авторитетным источникам. «Методи­
ка — это педагогическая наука, которая исследует зако­
номерности обучения определенному учебному предме­
ту». «Методы обучения — способы работы учителя и 
учащихся, с помощью которых достигается овладение 
знаниями, умениями и навыками, формируется миро­
воззрение учащихся, развиваются их способности»1. 
Понятие «методика» выражает механизм использования 

Педагогическая энциклопедия. Т. 2. М., 1965. 814 с. 
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комплекса методов, приемов, средств и условий обуче­
ния и воспитания учащихся. 

Если в методиках (методических пособиях для учи­
телей-предметников) прописывается деятельность учи­
теля на уроке (что и в какой последовательности изло­
жить, какие средства использовать, какие задачи ре­
шить, как организовать обобщение материала и т.п.), то 
в технологиях обучения, как правило, описана деятель­
ность самих учащихся. 

Если методики имеют мягкий, рекомендательный 
характер (учитель вправе в большей или меньшей степе­
ни следовать советам методических пособий для учите­
ля), то технологии обучения предписывают определен­
ную последовательность деятельности обучаемых и 
управляющих действий педагога, отступление от кото­
рой разрушает целостность образовательного процесса, 
что может препятствовать достижению запланирован­
ного результата. 

О технологии далеко не всегда корректно говорить 
«моя технология», поскольку при этом проявляется 
претензия на универсальность, на научную обоснован­
ность того, о чем говорится, на то, что она воспроизво­
дима и может быть без купюр принята другими. Ведь 
систему работы В.Ф. Шаталова никто полностью не 
повторил. У него авторская методика, включающая, 
вместе с тем, большое количество воспроизводимых, 
технологичных фрагментов. 

Практическим воплощением методики является 
план урока учителя, где прописывается, в частности, 
определенная последовательность этапов, действий пе­
дагога, а иной раз — и учащихся. Как пишет 
В.П. Беспалько, «... любое планирование, а без него не 
обойтись в педагогической деятельности, противостоит 
экспромту, действиям по наитию, по интуиции, это зна­
чит является началом технологии»1. Важно отметить, что 
является только «началом технологии», ибо общеприня-

1 Беспалько В.П. Слагаемые педагогической технологии. М., 
1989. 27 с. 
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то, что есть ряд признаков, которые, собственно, и выде­
ляют предметно-ориентированную технологию: 

• диагностическое целеполагание: планирование 
результатов обучения через действия учащихся, 
которыми они овладеют на протяжении опреде­
ленного фрагмента учебного процесса; эти дей­
ствия записываются глаголами: узнают, дают 
определение, называют, выражают, рассчитыва­
ют, приводят примеры, сравнивают, применяют и т.п.; 
цели могут быть определены также с помощью 
системы разноуровневых задач; 

• наличие определенной технологической цепочки 
педагогических и учебных действий, которые 
приводят к запланированному результату; 

• наличие в основе каждой целостной технологии 
одной или нескольких психологических или педа­
гогических теорий; 

• возможность воспроизведения технологии любым 
учителем, поскольку технология строится на объ­
ективных — научных основаниях, которые не за­
висят от личности педагога; 

• наличие диагностических процедур, которые со­
держат показатели и инструментарий измерения 
результатов; эти процедуры представляют собой 
входной, текущий, выходной тотальный контроль, 
который необходим для коррекции знаний, уме­
ний учащихся и самого педагогического процесса. 

Понятия «педагогическая технология» и »техноло-
гия обучения» близки по смыслу. Их понимают как 
«строго научное проектирование и точное воспроизве­
дение педагогических действий, которые обеспечивают 
достижение запланированных результатов»1. Сущест­
венно отличается от них смысл образовательной техно­
логии: это — «... не иное название педагогической 
технологии, а иная технологическая парадигма, которая 
родилась в девяностых годах прошлого столетия. Она 

1 Сластенин В.А. Педагогика. М., 1997. 330 с. 
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является личностно-ориентированнои и не разделяет 
обучение, воспитание и развитие, реализует деятель-
ностно-ценностные стандарты...»1. Целями образова­
тельной технологии является не только совокупность 
знаний и способов деятельности по учебному предмету, 
овладения которыми требует учебная программа, но и 
универсальные способности учащихся. 

Часто в педагогической среде обсуждают вопрос: «Ка­
кое понятие шире — технология обучения или методика 
обучения?». Ответ на этот вопрос не может быть одноз­
начным. К примеру, в рамках той или иной технологии 
учитель может использовать локальные авторские мето­
дики, например, обучения счету, выводу физической 
формулы и т.п. Другой пример имеет противоположный 
смысл: педагог строит учебный процесс по своей автор­
ской методике, однако, использует в ней технологические 
вставки. Например, В.Ф. Шаталов разработал технологию 
подготовки к выпускному экзамену, которая оказалась 
воспроизводимой и используется многими учителями. 

В книге рассматривается одна из предметно-ориен­
тированных технологий — интегральная, в которой, 
вместе с тем, заключен большой потенциал личностно­
го развития учащихся. 

Личностно-ориентированные технологии 

Человек — цель в себе 
и нельзя превращать его в цель для других. 

И. Кант 
В последние десятилетия в педагогической среде 

все чаще применяют понятие «личностно-ориентиро-
ванное обучение». При этом многие ученые-педагоги 
высказывают мысль о том, что и в прежние времена пе­
дагогика не пропагандировала насилие над ребенком 
как средство достижения целей обучения. Ни ранее 

1 Гузеев В.В. Можно ли построить полностью детерминирован­
ный образовательный процесс // Школьные технологии. 2000. 
№ 1. 260 с. 
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изданные, ни современные учебники педагогики не со­
держат призывов к физическому или моральному наси­
лию над ребенком. 

Тем не менее, в школах страны доминировала (и во 
многом преобладает и сегодня) достаточно жесткая 
образовательная социально-педагогическая модель, ко­
торую И.С. Якиманская назвала низшей стадией 
личностно-ориентированной педагогики. Эта модель 
предполагает реализацию требования государства 
воспитать личность с заранее заданными свойствами. 
Личность понимается как типовое явление, некий 
«усредненный» вариант, носитель и выразитель массо­
вой культуры. Школьник, выпускник школы должны 
подчинять индивидуальные интересы интересам 
общественным. Как следствие, для людей становятся 
естественными конформизм, послушание, коллекти­
визм. Учебно-воспитательный процесс для всех школь­
ников одинаков, одинаково также содержание образо­
вания; технология основывается на идее воздействия 
извне: формирование, коррекция личности. («Мне не 
интересно, каков ты сейчас, но я знаю, каким ты 
должен стать и я этого добьюсь»). 

В едином процессе обучения проявляет себя взаи­
моотношение двух противоборствующих сил: «учителя, 
движимые самыми добрыми и возвышенными намере­
ниями и облеченные общественной властью, заставля­
ют учащихся (разумеется, для их же блага) усваивать 
знания, учиться; учащиеся, которым трудно полностью 
осознать благие намерения в деятельности педагога, 
часто воспринимают ее как «покушение на свои акту­
альные потребности и стремящиеся по возможности 
освободится от этой зависимости»1. 

Там же автор отмечает, что у школьников складыва­
ется две жизни: «официальная», контролируемая педа­
гогами: молча сидеть в классе, аккуратно выполнять за-
дания и поручения, не списывать, не подглядывать, на-

1 Якиманская И.С. Личностно-ориентированное обучение в 
современной школе. М., 1996. 13 с. 
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деяться только на себя и т.п.; и «неофициальная», кото­
рая не контролируется или с трудом контролируется 
учителем: скрытое чтение интересной книги, переписка 
с товарищами на уроке и т.п. При этом ученик может 
сидеть тихо, но фактически отсутствовать на уроке. 

В традиционном обучении потребности учащихся 
почти не учитываются. Они приносятся в жертву ради 
будущих, взрослых интересов. Проявляет себя 
конфликт между учителем, который учит ради будуще­
го, и учащимся, который хочет жить сегодня. Учитель, 
естественно, не вполне представляет, что сегодняшнему 
школьнику понадобится через 10—15 лет. 

Характерно представление многих учителей, что без 
принуждения почти невозможно приобщить школьни­
ков к учению. 

Таким образом, учащийся традиционной дидакти­
ческой системы, как правило, испытывает определен­
ный психологический прессинг, не имеет внутренних 
мотивов учения, не свободен в выборе стратегии и 
тактики своего поведения в учебно-познавательной де­
ятельности. В этой системе «ребенок изначально 
личностью не является, он может стать ею лишь в про­
цессе целенаправленных педагогических воздействий»1. 

Личностно-ориентированное образование (в перево­
де с английского — регзопаИгу-сеШегеё есшсапоп) — это 
образование, которое обеспечивает развитие и самораз­
витие личности учащегося. Оно осуществляется на осно­
ве выявления индивидуальных особенностей ребенка, 
субъектного опыта познания и предметной деятельнос­
ти. Педагог при этом признает за учеником право выбора 
им собственного пути развития и создает для этого со­
ответствующие условия и ситуации, в которых каждый 
учащийся реализует себя в познании, учебной деятель­
ности и поведении. Эти условия учитывают индивиду­
альные способности, склонности, интересы, мотивы, 
ценностные установки и субъектный опыт учащихся. 

Якиманская И.С. Личностно-ориентированное обучение в 
современной школе. М.: Сентябрь, 1996. 25 с. 
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Чем в большей степени сами школьники влияют на 
образовательный процесс, тем в большей степени техно­
логия имеет личностно-ориентированный характер. 

Личностно-ориентированные технологии строятся, 
помимо общепринятых дидактических принципов, на 
принципах, характеризующих образовательную деятель­
ность самих школьников (выделены А.В. Хуторским)1. 
У 1. Принцип личностного целеполагания. Этот прин­

цип постулирует обязательность создания условий для 
самоопределения учеников по отношению к изучаемо­
му материалу, своим образовательным результатам по 
уроку, теме или курсу. Определяя собственные цели, 
учащиеся принимают ответственность за их достиже­
ние; повышается их мотивация; они приобретают навы­
ки целеполагания. 

2. Принцип выбора индивидуальной образовательной 
траектории. Учащиеся имеют право на выбор (по согла­
сованию с учителем) таких элементов образовательного 
процесса, как его смысл, цели, содержание формы, 
темп работы, методы, способы и критерии оценки. 
Важно, что собственное содержание образования ста­
новится столь же значимым, как и нормативное — 
определенное учебными программами. Учащийся 
создает собственные образовательные продукты и при 
этом получает соответствующее внутреннее образова­
тельное приращение. 

3. Принцип метапредметных основ образовательного 
процесса. Здесь предполагается выход педагога с учащи­
мися за рамки своей учебной дисциплины, а также изу­
чение, исследование фундаментальных образователь­
ных объектов, например: закон, формула, знак, тради­
ция, экология и др. 

4. Принцип продуктивности обучения. Полагается 
ценностью образовательного процесса создание учащи­
мися разнообразных когнитивных, оргдеятельностных 
и творческих продуктов. Причем, чем больше послед-

1 Хуторской А.В. Современная дидактика. СПб: ПИТЕР, 2001. 
81-87 с. 
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ние отличаются от общепринятых образцов, тем выше 
они оцениваются. 

5. Принцип первичности образовательной продукции 
учащихся. Личностное содержание образования в форме 
идей, версий, взглядов, интерпретаций опережает изуче­
ние общепринятых научных и культурных образцов. 

6. Принцип ситуативности обучения. Образователь­
ный процесс — последовательность ситуаций, в кото­
рых учащийся проблематизирует свою деятельность, са­
моопределяется на поиск решения проблемы, на созда­
ние своего продукта; находится в творческом поиске, 
соотносит свои результаты с аналогами. 

7. Принцип образовательной рефлексии. Рефлексия 
предполагает осознание учителем и учащимися своей де­
ятельности, себя в образовательном процессе. Субъекты 
учебного процесса осознают смыслы, способы деятель­
ности, оценивают свои результаты и образовательные 
приращения, обнаруживают трудности и проблемы. 

Сущность личностно-ориентированного подхода 
становится понятнее, если сравнить его с традицион­
ным подходом к проектированию и организации 
учебно-воспитательного процесса. Это удобно сделать с 
помощью таблицы 1.2. 

Таблица 1.2. Сравнение традиционного 
и личностно-ориентированного подходов 

к учебно-воспитательному процессу 

Компоненты 
урока 

Цели 

Традиционный 
подход 

Формулирует и 
объявляет учи­
тель. Определя­
ются им через 
изучаемое содер­
жание или дея­
тельность учите­
ля. 

Личностно-ориентированный 
подход 

Учащиеся участвуют в опре­
делении целей урока, для 
чего педагогом специально 
создаются затруднения в де­
ятельности, ситуации выбо­
ра, неопределенности. Учи­
тель определяет цели посред­
ством планирования ситуа­
ций, в которых создаются 
условия для развития личнос­
тных качеств школьников. 
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Продолжение табл. 1.2 

Содержание 
образования 

Сам предмет, 
т.е. номенклату­
ра знаний и уме­
ний, которые 
предусмотрены 
программой. 

Знания являются средством 
для становления и развития 
опыта: творческой деятель­
ности, ценностного отно­
шения, саморазвития, целе-
полагания, принятия реше­
ний, решения проблем, 
принятия ответственности 
на основе выбора в ситуа­
циях неопределенности, 
взаимодействия с другими 
людьми, рефлексии соб­
ственной деятельности и др. 
Этот опыт как раз является 
содержанием образования. 
При этом усваиваются и 
сами предметные знания. 

Методы моти­
вации и сти­
мулирования 
учебно-позна­
вательной де­
ятельности 
учащихся 

Внешняя моти­
вация: убежде­
ние в важности и 
значимости зна­
ний. Предъявле­
ние требований, 
упражнения в вы­
полнении требо­
ваний. 
Поощрение и по 
рицание. 
Соревнование. 

Внутренняя мотивация: опора 
на познавательные и комму­
никативные потребности уча­
щихся. Здесь создаются ситуа­
ции, мотивирующие учебную 
деятельность учащихся. Сама 
деятельность становится моти­
вом для ее продолжения. Опора 
на жизненный опыт учащихся. 
Отказ от отметок и преобла^ 
дание самооценки, рефлексия 
собственной деятельности. 

Методы орга­
низации и 
осуществле­
ния учебно-
познаватель­
ной деятель­
ности 

Преобладание 
объяснитель­
но-иллюстратив­
ного и репродук­
тивного методов 
в рамках стан­
дартной структу­
ры урока. 

Используется вся совокуп­
ность методов. Урок высту­
пает как последовательность 
образовательных ситуаций 
развивающего типа, в кото­
рых учащиеся осуществляют 
полный цикл деятельности: 
оценка ситуации — целепо-
лагание — планирование — 
организация своей работы — 
снабжение ее недостающи­
ми познавательными ресур­
сами — рефлексия. 
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Методы кон­
троля и само­
контроля 

Индивидуаль­
ный или фрон­
тальный опрос в 
начале урока, 
письменная кон­
трольная работа 
по завершении 
темы. При этом 
контроль эпизо­
дичен, содержа­
ние его часто за­
секречено. Пра­
вила «игры» не­
известны и часто 
меняются. При­
меняются поу­
рочный бал, рей­
тинговая система. 

Преобладают диагностичес­
кая и коррекционная функ­
ции контроля. 
Учителем создаются ситуа­
ции для самоконтроля и 
коррекции знаний и дея­
тельности. Обеспечивается 
гласность сроков, содержа­
ния контроля. Сопоставля­
ются полученные результа­
ты с индивидуальными це­
лями учащихся. Оценивает­
ся степень образовательно­
го приращения учащихся. 
Отметки выставляются по 
завершении темы. 

Для описания личностно-ориентированного педа­
гогического процесса необходима соответствующая 
лексика: выбор, ситуация успеха, не боясь высказать 
свою точку зрения, не боясь ошибиться, индивидуаль­
ные смыслы, осмысливают свой прежний опыт, смена 
позиций, самооценка, осмысление своей деятельности, 
субъектный опыт, личностно-значимое содержание, 
личностно-значимая проблема, ситуация неуспеха, 
урок-«открытие», сотрудничество в диалоге, ценности, 
индивидуальное сознание, деятельностное содержание 
образования, ученик — творец знания, образователь­
ный продукт ученика, ситуация общения, ситуация 
затруднения, безотметочное обучение и др. Ясно, что 
эта лексика не подходит для описания традиционного 
урока. 

Личностно-ориентированное обучение является по 
сути личностно-центрированным, т.е. ребенок находит­
ся в центре урока. Здесь речь идет о таком обучении, в 
котором на уроке на первом месте не предметное зна­
ние, не деятельность преподавания, а ученик, который 
это знание осваивает, его деятельность по овладению 
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знанием. (С учеником — к знанию, а не со знанием — к 
ученику). 

Принципы личностно-ориентированного обучения 
успешно реализуются, в частности, в следующих направ­
лениях деятельности педагога: 1) гуманизации отноше­
ний учителя и учащихся, 2) гуманитаризации содержа­
ния образования, 3) учета потребности учащихся, 4) уси­
ления оценочной деятельности самих учащихся. 

Рассмотрим эти направления подробнее. 
Гуманизация отношений учителя и учащихся обеспе­

чивается, с одной стороны, реализацией учащимися их 
законных прав, а с другой стороны, соответствующей 
профессиональной позицией педагога на уроке. 

Права ребенка определены в известном документе — 
Биле о правах ребенка: 

• Я имею право быть ребенком. 
• Я могу учиться, исследовать, делать открытия сам. 
• Я имею право голоса при принятии решений. 
• Я имею право на свое собственное место (напри­

мер, комнату). 
• Я имею право защищаться и звать на помощь. 
• Я имею право на удовлетворение своих потреб­

ностей: в еде, питье, умывании. 
• Я имею право свободы передвижения. 
• Я имею право находиться в нормальных условиях: 

освещение, вентиляция, отопление, подходящая 
мебель. 

• Меня нужно уважать как любое человеческое су­
щество. 

• Меня нужно принимать таким, какой я есть — 
РЕБЕНОК. 

Для гуманистической позиции учителя на уроке ха­
рактерно: сотрудничество со школьниками, управление 
учебно-познавательной деятельностью учащихся с уче­
том их интересов, уважение и поддержка достоинства 
всех учащихся, стремление поднимать авторитет каждо­
го школьника, проявление интереса к их увлечениям, 
проблемам, принятие ребенка таким, каков он есть, 
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проявление интереса к внеурочной и внешкольной 
жизни ученика, утверждение радости и успеха на уроке, 
поддержка инициативы ребят, их желания высказать 
свою точку зрения, проявление веры в возможности и 
перспективы каждого школьника и др. 

х.. На личностно-ориентированном уроке учитывает­
ся, что знания ребенок получает через деятельность, что 
он имеет свои индивидуальные возможности. Учитель 
понимает, что ребенок учится успешно, когда он 
чувствует себя комфортно, когда его поддерживают и 
вдохновляют, когда он имеет возможность выбора, 
когда родители активно участвуют в школьной жизни. 

Второе направление обеспечения личностно-ори-
ентированного учебно-воспитательного процесса — это 
гуманитаризация содержания образования. Традиционно 
оно понималось как совокупность знаний, умений и 
навыков, подлежащих усвоению обучаемыми. В 60—70 го­
ды XX века советские дидакты расширили содержание 
образования за счет включения в него общих учебных 
умений, а также опыта эмоционально-ценностного 
отношения к миру, к деятельности и опыта творческой 
деятельности учащихся. В 90-х годах многие философы 
образования, дидакты и психологи обосновали, что 
важнейшей частью содержания образования являются 
ключевые компетенции, понимаемые как наиболее 
общие (универсальные) культурно выработанные спо­
собы деятельности (способности и умения), позволяю­
щие человеку понимать ситуацию, достигать результа­
тов в личной и профессиональной жизни в условиях 
конкретного общества. Способы мышления и деятель­
ности человека, такие как самоопределение, целепола-
гание, оценка, решение проблем, умение вести диалог, 
принятие решений, планирование деятельности, пони­
мание, умение работать в команде, рефлексия — стано­
вятся содержанием образования. Если на учебных заня­
тиях создаются ситуации, в которых учащиеся трениру­
ются в этих способах (например, ставить цели, плани­
ровать работу, решать проблемы, находить выход в си­
туации неопределенности), то они овладевают соответ-
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ствующими способностями и тем самым оказываются 
более защищенными в динамично меняющемся, по­
липроблемном, неустроенном мире. При этом, к при­
меру, ситуации выбора, самооценки, рефлексивные па­
узы, диалоговая практика и т.п. решают другие важные 
задачи: внутренней мотивации на учебно-познаватель­
ную деятельность и создания комфортных условий на 
уроке. 

На семинарах Совета Европы составлен список 
ключевых компетенций выпускника учебного заведе­
ния1, которые особенно актуальны для становления де­
мократического общества и рыночной экономики. Эти 
компетенции также можно рассматривать как важней­
шую часть общего среднего образования, как его 
надпредметную составляющую: 

Изучать: 
• уметь извлекать пользу из опыта; 
• организовывать взаимосвязь своих знаний и упо­

рядочивать их; 
• организовывать свои собственные приемы обуче­

ния; 
• уметь решать проблемы; 
• самостоятельно заниматься своим обучением. 

' 1. Искать: 
• запрашивать различные базы данных; 
• опрашивать окружение; 
• консультироваться у эксперта; 
• получать информацию; 
• уметь работать с документами и классифициро­

вать их. 
2. Думать: 
• организовывать взаимосвязь прошлых и настоя­

щих событий; 
• критически относиться к тому или иному аспекту 

жизни общества; 

Шишов А. Е., Кальней В.А. Мониторинг качества образования 
в школе. Российское педагогическое агентство, 1998. 93—94 с. 
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• уметь противостоять неуверенности и сложности; 
• занимать позицию в дискуссиях и высказывать 

собственное мнение; 
• видеть важность политического и экономическо­

го окружения, в котором проходит обучение и ра 
бота; 

• оценивать социальные привычки, связанные со 
здоровьем, потреблением, а также окружающей 
средой; 

• уметь оценивать произведения искусства и лите­
ратуры. 

3. Сотрудничать: 
• уметь сотрудничать и работать в группе; 
• принимать решения; 
• улаживать разногласия и конфликты; 
• уметь договариваться; 
• уметь разрабатывать и выполнять контракты. 
4. Приниматься за дело: 
• включаться в проект; 
• нести ответственность; 
• войти в группу или коллектив и внести свой 

вклад; 
• доказать солидарность; 
• уметь организовать свою работу; 
• уметь пользоваться вычислительными и модели­

рующими приборами. 
5. Адаптироваться: 
• уметь использовать новые технологии информа­

ции и коммуникации; 
• доказать гибкость перед лицом быстрых измене­

ний; 
• показать стойкость перед трудностями; 
• уметь находить новые решения. 
Этот список является примерным, он может допол­

няться, изменяться. Важно понимать, что овладеть пе­
речисленными компетенциями возможно лишь посред­
ством деятельности обучаемых. Чтобы научиться 
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например, сотрудничать, нужно сотрудничать. Нельзя 
научиться демократии в рамках авторитарно организо­
ванного педагогического процесса. Лишь слушая учите­
ля, становишься компетентным слушателем: учишься 
делать вид, что внимателен; думать, как обхитрить пре­
подавателя на зачете; списывать; делать вид, что знаешь 
больше и др. Отсюда можно сделать вывод, что сам 
образовательный процесс становится содержанием 
образования. 

Учет потребностей учащихся. Успех педагога в боль­
шой степени зависит от его умения создавать на уроках 
ситуации и условия для актуализации и проявления 
познавательных и коммуникативных потребностей уча­
щихся (это составляет третье из выделенных нами 
направлений развития практики личностно-ориентиро-
ванного обучения). Именно потребности являются 
истоком для возникновения мотивов деятельности. В 
литературе описаны и в практике более или менее часто 
применяются различные способы мотивации учения 
школьников. Эти способы по своей сути — ситуации, 
которые создают у учеников образовательное напряже­
ние и предполагают разработку ими своих образова­
тельных продуктов: вопросов, идей, версий, решений, 
опытов и т.п. Образовательные ситуации, как правило, 
заранее придумываются и создаются учителем, но 
возможно и их спонтанное возникновение. Рассмотрим 
примеры ситуаций, которые развивают потребное-
тно-мотивационную сферу учащихся и, помимо этого, 
способствуют повышению эффективности образова­
тельного процесса в когнитивной области. 

Ситуации самоопределения учащихся на результат 
познавательной деятельности (ситуации целеполагания). 
Здесь школьники устанавливают для себя цели на опре­
деленных этапах обучения. Это может быть осуществле­
но, например, с помощью отбора учащимися целей обу­
чения из предложенного учителем набора, их дополне­
ние. В набор могут входить предметные, когнитивные и 
креативные цели. Эффективно здесь также составление 
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-

учащимися индивидуальных учебных программ на 
тему, на учебный год. 

- Проблемные ситуации, т.е. ситуации, в которых уча­
щиеся обнаруживают личностно-значимые проблемы, 
вызванные неполнотой знаний, противоречивостью 
информации, познавательным рассогласованием, пара­
доксальностью явлений и т.п. По мнению А.А. Окуне-
ва, «Проблемная ситуация сама по себе еще не ведет к 
обучению. Если проблема дана извне, то стараешься ее 
обойти, а не решить. Необходима ситуация, связанная с 
анализом препятствий, трудностей. Проблемная ситуа­
ция должна раскрыть ребенку, что он знает что-то, и в 
то же время недостаточно знает. Она должна вызывать 
"аппетит"»1. В этом случае учащиеся удовлетворяют свои 
познавательные потребности. Эффективным средством 
создания проблемных ситуация являются открытые 
вопросы, ответы на которые неизвестны даже учителю. 
Эти вопросы расширяют «объем незнания» учеников. 

Ситуации успеха в познавательной деятельности. 
Обнаружение учащимися собственной компетентности — 
одна из самых значимых для школьников потребностей. 
Она удовлетворяется, если на уроке: а) организуется ре­
шение учащимися посильных для них задач; б) отсут­
ствуют наказания за неуспех, за ошибки (они учителем 
и учащимися рассматриваются как неизбежные издер­
жки, сигнализирующие о характере затруднений, кото­
рые следует преодолеть, информируют педагога о том, 
на что должна быть направлена его помощь); в) у школь­
ников имеются возможности высказать собственную 
идею, мысль, которые помогут решению проблемы и, 
тем самым, будут способствовать повышению его авто­
ритета в классе; г) каждый из учащихся сможет создать 
и продемонстрировать свой образовательный продукт. 

Ситуации свободного выбора. Существуют опреде­
ленные трудности в реализации соответствующей 

1 Окунев А.А. Как учитель не уча или сто педагогических 
мастерских по математике, литературе и для начальной шко­
ле. СПб, 1996. 35 с. 
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потребности учащихся, поскольку традиционно им как 
данность предлагается система знаний, построенная 
взрослыми. Формы и методы деятельности, задания 
также определяются, как правило, не школьниками, а 
учителем. Учитель должен обеспечить усвоение содер­
жания учебных программ в регламентированные сроки. 
Выход видится в: а) организации сотрудничества 
участников педагогического процесса; в) свободном 
выборе уровней сложности решаемых задач; г) выборе 
способов достижения целей; д) выборе партнеров при 
выполнении заданий и темпа работы и т.п. 

Ситуации познавательного поиска, в котором уча­
щиеся, проявляя познавательную активность, удовлет­
воряют потребности в новых знаниях, в познании. Это 
достигается различными способами: 

• проблемностью в обучении. Как отмечалось 
выше, исходной точкой для начала поисковой де­
ятельности учащихся является осознание ими 
своего незнания, противоречий в учебном мате­
риале и самой деятельности; 

• опорой на ранее усвоенные знания и субъектный 
опыт учащихся. По мнению Ш.А. Амоношвили 
«новый объект тогда приобретает интерес для 
школьника, когда он приходит в соприкоснове­
ние с его прошлым опытом, вызывая тем самым 
конкретные мотивы деятельности»1. Там же отме­
чается, что характер предъявления учебного мате­
риала должен обеспечивать выявление и преобра­
зование содержания субъектного опыта ученика; 
постоянное согласование этого опыта с научным 
содержанием новых знаний; возможность самос­
тоятельного выбора и использования учащимися 
наиболее значимых для них способов проработки 
учебного материала; 

1 Амоношвили Ш.А. Гуманно-личностный подход к детям. Во­
ронеж, 1998. 28 с. 
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• ситуациями «переоткрытия» учащимися знаний, 
которые предполагают их включение в реальный 
технический, исторический, культурный или 
иной процесс или организацию их игровых ими­
таций; 

• необычной формой обучения; 
• наличием ярких и убедительных жизненных при­

меров. 
Ситуации общения и взаимодействия в познаватель­

ной деятельности. В них реализуется одна из самых 
актуальных для школьников потребностей. Вместе с 
тем, в школе обычно имеются большие ограничения 
для ее реализации: на уроках разговоры часто не по­
ощряются, слишком коротки перерывы. Создавая на 
уроке ситуации общения, совместного поиска, приме­
няя парную и групповую работу, педагог, безусловно, 
обеспечивает удовлетворение коммуникативных запро­
сов ребят и должную мотивацию на познавательную де­
ятельность. При этом имеются условия для обмена мне­
ниям и возможности для каждого учащегося: высказать 
и аргументировать свою точку зрения, соотнести 
собственные образовательные продукты с тем, что сде­
лали партнеры, овладевать умениями слушать и слы­
шать других и т.п. 

Ситуации рефлексии деятельности, которые высту­
пают как элементы урока, посвященные обсуждению 
исполненной и (или) исполняемой деятельности, ее 
критериальному анализу и перенормированию в случае 
неадекватности типу решаемых задач. В процессе 
рефлексии учащимся предлагается назвать, например, 
этапы деятельности (решения проблемы, задачи, изуче­
ния текста, подготовки проекта и др.); главное в работе; 
удачные приемы, которые обеспечили успех; что и по­
чему не удалось достичь на уроке; что нужно изменить в 
деятельности; что каждый понял и чему научился и т.п. 

Могут организовываться как фронтальная, так и 
групповая рефлексия. С помощью рефлексии структу­
рируется, осознается предметная деятельность. 
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Описанные ситуации — это способы актуализации 
и реализации потребностей учащихся. Они не только 
обеспечивают их мотивацию на учебно-познавательную 
деятельность, но и выполняют другие педагогически 
целесообразные функции: выращивание и развитие 
универсальных способностей человека, усвоение 
предметного содержания, тренинг нравственного пове­
дения и т.п. 

Усиление оценочной деятельности самих учащихся.., 
Предполагается обеспечение приоритета оценочной де­
ятельности самих учащихся над внешней оценкой и 
отметкой учителя. По мнению Ш.А. Амоношвили, 
выставление отметок отвлекает преподавателя от само­
го важного, «превращая живой урок в скучное, сухое 
выспрашивание». В традиционном обучении оценоч­
ный компонент выносится из структуры учебно-позна­
вательной деятельности учащихся. Оценивание осущес­
твляет учитель: проверяет, находит ошибки, указывает 
на них, одобряет, высказывает свое суждение о резуль­
татах, выставляет отметки. Учащиеся привыкают к 
тому, что их оценивают другие. 

«Учебная деятельность — пишет Ш.А. Амоношвили — 
является целостной, если (наряду с другими ее компо­
нентами) внутри нее, параллельно с процессом разре­
шения учебной задачи, функционирует оценочная 
активность как компонент, постоянно корректирую­
щий и стимулирующий эту деятельность в целом»1. 
Оценочная деятельность осуществляется на основе эта­
лонов процесса (внешними по отношению к ученикам 
или выработанными ими на уроке). В процессе оценоч­
ной деятельности учащиеся усваивают оценоч­
но-контролирующие процедуры: соотнесение конечно­
го результата и промежуточных этапов, отдельных опе­
раций с эталонами: целями, схемами, алгоритмами, 
планами, образцами объектов и процессов, принципа-

1 Амоношвили Ш.А. Гуманно-личностный подход к детям. Во­
ронеж, 1998. 171 с. 
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ми, точками зрения, подходами. Для организации 
эффективной оценочно-коррекционной деятельности 
учащихся необходимо применение в классе целого ряда 
оценочных инструментов и процедур, таких как этало­
ны (деятельности и результата), культурно-историчес­
кие аналоги, листы самооценки, диаграммы личностно­
го роста, рефлексивные ситуации на уроке, рефлексив­
ные дневники и т.п. 

Усиление оценочной деятельности учащихся де­
вальвирует значимость учительской отметки. Обучение 
может стать безотметочным, если оно строится по сле­
дующим правилам: 

1) отметка отсутствует, но содержательная оценка 
обязательна; 

2) ученики пользуются ориентирами для самооцен­
ки, которые для них являются предельно понятными; 

3) самооценка ученика предшествует оценке учителя; 
4) отметки за четверть (триместр) выставляются на 

основе результатов тематического контроля (зачета и 
контрольной работы). 

Личностно-ориентированные технологии можно 
рассматривать как упорядоченные последовательности 
образовательных ситуаций развивающего типа. Эта 
упорядоченность определяется совокупностью соответ­
ствующих принципов. Каждая из технологий строится 
на основе своего набора принципов. Как отмечалось 
выше, личностно-ориентированные технологии не 
вполне отвечают требованиям технологичности, по­
скольку сложно задать конкретные результаты образо­
вательного процесса в аффективной области, сложно 
оценить образовательный эффект в виде приращения 
способностей учащихся. Однако, эти технологии харак­
теризуются концептуальностью (опорой на научную те­
орию), системностью (целостностью и взаимосвязью 
элементов), управляемостью, возможностью ее воспро­
изведения. В отличие от предметно-ориентированных 
технологий, в данных технологиях обратная связь 
представляет собой рефлексию деятельности и ее ре-
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зультатов. Эти технологии отличаются направлен­
ностью на развитие учащихся, имеют гибкий характер, 
большие возможности для мотивации учения школьни­
ков. 

Целевые установки различных 
школьных технологий 

В таблице 1.3 в алфавитном порядке перечислены 
технологии, указана их направленность, а также назва­
ны основные источники, в которых они модельно или 
поурочно представлены. 

Таблица 1.3. Краткая характеристика технологий 
учебно-воспитательного процесса 

Названия 

Технология ве­
роятностного 
образования 
(для начальной 
школы) 

Целевые установки 
и средства достижения 

целей 

Формирование автор­
ской позиции ребенка в 
культуре, помощь ребен­
ку в обретении способ­
ности заявить себя в 
мире культуры и вести 
диалог с культурой, 
развитие потребности са­
мореализации, формиро­
вание письма у школьни­
ков как авторского само­
выражения. Это достига­
ется посредством особых 
уроков: урок-событие, 
урок-акт культуры, урок-
текст культуры; особой 
атмосферы занятий; вос­
приятия ошибки как 
нормы; безотметочного 
обучения; культа черно­
вика и т.п. 

Литература 

Лобок А. Вероят­
ностное образо­
вание: екатерин­
бургский вари­
ант // Школьные 
технологии. 1997. 
№ 3. 
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Продолжение табл. 1.3 

Технология 
вальдорфской 
школы 

Вузовская тех­
нология обуче­
ния в школе 

Дальтон-
технология 

Воспитание целостной лич­
ности, стремящейся к 
максимальной реализации 
своих возможностей, от­
крытой для восприятия но­
вого опыта, способной на 
осознанный и ответствен­
ный выбор в разнообраз­
ных жизненных ситуациях; 
развитие способностей; раз­
витие самоопределения, ин­
дивидуальной ответствен­
ности за свои действия. Пе­
речисленные цели достига­
ются за счет педагогики 
отношений, а не требова­
ний; метода погружения, 
индивидуализации; обуче­
ния без учебников; коллек­
тивного познавательного 
творчества; отрицания от­
метки; свободы выбора и др. 
Усвоение программных зна­
ний и умений и подготовка 
к поступлению в высшее 
учебное заведение. В осно­
ве лежит лекционно-семи-
нарская организация обу­
чения, используется зачет­
ная система учета знаний. 
Усвоение знаний и способов 
деятельности, формирование 
общеучебных умений, воспи­
тание ответственности и са­
мостоятельности, развитие 
коммуникативных способ­
ностей. Цели достигаются 
посредством обеспечения 
свободного самоопределения 
учащихся на деятельность, их 
самостоятельности и сотруд­
ничества с соучениками. 

Гейдебрандг К.Ф. 
Учебный план 
свободной валь­
дорфской школы 
// Частная шко­
ла. 1997. № 2 

Штейнер Р. Ме­
тодика обучения 
и предпосылки 
воспитания. М., 
Парсифаль. 1994. 
80 с. 

Левитес Д. Г. Сов­
ременные обра­
зовательные тех­
нологии. Ново­
сибирск, 1999. 
288 с. 

Загуменнов Ю.Л. 
и др. Личност-
но-ориентиро-
ванная техноло­
гия Дальтон. Мн.: 
АСАР, 1998.174 с. 

Шамова Т.Н. Даль­
тон-технология // 
Завуч. 2001. № 1. 
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Продолжение табл. 1.3 
Технология 
диалога куль­
тур 

Интегральная 
технология 

Технология 
индивидуали­
зации обучения 

Усвоение знаний меж­
культурного характера, 
разнообразных смысло­
вых спектров и способов 
деятельности; формиро­
вание диалогического со­
знания и мышления, осво­
бождение его от плоского 
рационализма с помощью 
создания ситуаций диало­
га; проявления точек 
удивления, загадок бытия 
(слова, числа, явлений 
природы, Я-сознания, мо­
ментов истории); игро­
вых ситуаций; специаль­
ных уроков-диалогов. 
Усвоение учащимися со­
держания учебных про­
грамм, развитие творчес­
ких способностей, разви­
тие интеллектуальных, 
коммуникативных, ин­
формационных и управ­
ленческих компетенций; 
формирование критич­
ности мышления. Цели 
достигаются на основе со­
четания технологического 
подхода к проектирова­
нию и осуществлению 
учебно-воспитательного 
процесса и организации на 
уроке развивающих обра­
зовательных ситуаций. 
Сохранение и дальнейшее 
развитие индивидуальнос­
ти ребенка и его способ­
ностей; выполнение учеб­
ных программ каждым 
учащимся; формирование 
общеучебных умений 

Школа диалога 
культур / Под 
ред. В. С. Библе-
ра. Кемерово, 
1993. 

Селеменов СВ. 
Ткаченко А.А. 
Школа диалога 
культур: это что? // 
Школьные техно­
логии. 1996. № 3. 

Гузеев В.В. 
Интегральная 
образовательная 
технология. М., 
1999. 224 с. 

Запрудский Н.И. 
Технологичес­
кий подход к 
учебному про­
цессу // Ф1з1ка: 
праблемы 
выкладання. 
1998. № 1, 2. 

Границкая А. С. 
Научить думать 
и действовать. 
Адаптивная сис­
тема обучения в 
школе. М., 1991. 
175 с. 
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Продолжение табл. 1.3 

Технология 
коллективной 
мыследеятель-
ности 

Технология 
коллективного 
способа обуче­
ния 

Компьютерная 
(информаци­
онная) техно­
логия 

и навыков; улучшение 
учебной мотивации и 
развитие познавательного 
интереса; формирование 
самостоятельности, трудо­
любия, творчества посред­
ством индивидуальных 
учебных заданий; руко­
водства индивидуальной 
самостоятельной работой 
учащихся, выбора уровня 
сложности заданий уча­
щимися, работы в парах 
сменного состава и др. 

Развитие потребностей и 
способностей человека на 
основе системы проблем­
ных ситуаций, разрешение 
которых осуществляется в 
четыре такта: ввод в ситуа­
цию, работа по микрогруп­
пам, обсуждение, защита 
позиций, определение но­
вой проблемы. 
Усвоение знаний, умений 
и навыков, развитие ком­
муникативных качеств 
личности достигаются 
взаимообучением школь­
ников, поабзацной про­
работкой текстов, обмена 
мнениями и др. 
Усвоение знаний, овладе­
ние учебными умениями и 
навыками, способами 
умственной деятельности, 
специальными умениями 
по работе с информацией. 
Цели достигаются посред­
ством исполнения компь­
ютером многих функций 
учителя — функций рабочего 
инструмента, объекта обуче­
ния, досуговой среды, сотруд­
ничающего коллектива. 

Унт И. Индиви­
дуализация и 
дифференциа­
ция обучения. 
М., 1990. 192 с. 

Левитес Д.Г. 
Современные 
образовательные 
технологии. Но­
восибирск, 1999. 
288 с. 

Дьяченко В.К. 
Новая дидактика. 
М., 2000. 496 с. 

Новые педагоги­
ческие и инфор­
мационные тех­
нологии в сред­
ней школе / Под 
ред. Е.С. Полат. 
М., 1999. 224 с. 
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Продолжение табл. 1.3 

Технология 
концентриро­
ванного обуче­
ния 

Технология ко-
оперативного 
обучения 

Технология 
критического 
мышления 

Модульная 
технология 

Овладение учебным мате­
риалом и способами дея­
тельности на повышенном 
и углубленном уровнях. 
Средства достижения целей: 
объединение уроков в бло­
ки, сокращение числа парал­
лельно изучаемых предметов в 
течение учебного дня, неде­
ли, погружения учащихся в 
учебный материал. 

Усвоение учебного мате­
риала; развитие коммуни­
кативных способностей; 
формирование активнос­
ти и интереса учащихся к 
познавательной деятель­
ности. Цели достигаются 
путем совместного реше­
ния учащимися учебных 
проблем, создания проек­
тов, взаимобучения. 

Усвоение учебного мате­
риала; развитие крити­
ческого мышления, твор­
ческих способностей уча­
щихся. Реализуется по 
трехэтапной схеме: 1) вы­
зов, 2) реализация, 3) ре­
флексия. 

Усвоение учебного матери­
ала; развитие умений само­
контроля; формирование 
коммуникативных способ­
ностей. В основе лежат 
самостоятельная и парная 

Ибрагимов Г.И. К 
вопросу о техно­
логии концентри­
рованного обуче­
ния // Специа­
лист. 1995. № 1. 

ЛевитесД.Г. Со­
временные обра­
зовательные тех­
нологии. Новоси­
бирск, 1999.288 с. 

Новые педагоги­
ческие и инфор­
мационные тех­
нологии в сред­
ней школе / Под 
ред Е.С. Полат. 
М., 1999. 224 с. 

Шамова Т.И. 
Управление обра­
зовательным про­
цессом в адаптив­
ной школе. М., 
2000. 384 с. 
ТелефйаНМ, Бай-
нжаТН,ШельНВ. 
Технология кри­
тического мышле­
ния // Физика 
1999. № 48; 2000, 
№№ 7, 23, 31, 45. 
Юцявичене П.Я. 
Теория и прак­
тика модульного 
обучения. Кау­
нас 1989. 271 с. 
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Продолжение табл. 1.3 

Технология пе­
дагогических 
мастерских 

Технология 
полного усвое­
ния 

деятельности учащихся 
по освоению учебного 
материала, представлен­
ного в модульной про­
грамме, в соответствии с 
индивидуальным темпом 
работы обучаемых; само­
контроль и коррекция 
знаний и умений уча­
щихся; рефлексия их де­
ятельности и т.п. 
Саморазвитие; осознание 
учащимися самих себя и 
своего места в мире, зако­
номерностей мира, в кото­
ром они живут, перспек­
тив своего будущего; осво­
ение самоуправлением 
личности; овладение зна­
ниями и способами ум­
ственной деятельности. 
Цели достигаются посред­
ством осуществления ал­
горитма поисковой дея­
тельности учащихся, кото­
рый в обобщенном виде 
выглядит так: проблемати-
зация; индивидуальный 
поиск; работа в парах, ра­
бота в четверках; пред­
ставление результатов ра­
боты всему классу; обсуж­
дение работы. 

Усвоение знаний, овладе­
ние умениями и навыками 
посредством такой орга­
низации работы в классе, 
когда каждый ученик име­
ет столько учебного вре­
мени, сколько ему потре­
буется для полного усвое­
ния учебного .материала. 

Киселева А.В., 
Слесарь И.Э. 
Модульная тех­
нология обуче­
ния // Ф1з1ка: 
праблемы выкла-
дання. 1998. № 1 

Окунев А.А. Как 
учить не уча. 
СПб, 1996.448 с. 

Белова Н. 
Урок-мастер­
ская: приглаше­
ние к поиску // 
Частная школа. 
1997. № 1. 

Запрудский Н.И. 
Технология пе­
дагогических 
мастерских. 
Мн., 2002. 98 с. 

Педагогические 
мастерские: 
Франция-Россия / 
Сост. Э.С. Со­
колова. М., 1997. 
118 с. 

Кларин М.В. 
Инновационные 
модели обучения 
в зарубежных пе­
дагогических по­
исках. М., 1994. 
286 с. 
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Продолжение табл. 1.3 

Технология 
проблемно-
модульнго обу­
чения 

Технология 
программиро­
ванного обуче­
ния 

Технология 
проектного 
обучения 

Обеспечение мобильнос­
ти знания; формирова­
ние у школьников гиб­
кости метода, критич­
ности мышления. Цели 
достигаются путем сжа­
тия учебной информа­
ции, построения учеб­
ных модулей, проблем­
ное™ обучения на осно­
ве использования гносе­
ологических, методичес­
ких и учебных ошибок. 
Овладение знаниями, 
умениями и навыками, 
которое достигается путем 
эффективного управле­
ния индивидуальной ра­
ботой учащихся (машин­
ного или безмашинного); 
использования обратной 
связи, позволяющей кор­
ректировать деятельность 
учащихся. 
Получение углубленных 
знаний по отдельным те­
мам; формирование об­
щеучебных умений уча­
щихся; развитие творчес­
кой самостоятельности; 
формирование интереса к 
учебной деятельности, что 
достигается на основе це­
ленаправленной, управля­
емой деятельности уча­
щихся по изучению той 
или иной проблемы, кото­
рая осуществляется в 
несколько этапов: 1) опре­
деление темы и целей про­
екта, 2) планирование ра­
боты, 3) сбор необходимой 
информации, 4) анализ 
информации, 5) представ­
ление и оценка результатов. 

Чошанов М.А. 
Гибкая техноло­
гия проблемно-
модульного обу­
чения. М., 1996. 
160 с. 

Беспалько В.П. 
Программиро­
ванное обучение. 
М., 1971. 
Новые педагоги­
ческие и инфор­
мационные тех­
нологии в сред­
ней школе / Под 
ред. Е.С. Полат. 
М., 1999. 224 с. 
Гузеев В.В. 
Образовательная 
технология: от 
приема до фило­
софии. М., 1996. 
112 с. 
Новые педагоги­
ческие и инфор­
мационные 
технологии/Под 
ред. Е.С. Полат. 
М., 1999. 224 с. 
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Продолжение табл. 1.3 

Технология 
развивающего 
обучения (по 
В.В. Давыдову) 

Технология са­
моопределения 

Технология са­
моразвиваю­
щего обучения 

Формирование теоретичес­
кого сознания и мышления; 
передача детям не столько 
знания, сколько способов 
умственной деятельности; 
воспроизведение в учебной 
деятельности учащихся ло­
гики научного познания. 
Цели достигаются на основе 
целенаправленной учебной 
деятельности учащихся, 
проблематизации знаний, 
метода учебных задач, 
коллективно-распределен­
ной деятельности, иного ха­
рактера оценивания. 
Развитие личности к наи­
высшему индивидуально­
му потенциалу; формиро­
вание способов умствен­
ной деятельности, эстети­
ческих и нравственных ка­
честв, практических дей­
ствий. В основе лежит 
погружение в предмет, 
отсутствие балльной систе­
мы оценивания, заверше­
ние учебного года творчес­
кими экзаменами. 
Формирование самосо­
вершенствующегося че­
ловека; формирование 
самоуправляющих меха­
низмов личности; воспи­
тание доминанты само­
развития; формирование 
индивидуального стиля 
учебной деятельности. 
Цели достигаются за счет 
переноса акцента с пре­
подавания на учение, 
взаимосогласованного 
просвещения учеников и 
родителей, самообразо­
вания учащихся и др. 

Давыдов В.В. Те­
ория развиваю­
щего обучения. 
М.: ИНТОР, 
1996. 544 с. 

Цукерман Г.А. 
Виды обобще­
ния в обуче­
нии. Томск, 
1993. 268 с. 

Школа самооп­
ределения: пер­
вый шаг. Часть I 
и II. / Под ред. 
А.Н. Тубельско-
го. М.. 1991; Шаг 
второй. М., 1994. 
480 с. 

Селевко Т.К. Са­
моразвивающее 
обучение. 
Ярославль: ИПК, 
1996. 164 с. 



Продолжение табл. 1. 

Технология са­
моразвития 
(М. Мантессо-
ри — для на­
чальной шко­
лы) 

Технология 
обучения в 
школе С. Френе 

Технология 
обучения как 
учебного 
исследования 

Всестороннее развитие, 
воспитание самостоятель­
ности; соединение в созна­
нии ребенка предметного 
мира и мыслительной дея­
тельности; формирование 
способов умственной и 
практической деятельнос­
ти. Достижение целей ста­
новится возможным на 
основе свободы детей, по­
гружения в предмет, отсут­
ствия заданий учащимся, 
самостоятельного поиска, 
безурочного и безотметоч­
ного обучения и др. 
Всесторонне воспитание; 
развитие способов ум­
ственной деятельности; 
формирование знаний, 
умений и навыков; фор­
мирование способов тру­
довой и практической 
деятельности. Цели до­
стигаются при использо­
вании метода проектов, 
самоуправления детей, 
культа информации, са­
мостоятельного плани­
рования работы детьми, 
культа труда и здоровья. 

Формирование у обучае­
мых процедур учебного 
исследования, подготов­
ка к последующей иссле­
довательской деятель­
ности. Основой является 
использование и усвое­
ние учащимися следую­
щих процедур: знаком­
ство с литературой, вы­
явление проблем, форму­
лировка проблем, прояс­
нение неясных вопросов, 

Корнетов Г. Ме­
тод Монтессори // 
Частная школа. 
1995. № 4. 

Степихова В. 
Педагогика Френе 
в Швейцарии // 
Частная школа. 
1995. № 3. 

Кларин М.В. 
Инновации в ми­
ровой педагоги­
ке. Рига: Педаго­
гический центр 
«Эксперимент», 
1995. 176 с. 
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Продолжение табл. 1.3 

Технология 
уровневой 
дифференциа­
ции 

Технология 
«Шаг за ша­
гом» (для на­
чальной шко­
лы) 

формулировка гипотезы, 
планирование учебных 
действий, сбор данных, 
анализ и синтез данных, вы­
воды, обобщение, оформле­
ние и представление ре­
зультатов, переосмысле­
ние результатов в ходе 
ответов на вопросы. 

Обучение каждого на 
уровне его возможностей 
и способностей; адапта­
ция обучения к особен­
ностям различных групп 
учащихся; обеспечение 
овладения знаниями, 
умениями и навыками; 
развитие способов ум­
ственной деятельности. 
Основа для достижения 
целей: система внешней 
и внутриклассной (ди­
дактической) дифферен­
циации обучения. 

Учить делать выбор; отда­
вать отчет своим действи­
ям; влиять на процесс 
своего обучения; руко­
водствоваться демократи­
ческими принципами; 
совершенствовать свои 
знания на протяжении 
всей жизни. Перечислен­
ные цели достигаются за 
счет организации ситуа­
ций, в которых учащиеся 
овладевают культурой об­
щения, социальными на­
выками, объединения уси­
лий семьи и школы. 

Унт И. Индиви­
дуализация и 
дифференциа­
ция обучения. 
М., 1990. 192 с. 

Уолш Кейт 
Создание классов 
ориентации на 
ребенка: Практи­
ческое пособие. 
Мн:, 2001. 300 с. 
Уолш Кейт 
Создание классов 
для 8—10-летних 
детей: Практи­
ческое пособие. 
Мн., 2002. 316 с. 
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Окончание табл. 1.3 
Технология 
«Школа—2100» 

Создание условий для 
формирования учебно-
познавательной деятель­
ности учащихся, овладе­
ния материалом и лич­
ностного развития; для 
социальной и социаль­
но-психологической 
ориентации в окружаю­
щей действительности. 
Эта задача решается по­
средством совместной и 
самостоятельной учеб­
но-познавательной дея­
тельности учеников по 
решению системы взаи­
мосвязанных учебных за­
дач и опоры на внутрен­
нюю мотивацию. 

Образовательная 
система «Шко­
ла—2100». 
Педагогика здра­
вого смысла. М., 
2003. 368 с. 
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Глава 2. ИНТЕГРАЛЬНАЯ ТЕХНОЛОГИЯ 

У Ч Е Б Н О - В О С П И Т А Т Е Л Ь Н О Г О 

П Р О Ц Е С С А 

Понятие и научные основы интегральной 
технологии 

Термин интегральная образовательная технология 
ввел В.В. Гузеев1, который понимает ее как технологию, 
основанную на: 1) укрупнении дидактических единиц, 
2) планировании результатов обучения, 3) психологи­
зации образовательного процесса, 4) компьютеризации 
образовательного процесса. 

Интегральная технология реализуется (по В.В. Гузе-
еву) с помощью блока уроков: 

1. Вводное повторение. 
2. Изучение нового материала (общеобразователь­

ный, основной объем). 
3. Закрепление — решение задач (тренинг-мини­

мум). 
4. Изучение нового материала (дополнительного 

объема). 
5. Закрепление — развивающее дифференцирован­

ное обучение. 
6. Обобщающее повторение. 
7. Контроль. 
8. Коррекция. 
Автор предлагает модернизированный вариант 

интегральной технологии. Он во многом совпадает с 
тем, что сделано В.В. Гузеевым, однако: 1) применяется 

1 Гузеев В.В. Теория и практика интегральной образовательной 
технологии. М., 2001. 224 с. 
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несколько иной набор уроков в блоке; 2) шире понима­
ется психологизация образовательного процесса. 

/ Интегральная технология учебно-воспитательного 
процесса (ИТУВП) является интегральной по своей 
сути, поскольку она, во-первых, направлена на усвое­
ние учащимися нормативных (программных) требова­
ний, на развитие универсальных, надпредметных спо­
собностей учащихся (познавательных, творческих, 
оргдеятельностных); во-вторых, она интегрирует разно­
образные как знаниевые, так и способностные методи­
ки и элементы технологий (объяснительно-иллюстра­
тивное обучение, проблемное обучение, проектное обу­
чение, модульное обучение и др.); в-третьих, ее приме­
нение осуществляется на основе интеграции прогрес­
сивных идей в имеющийся у педагога опыт обучения 
школьников. Вместе с тем ИТУВП является целостной, 
внутренне непротиворечивой технологией, поскольку 
она, с одной стороны, содержит и описывает все структур­
ные элементы дидактической системы (по В.П. Беспаль-
ко): ученик, цели, содержание образования, учитель, 
дидактические процессы и организационные формы; а 
с другой стороны, она соответствует структуре профес­
сиональной деятельности учителя и включает проекти­
рование, реализацию дидактических процессов и 
рефлексию исполняемой и исполненной деятельности. 

Дадим краткую характеристику дидактической 
системы, пригодной для применения ИТУВП. 

Цель деятельности учителя понимается как сово­
купность условий, ситуаций, создаваемых им на уроках 
для учения и развития учащихся. Учебные цели каждого 
из фрагментов учебного процесса (этапа урока, урока в 
целом, отдельного модуля или темы) определяются пе­
дагогом диагностически (через действия учащихся), но 
в классе организуется совместная работа по осмысле­
нию и принятию локальных и перспективных целей. 
При этом создается возможность выбора школьниками 
уровня освоения того или иного учебного содержания. 

Учащиеся — активные субъекты деятельности; они 
имеют возможность для предъявления своего субъек-
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тного опыта, своей точки зрения, участвуют в определе­
нии целей урока, выбирают уровень освоения учебного 
материала, способы достижения целей, осуществляют 
самоконтроль, коррекцию и рефлексию деятельности. 

Содержание образования — это не только предмет­
ное знание, но и способы репродуктивной и продуктив­
ной деятельности, социальный опыт, опыт эмоцио­
нально-ценностного отношения, сам ученик и его спо­
собности. 

Учитель — в меньшей мере — передатчик готового 
знания, в большей — организатор учения школьников; 
он опирается на внутренние мотивы, в основе которых 
лежат коммуникативные, познавательные, статусные 
потребности учащихся. 

Методы и средства. Используются традиционные и 
новые методы и средства обучения, которые в значи­
тельной степени стимулируют познавательную деятель­
ность учащихся (вариативное содержание обучения, де-
ятельностное содержание образования, дифференциро­
ванные задания, ориентировочные основы деятельности 
с «белыми пятнами», вариативные тексты, образователь­
ные продукты учащихся, диагностический, входной, вы­
ходной промежуточный и итоговый контроль, листы са­
моконтроля, диаграммы динамики личных успехов и др.). 
Создаются условия для выбора учащимися адекватных 
средств обучения. Предпочтение отдается самооценке 
школьников, для чего используются всевозможные объ­
ективные и субъективные эталоны деятельности и ре­
зультата. 

Организационные формы: наряду с традиционными, 
используются диалоговые формы взаимодействия учи­
теля и учащихся. 

ИТУВП направлена на решение двух взаимосвязан­
ных задач: 1) вооружение учащихся знаниями и 
предметными умениями и 2) развитие их универсаль­
ных способностей. Обе задачи сегодня являются весьма 
актуальными. 

Первая из них обусловлена государственным зака­
зом, который зафиксирован в учебных программах, 
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программах для поступающих в высшие учебные заве­
дения, обусловлена также запросами учеников и их ро­
дителей, целью которых является поступление выпуск­
ников школы в вузы. Как известно, университеты в 
большинстве своем оценивают именно знания, а не 
способности абитуриентов. И до тех пор, пока такое по­
ложение будет сохраняться, актуальность первой задачи 
будет приоритетной для учителей и управленцев обра­
зования. Поскольку ИТУВП может обеспечить решение 
данной задачи, она может быть востребована школьной 
практикой. 

Вторая задача сформулирована как ответ на вызовы 
нашего времени, которое характеризуется множеством 
личностно и общественно значимых проблем, динами­
кой развития общества, кризисами, неопределен­
ностью, многообразием проявлений жизни, огромным 
потоком информации, распространением новых 
средств коммуникации, экологическим неблагополучи­
ем нашей планеты и Беларуси, в частности, и др. Это 
требует от выпускника школы таких качеств личности, 
которые позволят ему быть успешным: уметь ненасиль­
ственно решать проблемы, принимать ответственность 
на себя, делать выбор из множества альтернатив, 
рефлексивно управлять своей деятельностью и т.п. Та­
кая направленность ИТУВП также может вызвать инте­
рес у учителей и методических работников. 

Таким образом, являясь одновременно и знание-
вой, и способностной технологией, ИТУВП может быть 
определена как: 

• описание дидактических процессов, которые ори­
ентированы на достижение запланированного ре­
зультата, выражаемого в требованиях учебных 
программ; 

• описание упорядоченной последовательности си­
туаций, в которых развиваются способности уча­
щихся. 

Интегральную технологию можно рассматривать 
как науку о построении и осуществлении гарантирую-
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щих успех дидактических процессов. Философские 
основания этой науки: 1) актуальные проблемы образо­
вательной практики, на разрешение которых направле­
на технология, 2) эмпирический базис — передовой пе­
дагогический опыт, в котором зафиксированы элемен­
ты технологии, 3) теоретический базис — научные идеи, 
концепции и теории, которые интегрируют дидактику, 
кибернетику, психологию, семиотику; совокупность 
понятий, принципов, закономерностей, методов иссле­
дования. Ее следствием являются соответствующим 
образом организованные деятельности учителя (по про­
ектированию, осуществлению технологии и рефлексии 
реализованного проекта) и учащихся. 

Как было отмечено, интегральная технология стро­
ится на основе: 

1) укрупнения дидактических единиц, 2) планиро­
вания результатов обучения, 3) психологизации образо­
вательного процесса и 4) его компьютеризации. 
Рассмотрим подробнее те аспекты названных основа­
ний, которые наиболее полно отражают концепцию 
предлагаемого нами варианта этой технологии. 

Идея укрупнения дидактических единиц 
Идея укрупнения дидактических единиц (УДЕ) 

принадлежит П.М. Эрдниеву1. Укрупненная дидакти­
ческая единица — это локальная система понятий, опе­
раций, объединенных на основе их смысловых логичес­
ких связей и образующих целостно усваиваемую едини­
цу информации. Реализация идеи УДЕ заключается в 
следующих дидактических подходах: 

• совместное и одновременное изучение взаимосвя­
занных и обладающих определенной информаци­
онной общностью действий, теорем, задач, поня­
тий и т.п.; 

• обеспечение единства в решении и составлении 
задач; 

Эрдниев П.М. Укрупнение дидактических единиц как техно­
логия обучения. М., 1992. 216 с. 
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• преобразование условий задач и заданий; 
• достижение системности знаний. 
В рамках УДЕ обучение строится в следующей 

последовательности: 
1) усвоение недифференцированного целого в его 

первом приближении; 
2) выделение в целом элементов и их взаимоотно­

шений; 
3) формирование на базе усвоенных элементов и их 

взаимоотношений более совершенного и точного це­
лостного образа. 

Следование идее УДЕ предполагает организацию 
выполнения учащимися соответствующих действий: 
одновременное изучение взаимообратных действий, 
сравнение противоположных понятий, сопоставление 
родственных и аналогичных явлений и понятий, сопос­
тавление этапов работы. 

Несмотря на то, что идея УДЕ предложена специ­
ально для занятий по математике, ее основные концеп­
туальные положения во многом пригодны для других 
предметов. 

Планирование результатов обучения 
и «встроенный» корректирующий контроль 

Кто не знает, куда направляется, 
тот удивляется, что попал не туда. 

М. Твен 
Результатом педагогической деятельности учителя и 

познавательной деятельности учащихся являются, с 
одной стороны, знания учеников об окружающей дей­
ствительности (соответствующая информация зафикси­

рована в учебных пособиях и учебниках) и, с другой 
стороны, сам ребенок, нормы и особенности его 
личностного развития, его способности (цели самоакту­
ализации и развития). Цели развития по определению 
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не могут быть планируемыми конечными результатами 
обучения, школьных уроков. Можно лишь планировать 
отслеживать характеристики учебно-воспитательного 
процесса, способствующего или препятствующего про­
цессу развития ребенка. 

Цели познавательные могут быть четко определены 
как конечные планируемые результаты обучения. Сте­
пень их достижения может быть легко обнаружена с по­
мощью специальных контролирующих процедур. 

Важнейшим критерием технологического подхода к 
учебно-воспитательному процессу является формули­
ровка учебных целей с ориентацией на достижение ре­
зультатов (этому этапу работы придается важнейшее 
значение). В настоящее время широкое распростране­
ние получила система Б. Блума, которая помогает ди-
агностично формулировать познавательные цели урока, 
темы или раздела учебного предмета. Описание со­
ответствующих категорий учебных целей для когнитив­
ной области заимствовано автором из книги1 и в 
несколько измененном виде представлено в таблице 2.1. 

Таблица 2.1. Категории учебных целей 
в когнитивной области 

Основные категории 
учебных целей 

1. Знание 

Эта категория обозначает запо­
минание и воспроизведение изу­
ченного материала. Речь может 
идти о различных видах содержа­
ния — от конкретных фактов до 
целостной теории. Общая черта 
этой категории — припоминание 
соответствующих сведений. 

Примеры обобщенных 
типов учебных целей 

Ученик 

Воспроизводит и узнает 
употребляемые термины, 
конкретные факты, мето­
ды и процедуры, понятия, 
правила, принципы. 

Шишов С.Е., Кальней В.А. Мониторинг качества образования 
в школе. М., 1998. 354 с. 
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Продолжение табл. 2.1 

2. Понимание 

Показателем способности пони­
мать значение изученного может 
служить преобразование (транс­
формация ) материала из одной 
формы выражения в другую, пере­
вод с одного языка на другой, 
например из словесной формы в 
графическую. В качестве показате­
ля понимания может выступать 
интерпретация учеником (объясне­
ние, краткое изложение) или же 
предположение о дальнейшем ходе 
явлений, событий (предсказание 
последствий, результатов). Такие 
учебные результаты превосходят 
простое запоминание материала. 3. Применение 

Эта категория обозначает умение 
использовать изученный материал в 
конкретных условиях и новых ситу­
ациях. Сюда входит применение 
правил, методов, понятий, законов, 
принципов, теорий. Соответствую­
щие результаты обучения требуют 
более высокого уровня владения 
материалом, чем понимание. 
4. Анализ 

Эта категория обозначает умение 
разбить материал на составляющие 
так, чтобы ясно выступила его 
структура. Сюда относятся вычле­
нение частей целого, выявление 
взаимосвязей между ними, осозна­
ние принципов организации цело­
го. Учебные результаты характери­
зуются при этом более высоким 
интеллектуальным уровнем, чем 
при понимании и применении, 
поскольку требуют осознания как 
содержания учебного материала, 
так и его внутреннего строения. 

Ученик 

Поясняет суть правил, 
фактов, принципов. 
Интерпретирует словес­
ный материал, схемы, гра­
фики, диаграммы. 
Преобразует словесный 
материал в другие формы 
его представления (и нао­
борот). 
Приводит примеры. 
Предположительно оце­
нивает будущие события, 
последствия, вытекающие 
из имеющихся данных. 

Ученик 

Использует методы, поня­
тия и принципы по образцу. 
Применяет методы, поня­
тия и принципы в изме­
ненных и новых ситуациях. 
Демонстрирует правиль­
ное применение метода. 

Ученик 

Раскрывает структуру це­
лого. 
Выделяет скрытые (не­
явные) предположения. 
Видит ошибки и упуще­
ния в логике рассужде­
ний. 
Приводит различия между 
фактами и их следствия­
ми, оценивает значимость 
данных. 
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Окончание табл. 2.1 

5. Синтез 

Эта категория обозначает уме­
ние комбинировать элементы, 
чтобы получить целое, обладаю­
щее новизной. Таким новым 
продуктом может быть сообще­
ние (выступление, доклад), план 
действий или совокупность 
обобщенных связей (схемы для 
упорядочения имеющихся сведе­
ний). Соответствующие учебные 
результаты предполагают дея­
тельность творческого характера 
с акцентом на создание новых 
схем и структур. 

6. Оценка 

Эта категория обозначает уме­
ние оценивать значение того или 
иного материала (утверждения, 
вывода, данных, решения зада- : 
чи) для конкретных целей. 
Суждения ученика должны 
основываться на четких крите­
риях. Критерии могут быть как 
внутренними (структурными, 
логическими) так и внешними 
(соответствие намеченной цели). 
Критерии могут определяться 
самим учащимся или же зада­
ваться ему извне (например, 
учителем). Данная категория 
предполагает достижение 
учебных результатов по всем 
предшествующим категориям 
плюс оценочные суждения, 
основанные на ясно очерченных 
критериях. 

Ученик 

Пишет творческое сочи­
нение. 

Предлагает план проведе­
ния эксперимента. 

Использует знания из 
разных областей, чтобы 
составить (^решение той 
или иной проблемы. 

Строит систематизирую­
щие таблицы. 

Ученик 

Предлагает критерии для 
оценки. 

Оценивает логику постро­
ения материала в виде 
письменного текста. 

Оценивает соответствие 
вывода имеющимся дан­
ным. 

Оценивает значимость 
того или иного продукта 
деятельности, исходя из 
внутренних критериев. 

Оценивает значимость 
того или иного продукта 
деятельности исходя из 
внешних критериев. 

Как видим, система целей иерархизирована. Она 
носит название педагогической таксономии, которая 
представляет собой поуровневую классификацию и 
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систематизацию целей-действий, расположенных 
последовательно в порядке возрастания их сложности. 
Данная таксономия весьма привлекательна для практи­
ки, поскольку именно она принята в образовании боль­
шинства стран; применяется также в международных 
исследованиях 1АЕР-П и Т1М88. Однако в образова­
тельной практике Беларуси (с введением 10-балльной 
системы оценки учебных достижений учащихся) 
используется поуровневое ранжирование учебных 
достижений по В. П. Симонову1. 

Этот выбор не отрицает сам механизм диагности­
ческого описания целей, предложенный Б.Блумом, 
процедуру которого мы представляем следующим обра­
зом: 

1. В планируемом для изучения учебном материале 
определяются учебные элементы (понятия, формулы, 
факты, закономерности и т.п.). Их перечень задается 
образовательным стандартом и учебной программой. 

2. По каждому учебному элементу определяются 
действия (глаголы), которыми учащиеся могут овладеть 
к концу учебного периода: урока, отдельного учебного 
модуля (блока) или темы. При этом предполагается 
разноуровневое представление целей-действий, когда на 
Каждом из уровней для обозначения действий применя­
ются соответствующие глаголы, например: 1) узнавание 
(различают, узнают, называют); 2) запоминание (воспро­
изводят, дают определение, перечисляют, изображают 
символы); 3) понимание (приводят примеры, поясняют 
Смысл, интерпретируют, пересказывают своими слова­
ми, выделяют главное, сравнивают, выделяют общее); 
4) применение по образцу (вычисляют, преобразуют, до­
казывают, решают, собирают); 5) перенос (применяют 
правило или алгоритм в измененной ситуации, применя­
ют неизвестный способ решения и т.п.). 

3. По каждому из выделенных действий подбирает­
ся вопрос или задание, с помощью которого можно 

; Симонов В.П. Директору школы об управлении учебно-воспи-
I тательным процессом. М., 1987. 234 с. 
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однозначно судить, овладел ли учащийся данным дей­
ствием. Совокупность вопросов и заданий образует 
тестовое задание. Это задание является удобной 
формой представления цели урока, что можно пони­
мать так: идеальной целью урока в когнитивной области 
является ученик, который по окончании учебного заня­
тия полностью и верно выполняет предложенное тесто­
вое задание. 

Планирование учителем и учащимися целей на всю 
тему осуществляется посредством отбора разноуровне­
вых задач. 

Четкое и конкретное описание целей педагогически 
оправдано, поскольку: 

• усилия и внимание учащихся и учителя концен­
трируются на главном, у учителя имеется возмож­
ность разъяснить учащимся ориентиры в их 
познавательной деятельности, обсудить их и сде­
лать ясными для понимания всех субъектов обра­
зовательного процесса; 

• легко определяются эталоны для оценки резуль­
татов обучения; результаты могут быть объектив­
но и надежно оценены, они позволяют планиро­
вать и осуществлять мониторинг качества образо­
вания, т.е. постоянно отслеживать учебные дости­
жения и пробелы школьников по каждому 
учебному элементу, устранять пробелы и коррек­
тировать деятельность учащихся; при этом, 
контроль, «встроенный» в учебно-воспитатель­
ный процесс, способствует мотивации школьни­
ков на учебную деятельность. 

Входной (в тему или в урок), выходной (с урока) и 
текущий (промежуточный) контроль осуществляется, 
как правило, с помощью тестов. Тест — это инстру­
мент, который состоит из инструкции по его выполне­
нию, системы тестовых заданий, соответствующих эта­
лонов их выполнения и схемы для обработки и анализа 
результатов. 
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Тестирование используется уже более ста лет, и по­
лучило широкое распространение в большинстве стран 
мира. Преимущества тестов в сравнении с другими ме­
тодами контроля качества знаний и умений учащихся 
(устный опрос, традиционная контрольная работа и др.) 
достаточно велики. Во-первых, это более качественный 
и более эффективный способ оценивания, поскольку 
здесь используются стандартизированные процедуры 
проведения и проверки показателей качества по каждо­
му из предложенных учащимся заданий. Во-вторых, 
тесты дают возможность оценки качества и, что очень 
важно, оперативной коррекции знаний и умений обуча­
емых по каждому элементу содержания обучения: клю­
чевым понятиям, фактам, правилам, законам, действи­
ям и т.п. При этом можно сравнивать сегодняшние и 
прежние успехи учеников, обученность различных 
групп учащихся. В-третьих, с помощью тестов за 
сравнительно небольшой промежуток времени можно 
охватить проверкой большой материал: темы, полуго­
дия, учебного года, курса. Далее, в тестах заключен 
большой интервал оценивания, т.е. с их помощью 
можно проверить уровень подготовленности обучаемых 
или экзаменуемых в широком диапазоне: от полного 
незнания до весьма высоких результатов. Это возможно 
за счет включения в тест как репродуктивных, так и 
эвристических заданий. 

Актуальность освоения педагогами и учащимися 
практики тестирования возрастает в связи с организа­
цией Министерством образования новой практики 
вступительных испытаний для абитуриентов. Тестовая 
форма контроля хорошо согласуется с поуровневым 
оцениванием по 10-балльной системе оценки учебных 
достижений учащихся. 

Все разнообразие тестов, которые используются в 
образовательной практике, классифицируют по: проце­
дуре создания, средствам предъявления, ведущей ориента­
ции, целям использования и др. Оохарактеризуем те виды 
тестов, которые удобно применять в учебном процессе 
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общеобразовательной школы и, в частности, в рамках 
интегральной технологии. 

Применяются тесты учебных достижений. Они 
состоят из заданий по выявлению того, владеют ли уча­
щиеся требованиями учебных программ. В них 
представлены задачи и задания различных уровней 
сложности: от простых до очень сложных. Среди зада­
ний могут быть задания: 1) с выбором ответа; 2) бинар­
ные (да или нет); 3) на заполнение пропусков; 4) со сво­
бодно конструируемым ответом (такие тесты для уча­
щихся оказываются наиболее трудными) и др. Время 
работы с тестом ограничено, но достаточно для выпол­
нения всех или большей части заданий. 

Существуют различные способы предъявления 
тестов учащимся. 

1) На печатной основе. На отдельных листах или в 
брошюре помещены тестовые задания, по каждому из 
них учащиеся фиксируют свои ответы непосредственно 
в тех материалах, с которыми они работают. 

2) С помощью компьютера. Здесь на каждый мони­
тор в произвольной последовательности выдаются 
тестовые задания, но так, что в отведенное время 
каждый учащийся может получить их полный 
комплект. 

3) Вербально. Учитель диктует вопросы или задания 
(продлить начатую им фразу, записать формулу, вычис­
лить, изобразить графически и т.п.), а учащиеся фикси­
руют свои ответы в тетради или на отдельном бланке. 

4) На классной доске или в проекции на экран. Ответы 
учащиеся фиксируют на отдельном бланке или в тетради. 

Каждый из перечисленных способов предъявления 
тестов имеет свои достоинства и недостатки, например, 
два последних являются наиболее дешевыми, но менее 
удобными для восприятия учащимися. Вербальный, в 
частности, не учитывает различия в темпе познаватель­
ной деятельности у различных учащихся. Первый спо­
соб удобен для школьников, но требует затрат средств 
на бумагу и на тиражирование материалов. Второй, в 
случае хорошей контролирующей программы, позволя-
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ет использовать интерактивный режим работы, а также 
дает возможности для предварительной тренировки 
учащихся, просмотра ошибок и коррекции пробелов в 
их знаниях и умениях. 

По месту в учебном процессе и целям применения 
тесты дифференцируются на диагностирующие, входные, 
выходные, промежуточного контроля, итоговые (по 
теме). 

Диагностирующий тест служит для выявления сте­
пени готовности учащихся к изучению новой темы. 
Важно начинать работу над ее изучением, располагая 
информацией о том, в какой степени учащиеся помнят 
и знают основные понятия, связи, формулы, характе­
ристики и свойства явлений и процессов, на основе ко­
торых строится новая тема. Это могут быть сведения 
как из предыдущих тем курса данного предмета, так и 
по материалу смежных предметов. К примеру, перед на­
чалом изучения темы «Электростатика», важно вы­
яснить, что помнят школьники по данной теме из курса 
физики 8-го класса, знают ли они теорему косинусов 
(математика) и др. Тест можно провести как непосред­
ственно на первом уроке новой темы (вводном уроке), 
так и на одном из предшествующих занятий. Результаты 
анализа позволят учителю адекватным образом сплани­
ровать работу по восполнению пробелов в знаниях уча­
щихся. Возможно, будет организовано домашнее повто­
рение соответствующего материала, или будет органи­
зовано повторение на первом же уроке новой темы. 

Входной тест — это, в нашем понимании, тест, ко­
торый проводится в начале учебного занятия. В него 
включаются вопросы и задачи по учебному материалу 
предыдущих уроков и связанному с новой темой. Он 
выполняет одновременно несколько функций: 1) само­
контроля и самооценки качества домашней работы и 
готовности учащихся к уроку (об уровне готовности к 
уроку учащиеся и учитель могут судить по количеству 
правильных ответов и по тому, на какие вопросы преи­
мущественно получены верные ответы: на репродуктив­
ные или эвристические); 2) коррекции знаний и уме-
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ний, которая происходит в процессе сравнения учащи­
мися их ответов с решениями одноклассников и учитель­
скими эталонами, а также последующего обсуждения 
хода работы и ее результатов; 3) актуализации опорных 
знаний, поскольку в тест включаются вопросы и задания, 
которые непосредственно связаны с тем, что будет 
осваиваться на уроке; 4) мотивации на последующую 
деятельность. Эта функция реализуется за счет мотиви­
рующего характера самой деятельности, связанной с са­
моконтролем и самооценкой, а также за счет возможно­
го включения в тест заданий по новому материалу, что 
создает ситуацию познавательного рассогласования, а 
значит — для многих учащихся — интереса к новой 
теме. 

Выходное тестирование проводится в заключение 
урока. По содержанию этот тест соответствует целям 
урока. По каждому из действий, которые планируются 
для овладения учащимися на уроке, подбирается вопрос 
или задание. Уровни заданий адекватны целям: напри­
мер, если стоит цель узнавания какой-либо формулы, 
то в тесте мы предлагаем задание выбрать из списка 
формул требуемое выражение; если стоит цель «уча­
щийся в конце занятия выводит формулу», то в тесте 
будет задание, проверяющее умение выводить формулу 
и т.п. Примерами подобного рода тестов могут быть ма­
териалы книги В.А. Орлова1. Однако они подходит не 
для каждого урока. Иной раз нельзя ограничиваться 
теми шестью заданиями, которые автор дает по каждой 
теме курса физики. Выходное тестирование решает 
важные педагогические задачи: 1) выявление и коррек­
ция непонимания отдельными учениками сущности по­
нятий и явлений, пробелов в овладении умениями (это 
достигается сравнением учащимися своих ответов с 
ответами соучеников, с эталонами, представляемыми 
учителем или кем-либо из ребят на обратных сторонах 
крыльев доски или в проекции на экран); 2) самооценка 

1 Орлов В.А. Школьный курс физики: тесты и задания. М., 1996. 
240 с. 

62 



учениками эффективности их собственной деятельнос­
ти на уроке, что имеет значение в плане мотивации 
учебно-познавательной деятельности; 3) самоопределе­
ние в отношении домашней работы: характер пробелов 
во многом говорит о том, что целесообразно учить, го­
товить, решать дома. 

Тестирование в процессе промежуточного контроля 
проводится на специальном, завершающем уроке моду­
ля. Совокупность заданий теста отвечает содержанию 
тех учебных действий, которыми учащиеся должны 
овладеть в процессе изучения материала модуля. Здесь 
решаются педагогические задачи, которые аналогичны 
задачам выходного тестирования: корректирующая и 
мотивирующая на познавательную деятельность. 

Домашнее тестирование. Учащиеся, которые, по их 
мнению, оказались неуспешны на уроке и в процессе 
промежуточного контроля, могут дома дополнительно 
поработать над материалом урока или модуля, получить 
консультации у учителя или одноклассников, потрени­
роваться в решении задач и затем проверить себя с по­
мощью теста, аналогичного тесту выходного (с урока) 
или промежуточного контроля. В этом случае, по 
просьбе учащегося, учитель выдает на дом другой вари­
ант предлагавшегося на занятии теста. 

Психологизация учебно-воспитательного процесса 

Здесь В.В. Гузеев рассматривает, главным образом, 
психологические основы организации групповой рабо­
ты учащихся в различных группах: поддержки, вырав­
нивания и развития. 

Автор применяет данный подход и дополняет его сле­
дующими аспектами психологизации образовательного 
процесса: 1) использованием положений теории поэтап­
ного формирования умственных действий, 2) организаци­
ей проблемного обучении, 3) опорой на внутреннюю мо­
тивацию познавательной деятельности учащихся. 

П.Я. Гальперин — автор теории поэтапного форми­
рования умственных действий — теоретически обосновал 
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и на практике подтвердил, что учащиеся наиболее 
эффективно присваивают деятельность, усваивают 
программные знания, умения и навыки, если ими в 
классе осуществляется следующий цикл деятельности: 

1) материальное действие с реальными объектами; 
2) действие в громкой речи с образами (без предме­

тов), когда учащиеся проговаривают материал, порядок 
действий и т.п.; 

3) действие «во внешней речи «про себя»»; 
4) действие «во внутренней речи без слов». 
Важнейшим понятием теории является ориентиро­

вочная основа деятельности (ООД), которая может слу­
жить реальным объектом для работы учащихся. Такими 
объектами могут быть, например, схемы с «белыми 
пятнами», которые получили название «ориентировоч­
ных карт». Соответствующие ориентировочные основы 
деятельности могут быть полными, неполными и вариа­
тивными. ООД должна показывать элементы учебного 
материала в их взаимосвязи, помогать учащимся в вы­
полнении необходимых для осмысления учебного мате­
риала мыслительных операций: в разделении информа­
ции на части, выделении ключевых элементов, сравне­
нии, ранжировании, установлении связей и отноше­
ний, свертывании и кодировании информации. Харак­
терно, что ученики с помощью ООД могут сразу же (до 
объяснения учителем) изучать новый материал. 

В алгоритме поэтапного формирования умственных 
действий большое значение придается самоконтролю и 
коррекции знаний и умений учащихся. Контроль в 
предложенной П.Я. Гальпериным системе обучения 
направлен на то, чтобы помочь ученику избежать 
возможных ошибок. 

Проблемное обучение основано на научных положе­
ниях американского философа, педагога и психолога 
Дж. Дьюи. По его мнению, ребенок усваивает материал 
не просто слушая и воспринимая органами чувств, а как 
результат удовлетворения возникшей у него потребнос­
ти в знаниях, являясь активным субъектом своего обу­
чения. Условиями успешности обучения являются: 
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1) проблематизация учебного материала; 2) активность 
ребенка; 3) связь обучения с жизнью ребенка, игрой, 
трудом. 

Важнейшими понятиями теории проблемного обу­
чения являются «задача», «действие», «проблема», 
«проблемная ситуация», т.е. эта теория отвечает дея-
тельностному подходу к педагогическому процессу. 
Проблема — это осознанное затруднение человека в его 
деятельности. Проблемная ситуация — это познава­
тельная задача, которая характеризуется противоречием 
между имеющимися у учащихся знаниями и умениями, 
отношениями и предъявляемыми требованиями или 
новой информацией. Ситуация «...характеризует опре­
деленное психическое состояние субъекта (ученика), 
возникающее в процессе выполнения такого задания, 
которое требует открытия (усвоения) новых знаний о 
предмете, способе или условиях выполнения действий. 
Усвоение или открытие нового совпадает в данном слу­
чае с таким изменением психического состояния субъ­
екта, которое составляет микроэтап в его развитии. 
Разрешение возникшей проблемной ситуации, таким 
образом, совпадает с процессом становления элемен­
тарных психических новообразований. Эти новообразо­
вания могут относиться к различным элементам усваи­
ваемого действия или чертам личности человека»1. 

Применяется множество приемов создания про­
блемных ситуаций: подведение школьников к противо­
речию; изложение различных точек зрения на один и 
тот же вопрос; предложение учащимся конструктор­
ских, исследовательских заданий; проявление неопре­
деленности (избыточности или неполноты исходных 
данных, заведомо допущенных ошибок и др.); создание 
эффектов неожиданности или несоответствия. 

Исходные ситуации неравенства в учебном процес­
се — и по вертикали (разные позиции учителя и учени­
ка) и по горизонтали (разные способности), в условиях 

1 Матюшкин А.М. Теоретические вопросы проблемного обуче­
ния. М., 1981. 38 с. 
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проблемной ситуации преобразуются в ситуацию ра­
венства — на основе всеобщего неуспеха. Это, по мне­
нию В.В. Давыдова1, — важнейший принципиальный 
момент понимания психологического источника разви­
тия личности и учебного коллектива в их неразрывной 
связи с опосредующей их деятельностью. Уравнивание 
в отношении общего незнания, когда есть потребность 
в самоутверждении в учебной деятельности, ведет к по­
явлению как у отдельных учащихся, так и всего класса 
принципиально новых психологических новообразова­
ний, которые содержат в себе большое разнообразие 
возможностей для дальнейшего развития. 

В проблемной ситуации наличное знание у школь­
ников обесценивается. Это сопровождается опреде­
ленным эмоциональным переживанием. Переживание 
неудачи здесь окрашено положительными эмоциями, 
поскольку оно связано с общим неуспехом («непонят­
но, что это за задание»). 

В таблице 2.2 предлагается возможный алгоритм де­
ятельности учителя и учащихся при проблемном обуче­
нии. 

Таблица 2.2. Этапы деятельности 
в проблемном обучении 

Этапы деятельности учителя 

0. Нахождение (обдумыва­
ние) способа создания про­
блемной ситуации, перебор 
возможных вариантов ее ре­
шения учениками. 

1. Руководство усмотрением 
проблемы учащимися. Уточ­
нение формулировки пробле­
мы. 

Этапы деятельности 
обучаемых 

1. Усмотрение проблемы, ее 
формулировка. 

1 Давыдов В.В. Теория развивающего обучения. М., 1996. 544 с. 
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Окончание табл. 2.2 

2. Оказание помощи учащим­
ся в анализе условий. 

3. Помощь в выдвижении ги­
потез, выборе плана решения. 

4. Консультирование в про­
цессе решения. 

5. Помощь в нахождении 
способов самоконтроля. 

6. Организация разбора 
индивидуальных ошибок или 
общего обсуждения плана ре­
шения проблемы. 

7. Рефлексия учителем его 
деятельности по организации 
проблемного обучения. 

2. Анализ условий, отделение 
известного от неизвестного 

3. Выдвижение гипотез (вари­
антов) и выбор плана реше­
ния (или на основе известных 
способов, или поиск принци­
пиально нового решения). 

4. Реализация плана реше­
ния. 

5. Поиск способов проверки 
правильности действий и ре­
зультатов. 

6. Разбор индивидуальных 
ошибок или общее обсуждение 
плана решения проблемы. 

Чем выше уровень проблемности в обучении, тем в 
меньшей степени учитель будет опекать своих учени­
ков, тем выше их мотивация на учебную деятельность. 

Опора на потребности, на внутреннюю мотивацию 
учебно-познавательной деятельности учащихся. Под 
мотивацией понимается побуждение учащихся к дея­
тельности. Мотив — это осознаваемая причина, лежа­
щая в основе выбора действий и поступков. Как извест­
но, различают мотивы внешние и внутренние. Внешние 
обусловлены факторами среды, например такими, как 
возможное наказание со стороны родителей, предстоя­
щая контрольная работа, задача поступления в вуз, же­
лание получить высокий балл, боязнь получить плохую 
отметку, надежда получить за хорошую учебу в подарок, 
например, велосипед и т.п. 
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К внешней мотивации можно отнести акцентирова­
ние учителями внимания учащихся на важности изуче­
ния той или иной темы, например, так: «Дети, мы се­
годня изучаем новую тему — первый закон Ньютона. 
Без этого закона невозможно решать очень многие 
практические задачи: рассчитывать движение ракет, 
автомобилей и др.» Эффективна ли такая мотивация? 
Много ли учеников отзовется на наш призыв? 

Внутренние же мотивы действуют тогда, когда чело­
век получает удовлетворение непосредственно от самой 
деятельности, от своего поведения. Они не существуют 
до и вне деятельности. Специальное изучение (см., 
например, книгу А.К. Марковой1 и др.) показывает, что 
более устойчивыми являются внутренние мотивы и, по­
этому, именно на них предпочтительно опираться в 
учебно-воспитательном процессе. Внутренние мотивы 
основываются на потребностях учащихся в безопаснос­
ти; познавательных (в деятельности, в преобразовании 
окружающей действительности, в познании, в самоут­
верждении, в обнаружении собственной компетентнос­
ти, в свободном выборе, в поиске) и коммуникативных 
(в общении, игре, сотрудничестве, сопереживании, 
построении нормативных отношений, лидерстве и др.). 

Как справедливо отмечает Д.Г. Левитес: «Если учи­
тель работает в классе, где цели учеников напрямую не 
связаны с данным учебным предметом, то первоочеред­
ной целью учителя становятся не знания, умения и на­
выки учеников (цель как предметная проекция будуще­
го), а различные познавательные потребности, внутрен­
ние мотивы и, наконец, собственные цели учебной дея­
тельности его учеников»2. Только решив данную задачу, 
педагог может рассчитывать на успех в предметной 
области. Поэтому нужно, во-первых, у учащихся 
создать ощущение нужды, потребности, связанное с 

Маркова А.К. и др. Формирование мотивации учения. М., 
1990. 190 с. 
Левитес Д.Г. Современные образовательные технологии. Но­
восибирск, 1999. 53 с. 
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ограниченностью его субъектного опыта, в решении 
возникшей проблемы; во-вторых, подвести учащихся к 
объекту, на который будет направлен мотив его дея­
тельности. 

При этом реализуется следующая схема взаимосвязи 
между потребностями, мотивами, целями, деятель­
ностью, знаниями, умениями и способностями человека: 

Здесь обнаруживает себя и обратная связь: на сами 
потребности и мотивы оказывают влияние знания, уме­
ния и способности обучаемых. 

Компьютеризация обучения 

Современное иинформационное общество ставит 
перед всеми типами учебных заведений, и в том числе 
перед средней школой, задачу подготовки выпускни­
ков, которые, помимо знаний, умений и навыков, 
адаптационных, мыслительных и коммуникативных 
способностей, владеют способами работы с информа­
цией: собирать необходимые для решения имеющихся 
проблем факты, анализировать их, предлагать гипотезы 
решения проблем, обобщать факты, сопоставлять ре­
шения, устанавливать статистические закономерности, 
аргументировать свои выводы и применять их для ре­
шения новых проблем, применять современные 
средства получения, хранения, преобразования инфор­
мации и др. 

Исследователи называют важное направление ре­
шения названной задачи — интеграцию средств инфор­
мационных технологий в образовательный процесс. Эта 
интеграция предполагает применение в учебном про­
цессе компьютера, который выступает как эффективное 
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средство поддержки учения школьников. Данная 
поддержка возможна и целесообразна как на этапе про­
ектирования, так и при осуществлении учебного про­
цесса. 

При создании проекта изучения темы учитель мо­
жет использовать компьютер в качестве: 

• источника информации, связанной с новейшими 
научными открытиями и техническими достиже­
ниями; в этом случае желательно подключение 
компьютера к сети Интернет; 

• устройства, с помощью которого можно просмот­
реть и отобрать для учебных занятий компьютер­
ные демонстрации опытов и явлений, учебные 
программы для моделирования процессов; это 
возможно при наличии СЮ-К.ОМ, программного 
обеспечения; 

• средства отбора и составления обучающих 
программ для отработки учебных умений учащих­
ся и подготовки тестов для диагностического, 
входного, выходного, промежуточного и темати­
ческого контроля (самоконтроля) учебных дости­
жений школьников. 

Весьма широки применения компьютера на самих 
учебных занятиях. 

1. Компьютерная лекция — это содеражательно и 
логически связанная последовательность объектов, ко­
торые демонстрируются на мониторе или (и) на экране 
с помощью проектора. В процессе данной лекции, как и 
в обычной, объясняется новый материал, однако здесь 
имеются весьма широкие возможности для привлече­
ния иллюстративного материала: изображений, видео­
фрагментов, звуковых фрагментов. Урок становится 
четко организованным и информационно насыщен­
ным. Во время компьютерной лекции имеются возмож­
ности: а) представления на экране информации из 
Интернета, б) демонстрации явлений (с возможностью 
интерактивного режима, предполагающего изменение 
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параметров системы и наблюдение характера измене­
ния физических процессов). 

2. Практические занятия: выполнение учащимися 
тренировочных упражнений (например, измеритель­
ных, на построение схем и т.п.), решение расчетных за­
дач. 

3. Лабораторные работы (моделирование физичес­
ких процессов и обработка результатов виртуального 
эксперимента). 

4. Тестирование: организация контроля, самокон­
троля, которые позволяют осуществлять коррекцию 
знаний и умений школьников. 

Во внеурочное время учащиеся используют компь­
ютер для получения информации через Интернет при 

: подготовке докладов и учебных проектов, могут 
участвовать в международных конференциях. 

Вполне очевидно, что для компьютерной поддерж­
ки учебного процесса необходимы соответствующие 
технические устройства (мультимедийный компьютер с 
подключением к ресурсам Интернет, электронный ви­
деопроектор), программное обеспечение (учебные 
программы информационного, интерактивного и 
контролирующего планов). Однако, в настоящее время 
в школах страны не очень многие учителя и учащиеся 
имеют возможность использовать компьютер как 
средство обучения. Интегральная образовательная 
технология при этом, лишившись одной из важных 
основ, оказывается не вполне обеспеченной. Вместе с 
тем, как показывает опыт, она и без применения компь­
ютера (или в случае его ограниченного использования) 
является достаточно эффективной. 

Разнообразное программное обеспечение школьных 
предметных курсов предлагает Фонд программных 
средств Белорусского государственного университета. Он 
является методическим центром по использованию 
информационных технологий в образовании и предлагает 
пользователям компьютерные анимации, интерактивные 
модели, фундаментальные физические опыты, компь­
ютерные учебники, сборники задач и справочники. 
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Далее предлагается список литературы по проблеме 
компьютеризации обучения: 

Апанасевич Т.А., Романова Ж.И. Фонд програм­
мных средств БГУ для учителей физики // Ф131ка: 
праблемы выкладання. 2000. № 2. 

Богданова Д.А. Телекоммуникации в школе // 
Информатика и образование. 1996. №№ 1—3. 

Бочкин А.И., Трашкова И.А. Локальные сети как 
инструмент совместной деятельности школьников // 
Информатика и образоваание. 1999, № 1. 

Дистанционное обучение. Учебное пособие / Под 
ред. Е.С. Полат. М.: ВЛАДОС, 1998. 192 с. 

Заборовский Г.А. и др. Физика на компьютере: 
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дання. 1996. Выпуск. 5. 

Никитин А.В., Матецкий Н.В. Интегральный 
подход к обучению физике. Урок решения задач // 
Ф1з1ка: праблемы выкладання. 1997. Выпуск 6. 

Полат Е.С. Новые педагогические и информацион­
ные технологии в системе образования. Учебное посо­
бие. М.: Издательский центр «Академия», 1999. 224 с. 

Сугакевич А.Г. Применение ПМК «Постоянный ток» 
для самостоятельной подготовки к решению задач // 
Ф1з1ка: праблемы выкладання. 2000. № 3. 

Фидимонов И. Учиться по интернету или на интер­
нете? // Мир образования. 1997. № 2. 

Хуторской А.В. Интернет в школе. Практикум по 
дистанционному обучению. М.: ИОСО РАО, 2000. 304 с. 

Хуторской А.В. На урок — к дистанционному учи­
телю // Мир Ыегпег. 2000. № 8. С. 26-29. 

Хуторская Л.Н. Компьютерные задания по кодиро­
ванию и декодированию информации // Ф1з1ка: прабле­
мы выкладання. 1997. Выпуск 8. 

Ястребцева У. Ликбез по освоению сети для учите­
ля-предметника // Лицейское и гимназическое образо­
вание, 1998. № 5. 
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Проектирование технологии изучения темы 

В отличие от традиционного обучения, которое мо­
жет осуществляться без обязательной подготовки к уро­
кам (содержание темы учителю известно, деятельность 
знакома), технологический подход требует основатель­
ной методической работы — проектирования образова­
тельного процесса, в ходе которого учитель или мето­
дист осуществляет конструкторско-технологическую 
деятельность. При этом процесс разработки технологии 
оказывается своего рода пусковым механизмом для 
профессионального саморазвития учителя. 

Проект — это технологическая карта урока или темы, 
в которой представлены основные параметры и сред­
ства для организации учебного процесса: цели, диагнос­
тические материалы, предметное содержание, предпола­
гаемые образовательные продукты учащихся, методы и 
формы работы учащихся и учителя и др. В процессе 
проектирования учителем выполняются следующие 
виды работ: 

1. Изучение норм, которые касаются данной темы: 
учебная программа соответствующего уровня, образо­
вательный стандарт, требования к знаниям и умениям 
учащихся, учебники, пособия для учащихся и учителя, 
статьи, методические рекомендации, свой прежний 
опыт и опыт других учителей. 

2. Отбор содержания обучения и определение эта­
лонов (критериев) усвоения учебного материала разде­
ла. Такого рода эталонами, например, для точных 
предметов, могут быть: а) типы физических (математи­
ческих и т.п.) задач, способы решения которых учащие­
ся должны усвоить, и те, что будут предлагаться на эта­
пах промежуточного контроля и на итоговой контроль­
ной работе; б) эталоны устных ответов на теоретические 
вопросы. Подготовка материалов для диагностического 
контроля степени готовности учащихся к изучению но­
вой темы. Этот контроль касается материала данного 
предмета и смежных дисциплин. С учетом его результа­
тов планируется работа учителя и учащихся. 
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3. Изучение степени подготовленности учащихся к 
изучению нового раздела учебного курса. Здесь принято 
выделять, во-первых, уровень психического развития 
учащихся, и, во-вторых, владение ими конкретными 
знаниями и умениями, необходимыми для успешного 
изучения нового учебного материала. Фиксируются и 
индивидуальные особенности школьников. 

4. Календарно-тематическое планирование, т.е. 
определение предмета каждого из уроков раздела. Это 
планирование строится на основе идей укрупнения ди­
дактических единиц и поэтапности в формировании 
умственных действий. 

5. Диагностическое описание целей каждого из уро­
ков. Здесь применяется следующая процедура: 1) выделя­
ются учебные элементы (понятия, формулы, явления, 
законы, действия и т.п., которые будут осваиваться на 
уроке); 2) под каждый из элементов определяются в со­
ответствии с учебной программой те действия, которы­
ми учащиеся должны овладеть. Эти действия строятся 
по уровням (от воспроизведения до творческого) в зави­
симости от этапа изучения тех или иных учебных элемен­
тов и зоны ближайшего развития учащихся; 3) составля­
ются или подбираются разноуровневые вопросы и зада­
ния по каждому из выделенных действий; создаются 
эталоны правильных ответов и решений; готовится 
инструкция для учащихся; 4) вопросы и задачи объеди­
няются в тестовое задание. 

Процесс и результат данной работы может быть 
представлен с помощью таблицы 2.3. 

Таблица 2.3 

Учебные 
элементы 

Цели изучения 
учебных элементов 

(действия) 

Вопросы, задания 
теста для контроля 

и самоконтроля 
достижения целей 

С помощью созданного таким образом теста в даль­
нейшем осуществляется текущий пооперационный 
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контроль и диагностируется степень овладения учащи­
мися действиями или, иначе, степень достижения цели 
учебного занятия, а также организуется коррекционная 
работа. 

6. Описание дидактических процессов, ситуаций и 
условий, которые направлены на достижение целей 

I учебных занятий как в когнитивной, так и аффектив­
ной области. Определение той работы, которую будут 
выполнять учащиеся по каждому учебному элементу, 
чтобы достичь целей его усвоения, т.е. овладеть плани­
руемыми действиями. Планирование управляющей дея­
тельности учителя. На уроках предполагается примене­
ние активных методов обучения, что создает условия 
для личностного развития учащихся. 

7. Продумывание вариантов домашней работы уча­
щихся. 

8. Подбор, разработка дидактических материалов: 
схем, ориентировочных карт, заданий и др. 

В процессе описанной подготовительной работы 
создается методический инструментарий, наличие ко­
торого является необходимым условием обеспечения 
качества образования. На основе этого инструментария 
педагог на учебных занятиях не только управляет самим 
учебно-воспитательным процессом, но и заранее 
программирует определенные его результаты. 

Вся совокупность материалов включает в себя мето­
дический инструментарий учителя и учебные материа­
лы для учащихся. 

Методический инструментарий учителя: 
1. Структурно-логическая схема учебного мате­

риала темы. 
2. Календарно-тематический план темы, в кото­

ром учебный материал разбит на модули и уроки разных 
типов внутри модулей, а также определены даты прове­
дения всех уроков. 

3. Таблица учебных элементов и целей их изуче­
ния (здесь важно отметить, что составление данной 
таблицы служит лишь средством для разработки отбора 
тестов для выходного, промежуточного контроля и 
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составления итоговой контрольной работы; при доста­
точном опыте работы необходимость в составлении 
данной таблицы отпадает). Диагностический тест, 
тесты входного, выходного и промежуточного контро­
ля, тексты итоговой контрольной работы 

4. Описания всех уроков темы: цели, содержа­
ние, этапы, задачи каждого из этапов, содержание 
учебно-познавательной деятельности учащихся и 
управляющей деятельности учителя на каждом из эта­
пов урока, образовательные ситуации, варианты до­
машних заданий. 

Учебные материалы для учащихся: 
1. Структурно-логические схемы тем с «белы­

ми пятнами» (используются на первом — вводном уроке 
темы). 

2. Вопросы к зачету, разноуровневые списки за­
дач, темы проектов (учащиеся получают и выбирают на 
первом уроке новой темы); 

3. Список дополнительной литературы (выдает­
ся или диктуется на первом уроке темы). 

4. Поурочные ориентировочные карты и зада­
ния для индивидуальной или групповой работы. 

5. Дополнительные (домашние тесты) для само­
контроля и коррекции знаний и умений с эталонами 
усвоения. (Эти тесты в качестве тренировочных и 
корректирующих заданий могут получать на дом те уча­
щиеся, у которых обнаружилось отставание от одноклас­
сников по результатам промежуточного или выходного (с 
урока) тестирования). 

Этапы изучения темы 

Образовательный процесс в рамках учебной темы 
можно технологично представить в виде следующей 
схемы: 

А Б 

Модуль 1 

1 2 3 

Модуль 2 

1 2 3 

Модуль 3 

1 2 3 

В Г д 
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В этой схеме: 
А — ориентировочно-мотивационный этап (введе­

ние в учебный раздел); здесь решаются задачи вводного 
повторения, создания ориентировочной основы дея­
тельности и мотивации учащихся; 

Б — операционно-познавательный этап; он может 
состоять из отдельных модулей, которые понимаются 
как содержательно-технологические фрагменты темы, 
отвечающие требованиям логики, научности, целос­
тности и технологичности; 

В — обобщающе-консультационный этап (урок); 
Г — контрольный этап; 
Д — коррекционно-рефлексивный этап; 
1 — уроки изучения нового материала (один, реже 

два урока; изучается два— четыре параграфа); 
2 — уроки углубления и закрепления знаний и уме­

ний, решения стандартных и творческих задач (от 1 до 
4 уроков); 

3 — уроки промежуточного корректирующего само­
контроля и контроля. 

На каждом из уроков, отмеченных на схеме цифра­
ми 1 и 2, как правило, в той или иной форме проводит­
ся входной контроль готовности учащихся к изучению 
нового материала, его последующей отработке или при­
менению знаний в стандартных и нестандартных ситуа­
циях. Эти же уроки заканчиваются выходным контролем, 
для чего используются тесты учебных достижений — те 
тесты, которыми в неявном виде были заданы цели 
учебного занятия. 

Уроки, обозначенные цифрой 3, имеют следующую 
структуру: консультация, выполнение учащимися теста, 
самоконтроль и коррекция. 

Рассмотрим перечисленные этапы изучения темы 
(А, Б, В, Г, Д). 

А. Ориентировочно-мотивационный этап представ­
ляет собой специальный (вводный) урок. Учебные цели 
данного урока состоят в том, что учащиеся в результате 
его проведения будут: 
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• воспроизводить опорные знания, на которых 
строится материал новой темы; 

• характеризовать ориентировочную основу своей 
деятельности по изучению темы (цели, логичес­
кую структуру темы, состав учебных элементов, 
последовательность их изучения, специфику спо­
собов освоения содержания темы); 

• оценивать свои знания как неполные, обнаружи­
вать в них пробелы; 

• определять свои общие и конкретные цели, пла­
нируемый уровень усвоения материала темы и со­
держание домашней подготовки по теме. 

Вводный урок, таким образом, направлен не столь­
ко на сознательное усвоение элементов знаний, сколько 
на осознание всей темы как целого: что, зачем и в какой 
последовательности планируется изучать. В этом смы­
сле такой урок играет важную мотивирующую роль: 
учитель здесь решает задачу создания условий для 
возникновения интереса к материалу новой темы, 
использует разнообразные средства для мотивации 
познавательной деятельности учащихся. На уроке уча­
щиеся в первом приближении усваивают «недифферен­
цированное целое», что способствует осознанному 
восприятию материала на последующих уроках. 

Перечисленные цели могут быть достигнуты на 
основе использования различных методов, приемов и 
средств: входного тестирования; интерактивной 
лекции; индивидуального (или в процессе работы в 
группах) создания или заполнения ориентировочной 
карты, схемы, таблицы с «белыми пятнами»; демон­
страции опытов или фактов, которые учащиеся пока не 
могут объяснить и т.п. Домашнее задание предлагается 
большим массивом: много вопросов, списки разноуров­
невых задач, варианты проектов, творческих работ. Это 
психологически оправдано, поскольку у школьников 
имеется возможность выбрать варианты заданий и уро­
вень освоения учебного материала, что в свою очередь 
создает условия для познавательной самореализации 
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ребят и воспитания ответственного отношения к учебе 
(кто делает выбор, тот принимает на себя ответствен­
ность). 

Б. Операционно -познавательный этап состоит из 
1—4-х модулей. Наиболее распространенная структура 
модуля (в варианте интегральной технологии) имеет 
вид: 

Урок изучения нового материала 

Урок закрепления и углубления 
материала) 

Урок 

Урок 

Урок 

решения типовых задач 

решения задач повышенной 

промежуточного контроля 

(обычно 2--4 параграфа) 

знаний (проговаривания 

сложности 

На первых трех уроках модуля организуется работа 
учащихся практически с одинаковым содержанием, на 
четвертом — оказывается возможным дифференциро­
ванный подход: часть учащихся продолжает осваивать 
стандартные упражнения, другие — решают конкур­
сные, олимпиадные задачи. В практике применяются 
также видоизмененные модули: скажем, включается, не 
один, а два урока изучения нового материала, прово­
дится лабораторный урок и т.д.). Возможны редуциро­
ванные варианты, когда объединяются 1-й и 2-й; 2-й и 
3-й или 3-й и 4-й уроки. Инвариантны и обязательны 
лишь первый и заключительный уроки модуля, 
поскольку они являются системообразующими для 
данного варианта технологии. 

Педагоги, которые знакомы с работами В.В. Гузеева, 
наверное, обратили внимание на то, что в них предло­
жена иная структура модуля. Нами не отрицаются и 
другие подходы. Полагаем, что право выбора состава и 
последовательности уроков в модуле принадлежит учи­
телю. Мы же на основе апробации и анализа эффектив-

79 



ности различных вариантов остановились на предло­
женной ранее структуре. 

В. Консультационно-обобщающий этап (урок) пред­
шествует контрольному этапу изучения темы. Цели уро­
ка определяются его местом в структуре темы. Здесь 
планируется, что в результате урока учащиеся будут: 

• обобщать изученный материал в структурно-ло­
гическую схему (СЛС) темы; 

• анализировать изученный материал с тех или 
иных позиций; 

• находить смыслообразующие понятия, принципы 
и оценивать их «вес»; 

• владеть алгоритмами решения типовых задач по 
данной теме. 

Предполагается, что учащиеся получат соответству­
ющие консультации по вопросам, которые выносятся на 
зачет. 

На данном уроке учащимися может осуществляться 
разнообразная деятельность: построение СЛС; иерархи-
зация понятий, которые применялись при изучении 
темы; проговаривание и фиксация алгоритмов решения 
задач; дискуссия учащихся по поводу значимости тех 
или иных учебных элементов и темы в целом. Можно 
применить метод проектов (точнее, представление про­
ектов учащимися, которые работали над ними в про­
цессе изучения темы). Возможно проведение семина­
ров, по форме напоминающих турниры юных физиков, 
когда каждая из групп предлагает содержание одного из 
модулей темы; другие же группы играют роли оппонен­
тов и рецензентов; затем группы меняются ролями. 
Урок может быть проведен в форме педагогической 
мастерской. Еще вариант: на уроке группы учащихся 
готовят витрины для музея по изученной теме. Форма 
проведения занятия определяется его целями, особен­
ностями содержания темы, составом класса и т.п. 

Г. Контрольный этап, как правило, проводится на 
сдвоенном уроке (если в классе меньше 12—15 учени­
ков, то может быть достаточно одного урока). Предмет 
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контроля: основные идеи, явления, понятия, принци­
пы, законы, теории, которые изучались в теме; умения 
решать основные типы задач по теме. Все решают 
контрольную работу из пяти—шести задач разного 
уровня сложности: от узнавания до творческого приме­
нения знаний. Почти все ученики по очереди отвечают 
учителю на один из теоретических вопросов темы (часть 
учащихся освобождаются от устного зачета, поскольку 
получают отметку по теории на предыдущем уроке). 
Каждый ученик в результате получает две отметки: за 
знание теории и за умение решать задачи. 

Д. Коррещионно-рефлексивный этап предназначен 
для исправления типичных и индивидуальных ошибок 
и оценки учащимися их деятельности в процессе изуче­
ния темы и ее результатов. На уроке организуется рабо­
та групп коррекции знаний и умений. Состав этих 
групп и содержание их работы, как правило, определя­
ется учителем в процессе проверки контрольных работ: 
педагог в тетради подчеркивает ошибочные места и пи­
шет рекомендацию на полях — обратиться за помощью 
к тому или иному однокласснику. Фронтально обсужда­
ются типичные ошибки. Ребятам напоминается, что в 
случае претензий на более высокую отметку они могут 
до конца четверти, после соответствующей подготовки, 
вновь написать контрольную работу. Обсуждается и 
анализируется сам учебный процесс, который привел к 
полученным результатам. Выслушиваются предложе­
ния учащихся по оптимизации их учебно-познаватель­
ной деятельности. 

Рассмотрим далее, как реализуется данная техноло­
гия на уроках различных типов. 

Уроки изучения нового материала 

Урок данного типа проводится в начале модуля. На 
этом уроке решается задача, в основном, репродуктив­
ного усвоения материала двух — четырех параграфов. 
Большой объем материала требует тщательного отбора 
и укрупнения основной учебной информации. 
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Цели урока в основном относятся к категориям 
узнавания и воспроизведения; формулируются ди­
агностически—через действия учащихся, которыми они 
овладеют к концу учебного занятия. Для достижения 
целей урока учитель на каждом из его этапов решает 
определенные педагогические задачи, примерная сово­
купность которых обозначена в таблице 2.3. 

Таблица 2.3. Структура урока изучения нового 
материала 

Этапы 
урока 

Задачи 
учителя 

Ориентировочно-
мотивационный 

(вводный) 

Организовать 
повторение 
опорных знаний. 

Сформировать 

оод. 
Организовать об­
наружение учащи­
мися уровня своей 
компетентности. 
«Погрузить» уча­
щихся в их незна­
ние. 
Создать условия для 
самоопределения 
учащихся на дея­
тельность и ее ре­
зультаты. 

Операционно-
познавательный 

Передать знания 
по новой теме. 

Организовать це­
ленаправленную 
познавательную 
деятельность уча­
щихся, их трени­
ровку в тех дей­
ствиях, которые 
являются целью 
урока. 

Организовать об­
разовательные си­
туации развиваю­
щего типа. 

Контрольно-
коррекционный 
и рефлексив­

ный 
Создать усло­
вия для само­
контроля, кор­
рекции и са­
мооценки зна­
ний, умений и 
деятельности 
учащихся. 
Обеспечить 
самоопределе­
ние на домаш­
нее задание. 

Целью ориентировочно-мотивационного этапа урока 
«учения нового материала предполагается психологи-
геская и познавательная готовность учащихся к получе-
шю новых знаний, наличие у них мотивации на 
'чебную деятельность, определение или принятие цели 
рока. Этого можно достичь, если придерживаться сле-
(ующих правил: 
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• все учащиеся класса с самого начала урока актив­
но включаются в работу; 

• применяемые здесь методы и приемы представля­
ют собой своеобразное входное тестирование, с 
помощью которого учащиеся оценивают свою го­
товность к уроку, актуализируют опорные зна­
ния, обнаруживают свою некомпетентность; 

• организуется ситуация для принятия, «выращива­
ния» учащимися своих целей на данный урок. 

Начало урока должно «оторвать ребят от житейской 
суеты и погрузить их в работу, причем задействовать ка­
кие-то внутренние силы, возможности, включить 
подсознание»1. Процесс познания начинается с исход­
ного знания, которое нужно актуализировать и исполь­
зовать для построения нового знания. На вводном этапе 
урока можно применить различные приемы педагоги­
ческой техники, например: «Ориентировка на цели» 
(учащиеся выбирают цели из предложенного списка ре­
зультатов урока); «Разбросаем по колонкам» (здесь 
школьники систематизируют факты, формулы, понятия 
и др., помещая их в колонки таблицы, причем в числе 
предложенных для систематизации учебных элементов 
имеется информация из новой темы, которая сегодня 
будет изучаться); «Диктант с проблемой» (в диктанте 
имеются вопросы или задания, на которые никто из 
учеников класса не может ответить, что уравнивает 
шансы сильных и слабых учащихся) и др. 

Основные показатели выполнения задач первого 
этапа: 

• самоопределение учащихся на целенаправленную 
деятельность, выбор способов работы и партне­
ров для выполнения заданий; 

• активность учащихся на последующих этапах урока. 

Окунев А.А. Как учить не уча или сто педагогических мастер­
ских по математике, литературе и для начальной школы. СПб, 
187 с. 
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Операционно-познавательный этап урока изучения 
нового материала предназначен для восприятия, запо­
минания и анализа учащимися основного учебного ма­
териала модуля. Предполагается, что на этом этапе уча­
щиеся, в основном, достигают целей урока на выбран­
ном ими уровне усвоения. 

Важнейшие условия достижения целей урока: 
• актуализация субъектного опыта учащихся; 
• активная работа обучаемых по восприятию, ана­

лизу, преобразованию новой информации; 
• наличие ситуаций взаимодействия учащихся по 

овладению новым учебным материалом. 
Данный этап может состоять из отдельных относи­

тельно автономных, но взаимосвязанных фрагментов 
урока. 

Наряду с хорошо известными формами и методами 
учебной работы (школьная лекция, эвристическая бесе­
да) здесь применяются и такие: 

1) работа учащихся с ориентировочными карта­
ми, которые им представляются на доске, на экране или 
отдельных листах бумаги. Особенность этих карт — на­
личие «белых пятен», которые заполняются учащимися 
во время их самостоятельной работы и взаимодействия 
с одноклассниками; 

2) работа учащихся с текстами в малых группах 
на основе коллективно распределенной деятельности; 

3) коллективный способ обучения; 
4) работа по конструированию знаний (как в пе­

дагогических мастерских); 
5) лабораторное исследование. 

Задачи этапа можно считать выполненными, если 
учащиеся овладели учебным материалом (учебными дей­
ствиями) на выбранном ими уровне. В достижении це­
лей урока можно убедиться на следующем этапе урока. 

Контрольно-оценочный и рефлексивный этапы урока 
предназначены для самоконтроля; обнаружения детьми 
своей компетентности или своих ошибок и затрудне­
ний, связанных с новым учебным материалом; анализа 
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эффективности исполняемой деятельности. Ребятам 
предлагается тест, который соответствует целям данно­
го урока, т.е. является формой их представления. 
Отметка по работе не выставляется, поэтому у школь­
ников нет боязни допустить ошибку, отсутствует жела­
ние списать решение. Все выполняют один вариант, а 
затем сравнивают свои результаты друг с другом и с эта­
лонами, которые учителем (или кем-либо из учеников) 
представляются на доске или на экране. В парах, 
четверках и (или) фронтально обсуждаются ошибки и 
их причины. 

Результаты теста могут стать основой для педагоги­
ческой рефлексии, которая может быть групповой или 
фронтальной. Ее предмет — та учебно-познавательная 
деятельность, которая осуществлялась на уроке. Педа­
гогическое значение рефлексии ярко подчеркнул 
СТ. Шацкий: «Педагогические вопросы весьма сильно 
отличаются от обычных человеческих вопросов: педагог 
знает ответ на свой вопрос, ученику тоже хорошо извес­
тно, что ответ на вопрос, заданный учителем, у него в 
голове уже имеется. Педагог обычно опрашивает своих 
учеников о том, что он знает, а обычный человек спра­
шивает о том, чего он не знает. Получается искусствен­
ный, надуманный разговор, который собеседникам не 
интересен. Больший педагогический эффект достигает­
ся, если учитель спрашивает то, что ему неизвестно: о 
затруднениях, с которыми встретились ученики, решая 
задачи, переживаемых сомнениях, мотивах, которые 
побуждали к работе, о возможных неприятных ощуще­
ниях. В таком случае у учащихся возникает интерес к 
учительским вопросам и своим ответам, появляется 
основа для возникновения познавательных мотивов»1. 
При этом лучше усваивается и само предметное содер­
жание урока. В процессе рефлексивного этапа урока, 
когда на первый план выходит его процессуальная сто­
рона, учитель может организовать беседу, используя 
вопросы на восстановление (реконструкцию) испол-

Шацкий СТ. Избр. пед. соч. в 2-х томах. М., 1980. 192 с. 
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ненной деятельности, критическое отношение к ней и 
на перенормирование практики: Что мы делали? Как 
можно охарактеризовать деятельность? В какой после­
довательности мы работали? Какие затруднения испы­
тывали? Как их преодолевали? Что мы делали удачно? 
Что делали нерационально? Какие резервы мы не 
использовали? На основе каких критериев можно оце­
нить нашу (твою) деятельность? Как мы поступим в 
другой раз? Что и почему мы изменим в нашей работе? 
С помощью подобных вопросов происходит осознание 
детьми себя в собственной деятельности. 

Домашнее задание вытекает из урока, оно разноу­
ровневое и вариативное, может быть связано с результа­
тами выходной диагностики. 

Уроки закрепления и углубления знаний 

Место этих уроков в модуле — после одного (реже — 
двух) из первых уроков, на котором изучался новый ма­
териал. Цели урока относятся к категориям воспроизве­
дение, понимание теоретических знаний и их примене­
ние для объяснения явлений. 

По содержанию урок соответствует содержанию 
предыдущего урока, на котором представлялся новый 
материал. Если накануне укрупненно изучался основ­
ной материал модуля, то здесь происходит конкретиза­
ция понятий и связей между ними. Поэтому цели урока 
формулируются по тем же учебным элементам, что и на 
предыдущем уроке, но они имеют более высокий уро­
вень. Здесь осуществляется переход от знания фактов, 
формул к первичному применению знаний, к их анали­
зу, синтезу и оценке. Для этого на уроках создаются 
условия и ситуации, в которых ученики выполняют 
разнообразную работу со знаниями. (По Л. Выготскому: 
«Знания усваиваются в процессе работы учащихся с 
этими знаниями»). 

По своей структуре этот урок напоминает предыду­
щий, поскольку он начинается с ориентировочно-моти­
вирующей ситуации, а завершается выходным контро-
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лем. Различия состоят в том, что: 1) цели данных уро­
ков, как отмечалось, предполагают более высокий, чем 
на первом уроке модуля, уровень владения учебным ма­
териалом; 2) преобладают активные методы работы уча­
щихся с информацией. 

Продукт вводного этапа урока: учащиеся, которые не 
только оценили уровень своей подготовки к уроку, уви­
дели, по каким вопросам они достаточно компетентны, 
не только устранили пробелы в знаниях основных по­
нятий новой темы, но и стали замотивированными на 
познавательную деятельность. 

Достичь данной цели можно, применяя своеобраз­
ный входной тест, например, в форме таблицы, которую 
нужно заполнить; незаконченных предложений, кото­
рые следует дописать; выводов формул, в которых име­
ются ошибки и их нужно обнаружить и исправить и т.п. 

Показатели успешности ориентировочно-мотива-
ционного этапа урока: 

• знание учащимися теоретического материала на 
уровне его воспроизведения; 

• самоопределение на тот или иной результат урока; 
• наличие мотивации на дальнейшую познаватель­

ную деятельность. 
Операционно-познавательный этап имеет целью 

овладение учащимися теоретическим материалом в 
объеме категорий понимание и применение теорети­
ческих знаний для решения качественных задач. На 
данном этапе могут применяться различные варианты 
познавательной деятельности учащихся: 

1) индивидуальная работа (иерархизация поня­
тий; переструктурирование текстов учебника; сравне­
ние текстов из различных источников; решение качес­
твенных задач, список которых предъявляется учите­
лем), а потом фронтальное обсуждение полученных ре­
шений и выводов; 

2) фрагменты технологии педагогических мас­
терских; 

3) кооперативное обучение и др. 
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Эффективность урока повышается, если на данном 
его этапе имеются следующие педагогические условия: 

• привлекательная для учащихся форма проведения 
урока; 

• кооперативность в обучении; 
• возможность у учащихся с помощью эталонов су­

дить о верности их решений и выводов; 
• тренировка в выполнении учебных действий, ко­

торые являются когнитивной целью урока. 
Задачи этапа можно считать выполненными, если 

учащиеся овладели учебным материалом (учебными 
действиями) на выбранном ими уровне, в чем можно 
удостовериться на следующем этапе урока. 

Контрольно-оценочный и рефлексивный этапы служат 
для самоконтроля и выяснения учащимися уровня своей 
компетентности, обнаружения своих ошибок и труднос­
тей, которые связаны с изучаемым материалом. Для этого 
учащимся предлагается тест, который соответствует цели 
данного урока (списку учебных действий, предназначен­
ных для усвоения) и является формой ее представления. В 
число заданий теста включаются задания различного 
уровня: от узнавания до применения теории для объясне­
ния опытов и явлений окружающего мира. 

Отметка за работу не выставляется, поэтому учащиеся 
не испытывают страха и дискомфорта. Все выполняют один 
вариант теста, сравнивают ответы со своим партнером по 
парте, а затем с эталонами, которые учитель представляет на 
доске или на экране. В парах, малых группах или фронталь­
но обсуждаются ошибки и их причины. 

Содержание домашней работы учителем и учащи­
мися определяется с учетом выявленных пробелов в 
знаниях и умениях. 

Уроки решения задач минимального 
и повышенного уровней 

После закрепления и углубления теоретических 
знаний, их применения для решения качественных за­
дач проводится один или два урока решения расчетных 
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задач. В первом случае первая половина урока посвяща­
ется решению стандартных задач, после чего происхо­
дит дифференциация: некоторые учащиеся, не научив­
шиеся решать простые задачи, продолжают заниматься 
ими; наиболее успешные школьники решают задачи 
повышенного уровня. Если есть возможность иметь два 
урока на решение задач, то первый из них посвящается 
стандартным задачам (тренинг-минимум по В.В. Гузееву), 
а на втором — организуется дифференцированное обу­
чение. 

Цели урока определяются глаголами, которые со­
ответствуют категориям 1) «применение»: записывают 
условие задачи, переводят данные в СИ, описывают си­
туацию задачи, делают рисунок, применяют алгоритм и 
т.п., а также 2) «перенос» (в случае решения нестандар­
тных предметно-учебных задач). Для достижения целей 
урока учитель на каждом из его этапов решает соответ­
ствующие педагогические задачи. В структуру урока, как 
отмечалось, входят ориентировочно-мотивационный 
(вводный), операционно-познавательный, контроль-
но-коррекционный и рефлексивный этапы. 

Охарактеризуем названные этапы. Продуктом 
(целью) ориентировочно-мотивационного этапа урока ре­
шения задач планируется психологическая и познава­
тельная готовность учащихся к овладению умениями 
решать задачи, наличие у них мотивации на учебную де­
ятельность, самоопределение на результат урока. Эти 
цели успешнее достигаются, если на этом этапе будут: 

• возможность всем учащимся класса актуализиро­
вать опорные знания и умения; 

• ситуация успеха для учащихся, обусловленная 
возможностью проявить свою компетентность; 

• ситуация неопределенности, несоответствия 
явления или результата решения задачи прежним 
знаниям учащихся; 

• условия для самоопределения учащихся на опре­
деленный уровень владения умениями решать за­
дачи. 
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На операционно-познавательном этапе с целью 
:тижения минимального уровня владения учащимися 
;ниями решать задачи применяются многие извес-
>ш средства и методики: 

/. Алгоритм поэтапного формирования умственных 
ктвий (П.Я. Гальперин): 

1) знакомство с последовательностью действий 
примере типовой задачи по данной теме (как прави-

такой образец ярко и убедительно демонстрирует 
1 учитель); 

2) индивидуальное решение учащимися этой же или по­
лной задачи по образцу; 

3) проговаривание решения в парах; 
4) проговаривание каждым из учащихся после-

штельности действий при решении задачи в речи 
ю себя», возможна запись в тетради алгоритма реше-
я задачи; 

5) выполнение контрольного задания, самокон-
>ль; 

6) коррекция умений, которая осуществляется 
юмощью предложенного учителем или кем-либо из 
щихся эталона решения задачи. 

2. Рефлексия деятельности по решению задачи: про-
гжение работы над задачей после ее решения: обсуж-
ше в малых группах или фронтально следующих 
фосов: «А если изменить тот или иной параметр?», 
ак проверить правильность ответа?», «Есть ли иное 
иение данной задачи?», «Чему вы научились при ре­
нии задачи?», «Какие трудности у вас были при ре­
нии задачи и как вам удалось их преодолеть?», «Что 
1зательно нужно учитывать при решении подобных 
ач в последующем?» и т.д. При этом полезно, если 
енно учащиеся ставят такие вопросы. 
3. Поэлементное обучение решению задач по В.М. Шей-

гу. по очереди отрабатываются в классе один за 
шм каждое из действий при решении задач опреде-
1ного типа. Например, для овладения учащимися 
;ниями анализа условия задачи на уроке организует-
разбор текстов нескольких задач (без их решения). 



При этом учащиеся выясняют ответы на следующие 
вопросы: «Какие явления и процессы описаны в усло­
вии задачи?», «Про какие объекты идет разговор в усло­
вии задачи?», «Какие характеристики этих объектов вам 
известны?», «Что необходимо найти в задаче?» 

После отработки первого шага плана рашения зада­
чи переходим ко второму: записи условия. Здесь также 
для тренировки необходимо рассмотреть несколько за­
дач и т.п. Например, чтобы учащиеся хорошо решали 
задачи по кинематике, необходимы предварительные 
упражнения по определению проекций векторов на ко­
ординатные оси. 

4. Алгоритм из теории бихевиоризма (Д.Уотсон, 
Э. Торндайк, Б. Скиннер): 1) стимул, 2) реакция, 3) подкреп­
ление. По этой схеме строится программированное обу­
чение, когда в качестве стимула выступает задание уча­
щемуся, реакция — выполнение им этого задания, а 
подкрепление — похвала или сравнение учащимся вы­
полненного им задания с соответствующим эталоном на 
классной доске или на мониторе компьютера. Удачным 
способом реализации этого алгоритма является следую­
щая последовательность действий учащихся: 

1) наблюдают решение на доске типовой зада­
чи и слушают объяснение учителя; с помощью их 
вопросов и ответов педагога учащиеся выясняют те или 
иные моменты решения задачи; 

2) решают подобную задачу (реакция) под 
диктовку учителя, который последовательно называет 
задания в соответствии с планом решения конкретной 
(типовой) задачи (стимул); 

3) сравнивают выполненные ими задания с эта­
лоном, который через 30—90 с учитель демонстрирует 
на доске или на экране с помощью графопроектора 
(подкрепление); 

4) получают для самостоятельного решения 
третью задачу (стимул), решают ее (реакция) и сравни­
вают решение с эталонным решением (подкрепление). 

Для достижения повышенного уровня умений ре­
шения задач по данной теме нужно создать условия, в 
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которых учащиеся будут проявлять и развивать свои 
способности к логическому анализу и интуиции: 

• глубокое знание теоретического материала; 
• владение умениями решать стандартные задачи; 
• владение структурой деятельности при решении 

задач. 
Последнее условие раскроем подробнее: 1) анализ 

условия задачи (осмысление условия); 2) актуализация и 
организация необходимых знаний, которые связаны с 
данной задачей; 3) переформулировка задачи; 4) осозна­
ние проблемности (противоречия) в задаче, формули­
ровка проблемы; 5) поиск плана решения; 6) осущест­
вление плана решения и доказательство того, что реше­
ние не противоречит требованиям задачи; 7) рефлексив­
ный анализ решения (обсуждение выполненного реше­
ния с точки зрения его рациональности, возможности 
применения приобретенного опыта для решения других 
задач). 

В целом, эффективность уроков, посвященных 
формированию умений решать физические задачи, как 
показывает опыт, существенно повышается, если на его 
ориентировочно-мотивационном и операционно-по-
знавательном этапах учителем организуются соответ­
ствующие образовательные ситуации развивающего 
типа. Эти ситуации поддерживают интерес учащихся к 
познавательной деятельности на протяжении всего уро­
ка. Приведем примеры подобных ситуаций. 

Ситуации неопределенности. Они создаются посред­
ством задач с неполными данными или без указания 
искомой величины. При этом у большинства (а иногда у 
всех) учащихся проявляется повышенная познаватель­
ная активность. Приведем пример такой задачи: 
«Пассажир первого вагона поезда длиной /прогуливает­
ся по перрону. Когда он был рядом с концом последне­
го вагона, поезд тронулся с места с ускорением а. 
Пассажир сразу же побежал за поездом со скоростью V» 
Здесь учащимся предлагается самим определить, что 
нужно найти. Особенный интерес у учащихся к задачам 
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проявляется, когда им предлагаются задачи-оценки. 
Они встречаются в различных сборниках, но наиболее 
полная их подборка имеется в книге Г.В. Меледина1. 

Ситуации партнерства: учащиеся с большим инте­
ресом решают задачи в малых группах. При этом состав 
групп может быть очень разным в зависимости от 
уровня подготовки отдельных учащихся и тех целей, ко­
торые определяет педагог. Групповая работа особенно 
эффективна при осуществлении внутренней дифферен­
циации обучения, когда часть учащихся решает стан­
дартные задачи, а другая — задачи повышенного 
уровня. Очень обстоятельно типология групп (выравни­
вания, поддержки и развития) описана В.В. Гузеевым. 
Он же приводит ряд соответствующих постулатов, на 
основе которых организуется групповая работа (в том 
числе и при решении задач): 

• каждая группа существует столько времени, 
сколько ей отводится на решение предложенной 
задачи; 

• каждая группа обязательно отчитывается за ре­
зультаты работы, при этом не всегда важно реше­
на ли задача: процесс важнее результата; 

• представитель группы для отчета определяется в 
момент отчета; 

• отметка за работу выставляется одинаковая всем 
участникам группы. 

Очень эффективно создаются ситуации партнер­
ства в рамках технологий педагогических мастерских и 
кооперативного обучения. 

Ситуации несоответствия возникают, когда в усло­
вии задачи имеется информация, противоречащая зна­
ниям учащихся. Это — проблемная ситуация, в которой 
учащиеся сами обнаруживают противоречие. К приме­
ру, на уроке семиклассники читают в тексте или слышат 
из уст учителя следующую фразу: «На поверхности воды 

Меледин Г.В. Физика в задачах: экзаменационные задачи с ре­
шениями. М., 1990. 272 с. 
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авает свинцовый кубик объемом 1 дм3». Учащиеся 
иу же чувствуют противоречие с их прежним опытом: 
известно, что свинец имеет плотность, значительно 

гвосходящую плотность воды, поэтому свинец 
гжен опуститься на дно сосуда или водоема, а здесь — 
авает. Они высказывают гипотезы и останавливаются 
том, что скорее всего, кубик имеет полость. Чтобы 
эти объем этой полости они запрашивают у учителя 
и находят самостоятельно дополнительную информа-
ю (на сколько кубик погрузился в воду, плотность 
щца и воды). 

Ситуация интереса. Мотивирующими познаватель-
0 деятельность учащихся являются задачи, решение 
горых — путь к получению интересной информации, 
тример: 1) сможет ли гепард догнать автомобиль «Запо-
кец» (приведены пути и время движения); 2) возможно 
стальным тросом сечением 10 м2 заменить притяже-
5 Земли и Луны; 3) хватит ли 100 000 р., чтобы на про­
шении учебного года снабжать электроэнергией каби-
' физики? 
Контрольно-оценочный и рефлексивный этапы урока 

жат для самоконтроля и выявления детьми уровня их 
шетентности в решении задач, а также для ликвида-
1 пробелов, анализа собственной деятельности на 
«е и ее результатов. Здесь учащиеся выполняют не-
ъшое по объему контрольное задание (тест), кото-
\ соответствует целям данного урока (перечню 
бных действий) и является формой их представле-
[.. По содержанию тест — это задачи целиком или 
ельные действия при их решении: 
• записать условие конкретной задачи; 
• сделать рисунок к предложенной задаче; 
• записать уравнение, которое соответствует усло­

вию задачи, например, теплового баланса, когда 
нагретое тело погрузили в воду, или записать за­
кон сохранения импульса для определенного вза­
имодействия тел и т.п. 



Отметка по работе может не выставляться, что 
исключит страх учащихся ошибиться, сделает ненуж­
ным списывание. Каждому ребенку будет интересно и 
важно знать, в какой степени он овладел умениями ре­
шать стандартные задачи, представляют ли для него 
трудности задачи повышенного уровня. 

После выполнения теста учащиеся сравнивают свои 
ответы между собой и с эталонами, которые учителем 
(или учащимися) представляются на экране или доске. 
В парах, малых группах и (или) фронтально обсуждают­
ся ошибки и их причины. Результаты теста могут стать 
основанием для выбора содержания домашней работы. 

Лабораторные уроки 

Место лабораторного урока в модуле определяется в 
зависимости от задачи, которую имеет намерение ре­
шить учитель с его помощью: 1) организация изучения 
нового материла; 2) иллюстрация или проверка теоре­
тически обоснованных положений; 3) развитие умений 
решать экспериментальные задачи. 

В первом случае лабораторное исследование уча­
щихся направлено на получение важных эксперимен­
тальных данных, которые являются, в сущности, основ­
ным содержанием в новом учебном материале. При 
этом лабораторная работа проводится, как правило, на 
первом уроке модуля. Во втором случае лабораторный 
урок занимает вторую позицию в последовательности 
уроков модуля. Лабораторная работа в форме решения 
экспериментальной задачи имеет своим местом, 
обычно, предпоследний урок в учебном модуле. 

В зависимости от типа лабораторного урока (изуче­
ние нового материала — 1-й тип; иллюстрация получен­
ных теоретических сведений — 2-й тип, решение экспе­
риментальных задач — 3-й тип), цели урока будут 
разными. Но принципиально важно, что они определя­
ются через действия, которыми учащиеся овладеют на 
уроке. Эти действия связаны с соответствующим 
учебным материалом, например, собирают простейшие 
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метрические цепи, называют распределение токов и 
пряжений при последовательном и параллельным со­
мнении резисторов (1-й тип); владеют способом 
ределения той или иной физической величины (2-й 
т); экспериментально находят необходимые данные 
I решения физической задачи (3-й тип). 

Важно отметить, что следование только лишь 
сметному подходу существенно снижает большие 
эазовательные возможности лабораторных работ, 
мимо решения задач формирования знаний и 
гдметных умений, лабораторные работы позволяют 
давать условия и ситуации для развития исследова-
ьских способностей учащихся: выявлять противоре-
I, видеть и формулировать проблему, определять 
[и исследования, устанавливать объект и предмет 
ледования, выдвигать гипотезы, планировать экспе-
лект, проверять гипотезы, делать выводы, опреде-
ъ сферы и границы применения результатов иссле-
ания. 
Понятно, что перечисленные способности не будут 

виваться, если на уроке учащиеся следуют готовой 
:трукции, а целью урока будет только, например, 
«деление величины ускорения свободного падения с 
ющью математического маятника. (Зачем это нужно 
ать, если в учебнике записано — 9,8 м/с2? На всту-
ельном экзамене про метод определения ускорения 
же не спрашивают!). На данном уроке могут быть 
ханы условия для формирования учащимися 
блемы, выдвижения ими гипотезы, планирования 
[та и его осуществления. В процессе достижения 
гседовательских целей учащиеся овладевают и 
сметным содержанием. 
Рассмотрим структуру (таблица 2.4) лабораторного 
<а. Она является инвариантной для лабораторных 
эт каждого из трех названных типов, но совокуп-
гь педагогических задач на этапах зависит от целей 
са: только когнитивные или, наряду с ними, еще и 
[едовательские. 



Таблица 2.4. Структура лабораторного урока 

Этапы 
урока 

Задачи 
учителя 

Ориентировочно-
мотивационный 

(вводный) 

Организовать 
повторение 
опорных знаний. 

Предложить вари­
анты ориентиро­
вочных основ дея­
тельности уча­
щихся. 

Создать проблем­
ную ситуацию. 

Создать условия 
для самоопреде­
ления учащихся 
на метод выпол­
нения работы. 

Обратить внима­
ние на правила 
техники безопас­
ности и т.п. 

Операционно-
познавательный 

(основной) 

Организовать це­
ленаправленную 
репродуктивную 
или эвристичес­
кую деятельность 
учащихся. 

Организовать 
образовательные 
ситуации разви­
вающего типа. 

Контрольно-
коррекционный 
и рефлексив­

ный 
Проконтролиро­
вать, на сколько 
близок получен­
ный учащимися 
результат к име­
ющемуся в 
учебнике. 

Создать усло­
вия для само­
контроля, само­
оценки и кор­
рекции деятель­
ности учащихся 
и ее результатов 
для мотивиро­
ванного выбора 
домашнего за­
дания 

При этом содержание работы учащихся на каждом 
из этапов определенным образом зависит как от темы 
лабораторной работы, так и от ее типа. 

Целью ориентировочно-мотивационного этапа лабо­
раторного урока является: психологическая и познава­
тельная готовность учащихся к выполнению лаборатор­
ной работы, наличие у них мотивации на познаватель­
ную деятельность, определение или принятие целей уро­
ка, самоопределение на метод выполнения работы — 
репродуктивный (по готовой инструкции) или исследо­
вательский (учащиеся сами планируют эксперимент). 

Достижение названных целей возможно, благодаря: 
• предоставлению учащимся возможности выбора 

целей урока (предметная или исследовательская); 
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• представлению вариантов выполнения работы: по 
готовой инструкции или на основе применения 
исследовательских процедур; 

• созданию ситуации неопределенности или пара­
доксальности; 

• демонстрации или совместной с учащимися 
разработки критериев качественно выполненной 
ими лабораторной работы. 

Показатели успешного выполнения задач первого 
па урока: 
• самоопределение учащихся на познавательную 

деятельность и ее результат; 
• активность школьников на следующем этапе урока. 
На операционно-познавательном этапе лабораторно-

урока учащиеся выполняют лабораторную работу на 
юве: репродуктивного подхода (овладевают умения-
манипулировать приборами, выполнять измерения, 

ределять значение физической величины, строить 
крики экспериментальных данных, рассчитывать 
грешности) или исследовательского подхода (кроме 
эечисленного, развивают свои исследовательские 
эсобности). 

Покажем для примера, как можно реализовать 
следовательский подход в лабораторной работе 
пределение ускорения свободного падения тел с по­
шью математического маятника». Школьники, кото-
:е выбрали исследовательский вариант выполнения 
5оты, получают карточку следующего содержания: 

«Двое учащихся 9-го класса одной школы поспори-
на предмет возможности обнаружить разницу в зна­

ниях ускорения свободного падения на третьем и 
рвом этажах школьного здания, полученных с по-
>щью одинаковых метровых математических маятни-
в и секундомеров. Первый из них утверждал, что 
зницу обнаружить можно, а второй считал, что этими 
иборами заметить различия окажется невозможным, 
ли вы желаете разрешить спор юных физиков, то: 



1. Запишите в тетради проблему, которая возникла 
перед вами. 

2. Предложите и запишите свою гипотезу. 
3. Напишите план эксперимента, который вы пла­

нируете проводить. 
4. Выполните опыты. 
5. Запишите экспериментальные данные, выполни­

те и запишите вычисления и их результаты. 
6. Запишите, подтвердилась ли ваша гипотеза. Как 

это можно объяснить? 
7. Запишите, чему вы научились на этом уроке.» 
Очень вероятно — учащиеся напишут, что они не 

только научились определять ускорение свободного па­
дения, но и формулировать проблему и гипотезу иссле­
дования, планировать опыты, оценивать результаты 
эксперимента и т.п. Возможно, кто-то напишет: «Моя 
гипотеза не подтвердилась. Опыт следовало выполнять 
более аккуратно». О таком результате урока приходится 
только мечтать. 

При достаточно длительном применении исследо­
вательского подхода к проведению лабораторных работ, 
содержание карточки упрощается до описания соответ­
ствующей ситуации, поскольку алгоритм (от формули­
ровки проблемы до оценки результатов и рефлексии) 
становится усвоенным учащимися. 

Важнейшие условия достижения целей данного эта­
па урока: 

• наличие ориентировочной основы деятельности 
учащихся; 

• наличие познавательных препятствий для уча­
щихся, которые определились на исследователь­
ский метод выполнения работы; 

• наличие необходимых приборов и материалов; 
• выполнение учителем ролей консультанта и 

«снабженца» необходимых учащимся ресурсов; 
при этом консультант чаще всего не прямо отве­
чает на вопросы, а подсказывает, где можно най­
ти необходимую информацию. 
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Контрольно-оценочный и рефлексивный этапы урока 
жат для самоконтроля, самооценки и выяснения 
ьми степени достижения целей урока. Средствами 
самоконтроля и самооценки являются: 
1) определенные учащимися в начале урока их 

[и (найти значение физической величины, научиться 
ирать электрическую цепь, научиться пользоваться 
1бором, овладевать исследовательскими умениями и 
) ; 
2) табличные значения физических величин, 

>еделяемых на уроке, которые служат для оценки 
товерности полученных результатов; 
3) алгоритм исследовательской деятельности (во 

мя рефлексии учащиеся могут соотносить этапы их 
оты с этим алгоритмом); 
4) степень удовлетворенности учащихся их ра-

ой на уроке. 
На этом этапе учащимся может быть предложен 

г, содержание которого связано с новым материалом 
эораторная работа 1-го типа), или с умениями рабо-
ь с приборами (1-й и 2-й типы), или с характеристи-
[ исследовательской деятельности (1-й и 3-й типы), 
локонтроль и самооценка учащимися их учебных 
тижений на уроке осуществляется с помощью этало-
I правильных ответов, которые на доске, на листах 
[аги или на экране предлагает учитель. Лаборатор-
л урок полезно завершать рефлексией. 

Уроки промежуточного контроля 

Из теории управления известно, что результатив-
ть процесса тем выше, чем чаще производятся заме-
его характеристик. Диагностический контроль, ко-
ый предшествует изучению новой темы, входной 
фоки), выходной (с уроков) контроль, а также спе-
льные уроки промежуточного контроля позволяют в 
дащем режиме оценивать сам учебно-воспитатель-
\ процесс и его результаты, т.е. осуществлять педаго-
еский мониторинг. Источником информации в нем 



является ученик. Обнаружение успехов, пробелов и 
ошибок позволяет регулировать учебно-воспитатель­
ный процесс. Причем «регуляторами» оказываются как 
учитель, так и сами ученики. 

Данный урок завершает модуль и решает задачу 
контроля, самоконтроля и коррекции знаний и умений 
учащихся по материалу учебного модуля. Если когни­
тивными целями модуля является ряд предметных дей­
ствий, которые соответствуют требованиям учебной 
программы, то цели данного урока следующие: 
во-первых, знания учащихся, какими из программных 
требований они уже основательно овладели, а над каки­
ми еще предстоит в классе и дома поработать; во-вто­
рых, создание учителем условий для самодиагностики 
учащихся, самооценки и коррекции обнаруженных 
пробелов в подготовке. 

Урок проводится в три этапа, на каждом из которых 
учитель решает определенные задачи, что показано с 
помощью таблицы 2.5. 

Таблица 2.5. Этапы урока промежуточного контроля 

Этапы 
урока 

Задачи 
учителя 

Консультация 

Организовать 
консультации 
по вопросам, 
которые вызва­
ли затруднения 
у учащихся. 

Тестирование 

Организовать 
выполнение 
учащимися 
контрольного 
теста. 

Самоконтроль, 
контроль, самооценка, 

оценка и коррекция 
знаний и умений 

Создать условия для 
самоконтроля, кон­
троля, самооценки, 
оценки и коррекции 
ошибочных представ­
лений и неправильных 
действий. 

На консультации учащиеся выясняют вопросы по 
материалу модуля, которые у них вызвали затруднения. 
Учитель не только сам отвечает на возникающие вопро­
сы, обращает внимание на те или иные учебные дей­
ствия, владение которыми будет проверяться, но и орга­
низует учебные коммуникации учащихся во временных 
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шах или парах. Тестирование — индивидуальное и 
эстоятельное выполнение учащимися теста учебных 
гижений. Тест (испытание, проба, проверка) — это 
жупность заданий, которые направлены на измере-
степени усвоения определенных аспектов содержа-
обучения, а также совокупность соответствующих 

юнов и инструкция по выполнению работы учащи-
я. Общеизвестны требования к тесту: 1) относитель-
кратковременность выполнения заданий; 2) одиоз­
ность, т.е. на каждый вопрос должен быть только 
н правильный ответ; 3) краткость ответа; 4) возмож-
гь качественной и количественной оценки результа-

5) соответствие уровню преподавания; 6) ясность 
.ний для учащихся; 7) наличие эталонов правильных 
ггов или (и) решений. 
Содержание теста определяется содержанием моду-
включает учебные действия от узнавания до приме-

ия знаний в измененной или новой ситуации, 
щое из заданий теста может быть «взвешено», т.е. 
навливается его процентный вес. Полностью, пра-
эно выполненный тест — 100%. 
На уроке промежуточного контроля могут приме­
мся тесты различных видов. Задания в них могут 
^полагать: 
1) краткие и конкретные ответы на вопросы; 
2) заполнение пропусков в текстах; 
3) выбор правильного ответа из нескольких аль-
штив; 
4) поиск соответствия (найти соответствующий 
дент из двух множеств); 
5) определение последовательности (какой бу-
следующий элемент?). 
Используются тесты со свободно конструируемым 
том. 
Заключительный этап урока (самоконтроль, кон-
[ь, самооценка, оценка и коррекция знаний и умений) 
шается с предъявлений учащимся эталонов ответов 
ли) решений. Если перед этим учащиеся не сдают 



свои работы для проверки и выставления отметок учи­
телем, то в классе происходит очень эффективная рабо­
та по выявлению и коррекции недостатков, пробелов, 
ошибок. Идет взаимное консультирование учащихся, 
что приносит пользу как тем, кому объясняют, так и 
тем, кто выступает в роли консультанта. При выполне­
нии теста без выставления отметок достаточно только 
одного его варианта. 

После завершения работы учитель предлагает тем 
ученикам, кто не достиг 70—100% усвоения материала 
взять домой второй вариант данного теста (с ответами 
на обратной стороне листа), с тем, чтобы, поработав са­
мостоятельно, они могли себя протестировать и, таким 
образом, восполнить пробелы в знаниях и умениях. 

В процессе проведения уроков промежуточного 
контроля учитель сталкивается с достаточно серьезным 
противоречием: с одной стороны, обнаруживается зна­
чительный образовательный эффект от данных уроков, 
если не предусмотрено выставление отметок в классный 
журнал (отметки приводят к списыванию, нежеланию 
заниматься коррекционной деятельностью); с другой 
стороны, существует неписаное правило о желательнос­
ти большой «накопляемости» отметок. Это противоречие 
может быть преодолено несколькими путями: 

1) использованием контролирующих компьютер­
ных программ, которые делают невозможным списыва­
ние, создают условия для тренировки и коррекционной 
деятельности учащихся; 

2) обучением без текущих отметок1; 
3) соединением абсолютной и относительной оце­

ночных шкал (по В.В. Гузееву)2. 

1 Запрудский Н.И. Экспериментальная деятельность учителя 
(на примере обучения физике без текущих отметок) // Юра-
ванне у адукацьп. 2002. № 2. 66—82 с. 

2 Гузеев В.В. Образовательная технология: от приема до филосо­
фии. М., 1996. 45-50 с. 
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Ограничения на применение 
интегральной технологии 

1о мнению В.В. Гузеева, ИТУВП располагается на 
фессиональной территории» педагога, т.е. она не 
гтся чуждой ему дидактической конструкцией, 
ель может ощущать отторжение от нее только на 
ых порах, что связано, вероятно, со временем 
гации к новой профессиональной лексике. 
1ТУВП может иметь весьма широкое распростра-
е в различных учебных заведениях, для различных 
метов, классов, учителей. Ориентация технологии 
эстижение запланированных результатов делает ее 
одной для классов и школ предуниверситетской 
этовки. Большие возможности технологии в созда-
мотивирующих ситуаций и условий на уроках, что 
о для общеобразовательных школ и классов, в ко-
х учатся дети, не имеющие познавательных моти-
Поскольку ИТУВП направлена на развитие уни-
шьных способностей человека, то она актуальна 
побых учебных заведений. Интегральная техноло-
гмеет большой развивающий потенциал, ее приме-
е создает условия для развития учебной деятель-
щ учащихся, она опирается на способности учащих-
этой деятельности. В этом смысле ИТУВП является 
элогией, которая пролонгирует развивающие моде-
бучения Эльконина—Давыдова, «Шаг за шагом», 
ола-2100». 

{месте с тем имеются определенные ограничения 
! применения: 
) необходимость достаточной квалификации 
х>га, который должен владеть теоретическими 
вами технологии, исследовательскими и рефлек-
ыми способностями, конструкторско-технологи-
ши умениями. Невозможно работать в рамках 
гральной технологии учителю, который стоит на 
жтарных позициях; 



2) трудоемкость проектирования технологии и 
ограниченное количество опубликованных учебно-ме­
тодических материалов; 

3) неподготовленность многих учащихся к работе 
в рамках ИТУВП (здесь успешны школьники, способные 
к самоопределению, самостоятельности, умению взаимо­
действовать с другими, умению оценивать ход и результаты 
собственной деятельности; однако перечисленные качес­
тва учащиеся успешно приобретают на уроках, которые 
построены по правилам интегральной технологии); 

4) недостаточная готовность многих руководите­
лей школ и методистов, которые в силу неосведомленнос­
ти не могут достаточно квалифицированно оценивать 
образовательный процесс и его результаты, осуществлять 
необходимую управленческую поддержку педагогу; 

5) отсутствие во многих случаях возможностей 
для периодического тиражирования учебных материа­
лов (желательна компьютерная поддержка учебного 
процесса по ИТУВП). 

Таким образом, есть немало существенных ограни­
чений на применение ИТУВП, однако, как показывает 
образовательная практика, все больше педагогов прео­
долевают психологические, дидактические, управлен­
ческие стереотипы, учебно-методические препятствия 
и применяют данную технологию. 

Примеры уроков в рамках интегральной 
технологии 

Лабораторный урок 
«Сравнение количеств теплоты при смешивании воды 

различной температуры» 
(8-й класс, физика) 

Предлагается авторская разработка исследовательско­
го варианта выполнения данной лабораторной работы. 

Когнитивная цель урока: владение учениками умени­
ями измерять температуру и объем жидкости, рассчиты-
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массу вещества по ее плотности и количество 
оты. 
Цель развивающая: наличие на уроке условий для 
юпределения учащихся, выдвижения ими гипоте-
планирования опыта, проверки предположений, 

1ки результатов и формулирования выводов. 
Оборудование: лабораторные приборы (один на 
у): термометр, колба с холодной водой, колба с 
(ой водой, измерительный цилиндр, калориметр. 
Заметим, что учащиеся каждого из трех рядов класса 
>тают с различными калориметрами: калориметр 1 — 
ричный (внутренний сосуд изготовлен из алюминия, 
ешний — из пластмассы); калориметр 2 — самодель-

(внешний сосуд — пластмассовый от фабричного 
>риметра, а внутренний — пластиковый стаканчик — 
совка от сметаны); «калориметр» 3 — внутренний 
миниевый сосуд от калориметра. 
Ход урока 
1. Создается проблемная ситуация. Учитель гово-
учащимся, что урок будет построен не так, как в 

ьшинстве школ нашей страны. Везде на таких лабо-
>рных уроках все учащиеся работают с одинаковыми 
эриметрами (учитель демонстрирует этот прибор). 
поступим иначе: на каждом из рядов будут исполь-

1ться свои особенные приборы (учитель демонстри-
: каждый из трех калориметров). Давайте сегодня 
еделим, какой калориметр лучше выполняет свои 
кции. Что значит «лучший калориметр», за что он 
сет быть удостоен чести называться лучшим? Учи-
> просит не торопиться с ответом на этот вопрос, 
гала внимательно прочитать, а затем обсудить с 
гнером инструкцию в учебном пособии о порядке 
олнения данной работы и на этой основе дать ответ 
юставленный вопрос. 
2. Организуется чтение учащимися описания ла-
аторной работы, обсуждение партнерами ответа на 
рос учителя. 
3. Фронтальное обсуждение. (В классе договори­
мся и записываем на доске и в тетрадях, что лучшим 



является тот калориметр, который в процессе опыта 
меньше рассеивает энергию во внешнее пространство.) 

4. Выдвижение отдельными учащимися или их 
группами (после обмена мнениями) соответствующих 
гипотез и попытки восьмиклассников обосновать 
свои предположения. {Прозвучали, например, следую­
щие версии: 1) лучшим будет самодельный калориметр, 
поскольку пластиковый стаканчик обладает малой 
теплоемкостью и, когда в него вольем теплую воду, он 
мало на себя заберет тепла; 2) не думаю, что так много 
здесь будут значить двойные стенки; 3) лучшим калори­
метром будет фабричный — люди знали, что делали и т.п. 
Мнения разошлись. Требовалась экспериментальная про­
верка). 

4. Выполнение учащимися опытов. (Многие уче­
ники на этом этапе уже хорошо представляют себе, что 
и как делать; другие же — пользовались готовой инструк­
цией в учебнике.) 

5. Внесение учащимися своих результатов в 
таблицу, которая заранее подготовлена на доске: 

Калориметр 1 

т 
2 

3 

V 
5 

6 

Оь 
Дж 

02, 
Дж 

01-02, 
Дж 

Калориметр 2 

I1 

8 

9 

10 

11 

12 

Дж 
02, 
Дж 

01-02, 
Дж 

Калориметр 3 

13 

14 

15 

16 
17 

18 

0/, 
Дж 

02, 
Дж 

01-02, 
Дж 

В таблице цифрами обозначены номера столов в ка­
бинете физики; 

С?] — количество теплоты, отданное теплой водой; 
(>2 — количество теплоты, полученное холодной водой; 
Ох — (22 — потерянная теплота. 
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6. Вычисление учащимися среднего значения тепло-
; потерь (Qx — Qi)cpm и внесение этих числовых зна-
ий теплоты в таблицу. 
7. Рефлексия: обсуждение: 1) полученных результа-

, т.е. того, какая же гипотеза и почему подтверди-
ь; 2) какими умениями учащиеся сегодня на уроке 
адели. (Кстати, оказался лучшим калориметр 2. Он 
1близительно на 10% обошел своего «фабричного 
|рата».) 

Урок изучения нового материала по теме 
«Фаза. Плавление и кристаллизация. 

Удельная теплота плавления и кристаллизации» 
(8-й класс, физика) 

Урок проведен и предложен для публикации мето­
дом Гомельского областного института повышения 
ошфикации и переподготовки руководящих работ-
шв и специалистов образования М.М. Котляровой. 
} девятый урок темы «Тепловые явления». 
Когнитивные цели урока сформулируем через плани-

мые результаты обучения, которые выражаются че-
действия учащихся: 
1) дают определение фазы и фазового перехода, 

вводят примеры, объясняют соответствующие явле-
*; 

2) дают определение понятий, приводят приме-
, читают и строят графики плавления и кристаллиза-
и кристаллических тел, определяют, при каком про-
;се вещество поглощает (выделяет) энергию; 

3) доказывают, что удельная теплота плавления 
меряется в Дж/кг, объясняют зависимость количества 
шоты плавления от массы тела и рода вещества. 
Ход урока 
1. Вводный этап 
1.1. Индивидуальная работа учащихся с входным 

том: 
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• перечислите основные положения молекуляр-
но-кинетической теории; 

• выполните тестовое задание Т-3 «Различные 
состояния вещества»1. 

1.2. Сравнение учащимися получаемых результатов 
друг с другом, а затем — с эталонами, которые предъяв­
ляются учителем. 

1.3. Выяснение учащимися вопросов, которые 
вызвали у них затруднения и по которым были получе­
ны неверные ответы. 

1.4. Фронтальное обсуждение в классе выражений 
«твердая ртуть», «газообразное железо», «твердая вода», 
«горячий лед». (Это мотивирующий мостик для перехода 
к новой теме.) 

2. Операционно-познавательный этап 
2.1. Учащиеся слушают рассказ учителя о фазовых 

переходах, плавлении твердых тел, о точке плавления, 
об удельной теплоте плавления, о количестве теплоты, 
которое поглощается телом массой т при переходе из 
твердой фазы в жидкую при температуре плавления. 
(Изложение нового материала сопровождается демон­
страцией опыта по плавлению гипосульфита натрия 
Ка 2 $ 2 0 3 , анализом таблицы 3 «Точки плавления и удель­
ные теплоты плавления (кристаллизации) некоторых ве­
ществ» (с. 35 учебного пособия) и заполнением с учителем 
на доске первой части таблицы — о плавлении.) 

Признаки для сравнения 
Определение 

Точка 

Удельная теплота 

Количество теплоты 

Теплота выделяется 
или поглощается 

График 

Плавление Кристаллизация 

1 Орлов В.А. Тесты. 7 класс. М., 1998. 240 с. 
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.2. Заполнение учащимися в парах по аналогии (с ис-
юванием текста учебного пособия) второй части 
щы — о кристаллизации. 
.3. Сопоставление учащимися их работ с тем, что 
ли одноклассники в других парах. Обсуждение, 
жция. Сравнение с эталоном на доске, который 
т быть выполнен одним или несколькими учащи-

. Коррекционно-рефлексивный этап 

.1. Контрольное выполнение учащимися своеоб-
>го теста, для чего ими заполняются поля в бланке: 

2. Сравнение учащимися работы с эталоном, ко-
I может быть предъявлен, например, с помощью 
паранта и графопроектора. 



3.3. Фронтальное обсуждение: какие элементы в на­
шей работе на уроке обеспечили успех и что препят­
ствовало достижению цели. 

3.4. Выбор учащимися домашнего задания: 
• прочитать параграф и ответить на контрольные 

вопросы к параграфу и (или) 

• сделать конспект параграфа и (или) 
• выписать формулы и определения в словарик и 

(или) 
• построить график плавления и отвердевания се­

ребра, которое взято при комнатной температуре, 

• исследовать процесс плавления льда. 

Урок изучения нового материала по теме 
«Уравнение Менделеева—Клапейрона. Газовые законы» 

(11-й класс, физика) 

Урок разработан и апробирован автором данного 
пособия. Это — урок изучения нового материала, 
первое занятие третьего учебного модуля темы «Основы 
молекулярно-кинетической теории». 

Учебные цели урока сформулируем в виде выходно­
го теста, что удобно сделать, поскольку каждое из зада­
ний теста должно выявить степень усвоения учащимися 
учебных действий, владение которыми и является соб­
ственно целью урока: 

1. Из формулы/? = пкТполучите уравнениерУ= тКТ/М. 
2. Объясните, как вы понимаете равенство рх К, / 7\ = 

— р2У2/ Т2. Запишите, при каких условиях это возможно. 
3. Запишите математические выражения для газо­

вых законов и изобразите графики соответствующих 
изопроцессов. 

4. Укажите не менее трех признаков, присущих всем 
трем газовым законам. 
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од урока 

нтиро-
о-моти-
онный 
урока 

жовый 
урока 

1. Выполнение входного теста в форме физи­
ческого диктанта. Один из учащихся пишет 
ответы на обратной стороне крыла доски. 
• Запишите формулу обратной зависимости и 

изобразите гиперболу на соответствующем 
графике. 

• Перечислите макроскопические параметры 
газа, укажите их буквенные обозначения и 
единицы измерения, например: объем, V, м3. 

• Концентрация частиц — это 
Формула концентрации 

• Получите из формулы р = «AT формулу, ко­
торую называют уравнением Менделеева-
Клапейрона: pV= mRT/M. 

2. Сравнение и обсуждение учащимися в па­
рах их ответов и ответов одноклассников (со­
седей по парте), а затем — ответов, которые 
писал один из учеников на обратной стороне 
крыла доски. 
3. Фронтальное обсуждение итогов работы. 
Обсуждение формулы р V = mRT/M. (Учитель 
отмечает, что многие учащиеся самостоятель­
но вывели важное уравнение, которое справед­
ливо для разреженных газов и носит название 
уравнения Менделеева—Клапейрона.) 
4. Ориентировка учащихся по содержанию 
последующей работы: 
• Получение уравнения состояния идеально­

го газа и 
• изучение газовых законов как следствий 

этого уравнения. 

1. Индивидуальное обоснование учащимися 
того, что на основе уравнения Менделеева-
Клапейрона может быть записано уравнение 
состояния идеального газа. 
2. Обсуждение этих обоснований в парах и их 
сравнение с эталонами на обратной стороне 
крыла классной доски или в учебном пособии. 



Контроль-
но-коррек-
ционный 
этап урока 
и домашнее 
задание 

3. Индивидуальная работа учащихся с 
учебным пособием по изучению следствий 
уравнения состояния идеального газа и запол­
нение таблицы (Приложение 1). При этом ре­
бята каждого из трех рядов столов в кабинете 
физики изучают один из газовых законов. 

4. Сравнение работ с тем, что написали 
одноклассники. 

5. Доклады троих учащихся с заполнением 
таблицы на доске, что может стать эталоном 
для самоконтроля и коррекции знаний для тех 
учащихся, которые допустили ошибки в про­
цессе индивидуальной работы. 

1. Выполнение учащимися теста (см. цели урока). 

2. Сравнение их результатов с эталонами. 

3. Коррекция выявленных ошибок. 

4. Самоопределение в отношении домашнего 
задания: 

Сделать конспект параграфа и (или) 

• выполнить сравнительный анализ изложе­
ния учебного материала по теме урока в 
учебниках Г.Я. Мякишева и В.В. Жилко и 
др. и (или) 

• решить задачи (количество по желанию), и 
(или) 

• описать применения газовых законов в 
технике, и (или) 

• доказать, что законы Шарля и Гей-Люссака 
можно записать так: 
р = р(\ +аг) и У= К(1 + аг) 

Приложение 

Газовые законы 

Процессы 

Формулы 

Графики 

Бойля— 
Мариотта 

Гей-Люссака Шарля 

113 



Урок изучения нового материала по теме 
«Солнце и жизнь Земли» 
(11-й класс, астрономия) 

'рок разработан и проведен в гимназии № 1 им. 
Корины г. Минска автором данной книги. 
{ель урока: воспроизведение учащимися и сравне-
ши различных солнечных излучений, анализ при-
о-следственных связей Солнце—Земля. 
адачи учителя: обеспечить достижение указанной 
урока и создать на уроке условия для развития 

ительных способностей учащихся: понимать 
ы, переводить тексты в диалоговую и табличную 
[Ы. 

:од урока 
>тап 1. Ориентировочно-мотивационный (12 мин) 
1а этом этапе учитель решает задачи: 1) актуализа-
опорных знаний; 2) ориентировки учащихся в 
стоящей деятельности; 3) обнаружения школьни-

их недостаточной компетентности в том, что 
;тоит изучать на уроке. 
.1. Астрономический диктант. 
1од диктовку учителя учащиеся дописывают следу-
е фразы: 
радиоизлучение — это ... 
ультрафиолетовое излучение — это ... 
рентгеновское излучение — это ... 
хромосфера Солнца — это ... 
солнечная корона — это ... 
солнечная активность — это ... 
карпускулярное излучение — это ... 
ионосфера Земли связана с Солнцем следующим 
образом: ... 
геофизические проявления солнечной активности:... 

.2. Работа учащихся в парах по самопроверке и взаи-
оверке написанных диктантов. 
.3. Сравнение учащимися их работ с эталонами 
ов, которые визуально предъявляются классу. 



Как оказалось, на три последних вопроса ответили 
только несколько учащихся. Их ответы были неполными и 
противоречивыми. Это объясняется тем, что данные 
вопросы связаны с материалом новой темы, которую 
предстоит изучать на уроке. 

1.4. Ориентировка (инструктаж) учащихся в 
предстоящей работе. 

Ребятам предлагается изучить материал параграфа, 
а затем составить диалоги с использованием списка сле­
дующих физических и астрономических понятий, имен 
и клише: ультрафиолетовое, рентгеновское, коротко­
волновое, карпускулярное, радиоизлучения; хромосфе­
ра, корона, магнитосфера, ионосфера, магнитные бури, 
солнечная активность, солнечные пятна, солнечный ве­
тер, озон, Солнце и биологическая активность, све-
то-электрические преобразователи, полярные сияния, 
тропосфера, А.Л. Чижевский, а также «Когда ты, ..., го­
воришь ..., то при этом имеешь в виду... ?», «Можно ли 
твое утверждение интерпретировать так: ..?», «Какими 
фактами и аргументами можно подтвердить высказан­
ное тобой положение?», «В сравнении...». В процессе 
работы учащихся случается, что они запрашивают допол­
нительную информацию, например: кто такой А.Л. Чижев­
ский и какое отношение он имеет к данной теме? На 
этот случай имеются соответствующие справочники, 
которыми пользуются ребята при подготовке диалогов. 

Этап 2. Поисковый (23 мин) 
Задача, которую здесь решает учитель: организовать 

работу учащихся с текстом учебника и его понимание 
посредством перевода в диалоговую и табличные 
формы. 

2.1. Чтение школьниками текста и фиксация значи­
мых его элементов. 

2.2. Составление диалогов. 
2.3. Предъявление и заслушивание двух диалогов 

(кто будет отвечать — определяется случайным обра­
зом). 

В процессе заслушивания одноклассников учащие­
ся оценивают качество своего диалога по критериям 
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юты, правильности применения терминов, логики, 
ительности аргументации. 
Этап 3. Обобщающе-контрольный ( 8 мин) 
5.1. Заполнение учащимися таблицы: 

элнечные 
злучения 

юизлучение 

графиоле-
е 

ггеновское 

чускуляр-

Что 
это такое? 

Какая часть 
Солнца 

излучает? 

Каково влияние 
на Землю, 

ее атмосферу 
и человека? 

Этап 4. Рефлексия и выбор (из предложенных альтер-
в) домашнего задания. 



Глава 3. ТЕХНОЛОГИЯ КООПЕРАТИВНОГО 

ОБУЧЕНИЯ 

Сущность кооперативного обучения 

Кооперативное обучение (соорегайуе 1еагпт§) имеет 
длительную историю. Элементы сотрудничества уча­
щихся в учебном процессе обнаруживаются в иезуит­
ских учебных заведениях на территории Беларуси еще в 
XVII в. Выглядело это следующим образом: классу 
предлагались относительно сложные упражнения. 
После их проверки учитель определял двух наиболее 
успешных учеников — декурионов, которые станови­
лись помощниками педагога: опрашивали учащихся 
своей половины класса, разъясняли сложный материал. 
В школах ордена иезуитов применялись также так на­
зываемые концентрации: на разных этапах урока учени­
ки опрашивали друг друга по только что изученному 
материалу. 

Похожая организация работы школьников присуща 
Белл-Ланкастерской системе взаимного обучения. Эта 
система применялась в начальной школе Индии и 
Англии в XIX в.: старшие и хорошо успевающие учени­
ки исполняли роли помощников учителя. Они под ру­
ководством педагога вели занятия с остальными учащи­
мися. 

Общие подходы к организации кооперативного 
обучения обоснованы в 70-х годах прошлого века аме­
риканскими педагогами Р. Славиным (университет 
Джона Хопкинса), Р. Джонсоном и Д. Джонсоном 
(университет Миннесота) и группой ученых универси­
тета Дж. Аронсона (Калифорния). 

Важно сразу же отметить, что кооперативное обу­
чение имеет мало общего с уже становящейся при-
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вычной групповой работой (группы учащихся по 4—6 
человек получают задания, выполняют их, а затем 
отчитываются у доски за выполненную работу). В тра­
диционной организации взаимодействия учащихся в 
группах усматриваются, как минимум, два типичных 
недостатка: 1) часто находятся ученики, которые 
отсиживаются и не проявляют желаемой активности, 
поскольку наиболее подготовленные школьники но­
ровят все сделать сами; 2) отчеты групп и их предста­
вителей, несмотря на призывы учителя, почти никто не 
слушает. 

Принципы (элементы) технологии кооперативного 
обучения 

Первый элемент — положительная взаимозависи­
мость обучаемых — предполагает такую организацию 
образовательного процесса, когда учащиеся действуют в 
соответствии с пониманием, что общий успех группы 
возможен лишь при условии высокой активности и 
эффективности деятельности каждого члена группы. 
Положительная взаимная зависимость обеспечивается 
различными средствами: 

• четким определением учебного задания для всей 
группы; 

• сообщением, что участники могут достичь цели 
только и только в том случае, если все члены 
группы ее достигнут; положительную взаимозави­
симость по цели можно организовать, проинфор­
мировав группу об ответственности за то, чтобы 
все члены группы показали результат выше 
предписанного при индивидуальном тестирова­
нии (например, решили более трех задач за отве­
денное время); разъяснением, что все члены 
группы должны улучшить свои личные результа­
ты по сравнению с предыдущими, или, что общий 
результат группы (например, сумма индивидуаль­
ных баллов) должен быть выше определенной ве­
личины), или, что группа должна предъявить 
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один успешно выполненный общий продукт 
(проект, набор ответов и т.д.); 

• наличием общей награды за общий успех; 
• распределением ролей в группе (каждый член 

группы имеет роль, необходимую для выполне­
ния общего задания (читающий, записывающий, 
поощряющий, проверяющий и др.)); 

• представлением особых учебных ресурсов (один 
карандаш на всю группу, определенная часть 
информации для каждого члена группы и т.д.); 

• идентификацией (названием группы, лозунгом, 
слоганом, логотипом и др.); 

• своей позицией по отношению к другим группам 
и т.п. 

Второй элемент — развивающее взаимодействие уча­
щихся «лицом к лицу» — способствует обучению друг 
друга, взаимопомощи, обмену идеями, побуждению к 
учению. Школьники при такой рассадке имеют хоро­
шие возможности объяснять учебный материал друг 
ДРУГУ, обсуждать различные точки зрения, обучать друг 
друга тому, что они знают. Учитель организует группы 
так, чтобы они сидели лицом к лицу, вербально обща­
лись, выполняя каждый аспект задания. 

Третий элемент — индивидуальная отчетность 
(личная ответственность). Деятельность каждого учаще­
гося оценивается, и результаты сообщаются группе и 
ученику. Индивидуальная отчетность организуется дво­
яким образом: 1) с помощью тестов, которые всеми уча­
щимися выполняются индивидуально; 2) случайным 
выбором любого из членов группы для представления 
классу общего результата деятельности группы. 
Используются весьма разнообразные способы случай­
ного определения тех учащихся, которым предстоит 
отвечать; например, отвечают те, у кого раньше других 
будет день рождения, или те, у кого самая светлая 
одежда, или те, в чьем полном имени больше всего букв 
и т.п. Выбор наугад уравнивает шансы всех учеников 
класса быть опрошенным на данном уроке, что являет-
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ся еще одним стимулом для активной работы, взаимно­
го обучения в группе. Более того, все школьники испы­
тывают чувство ответственности за успех своей группы. 

Четвертый элемент — социальные навыки (навыки 
работы в команде). Группы не могут работать эффектив­
но, если учащиеся не владеют навыками совместной ра­
боты и не применяют их. Учитель обучает этим навы­
кам так же целенаправленно и систематически, как и 
учебным навыкам. Навыки совместной работы включа­
ют: навыки лидерства, принятия решений, достижения 
доверия, общения, разрешения конфликтов. Трениров­
ка в применении этих навыков учителем специально 
планируется. 

Пятый элемент —.рефлексия или обсуждение работы 
группы. В процессе рефлексии происходит осознание 
самой деятельности группы и всех ее участников. 
Группы получают время для обсуждения того, как хоро­
шо они работают по достижению цели и как хорошо они 
поддерживают рабочие отношения в группе. Учитель 
организует эти обсуждения, давая, например, такие зада­
ния:^) назовите хотя бы три действия членов группы, 
которые помогли группе добиться успеха; /б) назовите 
одно действие, которое можно добавить к вашей совмес­
тной деятельности, чтобы завтра сделать работу группы 
еще более успешной. Учитель наблюдает за работой 
групп и информирует их и класс в целом о том, как хо­
рошо класс работает вместе. 

в Будущее у современных учащихся и студентов отли­
чается от будущего студентов предыдущих поколений. 
Они будут работать на своих работодателей, которые 
предполагают, что выпускники учебных заведений уме­
ют учиться, хорошо владеть речью, чтением, письмом, 
что они умеют думать и творчески решать задачи, владе­
ют лидерскими качествами, что они уверенно и мотиви­
рованно относятся к заданиям и умеют ставить цели. 
Приобретение этих навыков требует от учащегося «дей­
ствовать самому, чтобы понимать». Для развития этих 
навыков учащимся необходимо создавать условия для 
проговаривания материала с друзьями, для квалифици-
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рованного слушания и организации доверия в учебных 
отношениях. Учащиеся, которые работают в коопера­
тивных группах, выигрывают во многом у своих 
сверстников. Р. Славиным установлено, что в 61 из 67 
тщательно проведенных исследований выявлено значи­
тельное превосходство результативности работы в ко­
оперативных группах в сравнении с контрольными, в 
которых обучение осуществлялось традиционно. Секрет 
успеха при этом объяснялся сочетанием групповых це­
лей и индивидуальной ответственности. 

Развитие такого важнейшего качества личности как 
ощущение гордости за себя также успешно происходит 
при использовании кооперативного метода. В большей 
степени, чем обычно, у ребят проявляется альтруизм и 
способность принять точку зрения других людей. 

Исследования результативности занятий показывает, 
что методы кооперативного обучения дают результаты, 
которые превосходят успехи при обучении на основе со­
ревновательности. Это можно объяснить следующим 
образом: кооперативное обучение мотивирует обучаю­
щихся к проявлению активности и включению их в обра­
зовательный процесс, поскольку учащиеся, во-первых, 
мотивируются для больших усилий, если им известно, что 
их образовательный продукт будет детально анализиро­
ваться одноклассниками; во-вторых, школьники более 
глубоко изучают материал, если стоит задача оказания по­
мощи своим партнерам. 

Варианты кооперативного обучения 
Три варианта данной технологии описаны в книге 

Е.С. Полат1. Остановимся на отдельных характеристи­
ках этих вариантов. 

8пк1еп1 Теат Ьеагтп§ (8ТЪ). Этот вариант метода 
обучения в сотрудничестве был разработан в Универси­
тете Джона Хопкинса. 8ТЪ уделяет особое внимание 

1 Новые педагогические и информационные технологии в 
системе образования образовании / Под ред. Е.С. Полат. М., 
2000. 272 с. 
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групповым целям (1еат §о1з) и успеху всей группы (1еа, 
зиссезз), который может быть достигнут только в резуль­
тате самостоятельной работы каждого члена группы и в 
постоянном взаимодействии с другими членами этой 
же группы при работе над темой, проблемой, вопросом, 
подлежащим изучению. Таким образом, задача каждого 
учащегося состоит не только в том, чтобы сделать 
что-то вместе, а в том, чтобы познать что-то вместе, 
чтобы каждый участник овладел необходимыми знани­
ями, сформировал нужные навыки и при этом, чтобы 
вся команда знала, чего достиг каждый ученик. 

Вся группа заинтересована в усвоении учебной 
информации каждым ее членом, поскольку успех ко­
манды зависит от вклада каждого, а также в совместном 
решении стоящей перед группой задачи. ЗТЬ сводится к 
трем основным принципам: 

1. «Награду» (1еат ге^агйз) группа получает одну на 
всех в виде балльной оценки, какого-то поощрения, 
сертификата, значка отличия, похвалы или других ви­
дов оценки совместной деятельности. Для этого не­
обходимо выполнить предложенное для всей группы 
одно задание. Группы не соревнуются друг с другом, так 
как они могут иметь разную «планку» и разное время на 
ее достижение. 

2. Индивидуальная (персональная) ответственность 
(тйтйшй ассоипШЫЮу) каждого ученика означает, что 
успех или неуспех всей группы зависит от удач или неу­
дач каждого ее члена. Это стимулирует всех членов ко­
манды следить за деятельностью друг друга и всей ко­
мандой приходить на помощь своему товарищу в усвое­
нии и понимании материала так, чтобы каждый 
чувствовал себя готовым к любому виду тестирования, 
которое может быть предложено учителем любому уче­
нику отдельно, вне группы. 

3. Равные возможности каждого ученика в достиже­
нии успеха означают, что каждый учащийся приносит 
своей группе очки, которые он зарабатывает путем 
улучшения своих собственных предыдущих результатов. 
Сравнение таким образом происходит не с результата-
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ми других учеников этой или других групп, а с 
собственными, достигнутыми ранее результатами. Это 
дает равные возможности продвинутым, средним и 
отстающим ученикам в получении очков для своей ко­
манды. Стараясь улучшить результаты предыдущего 
опроса, теста, зачета (и улучшая их), и средний, и сла­
бый ученики могут принести своей команде равное ко­
личество баллов, что позволяет им чувствовать себя 
полноправными членами команды и стимулирует их 
желание поднимать выше свою персональную 
«планку». Как показывают экспериментальные иссле­
дования, поощрение всей команды в сочетании с персо­
нальной ответственностью каждого члена группы — су­
щественные составляющие успешного формирования 
необходимых умений и навыков каждым учеником 
группы. Недостаточно дать ученикам указание работать 
вместе. Необходимо, чтобы у них действительно была 
заинтересованность в успехе друг друга. Кроме того, по­
ощрение успеха, по отношению к результатам, ранее 
полученным учеником, оказывается значительно 
эффективнее, чем поощрение учащихся в сравнении 
друг с другом, поскольку в этом случае учащиеся пони­
мают, что стоит стремиться к улучшению собственных 
результатов для блага всей группы. 

Имеется несколько разновидностей данного вари­
анта кооперативного обучения, например: 

1. После объяснения учителем нового материала 
организуется его закрепление в группах, когда дети ста­
раются разобраться, понять все детали, для чего они вы­
полняют определенное задание: либо по частям 
(каждый делает свою часть), либо по вертушке (каждую 
следующую часть задания выполняет следующий уче­
ник). При этом выполнение работы объясняется вслух. 
После выполнения заданий всеми группами в классе 
организуется их обсуждение, выяснение тех моментов, 
которые вызвали затруднения. Затем учащиеся индиви­
дуально, вне группы выполняют тест, отметки за кото­
рый суммируются в группе. Таким образом, соревнуют­
ся не сильные со слабыми, а каждый, стараясь выпол-
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нить свои задания, как бы соревнуется сам с собой, т.е. 
со своим ранее достигнутым результатом. И сильный и 
слабый ученик, таким образом, могут принести группе 
одинаковые баллы. 

2. Как и в предыдущем случае, учитель объясняет 
новый материал, организует групповую работу для его 
лучшего понимания, но вместо индивидуального тести­
рования проводит каждую неделю турниры между ко­
мандами. За каждым турнирным столом встречаются 
равные по силам ученики из разных групп. 

Jigsam (пила или — в других источниках — мозаика). 
Вариант разработан Эллиотом Аронсоном. Учащиеся 
организуются в группы по 6 человек для работы над 
учебным материалом, который разбит на фрагменты 
(логические или смысловые блоки). Каждый член 
группы изучает свою порцию материала. Затем ребята, 
изучающие один и тот же вопрос, но состоящие в 
разных группах, встречаются и обмениваются информа­
цией как эксперты по данному вопросу. Это называется 
«встречей экспертов». Затем они возвращаются в свои 
группы и обучают новому, что узнали сами, других чле­
нов группы. Те, в свою очередь, докладывают о своей 
части задания (как зубцы одной пилы). Поскольку 
единственный путь освоить материал всех фрагментов — 
это внимательно слушать партнеров по команде, ставить 
уточняющие вопросы, делать записи в тетради, никаких 
дополнительных условий со стороны учителя не требует­
ся. Учащиеся кровно заинтересованы, чтобы их товари­
щи добросовестно выполнили свою задачу, так как это 
может отразиться на итоговом балле. Отчитывается по 
всему материалу каждый в отдельности и вся команда в 
целом. На заключительном этапе учитель может попро­
сить любого ученика команды ответить на любой 
вопрос по данному материалу. 

Разновидностью является работа, когда каждый 
ученик команды читает весь материал, но при этом 
каждый член группы особенно тщательно разрабатыва­
ет одну его часть, становится по ней экспертом, проду­
мывает, как он изложит ее своим партнерам по коман-
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де. Здесь также проводятся встречи экспертов из разных 
групп. В конце цикла все учащиеся проходят индивиду­
альный контрольный срез, который и оценивается. Ре­
зультаты учащихся суммируются. Команда, сумевшая 
достичь наивысшей суммы баллов, награждается. 

Ьеагшп§ То§е1Ьег (учимся вместе). Данный вариант 
кооперативного обучения разработали Дэвид и Роджер 
Джонсоны из университета штата Миннесота. Класс 
разбивается на разнородные (по уровню обученное™) 
группы по 3—5 человек. Каждая группа получает одно 
задание, являющееся подзаданием какой-либо большой 
темы, над которой работает весь класс. В результате 
совместной работы отдельных групп и всей группы в 
целом достигается усвоение всего материала. 

Группа получает награды в зависимости от достиже­
ний каждого ученика группы. По мнению разработчи­
ков данной методики, учитель должен уделять большое 
внимание комплектованию групп (с учетом индивиду­
альных, психологических особенностей каждого учени­
ка) и разработке задач каждой конкретной группы. 

Внутри групп учащиеся самостоятельно определяют 
роли каждого из них в выполнении общего задания (у 
каждого, таким образом, своя часть, свое подзадание). 
Роли заключаются в отслеживании правильности вы­
полнения заданий партнерами, мониторинге активнос­
ти каждого члена группы в решении общей задачи, 
культуры общения внутри группы. Таким образом, с са­
мого начала группа имеет как бы двойную задачу: с 
одной стороны, академическую — достижение какой-то 
познавательной, творческой цели, а с другой, социаль­
ную или, скорее, социально-психологическую — осу­
ществление в ходе выполнения задания определенной 
культуры общения. И то, и другое одинаково значимо. 

Учитель контролирует не только успешность вы­
полнения учебного задания группами учащихся, но и 
характер их общения между собой, способ оказания не­
обходимой помощи друг другу. 
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Краткая характеристика ролей в кооперативных 
группах 

1. Докладчик: представляет свой текст; излагает его 
убедительно, грамотно, в логической последователь­
ности; использует, если необходимо схемы, другие 
иллюстрации; отвечает на вопросы, аргументировано 
возражает оппонентам. 

2. Понимающий: ставит докладчику вопросы: а) на 
уточнение («Уточните, пожалуйста,..»); б) на понимание 
(«Правильно ли я Вас понял?; далее понимающим 
интерпретируется смысл сказанного докладчиком); в) на 
развитие («Можно ли Вашу мысль, идею, позицию 
представить, развить, дополнить следующим образом?»). 

3. Лидер: организует работу, предпринимает усилия, 
чтобы все были активны, заботится, чтобы все усвоили 
материал, поощряет инициативу, организует подготов­
ку общего доклада группы, организует рефлексию. 

4. Наблюдающий: ведет наблюдение и, возможно, 
записывает, как идет работа в группе, какова культура 
общения внутри группы, фиксирует удачные моменты и 
проблемы, оценивает, в какой степени избранный ва­
риант работы приблизил участников группы к цели. 

5. Редактор: следит за правильностью выполнения 
задания, наглядно оформляет результаты общей работы. 

6. Стимулятор: подбадривает партнеров, отмечает 
удачные идеи и решения. 

7. Хранитель времени: следит за временем выполне­
ния заданий. 

Рекомендации по подготовке и осуществлению 
кооперативного обучения 

Учитель при подготовке урока: 
• Определяет учебные цели и цели по выработке на­

выков совместной работы. На первых порах лучше 
не планировать сложную работу. 

• Принимает решение о величине группы. Учащиеся 
часто не владеют навыками совместной работы, 
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поэтому начинать лучше с групп из двух или трех 
человек, а потом состав групп доводится до четы­
рех человек. 

• Распределяет учащихся по группам. Самыми силь­
ными являются разнородные группы, поэтому объ­
единяйте в группы учащихся разных способностей, 
полов, уровня воспитанности, степени мотивиро­
ванности. Распределяйте учащихся по группам по 
случайным признакам (по номерам в списке, по 
росту, по длине фамилии и т.п.). 

• Организует расстановку учебной мебели в классе. 
Чем ближе учащиеся друг к другу, тем лучше они 
могут общаться. Члены группы должны сидеть ли­
цом к лицу. 

• Планирует материал. Организация учебного мате­
риала побуждает учащихся «выплывать или то­
нуть вместе», если группы получают только один 
экземпляр учебного материала или если каждый 
член группы получает определенную часть учебного 
материала для изучения и обучает других членов 
группы. 

• Распределяет роли. Школьники лучше работают 
вместе, если у каждого из них есть работа, кото­
рая является вкладом в общее дело. Вы даете уча­
щимся такие учебные роли, как «читающий», «за­
писывающий», «проверяющий», « докладчик», 
«ответственный за ресурсы», или роли в связи с на­
выками совместной работы, например, «вовлекаю­
щий в работу», «поощряющий» и др. 

Учитель во время урока: 
• Объясняет учебную задачу. Подготовьте учащихся, 

объяснив им тот материал, который им необходимо 
знать. Затем убедитесь в том, что ученики пони­
мают, что они должны делать в группах. Сюда мо­
жет входить объяснение целей урока, понятий, 
хода работы, показ примеров, постановка вопросов 
учителем. 
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• Организует положительную взаимозависимость. 
Учащиеся должны чувствовать, что они нужны 
друг другу, чтобы выполнить задание группы, что 
они «выплывут или утонут вместе». Это достига­
ется путем задания общих целей (учащиеся должны 
изучить материал и убедиться, что каждый член 
группы усвоил этот материал); общего вознаграж­
дения (если на контрольной работе все члены группы 
получат результат выше определенного, то 
каждый член группы получит премиальный балл); 
путем распределения порций учебного материала 
среди членов группы или предоставления на группу 
одного экземпляра учебного материала; распределе­
нием учебных ролей. 

• Организует индивидуальную отчетность. Каждый 
ученик должен чувствовать ответственность за 
усвоение материала и оказание помощи группе. 
Способами достижения этого могут быть устный 
опрос выбранных случайным образом членов группы, 
выполнение индивидуальных тестов, выполнение 
индивидуальных письменных работ (одна из выпол­
ненных работ выбирается для проверки по случай­
ным признакам). 

• Организует межгрупповое сотрудничество, побуж­
дая группы сверять результаты работы, исправ­
лять ошибки, делиться идеями, помогать одна 
другой. Объясняет критерии успешной работы. 
Оценка работы учащихся должна делаться скорее 
не на основе внешних норм, а на основе совместно 
выработанных критериев. 

• Определяет ожидаемое поведение. Чем более точно 
вы определите ожидаемое поведение, тем больше 
вероятность, что учащиеся так будут поступать. 
Разъясните, что вы ожидаете, что каждый уча­
щийся будет вносить свой вклад, помогать, внима­
тельно слушать, побуждать других к участию, 
обращаться за помощью или разъяснением. Младшим 
ученикам, возможно, надо сказать, чтобы они все 



время были в группе, выполняли задание поочередно, 
делились идеями, задавали вопросы другим членам 
группы, говорили тихо. 

• Обучает навыкам совместной работы. После того, 
как учащиеся привыкнут работать в группе, выбе­
рите один навык совместной работы, который не­
обходимо выработать; разъясните необходимость 
владения этим навыком, попросите учащихся 
предложить слова (фразы), которые они могут ска­
зать, применяя этот навык, поместите эти фразы 
на видном месте в классе, наблюдайте за учащими­
ся и побуждайте использовать данный навык, пока 
они не станут это делать автоматически. Затем 
приступайте к выработке следующего навыка. 
Обратите внимание на такие навыки, как выска­
зывание похвалы, побуждение к участию в работе, 
проверка понимания, просьба о помощи, развитие 
ответа, резюмирование. 

• Организует взаимодействие «лицом к лицу». Поло­
жительные педагогические результаты коопера­
тивных групп обусловлены взаимодействием уча­
щихся и их вербальным общением. Убедитесь, что 
имеет место резюмирование, объяснение и просьбы о 
нем, дальнейшее развитие мысли. 

• Наблюдает за поведением учащихся. Это интерес­
ная часть работы. В то время, как учащиеся рабо­
тают, вы ходите вокруг и смотрите, понимают ли 
они задания и материал, даете текущие коммента­
рии, осуществляете обратную связь и подкрепление, 
хвалите группу за хорошее использование навыков 
совместной работы. 

• Включается в работу группы, чтобы научить навы­
кам совместной работы. Если учащиеся испытыва­
ют трудности при взаимодействии, то вы можете 
предложить более эффективные действия или образ 
поведения. Вы можете попросить учащихся поду­
мать над тем, как эффективнее работать вместе. 
Если учащиеся вырабатывают какой-либо навык, 
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зафиксируйте в листе наблюдения, как часто они 
его использовали, и поделитесь своими наблюдения­
ми с группой. 

Учитель при организации хода проделанной работы и 
оценке результатов: 

• Организует самооценку знаний, умений и навыков 
учащихся. Оцените, как каждый учащийся выпол­
нил работу, и прокомментируйте. 

• Организует обсуждение работы групп. Для совер­
шенствования навыков совместной работы уча­
щимся нужно дать время и алгоритм анализа 
использования этих навыков. Обсуждение может 
проводиться индивидуально, в малых группах или со 
всем классом. Для начала попросите группы назвать 
три момента, которые у них получились хорошо в 
процессе групповой работы, и предложить одно дей­
ствие, которое улучшит их работу завтра. Потом 
подведите итоги по классу в целом. 

• Организует заключительный этап урока. Чтобы 
подкрепить знания, умения и навыки учащихся, вы 
можете организовать взаимопроверку работ путем 
ознакомления с работами других групп, или выде­
лить главные моменты материала, повторить са­
мые важные факты и т.п. 
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Бланк для подготовки плана урока 

Класс Предмет 

Этапы планирования 

Этап 1. Сформулируйте тему урока 

Этап 2. Примите решение 

A) количество детей в группе , 

Б) принцип распределения по группам 

B) расстановка мебели в классе 

Г) материалы для каждой группы 

Д) распределение ролей 

Этап 3. Определите элементы урока, сформулиро­
вав понятным для учащихся языком следующие эле­
менты: 

A) задание: 

Б) индивидуальная отчетность: 

B) критерии успеха: 

Г) ожидаемое поведение: 

Этап 4. Спланируйте наблюдение на уроке: 

А) действия учащихся, которые вы будете наблю­
дать: 

Б) форма листа наблюдений: 
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Ограничения на применение кооперативного 
обучения 

Как показывает опыт, данная технология является 
универсальной, т.е. может эффективно применяться 
как в процессе преподавания различных (точных и гу­
манитарных) предметов, так и для всех возрастов уча­
щихся. Следует учитывать следующие ограничения: 

• На первых порах применения технологии необхо­
димо относительно много времени на овладение 
учащимися приемами сотрудничества в группах 
(взаимообучения, понимать другого, принятия 
ответственности, наблюдения, самооценки, 
рефлексии и др.). Потом потерянное время оку­
пается сторицей. 

• Возникают затруднения с выставлением отметок 
учащимся. Этого опасаться не стоит, поскольку на 
уроках большое место занимает внутригрупповая 
оценка и самооценка деятельности школьников. 

• Данная технология неприемлема для педагогов, 
имеющих авторитарный стиль отношений с уча­
щимися, для тех учителей, которые полагают, что 
не сотрудничество, а подчинение должны преоб­
ладать на уроке. 

Примеры уроков и отдельных методов 
кооперативного обучения 

Тема урока: «Решение текстовых задач» 

Предмет — математика. 
Класс — любой. 
Учебно-воспитательные цели 
1) учебная цель: владение навыками решения 

текстовых задач; 
2) социальная цель: освоение навыков оказа­

ния помощи и вовлечения своих товарищей по группе в 
работу. 
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Материалы: 

Лист с условиями задач 

Лист наблюдения 

Ролевые карточки 

Карточка для фиксации ответов 

Один на группу 

Один на группу 

Один набор на группу 

Одна на группу 

Время — от 20 мин до 45 мин. 
Идея урока: учащиеся в группах совместно решают 

задачи и добиваются понимания решений каждым членом 
группы. 

Принятие решений или подготовка к уроку 

Количество учеников в группе — 4. 
Распределение по группам: случайное. Если в классе, 

например, 28 учеников, попросите их рассчитаться на «1—7». 
Все первые входят в первую группу, вторые номера — во вто­
рую и т.п. Таким образом, обеспечивается разнородность 
состава группы по математическим способностям и 
уровням обученности. 

Роли: читающий — читает условие задачи вслух всей 
группе; проверяющий — проверяет, все ли члены группы 
понимают ход решения задач; побуждающий — наблюда­
ет за тем, все ли участвуют, и побуждает неактивных 
соучеников к работе; наблюдатель — фиксирует деятель­
ность каждого ученика в листе наблюдения. Учащиеся пе­
ремешивают карточки и вытаскивают для себя ту или 
иную роль. 

Объяснение задания и хода совместной работы 

Задание: учащиеся должны правильно решить каждую 
задачу, проявить понимание хода решения каждой из за­
дач, уметь объяснить, как получен ответ. 

Положительная взаимозависимость 
Общая цель заключается в том, что учащиеся 

должны придти к согласию по ответу и ходу решения 
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каждой задачи. Каждый должен понять решение и суметь 
его объяснить другим членам группы. Чтобы обеспечить 
совместную работу, каждый член группы получает роль 
(см. выше). 

Общее поощрение заключается в том, что, если все 
члены группы выполнят тестовые задания на 90% и более, 
то каждый член группы получит дополнительный балл. 
Кроме того, члены группы получат дополнительные баллы 
за применение нестандартного способа решения задач. 

Индивидуальная отчетность: ожидается, что, 
во-первых, каждый учащийся индивидуально выполняет и 
записывает вычисления и сдает для проверки учителю 
вместе с групповой карточкой ответов; во-вторых, учи­
тель вызывает учеников случайным образом, чтобы объяс­
нили, как они решали ту или иную задачу. На следующий 
день даются индивидуальные тесты, которые содержат 
похожие задачи. 

Критерии успешности: все члены группы должны 
уметь объяснить ответ и ход решения задачи одноклас­
снику. За объяснение ученик получает премиальный бал. 
Если группой предложено больше одного способа решения 
задачи, то все члены группы получают дополнительные 
баллы. 

Ожидаемое поведение: учитель ожидает увидеть, 
что учащиеся дают возможность каждому поделиться 
идеями, откровенны в случае затруднений или непонима­
ния и просят помощи, высказывают похвалу, когда они 
видят, что чья-то идея помогает решению задачи. 

Межгрупповое сотрудничество: когда группа за­
канчивает работу, она должна сверить ответы с 
ответами других групп. При этом учащиеся должны 
увидеть, по крайней мере, две различные стратегии в 
решении задач. 

Наблюдение за работой и включение в работу группы 

Наблюдение. Пока учащиеся работают, наблюдайте 
за тем, насколько легко они решают задачи, и насколько 
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хорошо они работают вместе. Время от времени просите 
кого-либо из учащихся объяснить один из ответов, по ко­
торому пришли к согласию, чтобы подчеркнуть то требо­
вание, что все члены группы должны объяснить ответы и 
ход решения. Учитель переадресовывает вопросы, возник­
шие у ученика, группе. Попросите учащихся свериться с 
соседней группой, обратиться к ней за помощью. 

Включение в работу группы. Когда группа явно 
испытывает трудности в организации работы, то по­
наблюдайте, затем включитесь в работу группы. Ука­
жите учащимся причину затруднения и спросите у 
группы, как в этом случае лучше поступить. Этим 
обеспечивается роль учителя скорее как одного из 
консультантов, а не предъявителя готового ответа. Вы 
можете и должны предложить способы разрешения 
трудностей в процессе диалога с учащимися. Иногда 
объясните какое-либо действие и помогите группе 
выбрать эффективный способ работы. Затем переклю­
чите группу на решение задачи. 

Оценка и рефлексия 

Оценка. Все члены группы сдают свои вычисления со 
всеми возможными вариантами решения задач. На следу­
ющем уроке дети выполняют индивидуальные тесты. 

Рефлексия. В конце урока пусть группы обратятся к 
листу наблюдений. Попросите их обсудить то, что за­
фиксировал наблюдающий, и то, как они в дальнейшем мо­
гут увеличить эффективность работы группы. Затем 
проведите обсуждения того, насколько члены группы хо­
рошо работали вместе. Учитель должен направлять де­
тей на рефлексию их деятельности на основе реальных 
данных листа наблюдений и при этом фиксировать во вре­
мя рефлексии только достижения отдельных учеников и 
группы в целом. 

135 



Лист наблюдений: 

Навыки 

Просит помощь 

Предлагает идеи 

Оказывает помощь 

Имена членов группы 

Вася Маша Паша 

Урок по обучению понимания прочитанного 

Задания: 
1) прочитайте стихотворение (рассказ, главу из 

книги, текст) и ответьте на вопросы; 
2) потренируйтесь в умении проверять понима­

ние смысла прочитанного. 
Обеспечение положительной взаимозависимости: 
1) один набор вопросов на группу, согласие 

всех с выработанным сообща ответом, умение каждого 
объяснить смысл; 

2) если каждый член группы выполняет после­
дующий тест на 90% и выше, то учащиеся получают до­
полнительные баллы; 

3) чтобы облегчить работу группы, каждому чле­
ну группы дается одна из ролей: «читающий», «записы­
вающий», «проверяющий». 

Критерий успеха: каждый должен правильно отве­
тить на все вопросы из предложенного в конце урока 
списка. 

Индивидуальная отчетность: 
1) один член каждой группы будет выбран учи-

4 телем для объяснения ответа группы; 
2) каждый должен выполнить индивидуальный 

тест по прочитанному материалу; 
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3) каждого члена группы просят объяснить отве­
ты, выработанные группой, члену другой группы. 

Ожидаемое поведение: 
1) активное участие; 2) самооценка; 3) поощре­

ние; 4) развитие ответа на вопрос. 
Межгрупповое сотрудничество: когда необходимо, 

сверьте ход работы, выработанные ответы с другой 
группой и обсудите. 

Мозаика 

Подготовительная работа учителя: 
1. Подберите текст и придумайте по нему зада­

ние для учащихся. 
2. Разделите текст на две-четыре части (по ко­

личеству учеников в группе). 
3. Размножьте материалы по числу групп. 
Работа на уроке 
1. Кооперативные группы. Раздайте комплекты 

материалов каждой группе так, чтобы каждый из учени­
ков получил по одной из частей текста.. 

2. Пары для подготовки. Предложите учащимся 
найти члена другой группы с той же частью материала и 
выполнить два задания: 1) изучить материал и стать 
экспертом по этому материалу и 2) спланировать, как 
обучить этому материалу других членов своих групп так, 
чтобы они стали также экспертами. 

3. Пары для тренировки. Предложите учащимся 
найти члена другой учебной группы, который изучал 
тот же материал, и поделись с ним идеями о том, как 
лучше преподать этот материал ребятам из своей 
группы. 

Эти пары для тренировок обсуждают, как каждый 
из них планирует донести материал до группы. Лучшие 
идеи входят в их общий план. 

4. Кооперативные группы. Предложите учащим­
ся задания: 

• обучить тому, что они узнали, других членов 
группы и 
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• усвоить материал, который объясняют их одно­
классники. 

5. Оценка. Определите уровень владения мате­
риалом (контрольное задание, тест и др.) и поощрите те 
группы, члены которых достигли критерия успешности. 

Совместный проект 

Задание: выполните проект. 
Обеспечение кооперативности. Каждая группа выпол­

няет часть общего проекта. По окончании работы все 
члены группы подписывают проект, что означает, что 
каждый внес свою часть в общий проект, что все соглас­
ны с его содержанием, и каждый может представить и 
объяснить его. Каждый член группы может получить ка­
рандаши, маркеры или ручки определенного цвета. Если 
используются различные материалы (бумага, ножницы, 
клей, маркеры), то каждый член группы пользуется толь­
ко одним из этих материалов. Если необходимо, то 
каждый член группы выполняет определенную роль. 

Критерий успешной работы: законченный проект, 
который каждый участник группы может представить и 
объяснить. 

Индивидуальная отчетность: 
1) каждый член группы предъявляет групповой 

проект члену другой группы; 
2) каждый ученик индивидуально пишет тест 

по теме проекта. 
Ожидаемые навыки работы в команде: 
1) презентация своей идеи; 
2) восприятие чужой идеи; 
3) организация работы в группе. 
Межгрупповое сотрудничество: если необходимо, 

сверьте ход работы, информацию, продвижение к цели 
с другой группой. 

Примеры проектов: 
1. Используя карту города, разработать наилучший 

маршрут к определенному объекту; причем такой, что им 
могут успешно воспользоваться ребята другой группы. 
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2. Составьте список причин, почему не стоит взрос­
леть (по рассказу Дж. Барри «Питер Пен»). 

Пары для чтения и объяснения 

Задание: уясните смысл каждого абзаца и определи­
те его место во всем тексте. 

Кооперативность: обеспечьте глубокое понимание 
вами и вашим партнером заданного материала; придите 
к согласию по каждому абзацу; подготовьте общее ре­
зюме по тексту, вы оба должны согласиться с этим ре­
зюме и уметь его объяснить. 

Работайте так: 1) прочитайте все заглавия частей, 
чтобы иметь общее представление; 2) один из вас будет 
«обобщающим», а другой — «проверяющим» на 
точность. Вы меняетесь этими ролями после каждого 
абзаца; 3) оба читают первый абзац про себя, «обобща­
ющий» выражает своими словами содержание абзаца, 
«проверяющий» внимательно его слушает, сверяет 
рассказ с текстом, исправляет все неточности и допол­
няет все, что было упущено. Затем он (проверяющий) 
говорит, как этот материал соотносится с тем, что они 
уже знают; 4) перейдите к следующему абзацу, поме­
няйтесь ролями и повторите эту процедуру. 

Критерий успеха: каждый должен уметь правильно 
объяснить смысл заданного материала. 

Индивидуальная отчетность: один из членов пары бу­
дет вызван учителем для объяснения смысла материала. 

Ожидаемое поведение: 1) активное участие; 2) про­
верка; 3) поощрение; 4) развитие ответа на вопрос. 

Межгрупповое сотрудничество: если необходимо, 
сверьте ход работы, выработанные ответы с другой 
группой и обсудите. 

Развитие навыков монологической речи в паре 

Данная стратегия предназначена для активизации 
учащихся перед изучением (обсуждением) новой темы. 
Она хорошо работает, когда надо актуализировать 
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прежние навыки и опыт, она стимулирует мышление 
учащихся и помогает вспомнить материал по данной 
теме. Данная стратегия также хороша перед написанием 
сочинения или изложения. 

1. Класс разбивается на пары. В парах участники 
имеют номер первый или второй. 

2. Задается тема для обсуждения. Партнеры внима­
тельно слушают друг друга и, когда приходит их очередь 
говорить, им не позволительно повторять то, что уже 
сказано партнером. Не разрешается пользоваться запи­
сями или текстом. 

3. По сигналу учителя участники под номером 1 на­
чинают говорить. По завершении заданного промежут­
ка времени учитель вновь сигнализирует и начинают 
говорить участники под номером 2. 

Раунды идут следующим образом: 
Раунд 1. Учитель: «Начали». Ученик № 1 говорит 60 с. 
Учитель: «Переход». Ученик № 2 говорит 60 с. 
Раунд 2. Учитель: «Начали». Ученик № 1 говорит 40 с. 
Учитель: «Переход». Ученик № 2 говорит 40 с. 
Раунд 3. Учитель: «Начали». Ученик № 1 говорит 20 с. 
Учитель: «Переход». Ученик № 2 говорит 20 с. 
4. Партнеры могут записать свои идеи или инфор­

мацию, чтобы представить всей группе (классу) или 
использовать в дальнейшей работе. 

Примечание: длительность раунда зависит от сложнос­
ти текста, объема информации, уровня класса и др. 

Слоеный пирог 

Класс (группа) делится на группы по три человека. 
1. Учащимся предъявляется текст (письменно, вер-

бально или на видео). Время предъявления информации 
или чтения текста фиксировано (например, 2 мин — 1 
абзац). 

2. Обмен мнениями, записями, выяснение непо­
нятного в группах. Здесь возможно взаимное консуль­
тирование групп. 
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3. Чтение, прослушивание или просмотр новой 
порции информации. 

4. Повторение работы, предусмотренной в п. 2. 
Далее, подобное чередование этапов может продол­

жаться. 
5. Фронтальное выяснение непонятных вопросов. 

Повернись к соседу по парте 

Когда ученик рассказывает материал другому, то 
сам при этом глубже понимает то, о чем говорит. Этого 
можно достичь, во-первых, когда каждый учащийся го­
товит ответ, а потом объясняет его однокласснику; 
во-вторых, когда в малой группе готовится ответ, а за­
тем каждый член группы объясняет его члену другой 
группы. 

Задание: объясните ответ и свою аргументацию 
однокласснику и, при этом, потренируйтесь в умении 
объяснять. 

Кооперативность: ученики в паре создают совмес­
тный ответ, используя следующую процедуру: 

1) сформулируйте ответ (индивидуально или в 
группе, в зависимости от задания учителя); 2) обменяйте 
своими ответами и аргументацией с партнером; 3) вни­
мательно слушайте объяснение партнера; 4) создайте но­
вый ответ, который лучше двух предыдущих формулиро­
вок, используя ассоциации, развивайте идеи дальше 
(ваш общий ответ должен быть глубже ваших индивиду­
альных ответов). 

Критерий успеха: каждый ученик должен уметь объ­
яснить ответ. 

Индивидуальная отчетность: каждый ученик объяс­
няет материал. 

Ожидаемое поведение: объяснение и обобщение. 

Нумерация учеников 

Каждый из учащихся разнородных групп, на кото­
рые поделен класс, имеет свой порядковый номер (1, 2, 
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3,4). Во время рассказа или беседы учитель ставит вопрос 
и просит, чтобы все подумали над ответом, а потом его 
обсудили. Учитель называет номер и только ученики под 
этим номером могут поднимать руку для ответа. 

Групповая консультация 

Учащиеся работают в группах по три или четыре че­
ловека. 

1. Все учащиеся кладут свои ручки на середину сто­
ла или в вазочку для ручек. (Эта формальность является 
хорошим организующим моментом). 

2. Один из учащихся вслух читает первый вопрос. 
3. Ученики ищут ответ на вопрос в тексте, в записях 

или путем обсуждения. 
4. Учащийся, который сидит слева от читавшего 

вопрос, проверяет, все ли члены группы понимают и 
соглашаются с ответом, выработанным группой. Когда 
все приходят к согласию, учащиеся берут ручки и запи­
сывают ответ своими словами. 

5. Группы переходят ко второму вопросу. Проверя­
ющий становится читающим и т.д. 

Круглый стол 

Каждый ученик пишет по очереди свой ответ на 
вопрос, который имеется на листе бумаги и передает 
дальше свой ответ и карандаш. Можно использовать 
несколько листов бумаги и карандашей. 

Трехступенчатое интервью 

В группах из четырех человек учащиеся образуют 
пары и проводят в них однонаправленные интервью. 
Потом ученики меняются ролями, и интервью проводит 
тот, кого опрашивали. По завершении своих интервью 
учащиеся по кругу, по очереди обмениваются информа­
цией, которую они получили от своих партнеров. 
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Базовые группы 

Это кооперативные учебные группы (как правило 
состоящие из четырех человек), которые сохраняют 
свой состав без изменений достаточно длительное вре­
мя, например, целую четверть. Участники группы 
поддерживают, подбадривают друг друга, а также помо­
гают в выполнении заданий. Они обмениваются теле­
фонными номерами, электронными адресами для 
общения друг с другом вне занятий. 

Активное применение базовых групп позволяет 
организовывать «переживание» обучения, обогатить его 
результаты, создать условия для проявления критичес­
кого мышления. В начале каждого учебного дня (или 
хотя бы раз в неделю) учащиеся собираются в базовых 
группах, чтобы удостовериться, что все участники 
группы чувствуют себя хорошо и для занятий имеют все 
необходимое. В случае пропуска занятий кем-либо из 
группы, партнеры берут для него экземпляр учебных 
материалов и следят за тем, чтобы любая информация 
преподавателя дошла до этого ученика. Здесь же учени­
ки сверяют выполненные домашние задания. 

Применяется следующая практика в выполнении 
контродьных.работ: 1) сначала каждый ученик сам вы­
полняет работу и сдает на проверку; 2) затем эта же ра­
бота выполняется всей группой и вновь сдается на про­
верку учителю. 

Учащиеся одной базовой группы встречаются вне 
занятий для работы над учебными проектами. 
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Глава 4. ПРОЕКТНОЕ ОБУЧЕНИЕ 

Человек, по-настоящему мыслящий, 
черпает из своих ошибок не меньше 

познаний, чем из своих успехов. 

Дж. Дьюи 

Будущее существует настолько, 
насколько мы его делаем. 

П. Щедровицкий 

Сущность проектного обучения 

Проектное обучение часто называют методом про­
ектов. У его истоков находился основоположник 
прагматической педагогики Дж. Дьюи. Он предложил 
реформу школьной системы. Школа должна решать 
практические задачи, которые предлагает сама повсед­
невная жизнь. Принципы дидактической системы, ко­
торую он реализовывал в своей школе: 1) учет интере­
сов детей; 2) учение через деятельность; 3) познание и 
знание являются следствием преодоления трудностей; 
4) сотрудничество участников педагогического процес­
са; 5) свободное творчество. Эти принципы во многом 
характеризуют проектное обучение, родоначальником 
которого считают ученика Дж. Дьюи В.Х. Килпатрика. 
На его учебных занятиях учащиеся искали выход из 
различных жизненных ситуаций и попутно приобрета­
ли необходимые знания. При этом обязательность 
систематизированой учебной программы им отрица­
лась. 

В нашей стране несколько позднее была популярна 
разновидность данного метода — бригадно-лаборатор-
ный способ обучения учащихся. В 1931 г. в Постановле­
нии ЦК ВКП (б) этот метод осужден, поскольку приме-

144 



нялся недостаточно продуманно, а его значение абсо­
лютизировалось. 

В последнее десятилетие метод проектов становит­
ся все более популярным, как за рубежом, так и в Бела­
руси, что объясняется, с одной стороны, его направлен­
ностью на развитие способностей, познавательных 
потребностей и мотивов учащихся, а с другой стороны, 
он представляет хорошие возможности для творческой 
самореализации учителя. 

Чтобы понять сущность данного метода, полезно 
обратиться к понятиям «проект» и «метод». Проект (от 
лат. рго/есШз, буквально — брошенный вперед) — 1) со­
вокупность документов, расчетов, чертежей для созда­
ния какого-либо сооружения или изделия, 2) предвари­
тельный текст какого-либо документа (например, дого­
вора), 3) замысел, план, прототип, прообраз какого-ли­
бо объекта. Под методом (от греч. те1Нойо5 — путь 
исследования, теория, учение) понимают способ дости­
жения какой-либо цели, решения конкретной задачи; 
совокупность приемов или операций практического 
или теоретического освоения (познания) действитель­
ности. 

Метод проектов — это система учебно-познаватель­
ных приемов, которые позволяют решить ту или иную 
проблему в результате самостоятельных и коллективных 
действий учащихся и обязательной презентации резуль­
татов их работы*/Этот метод предполагает использова­
ние учителем при проектировании и осуществлении 
образовательного процесса личностно-ориентирован-
ного подхода, который поддерживается, помимо 
общепринятых, дидактическими принципами. 

• Принцип детоцентризма. В центре творческой дея­
тельности находится ученик, который проявляет 
свою активность. В проектном обучении у него 
имеются замечательные возможности реализовать 
себя, ощутить успех, продемонстрировать другим 
свою компетентность. 
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• Принцип кооперации. В процессе работы над про­
ектом организуется и осуществляется широкое 
взаимодействие учащихся с учителем и между со­
бой в проектных группах; возможно привлечение 
консультантов из различных сфер деятельности; 

• Принцип опоры на субъектный опыт учащихся. 
Каждый школьник, работая над проектом, имеет 
хорошие возможности применить уже имеющие­
ся у него собственный опыт и знания; 

• Принцип учета индивидуальности учащихся: инте­
ресы, темп работы, уровень обученности; 

• Принцип свободного выбора: темы проекта, подте­
мы, партнеров в разработке проекта, источников 
и способов получения информации, метода 
исследования, формы представления результатов. 
Возможность выбора способствует повышению 
ответственности учащихся, их мотивации и 
познавательной активности; 

• Принцип связи исследования с реальной жизнью. 
Происходит соединение академических знаний и 
практических действий. Предполагается, что про­
ектная работа в той или иной степени направлена 
на улучшение окружающего мира; проект имеет 
прагматическую направленность на результат; 

• Принцип трудной цели. Этот принцип важно учи­
тывать, поскольку легко достижимый результат 
не является для многих учащихся мобилизующим 
фактором. 

В проектном обучении меняется роль учителя, ко­
торый становится разработчиком «фабулы» проекта, 
организатором деятельности учащихся и их консультан­
том. Педагог реализует учебный процесс не в логике 
предмета, а в логике той деятельности, которую осущес­
твляет ученик и которая для него имеет личностный 
смысл. Успешная реализация технологии проектного 
обучения возможна, если учитель организует соответ­
ствующие педагогические условия. 
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1. Создает проблемную ситуацию, которая позволя­
ет сформулировать актуальную и интересную учащимся 
тему для изучения и исследования, например: «Тепло­
вая карта школы» (.учащиеся исследуют выбранными 
ими самими методами тепловые потери школьного зда­
ния и предлагают пути уменьшения энергетических по­
терь»; «Лучший способ успешно подготовиться к всту­
пительному экзамену по предмету» (учащиеся в резуль­
тате разработки проекта на основе анализа значитель­
ного массива информации могут предложить наилуч­
ший в данных условиях вариант подготовки к экзаме­
нам). 

2. Представляет школьникам возможность для вы­
бора темы проекта, а также возможность индивидуаль­
но или в кооперации с другими планировать работу, ре-
ализовывать свой проект. 

3. Организует распределение подтем по группам, 
ролей и функций в группе. Эти роли могут быть следую­
щими: организатор, теоретик, программист, сценарист, 
«интернетчик», видеооператор, экспериментатор, 
оформитель, докладчик и т.п. Наличие ролей не исклю­
чает, а наоборот подразумевает сотрудничество ребят в 
проектной группе, а также с другими группами. 

4. Способствует проявлению у учащихся поисковой 
активности в их исследовательской деятельности, когда 
существует лишь приблизительное представление об 
ожидаемом результате. 

5. Поддерживает и поощряет использование учащи­
мися различных направлений поиска информации, 
различных методов исследования. 

6. Консультирует учащихся на всех этапах работы. 
7. Организует подведение итогов промежуточных 

этапов работы. 
9. Представляет ребятам возможность для самоо­

ценки выполненных ими проектов и работы над ними. 
10. Организует праздничную по форме и серьезную 

по содержанию презентацию всеми участниками проек­
та их образовательных продуктов. 
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Теперь представляется целесообразным сравнить 
проектное обучение с традиционной практикой подго­
товки учащимися докладов и рефератов (см. табл. 4.1). 

Таблица 4.1 

Признаки для 
сравнения 

1. Целевая установ­
ка у учащихся. 

2. Организационные 
формы работы. 

3. Источники ин­
формации. 

4. Предметная об­
ласть. 

5. Характер работы 
по содержанию. 

6. Презентация или 
защита работы. 

Подготовка докла­
дов и рефератов 

Получить хорошую 
отметку. 

Индивидуальная. 

Как правило, один— 
два источника. 

Один учебный пред­
мет. 

Реферирование. 

Не обязательна. 

Проектное 
обучение 

Проявить свои спо­
собности, сделать 
важное дело. 
Сочетание индиви­
дуальной, парной и 
групповой работы. 
Различные источ­
ники из разных 
областей знания. 
Как правило, содер­
жание полипред­
метно. 
Как правило, сочета­
ние теоретических и 
практических мето­
дов исследования. 
Обязательна. 

Как видим, проектное обучение — это качественно 
иная образовательная практика; вьщелить метод проек­
тов из других методов можно, обнаружив отличитель­
ные черты этой образовательной технологии. Мы имеем 
дело с проектным обучением, если: 

• учитель ориентируется не только на получение 
учащимися предметных знаний, но и на развитие 
их мыслительных, творческих и коммуникатив­
ных способностей; 

• учащиеся приняли тему проекта как личностно 
значимую проблему; сами планируют ход и 
прогнозируют результаты работы; 

• участники проекта сами организуют себя на дело 
и осуществляют поисковую деятельность; сами 
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отбирают необходимые средства для осуществле­
ния проекта; 

• учитель выводит педагогический процесс за сте­
ны школы в окружающий мир; 

• участники проекта информируют друг друга о 
ходе работы над проектом; 

• учитель консультирует ребят на всех этапах рабо­
ты над проектом; 

• учитель создает условия для коррекции работы 
над проектом; 

• учитель организует экспертизу проектов; 
• учитель организует публичную защиту проектов, 

а ученики готовят проект к презентации, пред­
ставляют и защищают его; 

• ученики анализируют свою работу над проектом. 

Типология учебных проектов 

В образовательной практике применяются разнооб-
>азные типы учебных проектов, которые можно класси-
рицировать по различным основаниям (см. схему). 
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По масштабу применения проекты дифференциру­
ются на групповые (над проектом работают ученики 
одного класса или параллели; проект могут выполнять 
учащиеся различных возрастов, что используется во 
внеклассной работе); общешкольные, когда одним проек­
том заняты очень многие ученики одного учебного заве­
дения (например, учащиеся работают над проектом 
«100-летний юбилей нашей школы»: здесь всем найдется 
дело по душе); региональные — например, многие школы 
одного региона, скажем города или сельского района, 
участвуют в проекте по экологическому мониторингу 
окружающей среды (здесь для обмена информацией ши­
роко используется электронная почта); международные, 
осуществление которых возможно только с помощью 
глобальной сети Интернет (по содержанию эти проекты 
носят экологический или поликультурный характер). 

Продолжительность проектов может быть весьма 
различной: от одного урока (лучше сдвоенного) до 
нескольких месяцев. На уроках применяются, как пра­
вило, краткосрочные проекты, во внеурочное время — 
продолжительные. Возможно и такое сочетание: устано­
вочное занятие (запуск проекта) происходит на уроке, 
затем учащиеся в течение достаточно длительного време­
ни работают вне учебных занятий, защита проектов 
вновь организуется на уроке. 

Проекты различают также по характеру деятельнос­
ти учащихся. Исследовательские — предполагают позна­
вательный поиск учащихся, направленный на решение 
творческой, исследовательской проблемы с заранее не­
известным решением. Пример такого проекта: «Иссле­
дование влияния телевидения на активность избирате­
лей» или «Исследование распределения температуры 
воздуха в помещении». Исследовательская деятельность 
при этом состоит из основных этапов, характерных для 
научного исследования: 

• выявление и постановка проблемы исследования; 
• формулирование гипотезы; 
• планирование и разработка исследовательских 

действий; 
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• сбор данных на основе изучения литературы, 
наблюдений и экспериментов; 

• анализ, сопоставление полученных данных, 
формулировка выводов и их проверка; 

• подготовка выступления; 
• презентация проекта; 
• переосмысление результатов в ходе ответов на 

вопросы и выступлений оппонентов; 
• внесение корректив в работу и оформление отчета. 
Прикладные проекты направлены на создание кон­

кретных продуктов деятельности: договор о сотрудни­
честве, правила поведения в экстремальных условиях 
(например, в походе), словарь молодежной лексики, 
сценарий школьного вечера, юбилейный выпуск газе­
ты, проект благоустройства школьного двора, проект 
модернизации кабинета физики в школе и др. Для по­
добных проектов характерно очень четкое определение 
частей общей работы, этапов деятельности, поэтапное 
обсуждение промежуточных результатов и координация 
работы соисполнителей, тщательное оформление полу­
ченных результатов. 

Информационные проекты предполагают сбор ин­
формации о каком-либо процессе или объекте. При 
этом используются различные источники (СМИ, лите­
ратура, базы данных, Интернет, анкетирование, ин­
тервью и др.). Производится анализ данных, их обобще­
ние и представление в виде статьи, реферата, доклада, 
компьютерной презентации и т.п. Например, «Мобиль­
ная связь в моем городе», «Выпускники нашей школы — 
известные люди нашей страны», «История географи­
ческих названий нашего района» и др. 

По предметно-содержательной области проекты 
дифференцируются на предметные, межпредметные и 
системные. Для выполнения предметного проекта 
достаточно знаний и умений, формируемых при изуче­
нии одного предмета. Например, «Цветные картины на 
поверхности вертикальной мыльной пленки», «Оценка 
качества йодированной соли». 

151 



Межпредметные проекты предполагают использо­
вание материалов из смежных предметов, например, гу­
манитарных: «Макс1м Багданов1ч у люстэрку псторьп». 

Системные проекты — требуют обращения к широ­
кому спектру областей науки и культуры: «Беларуская 
геральдыка», «Што мы захаваем для нашчадкау» и др. 

Учебные проекты еще принято различать по харак­
теру управления: в непосредственных проектах — учащи­
еся имеют возможность общения с учителем «здесь и 
сейчас», в сетевых (телекоммуникационных) — участ­
ники связываются с организаторами проектной дея­
тельности посредством сети Интернет (Е-таи, 1С0). 

Выбор типа проекта осуществляется с учетом 
предполагаемой для исследования темы, готовности 
учащихся к проектной деятельности, наличия необхо­
димых ресурсов и т.п. 

Этапы работы над проектом 
В проектном обучении можно установить порядок 

действий, который в большей или меньшей степени ре­
ализуется при выполнении учебных проектов различ­
ных типов. В таблице 4.2 предлагается один из вариан­
тов последовательности проектных действий учителя и 
учащихся (по В.В. Гузееву). 

Таблица 4.2. Этапы работы учителя и учащихся 
над проектом 
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Стадии работы 
над проектом 

Подготовка. 

Содержание 
работы на этой 

стадии 

Определение 
темы и целей 
проекта. 

Деятельность 
учащихся 

Обсуждают 
предмет с учи­
телем и полу­
чают дополни­
тельную ин­
формацию. 
Устанавливают 
цели. 

Деятельность 
учителя 

Знакомит со 
смыслом про­
ектного подхо­
да и мотивиру­
ет учащихся. 
Помогает в 
постановке це­
лей. 



Продолжение табл 4.2 

Планирование. 

Исследование. 

Анализ и об­
общение. 

Определение 
источников 
информации; 
определение 
способов ее 
сбора и анализа. 
Определение 
способа 
представления 
результатов 
(формы отче­
та). Установле­
ние процедур и 
критериев 
оценки резуль­
тата и процесса 
разработки 
проекта. 
Распределение 
заданий и обя­
занностей 
между членами 
команды 

Сбор инфор­
мации. 

Решение про­
межуточных 
задач. Основ­
ные инстру­
менты: 
интервью, 
опросы, 
наблюдения, 
эксперименты 

Анализ инфор­
мации, оформ­
ление резуль­
татов, форму­
лировка выво­
дов. 

Вырабатывают 
план действий. 

Формулируют 
задачи. 

Выполняют 
исследование, 
решая проме­
жуточные зада­
чи. 

Анализируют 
информацию, 
обобщают ре­
зультаты. 

Предлагает 
идеи, высказы­
вает предложе­
ния. 

Наблюдает, со­
ветует, косвен­
но руководит 
деятельностью. 

Наблюдает, со­
ветует. 



Окончание табл 4.2 

Представление 
проекта. 

Оценка резуль­
татов и про­
цесса. 

Возможные 
формы пред­
ставления ре­
зультатов: уст­
ный, письмен­
ный отчеты. 

Отчитываются, 
обсуждают. 

Коллективное 
обсуждение и 
самооценка. 

Слушает, зада­
ет вопросы в 
роли рядового 
участника. 

Оценивает уси­
лия учащихся, 
качество исполь­
зованных ис­
точников, де­
лает предложе­
ния по качес­
тву отчета. 

Рассмотрим подробнее перечисленные в таблице 
этапы. 

Подготовка 
Учитель выбирает тему проекта; определяет его тип, 

количество участников; продумывает возможные 
проблемы, которые он предложит исследовать учащим­
ся в рамках выбранной темы. Здесь особое значение 
имеет презентация учителем на установочном занятии 
предстоящей проектной деятельности. Педагог 
представляет общую информацию о проекте. Особенно 
это важно, если учащиеся в первый раз будут работать 
над проектом. 

Учитель организует обсуждение темы и цели иссле­
дования. Наводящими вопросами помогает учащимся 
выдвинуть частные проблемы для исследования. Это 
дает возможность определить тематику подпроектов, 
формы представления готового проекта, критерии 
оценки результатов и хода работы. Здесь же уточняются 
этапы и контрольные сроки окончания работы. Сроки 
могут регламентироваться датой проведения научной 
конференции учащихся (общешкольной, районной, го­
родской, республиканской или международной интер­
нет-конференции). 
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Планирование 
Важнейшая задача на данном этапе — создание 

проектных групп, которые будут выполнять части 
общего проекта. Например, по теме «Наш парк» могут 
быть созданы такие группы: историческая, социологи­
ческая, экологическая, экономическая, компьютерной 
графики и др. Группы могут создаваться различными 
способами: а) случайным образом; б) по проявленному 
интересу учащихся к работе по той или иной части про­
екта; в) путем предварительного опроса (каждый пишет 
на листочке бумаги свою фамилию и фамилии еще трех 
своих одноклассников). Так можно укомплектовать 
психологически совместимую группу. 

Для успешной работы группы важны ее соорганиза-
ция и сплочение участников. С этой целью учащимся 
может быть предложено, например, составить для своей 
группы «кодекс разработчика проекта». Возможна 
также спортивная эстафета, участие в которой поможет 
формированию в группе командного духа. 

Ученики в проектных группах уточняют исходную 
информацию, обсуждают тему, формулируют задачи, 
выбирают и обосновывают свои критерии успеха, опре­
деляют способы взаимодействия, график работы, 
прогнозируют конечный результат. 

На этом этапе распределяются роли и функции в 
группах. 

Исследование 
Самостоятельная работа участников по своим 

индивидуальным или групповым частям проекта и 
планам. В зависимости от темы проекта характер рабо­
ты будет существенно различаться. Например, в иссле­
довательских проектах деятельность учащихся может 
включать: изучение литературы, формулировку гипо­
тез, выдвижение основных идей и определение 
направлений работы, проведение теоретических оце­
нок, построение математической модели явления, пла­
нирование и проведение эксперимента, обработку его 
результатов. В информационных проектах для поиска 
информации ребята проводят анкетирование, устные 
опросы, изучают литературные источники, широко 



используют возможности Интернета; собирают и систе­
матизируют данные. Учитель осуществляет координа­
цию деятельности групп, организует промежуточные 
обсуждения полученных данных в группах, проводит 
индивидуальные и групповые консультации. Могут 
использоваться консультации других специалистов. 

Анализ и обобщение 
На этом этапе учащиеся готовят индивидуальные, 

групповые отчеты и, если весь класс работает над одним 
общим проектом — общеклассный отчет. Примерная 
структура отчета может быть такой: 

1. Титульный лист (название школы, класс, 
авторы, название проекта, научный руководитель, год). 

2. Оглавление. 
3. Введение (краткая аннотация с обосновани­

ем актуальности проблемы, по которой выполнялся 
проект, и изложение основных положений проекта). 

4. Основная часть (она в исследовательских ра­
ботах состоит из двух разделов — теоретического и 
экспериментального). Здесь представляются теория, 
действия, методы, промежуточные результаты. 

5. Заключение (выводы по всей работе). 
6. Список использованной литературы. 
7. Приложения: фотографии, схемы, карты, 

таблицы, графики и др. 
8. Сведения об авторах и роли каждого из них. 
Представление проекта 
Данный этап может быть организован как празднич­

ное мероприятие с приглашением гостей, что потребует 
значительных усилий по его подготовке. В этом случае 
целесообразно для всех разработчиков проекта (проек­
тов) и гостей подготовить и растиражировать програм­
мы защиты с краткими аннотациями к проектам. 
Возможно предварительное рецензирование работ уча­
щихся и ознакомление с отчетами специально пригла­
шенных на защиту оппонентов. Авторы проекта могут 
позаботится о подготовке раздаточных материалов, ко­
торые помогут присутствующим глубже понять основ­
ные положения доклада. 

В докладе разработчики проекта раскрывают: 
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1. Актуальность темы проекта. 
2. Цели работы и задачи, которые решались в 

процессе работы над проектом. 
3. Теоретическую и прикладную части проекта. 
4. Методы исследования. 
5. Выводы по работе. 
По содержанию докладов весьма полезны рекомен­

дации Л.Г. Марковича и А.И. Слободянюка1, которые 
ими сделаны для участников турниров юных физиков 
(см. табл. 4.3) 

Таблица 4.3 

Теоретико-
экспериментальный 

проект 
1. Постановка зада­
чи (0,5 мин) 
2. Обзор литературных 
данных (1—2 мин) 

3. Описание модели 
явления (1—2 мин) 

4. Теоретическое опи­
сание (2—3 мин) 

5. Возможность экс­
периментальной 
проверки (0,5 мин) 
6. Экспериментальная 
установка (0,5 мин) 
7. Результаты экс­
перимента (1 мин) 
8. Сравнение теоре­
тических и экспе­
риментальных 
данных (2—3 мин) 
9. Выводы (0,5 мин) 

Экспериментальный 
проект 

1. Постановка зада­
чи (0,5 мин) 
2. Обзор литературных 
данных (1—2 мин) 

3. Описание качес­
твенных экспери­
ментов (3—4 мин) 
4. Построение ка­
чественной модели 
(2—3 мин) 
5. Возможность экс­
периментальной 
проверки (0,5 мин) 
7. Экспериментальная 
установка (0,5 мин) 
7. Результаты экс­
перимента (1 мин) 
8. Сравнение теоре­
тических и экспе­
риментальных 
данных (2—3 мин) 
9. Выводы (0,5 мин) 

Информационный 
проект 

1. Постановка зада­
чи (0,5 мин) 
2. Обсуждение воз­
можных гипотез 
(2—3 мин) 
3. Анализ следствий, 
допускающих про­
верку (1—2 мин) 
4. Выбор критерия 
правильности гипо­
тез (0,5 мин) 
5. Анализ гипотез, 
теоретические оцен­
ки (3—4 мин) 
6. Выводы (1 мин) 

Маркович А.Г., Слободянюк А.И. Турниры юных физиков. 
Мн., 1999. 56 с. 
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Авторы также дают рекомендации докладчикам и 
оппонентам, которые в несколько измененном виде 
приводятся далее. 

Советы докладчикам, как отвечать на вопросы 
оппонентов и других участников защиты проектов: 

1. Помните о возможности попросить о повто­
рении вопроса. 

2. Не обязательно торопиться с ответом, 
можно подумать, посоветоваться с соисполнителями 
проекта, посмотреть свои материалы. 

3. На поставленный вопрос следует отвечать 
кратко. 

4. Будьте правдивы. Хуже лукавить, чем прямо 
ответить на вопрос «Не знаю» или «Это находилось вне 
поля нашего исследования». 

5. Ответ на вопрос удобно начинать так: «Как 
было сказано в докладе» 

После выступления оппонентов авторы проекта в 
своем ответном слове благодарят за оценку работы, за 
высказанные замечания. Выделяют наиболее сущес­
твенные из них и дают по ним аргументированные отве­
ты, соглашаются с тем, что в проекте действительно не 
отработано. Лучше открыто признать упущения в про­
екте, и, по возможности, показать, что они не слишком 
повлияли на основное содержание работы. 

Во время представления учащимися своих проектов 
возможно выступление оппонентов, которые заранее 
знакомятся с работой. Их выступление прямо зависит 
от содержания проекта, а также от его типа. Вместе с 
тем, можно выделить общие рекомендации по докладу 
оппонентов. 

1. Оппоненты свое выступление предваряют вопро­
сами докладчику на уточнение: «Уточните, пожалуйста» 
(далее, следует просьба, что требуется уточнить); на по­
нимание: «Правильно ли я вас понял, когда вы говори­
ли, что» (далее своими словами пересказывается со­
ответствующая часть доклада). С помощью вопросов 
выясняются: основные факторы, влияющие на характер 
поведения рассматриваемых процессов, а также как эти 
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факторы учитывались или устранялись; допущения и 
приближения, сделанные авторами при построении те­
оретической модели; обоснованность применения тех 
или иных методов и др. 

2. Задача оппонента: дать квалифицированную оценку 
проекта, т.е. назвать сильные и слабые стороны работы, 
показать возможные пути устранения недостатков. 

3. Свое выступление оппонент начинает с благодар­
ности команде за доклад и за ответы на вопросы. 

4. Оппонент выделяет сильные стороны проекта, 
возможно, по таким аспектам: актуальность, теорети­
ческое обоснование, методика эксперимента, достовер­
ность количественных параметров, соответствие экспе­
риментальных и теоретических данных, база информа­
ционного поиска, полнота представленных результатов, 
выводы и др. 

5. Запрещаются слова «нельзя», «вы не правы», 
«слабая работа» и т.п. 

6. Допускается критика, основанная не на субъек­
тивном мнении, не на эмоциях, а на авторитетных 
источниках. Желательно критические замечания выска­
зывать на положительном фоне, например, так: 
«Компетентность разработчиков не вызывает сомне­
ний, однако...». 

7. Делаются предложения по улучшению работы. 
Во время защиты проекта могут быть приняты во 

внимание следующие критерии оценки доклада. 
1. Значимость и актуальность проблемы, по которой 

выполнен проект. 
2. Полнота и глубина изложения материала, 

аргументированность основных положений и выводов. 
3. Последовательность изложения. 
4. Корректность используемых методов иссле­

дования и методов обработки полученных результатов. 
5. Мультимедиа или визуальная поддержка 

доклада. 
6. Умение отвечать на вопросы оппонентов 
В зависимости от предметной области и типа про­

екта могут учитываться дополнительные критерии: 
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1. Музыкальное оформление. 
2. Наглядность и убедительность демонстрируемых 

опытов. 
3. Наличие и качество раздаточных материалов. 
4. Эмоциональность речи и др. 
Важно, чтобы совокупность критериев была уча­

щимся известна заранее. 
Оценка результатов и процесса 
На этом этапе оцениваются как результаты, так и 

ход выполнения проекта. Этап осуществляется после 
публичной презентации проекта. Учащиеся и учитель 
анализируют свою проектную деятельность, например 
по таким вопросам: 

1) насколько удачно была выбрана тема проекта? 
2) оптимально ли были определены цель дея­

тельности и ее задачи? 
3) глубоко ли мы исследовали проблему? Какие 

«белые пятна» в ней еще остались? 
4) соответствовали ли методы исследования и обра­

ботки результатов целям и задачам этого исследования? 
5) рационально ли мы использовали имеющие­

ся средства? 
6) в чем состояла новизна основной идеи, возмож­

но, методов проектной деятельности? 
7) какие виды работ были наиболее интересны? 
8) все ли участники были достаточно активны? 

Все ли смогли проявить свои способности? 
9) эффективной ли была координация деятель­

ности групп? 
10) был ли должный психологический комфорт в 

группах, каков был характер общения между участника­
ми проекта, хотели бы вы поменять состав своей 
группы? 

11) достаточно ли было времени на разработку проекта? 
12) какие знания и умения учащиеся приобрели в 

процессе работы над проектом, какие свои способности 
развивали? 

13) на сколько хороша выбранная нами форма 
представления результата? 
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14) достаточно ли содержателен и эстетичен пись­
менный отчет? 

15) на сколько был хорош доклад о нашем проекте 
на его публичной презентации? 

16) удачно ли мы отвечали на вопросы оппонентов 
и других участников защиты? 

17) удовлетворены ли вы своей работой в группе? 
18) что из нашего опыта проектной деятельности 

нам следует сохранить и использовать в будущем? 
19) от каких факторов, средств нам следовало бы 

отказаться? 
На данном этапе может применяться анкетирова­

ние. Балльное выражение оценки педагог может приме­
нять в соответствии с рейтинговой шкалой. 

Ограничения в использовании проектного 
обучения 

Как и любая другая технологии, метод проектов 
имеет целый ряд ограничений, наличие которых пре­
пятствует его широкому распространению: 

1. Низкая мотивация учителей и неподготовлен­
ность многих из них к применению данной технологии. 

2. Недостаточный уровень сформированности ис­
следовательских умений у учащихся. 

3. Недостаточный уровень коммуникативных 
способностей учащихся. 

4. Слабая информационная и лабораторная 
база многих учебных заведений. Отсутствие выхода в 
Интернет. 

5. Перегрузка учебных программ, которая не 
позволяет педагогу найти время для применения проек­
тного обучения. 

6. Слабая методическая поддержка: в настоя­
щее время опубликовано мало разработок учебных за­
нятий в рамках технологии проектного обучения. 

Большинство из этих ограничений не являются 
непреодолимыми. В процессе освоения педагогом ме­
тода проектов, накопления учителем и учащимися опы-
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та его применения актуальность перечисленных огра­
ничений снижается. 

Учителя физики, которые обучались на курсах авто­
ра данной книги (авторские курсы были посвящены 
технологии проектного обучения) выделили ряд про­
фессиональных качеств учителя и способности учащих­
ся, без которых невозможна успешная организация 
проектного обучения. Эти качества далее перечислены 
в последовательности, которая соответствует их ранго­
вому месту, т.е., чем чаще качество упоминалось учите­
лями, тем выше оно расположено в списке: 

1. Ощущение педагогом внутренней свободы. 
2. Умение организовать самоопределение уче­

ников на работу над проектом. 
3. Умение организовать выдвижение ученика­

ми гипотез. 
4. Умение анализировать и корректировать уче­

нические предложения. 
5. Умение придумывать темы проектов, фанта­

зировать. 
6. Умение создавать обстановку психологичес­

кого комфорта и разрешать конфликты. 
7. Умение сотрудничать с учениками. 
8. Умение организовывать рефлексивную дея­

тельность учащихся. 
9. Владение технологией проектного обучения. 
10. Личный опыт проектной деятельности. 
Отдельно было отмечено, что педагог, организую­

щий проектное обучение, должен обладать широкой 
научной эрудицией, владеть функциональной грамот­
ностью: правовой, экологической, экономической, 
информационной. Это обусловлено разнообразием те­
матики проектов и их межпредметным характером. 

Соглашаясь с данным списком, отметим, что успех 
проектного обучения зависит также от профессиональ­
ной направленности педагога: на себя, на учебную 
программу или на детей (Н.В. Кузьмина). По нашему 
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мнению, направленность учителя на детей — необходи­
мое условие успешного применения метода проектов. 

Слушатели курсов перечислили следующие спо­
собности учащихся, которые важны для проектного 
обучения и, которые развиваются благодаря работе 
учащихся над проектами: самостоятельно мыслить, 
проявлять инициативу, генерировать идеи, видеть и 
решать проблемы, ставить цели, проявлять лидерские 
качества, привлекать знания из различных источни­
ков, прогнозировать результаты, предвосхищать 
возможные последствия разных вариантов решения 
проблем, устанавливать причинно-следственные свя­
зи, обобщать, систематизировать данные. Таким обра­
зом, от учащихся требуется владение целым набором 
творческих, познавательных и организационных уме­
ний. При этом важно заметить, что данные способнос­
ти успешно формируются как раз в процессе проек­
тной деятельности учеников. 

Примеры учебных проектов 

Учебный проект «Взаимодействие магнитного поля 
и кольцевого проводника с током» (физика, 8 класс) 

Автор проекта: Р.В. Кунцевич — учительница Дми-
триевичской школы-сада Кличевского района Могилев-
ской области. 

Тип проекта: по количеству участников — группо­
вой (принимал участие весь класс); по продолжитель­
ности — кратковременный (понадобилось 90 мин; на 
первом уроке выполнялись исследования, на втором 
происходило их представление и рефлексия); по харак­
теру деятельности учащихся — исследовательский. 

Планируемый результат: установленные учащимися 
на основе исследовательского метода закономерностей 
взаимодействия магнитного поля постоянного магнита 
и поля катушки с током. 
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Используемое оборудование и материалы: лабораторное 
оборудование, учебники и дополнительная литература. 

Последовательность работы над проектом (см. табл. 4.4). 

Таблица 4.4 

Деятельность учителя 

Объявляет тему урока. 

Демонстрирует выталкивание 
подковообразным магнитом 
проводника, по которому идет 
электрический ток. Предлагает 
подумать, затем обсудить с 
партнерами и высказать, от 
чего (от каких параметров 
магнитного поля и электричес­
кой цепи) зависит действие 
магнитного поля на ток. 

Предлагает высказать свои 
прогнозы (гипотезы) о характе­
ре этого действия. 

Предлагает учащимся выбрать 
себе тему для исследования, ко­
торая будет подтемой нашего 
урока (проекта), и объединить­
ся в группы в соответствии со 
своим выбором подтемы и 
партнеров. 

Деятельность учащихся 

Наблюдают опыт, выдвигают, 
а затем в парах и (или) в 
четверках обсуждают предпо­
ложения, которые под диктов­
ку учащихся учитель (или 
кто-либо из учащихся) запи­
сывает на классной доске: 

• от силы тока в проводнике 
(чем больший ток, тем боль­
шая сила отталкивания про­
водника от магнита); 

• от массы магнита (линейно); 
• от расстояния между про­

водником и магнитом (об­
ратно пропорционально); 

• от количества магнитов; 
• от количества источников 

тока; 
• от направления тока; 
• от количества витков в коль­

цевом проводнике (пропор­
ционально). 

Самоопределяются, сами со­
здают проектные (исследова­
тельские) группы. 

В классе были выбраны следу­
ющие подтемы: действие 
магнита зависит от: 

• силы тока в проводнике; 
• массы магнита; 
• количества источников тока; 
• количества магнитов; 
• расстояния от проводника 

до магнита. 
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Продолжение табл. 4.4 

Предлагает учащимся распре­
делить роли в группах. 

Просит учащихся договориться 
о содержании отчета, который 
ими будет представляться. 
Участвует в обсуждении вари­
антов. 

Помогает в отборе приборов, ли­
тературы, консультирует, коорди­
нирует работу проектных групп, 
стимулирует их деятельность. 

Организует публичную защиту 
исследовательских проектов. 

Выбирают и распределяют ро­
ли в своих группах: руководи­
тель подтемы — организует и 
стимулирует совместную рабо­
ту; теоретик — знакомится с со­
ответствующим материалом в 
учебнике и (или) в других источ­
никах; экспериментатор — 
подбирает необходимое обору­
дование, рисует и собирает 
схему электрической цепи; 
оформитель — готовит нагляд­
ные материалы; докладчик — 
презентует результаты совмес­
тной работы. 

Договариваются о том, что 
окончательный «продукт» должен 
содержать следующие элементы: 
а) название подтемы; б) цель 
(установить зависимость); в) зада­
чи, которые конкретизируют 
направления работы; г) гипотезу 
о характере зависимости силы 
взаимодействия тока и магнитно­
го поля; д) схему эксперимен­
тальной установки; е) описание 
хода и результатов эксперимента; 
ж) выводы. 

Исследуют и оформляют мате­
риалы. 

Представляют результаты ра­
боты: в чем состояли цель, за­
дачи и гипотеза исследования; 
что и как освещается в литера­
туре, что показал эксперимент. 
Фиксируют основные выводы 
в виде обобщающей таблицы в 
своих тетрадях. 
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Окончание табл 4.4. 

Организует рефлексию учащи­
мися их деятельности, демон­
стрирует научные представле­
ния о взаимодействии магнит­
ного поля и тока, анализирует 
свою педагогическую деятель­
ность на данном уроке. 

Осуществляют индивидуаль­
ную и групповую рефлексию; 
пишут, какими общеучебными 
и предметными знаниями и 
умениями овладели на данном 
уроке. 

Результаты исследовательской работы учащихся 
Первая группа исследовала, зависит ли (если зави­

сит, то как) магнитное воздействие на кольцевой про­
водник (катушку) при изменении силы тока в цепи. 
Участники группы собрали, а потом во время защиты 
представили цепь последовательно соединенных источ­
ника постоянного тока, амперметра, реостата и катуш­
ки. С помощью этой схемы учащиеся должны были до­
казать, что при увеличении силы тока в цепи, катушка 
будет все более отклоняться от вертикального положе­
ния. Сила тока регулировалась с помощью реостата. 
Оценивалось максимальное расстояние, на котором 
при разных значениях силы тока наблюдалось воздей­
ствие магнита на катушку. Первоначально выдвинутая 
гипотеза экспериментально подтвердилась. Соответ­
ствующее разъяснение учащиеся нашли и в учебнике. 

Исследование второй группы было направлено на 
оценку зависимости магнитной силы от массы магнита. 
Сначала учащимся казалось, что здесь будет линейная 
зависимость: более массивный магнит будет с большей 
силой воздействовать на катушку. Восьмиклассники 
собрали схему (почти такую же, как в первой группе), 
но вместо реостата они включили обыкновенный ре­
зистор на 1 Ом. Ученики имели также шесть полосовых 
магнитов различной массы. Учащиеся провели множес­
тво опытов, но определенной закономерности не заме­
тили. Сначала было разочарование, но потом учащиеся 
пришли к выводу, что определяющую роль играет не 
масса магнита, а степень его намагниченности. В лите­
ратуре они нашли, что пропорциональность магнитной 
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силы массе была бы только при условии одинаковой на­
магниченности одного кубического сантиметра каждого 
из магнитов, которые использовались в опытах. 

В эксперименте третьей группы выяснялось, зави­
сит ли действие магнитного поля постоянного магнита 
на проводник с током от числа источников тока в цепи. 
Участники группы выдвинули гипотезу: при изменении 
числа последовательно соединенных источников тока в 
цепи, увеличивается напряжение и (по закону Ома) 
силу тока, а, значит, действие магнитного поля на про­
водник должно увеличиваться. 

Группа представила рабочую схему, которая состоя­
ла из последовательно соединенных источника посто­
янного тока, проволочной катушки, амперметра и ре­
остата. Параллельно к источнику тока подключался 
вольтметр. Действие магнитного поля оценивалось по 
отклонению катушки при поднесении к ней полосового 
магнита. Потом последовательно к первому источнику 
тока подключался один, а потом — два таких же источ­
ника (другие параметры цепи, магнит не изменялись). 
Магнит подносили к катушке на прежнее расстояние. 
Вольтметр показывал, как и ожидалось, увеличение 
напряжения, амперметр — возрастание силы тока, а ка­
тушка все более отклонялась от вертикали. Таким обра­
зом, предварительное предположение подтвердилось — 
увеличение количества последовательно соединенных 
источников тока вызывает возрастание воздействия 
магнитного поля на проводник. 

Четвертая группа исследовала и оценивала магнит­
ную силу, которая действовала на катушку с током, от 
количества магнитов. Электрическая цепь состояла из 
последовательно соединенных источника тока, резисто­
ра на 1 Ом и катушки. Гипотеза: чем больше сложенных 
вместе одноименными полюсами полосовых магнитов, 
тем больший должен наблюдаться эффект воздействия 
магнитного поля на ток. Оценивалось расстояние, на 
котором катушка с током ощущала магнитное воздей­
ствие. Оказалось, что минимальное расстояние, на ко-
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тором наблюдалась реакция катушки, было для одного 
магнита, самое большое — для пяти (максимальное 
число использованных для опыта магнитов). Это свиде­
тельствует, что гипотеза подтвердилась. Подтверждение 
своим выводам учащиеся нашли в учебнике. Они также 
выяснили, что сложенные разноименными полюсами 
магниты, теряют свою способность воздействовать на 
ток. 

Пятая группа установила, что наблюдается ослаб­
ление магнитного действия постоянного магнита на ка­
тушку с током с увеличением расстояния между магни­
том и катушкой. При этом учащиеся получили следую­
щие данные (см. табл 4.5). 

Таблица 4.5 

№ 
опыта 

1 

2 

3 

Сила 
тока 
/,А 

1,5 

1,5 

1,5 

Расстояние 
между магнитом 

и катушкой 
Ь, см 

3 

2 

1 

Расстояние, на которое 
отклоняется катушка 

от вертикали, 
/, см 

2,5 

5,2 

5,5 

После докладов всех групп обнаружилось следую­
щее: 

• в основном гипотезы подтвердились; 
• учащиеся самостоятельно установили важные за­

кономерности взаимодействия магнитного поля 
постоянного магнита и проводника с током; 

• некоторые зависимости (например от направле­
ния тока, от взаимной ориентации проводника и 
магнита) было решено выяснить на следующем 
уроке. 

Учащиеся зафиксировали в своих тетрадях в специ­
альной таблице те закономерности, что были установ­
лены на уроке (см. табл. 4.6). 
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Таблица 4.6 

Сила взаимодействия магнитного поля 
постоянного магнита и тока 

Увеличивается, 
если: 

• увеличить на­
пряжение ис­
точника тока 

• увеличить силу 
тока в цепи 

• уменьшить рас­
стояние между 
током и магни­
том 

• увеличить коли­
чество магнитов, 
которые сложе­
ны одноимен­
ными полюсами 

Уменьшается, 
если: 

• уменьшить на­
пряжение ис­
точника тока 

• уменьшить силу 
тока в цепи 

• увеличить рас­
стояние между 
током и магни­
том 

• уменьшить коли­
чество магнитов, 
которые сложе­
ны одноименны­
ми полюсами 

Пока нами не уста­
новлена зависи­
мость от: 

• взаимной ориен­
тации проводни­
ка и тока 

• количества вит­
ков в катушке 

Почему можно считать, что на описанном уроке 
применялось проектное обучение? 

Во-первых, на уроке учитель ориентировал учащих­
ся не только на получение предметных знаний, но и 
создавал условия для развития их исследовательских, 
мыслительных и коммуникативных способностей. 

Во-вторых, учащиеся приняли тему проекта и свою 
подтему как личностно значимую проблему. 

В-третьих, учащиеся сами планировали ход и ре­
зультаты работы, сами организовывали себя на дело, 
взаимодействовали друг с другом. 

В-четвертых, учащиеся сами выбирали партнеров и 
необходимые средства для достижения поставленной 
ими цели. 

Далее, учащиеся имели возможность для презента­
ции своей работы, а также для рефлексии проектной 
кооперативной деятельности. 
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Выбор учителем для данного урока метода проек­
тов был обусловлен следующими причинами: 

во-первых, новизной для учащихся учебного мате­
риала, невозможностью для учащихся заранее одноз­
начно судить о характере влияния магнитного поля на 
проводник, по которому идет электрический ток; 

во-вторых, проектное обучение существенно акти­
визирует познавательную деятельности учащихся и их 
творческое мышление. 

Учебный проект «Как мы будем изучать тему 
«Колебания и волны»» {физика, 10 класс) 

Автор проекта: Р.В. Кунцевич — учительница 
Дмитриевичской школы-сада Кличевского района Моги-
левской области. 

Тип проекта: по количеству участников — группо­
вой (принимал участие весь класс); по продолжитель­
ности — кратковременный (один урок); по характеру 

- деятельности учащихся — прикладной. 
Планируемый результат: разработанный учащимися 

календарно-тематическии план изучения ими темы 
«Колебания и волны». 

Используемая литература и оборудование: 
1. Учебная программа по физике. 
2. Жилко и др. Физика-10. Учебное пособие. Мн., 

2001. 
3. Римкевич А.П. Сборник задач по физике. Мн, 

1994. 
4. Кимбар Б.А., Качинский А.М., Заикина Н.С. 

Сборник самостоятельных и контрольных работ по фи­
зике. Мн., 1986 

5. Городецкий Д.Н., Пеньков И.А. Проверочные ра­
боты по физике. Мн., 1987. 

6. Савченко Н.Е. Решение задач по физике. Мн., 
1998. 

7. Лабораторное оборудование, дополнительная ли­
тература. 
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Ход занятия 
1. Вступительное слово учителя. 
Возможно ли организовать учебный процесс по 

плану, который составит не учитель, а сами 10-классни-
ки? Давайте попробуем это сделать, давайте будем изу­
чать новую, интересную тему «Колебания и волны» по 
плану, который вы составите сами, давайте этот план — 
план изучения темы, т.е. то содержание, которым будем 
заниматься на каждом из уроков, — создадим на сегод­
няшнем уроке и примем его как руководство к дей­
ствию. Только прежде всего назовите 4 главных причи­
ны, по которым есть резон вам заниматься планирова­
нием своей работы по физике на предстоящих полтора 
месяца. 

Учащиеся обсуждают в малых группах, есть ли для 
них польза в выполнении той работы, которую обычно де­
лает учитель. Они могут назвать следующее: 

• интересно попробовать свои силы в новом деле; 
• мы можем выбирать для изучения именно то, что 

нам интересно и понадобится в дальнейшем; 
• урок пройдет веселее; 
• мы будем учиться планировать работу. 
Было высказано опасение, что план может быть 

неграмотным. 
2. Учитель соглашается со всеми суждениями уче­

ников и просит их в процессе последующей работы 
учесть следующее (все должно быть записано на доске): 

1) на тему отводится 28 уроков, включая сегод­
няшний; 

2) выполнение двух лабораторных работ; 
3) контрольную работу (на последнем уроке); 
4) требования учебной программы «Учащиеся 

должны знать. Учащиеся должны уметь»; 
5) §§ 42—44 учебника Жилко В.В. и др. «Физи­

ка, 10» предназначены для углубленного изучения, их 
можно не изучать; 
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6) форма представления готового результата: 

Номер 
и дата 
урока 

Содержание урока Форма орга­
низации ра­
боты на уроке 

Домашнее 
задание 

3. Учитель просит обсудить и выделить подтемы 
общей работы. 

Школьники предложили следующее: 
1) план изучения главы «Колебания»; 
2) план изучения главы «Волны»; 
3) лабораторные работы, 
4) уроки решения задач. 
В соответствии с этим были образованы четыре 

проектных группы. 
4. В ходе работы учащихся в группах получены сле­

дующие продукты: 
• календарно-тематический план изучения темы. 

Его основные характеристики: последовательное 
изучение материала (как в учебнике); следование 
принципу; урок-параграф; наличие специальных 
уроков решения задач; предложения по использо­
ванию видеофильмов, самостоятельного изуче­
ния (с последующим самоконтролем по тестам) 
некоторых вопросов темы (звуковые волны, ско­
рость звука, ультразвук, свойства электромагнит­
ных волн); 

• предложения по лабораторным урокам: исследо­
вать значение ускорения свободного падения в 
различных местах населенного пункта, исследо­
вать колебания груза на нити под колоколом 
воздушного насоса; придумать и провести лабора­
торную работу с переменным током; 

• списки разноуровневых задач (здесь учащиеся 
оказались наименее успешны). 

5. Доклады представителей групп о результатах ра­
боты (доклады сопровождались демонстрацией на экра-
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не материалов, подготовленных на прозрачной пленке), 
ответы на вопросы одноклассников. 

6. Рефлексия, в процессе которой учащиеся в группах, 
а затем фронтально обсуждали три вопроса: 1) была ли 
польза от такого рода работы; 2) какие проблемы возникли 
у участников совместной работы; 3) будет ли учитель поль­
зоваться их планом. 

Были высказаны следующие суждения: 
• польза состояла не столько в том, что мы составили 

календарно-тематический план и подобрали задачи 
(это учитель мог сделать сам), а в том, что мы, 
во-первых, «почувствовали» тему, которую пред­
стоит изучать, увидели, что в этой теме много 
интересных, жизненно важных вопросов; во-вторых, 
развивали умения совместной работы в команде, 
в-третьих, обнаружили свое незнание по новой теме; 

• большие трудности возникли при ранжировании за­
дач по уровням, 

• учителю при организации уроков по новой теме сле­
дует учесть наши предложения. 

7. Учитель поблагодарил ребят за работу, и назвал те 
их предложения, которые обязательно будут им учтены 
при подготовке к урокам и в процессе их проведения. 

Учебный проект «Амперметр. Вольтметр. 
Последовательное соединение проводников» 

(физика, 8 класс) 

Автор проекта: К.С. Глебович — учительница СШ № 6 
г. Гродно 

Тип проекта: по количеству участников — группо­
вой (принимал участие весь класс); средней продолжи­
тельности; по характеру деятельности учащихся — 
исследовательский. 

Планируемый результат: получение учащимися зна­
ний о вольтметре, амперметре; приобретение измери­
тельных умений, установление ими закономерностей в 
электрических цепях с последовательным соединением 
проводников. 

173 



Используемые литература и оборудование: 
1. Исаченкова Л.А., Лещинский Ю.Д. Физика, 8. 

Учебное пособие. Мн., 1999. 
2. Китунович Ф.Г., Илюкевич Ю.П. Электротехни­

ка. Мн., 1988. 
3. Лабораторное оборудование, дополнительная ли­

тература. 
Ход работы над проектом 
1. На третьем—четвертом уроке темы «Электри­

ческие явления», когда у большинства учащихся прояв­
ляется устойчивый интерес к электричеству, учитель 
предлагает выполнить проект «Амперметр. Вольметр. 
Последовательное соединение проводников». В классе 
(в малых группах, а затем фронтально) обсуждаются 
вопросы: что значит выполнить проект по данной теме? 
каков может быть результат? по каким критериям оце­
нивать качество выполнения проектов? какие средства 
нужны будут для работы? 

Учащиеся определились, что результатом выполнения 
проекта могут быть доклады и опыты, которые иллюстри­
руют то, что написано в докладах. В качестве средств они 
назвали учебник, литературу по электричеству из школьной 
библиотеки, оборудование кабинета физики. Были названы 
критерии качества проектов: аккуратность оформления 
докладов, понятное объяснение докладчиками того, что и 
как они исследовали. Они согласились с предложением учи­
теля считать важным критерием активное участие в про­
ектной работе всех учеников класса. 

2. На этом же уроке выделяются подтемы и 
организуется распределение учащихся в соответствую­
щие проектные группы. Для этого учитель предложил 
достаточно большой список подтем: 

• определение внутреннего сопротивления вольтметра; 
• исследование влияния включения в цепь амперметра 

и вольтметра на значения силы тока и напряжения; 
• установление закономерностей последовательного 

соединения проводников; 

174 



• определение вольт-ампери^ задания сначала в 
водника; -*о. 

• действие электрического тока на оргельности и вы-
3. Организуется уточнение учащимися слушают 

вьгх целей и форм представления результатов работвярак-
ответствии с выбранной подтемой проекта. Учитези 
предлагает источники информации и указывает время для 
консультаций и график работы кабинета физики во вне-
учебное время для проведения ученических исследова­
ний. 

4. Работа учащихся по выполнению проектов 
(проводится 10—12 дней) в свободное и удобное для уча­
щихся и учителя время. Учащиеся, распределив роли в 
группах (руководитель, теоретик, экспериментатор, 
докладчик, оформитель, координатор с другими группа­
ми), самостоятельно работают над проектами. Учитель 
консультирует, помогает в вьщвижении гипотез, в поиске 
информации, организации опытов в кабинете физики. 

5. За два—три дня до окончания работы учи­
тель организует экспертизу ученических проектов уча­
щимися 10-х классов, после чего 8-классники дораба­
тывают свои отчеты. 

6. Урок-презентация и защита проектов. На 
уроке, помимо учеников 8-го класса, присутствовали 
10-классники. Они выступали в роли оппонентов. 

7. Рефлексия и уточнение проектов. 
Для примера покажем образовательные продукты, 

полученные четвертой группой, которая исследовала 
зависимость силы тока на участке цепи от напряжения 
на этом участке: 

1) предложили цепь, состоящую из последова­
тельно соединенных источника тока, ключа, реостата, 
резистора, амперметра и электрической лампочки. 
Вольтметр подключался параллельно к резистору; 

2) продемонстрировали: опыт и способ построе­
ния вольт-амперной характеристики и график зависи­
мости силы тока от напряжения; 
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3) показали на опыте, как изменение направле­
ния тока в цепи отражается на вольт-амперной характе­
ристике; 

4) объяснили на основе электронных представ­
лений результаты своих экспериментов. 

Учебный проект «Экспериментальные газовые законы» 
(физика, 11 класс) 

Автор проекта: Е.В. Клочкова — учительница СШ № 3 
г. Рогачева. 

7мл проекта: по количеству участников — группо­
вой (принимал участие весь класс); по продолжитель­
ности — кратковременный (понадобилось 90 мин); на 
первом уроке выполнялись исследования, на втором 
было их представление и рефлексия; по характеру дея­
тельности учащихся — проект исследовательский. 

Планируемый результат урока: установленные уча­
щимися на основе исследовательского метода зависи­
мости между термодинамическими параметрами газа. 

Задача учителя: создание условий для: принятия 
учащимися темы проекта и одной из его подтем как 
личностно-значимой проблемы; проявления активнос­
ти обучаемых; развития их индивидуальности и комму­
никативных способностей 

Используемое оборудование и материалы: лабораторное 
оборудование, учебники и дополнительная литература. 

Последовательность этапов занятия: 
1. Актуализация опорных знаний. Здесь учащиеся 

индивидуально выполняют задание по карточке, напри­
мер такого содержания: 

Карточка-задание. 

1. График функции у = кх — ... . 

2. График функции у = кх + Ь — ... . 

3. График функции у = ... . 
х 

4. Линейные размеры тела при увеличении температуры .... 
5. Состояние газа определяется параметрами ... . 
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Обсуждаются выполненные задания сначала в 
мйкрогруппах, а затем — фронтально. 

2. Ориентировка в последующей деятельности и вы­
бор учащимися подтемы проекта. Учащиеся слушают 
информацию учителя об изопроцессах, которые харак­
теризуются изменением двух параметров газа при 
фиксированном значении третьего. В классе обсужда­
ются соответствующие примеры из техники. Актуали­
зируется задача: установить, как меняется один из пара­
метров газа, если второй из них уменьшать или увели­
чивать, а третий — оставить неизменным. Обсуждаются 
возможные варианты зависимостей. 

Учащиеся самоопределяются в отношении одной из 
подтем: две группы учеников выбрали исследование за­
висимости между давлением и объемом при постоян­
ной температуре; две группы — исследовали зависи­
мость между объемом и температурой при неизменном 
давлении; пятая группа — зависимость между давлени­
ем и температурой при постоянном объеме. Им предла­
гается высказать и записать предположение о характере 
соответствующей зависимости. Ученики обсуждают 
возможные способы проверки своих предположений. 

3. Определение учащимися формы завершения ра­
боты. Было принято решение, что отчет должен содер­
жать: название подтемы; цель исследования; гипотезу; 
описание экспериментальной установки и хода опыта; 
словесное, формульное и графическое описание резуль­
татов исследования; объяснение полученной зависи­
мости. 

4. Разработка этапов работы и исследование. Соби­
рают экспериментальную установку, планируют опыт, 
работают с литературой, консультируются с учителем, 
проводят исследование, формулируют выводы. 

5. Оформление результатов и подготовка к 
выступлению (готовят материалы для демонстрации на 
экране или на мониторе компьютера). 
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6. Представление и защита проектов. Обобще­
ние результатов локальных исследований в сводную 
обобщающую таблицу: 

Постоян­
ный па­
раметр 

Название 
изопро-

цесса 

Формула связи 
между другими 

параметрами 

График 
изопро-

цесса 

Схема 
опыта 

7. Выполнение учащимися тестового задания 
для самоконтроля (см. Приложение, с. 182) 

Результаты исследовательской работы учащихся: 
Группа № 1 
Участники этой группы устанавливали зависимость 

между давлением и объемом при постоянной темпера­
туре для неизменного количества вещества. Для этого 
они использовали цилиндр переменной емкости. Уче­
ники выдвинули гипотезу о том, что с уменьшением 
объема давление должно увеличиваться и наоборот. 

Соединив цилиндр с помощью резиновой трубки с 
манометром, участники группы медленно изменяли 
объем воздуха в приборе и наблюдали за показаниями 
манометра. 

Выдвинутая гипотеза полностью подтвердилась. 
Полученные результаты позволили: 1) сделать вывод о 
том, что при неизменном количестве газа и постоянной 
температуре объем газа обратно пропорционален про­
изводимому на него давлению; 2) построить графичес­
кую зависимость между давлением и объемом при 
постоянной температуре. 

Повторное проведение опыта при другой температу­
ре (цилиндр опускали в горячую воду) позволил участни­
кам группы построить еще один график и сделать вывод 
о том, что с увеличением температуры процесса график 
располагается дальше от координатных осей. 

Группа № 2 
Эта группа устанавливала зависимость между давле­

нием и объемом при постоянной температуре и не-
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изменном количестве газа с использованием лаборатор­
ного оборудования. 

Участники второй группы выдвинули такую же ги­
потезу, как и участники первой группы. Для ее провер­
ки они осуществили следующий эксперимент: баромет­
ром измерили давление воздуха в классе рх, а с по­
мощью линейки — длину столба воздуха в стеклянной 
трубке 1\. Затем погрузили трубку запаянным концом 
вверх в сосуд с водой, при этом вода частично зашла 
в трубку. Рассчитав давление во втором состоянии 
(рг= рг + рул) и измерив длину столба воздуха /2 в 

^- Р\ к 
трубке, ученики смогли рассчитать отношения — и —. 

р2 12 

Учитывая, что V = 81, а. 8 — площадь поперечного 
сечения трубки в опыте не изменялась, ученики сделали 
вывод об обратно пропорциональной зависимости 
между исследуемыми величинами. 

Проводя несколько раз опыт при различном уровне 
воды в трубке, участники группы построили графичес­
кую зависимость между/? и V(измерив диаметр трубки, 
нашли площадь, а затем объем). Результаты экспери­
ментов совпали с данными учебного пособия. 

Группа № 3 
Эта группа исследовала зависимость между объемом 

и температурой при постоянном давлении для неизмен­
ного количества газа с использованием цилиндра пере­
менного объема. Гипотеза группы: при постоянном 
давлении объем газа в сосуде должен увеличиваться с 
ростом температуры. Цилиндр переменного объема сое­
диняли с помощью резиновой трубки с манометром. За­
тем он помещался в банку с холодной водой. Подливая 
горячую воду, участники группы сделали несколько 
измерений объема воздуха при разных температурах (ма­
нометр использовался как индикатор, позволяющий 
поддерживать давление в цилиндре постоянным). По по­
лученным показаниям был построен график зависимос­
ти между объемом и температурой при постоянном 
Давлении. Его использование и работа с учебником 
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позволили участникам группы сделать вывод о линейной 
зависимости между объемом и температурой при посто­
янном давлении и оформить эту зависимость математи­
чески. Выразив температурный коэффициент объемного 
расширения, учащиеся рассчитали его для своего опыта 
и сравнили с величиной, предложенной в учебнике (они 
оказались приблизительно равными). Проведя опыт при 
другом значении давления, и построив еще один график, 
участники группы сделали еще один вывод: прямые, 
являющиеся графиками зависимости между объемом и 
температурой, меняют свой наклон в зависимости от 
давления, при котором происходит процесс. 

Группа № 4 
Участники этой группы устанавливали зависимость 

между объемом и температурой при постоянном давле­
нии для неизменного количества вещества, используя 
при этом лабораторное оборудование. Им необходимо 
было экспериментально проверить выдвинутую гипоте­
зу о том, что при постоянном давлении с увеличением 
температуры газа его объем должен увеличиваться и на­
оборот (с уменьшением — уменьшаться). Для этого 
участники группы вначале измерили длину столба 
воздуха в трубке 1Х и его температуру Ц, равную темпера­
туре воды в сосуде, в который трубка была помещена; 
затем закупорили, открытый конец трубки, опустили ее 
в сосуд с водой комнатной температуры ((2), открыли 
ее, дождались изменения объема воздуха в трубке в ре­
зультате поднятия воды в ней. Равенство давлений в 
двух случаях обеспечивалось выравниванием 
уровней воды в трубке и в сосуде. Измерив /2 и учи­
тывая, что У= 51, рассчитали отношения — и —. 

(2 У2 

Проведя опыт несколько раз (с трубками различной 
длины), учащиеся сделали вывод о правильности перво­
начальной гипотезы и построили графические зависи­
мости между объемом и температурой для каждого слу-
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чая. Использование графиков, а также работа с учебни­
ком позволили ученикам установить математическую 
закономерность данного процесса. Затем участники 
группы рассчитали температурный коэффициент давле­
ния по своим показаниям и сравнили его с данными 
учебника. 

Группа № 5 
Данная группа исследовала зависимость между 

давлением и температурой при постоянном объеме для 
неизменного количества вещества. Для проверки 
использовался цилиндр переменного объема, кото­
рый, соединив с помощью резиновой трубки с мано­
метром, помещали в сосуд с водой. Снимали показа­
ния при фиксированном объеме. По мере нагревания 
воздуха (с нагреванием воды) по манометру наблюдали 
постепенное увеличение давления. Проведение опыта 
при различных объемах позволило построить графики 
зависимости давления от температуры при постоянном 
объеме. Это, в свою очередь, дало возможность членам 
группы: 1) подтвердить правильность выдвинутой гипо­
тезы о том, что при постоянном объеме с ростом темпе­
ратуры увеличивается давление газа; 2) установить ма­
тематический закон линейной зависимости между 
давлением и температурой; 3) увидеть, что наклон пря­
мых на графике меняется в зависимости от объема, при 
котором происходит процесс; 4) рассчитать температур­
ный коэффициент давления и сравнить его с величиной 
указанной в учебнике. 

181 



Приложение 

Тест для самоконтроля 
1. Процесс изменения состояния термодинами­

ческой системы при постоянном давлении называют... 
А: изотермическим Б: изобарным В: изохорным 
2. Укажите, какое из приведенных уравнений при 

постоянной массе газа является уравнением изотерми­
ческого процесса (т = const). 

V р 
А: — = const Б: — = const В: pV= const 

р V 
3. Давление данной массы идеального газа при 

неизменном объеме с увеличением температуры... 
А: увеличивается Б: уменьшается В: остается не­

изменным 
4. При каком изопроцессе увеличение темпера­

туры при неизменном количестве идеального газа, при­
водит к увеличению давления? 

А: изобарном Б: изохорном В: изотермическом 
5. Какие изменения происходят с параметрами 

состояния идеального газа при переходе из состояния 1 
в состояние 2? 
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А: при постоянной тем­
пературе увеличивается дав­
ление газа и уменьшается 
его объем. 

Б: при постоянной тем­
пературе объем и давление 
газа увеличиваются. 

В: при постоянном дав­
лении объем и температура 
газа уменьшаются. 

Список тем возможных учебных проектов 

1. Сравнение эффективности изучения учебного 
материала темы по физике с помощью обычного и 
электронного учебников. 



2. Температурный градиент в воде ближайшего 
к школе озера. 

3. Тепловая карта школьного здания. 
4. Атомная электростанция в Беларуси: за и 

против. 
5. Физика в жизни выпускников нашей шко-

лЫ-
6. Дороги зимой. 
7. Видеофильм «Законы Ньютона». 
8. Музей игры в нашей школе. 
9. Видеофильм «Физика воды». 

10. Физический вечер о белорусских астрономах. 
11. Экологический индивидуальный жилой дом. 
12. Идеальный школьный кабинет физики. 
13. Оздоровление окружающей среды нашего го­

рода. 
14. Стеклодувное дело: наука и искусство. 
15. Физика — это гуманитарный предмет. 
16. Сравнение эффективности спичек и зажигалки. 
17. Звукозаписывающая аппаратура от Эдисона до 

наших дней. 
18. От «Дагера» до «мыльницы» или эволюция фото­

аппарата. 
19. Влияние магнитного поля на рост сорняков. 
20. Беспризорные домашние животные в городе. 
21. Прогноз экономического развития региона. 
22. Проблема человеческого достоинства в совре­

менном белорусском обществе. 
23. Генератор тепла на энергии ветра. 
24. Водоснабжение нашего города. 
25. Демографическая ситуация в нашей стране. 
26. Дистанционные образовательные проекты: 

Ьйр://\у\у\у.е1<Зо$.ш/рго]ес1:.п1т 
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Глава 5. ТЕХНОЛОГИЯ 
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ МАСТЕРСКИХ 

Важно новые знания присоединять 
к тому, что ребенок уже знает. 

Учиться — значит придумывать. 

(Из публикаций французских учителей) 

Эта технология разработана и уже несколько деся­
тилетий успешно применяется во Франции. Ее основы 
заложили известные психологи и общественные деяте­
ли Анри Валлон, Поль Ланжевен и Жан Пиаже. Они и 
их последователи — французская группа нового образо­
вания (ОРЕИ — §гоире /гатагз ейисайоп поиуеИе), объ­
единяющая тысячи педагогов, — полагают, что прогрес­
сивные трансформации в обществе стимулируются по­
ложительными изменениями в образовании. Мастер­
ские строятся в соответствии с «простыми и понятными 
формулами»: ребенок должен сам искать знания; труд 
ученика должен иметь смысл; все способны; ребенок 
должен двигаться; дети любят работать руками. 

В нашей стране данная технология стала известной 
благодаря публикациям российских педагогов, которым 
довелось участвовать в работе учительских семинаров 
во Франции: книг и статей А.А. Окунева, Н.И. Беловой 
и других педагогов, владеющих технологией педагоги­
ческих мастерских. 

Сущность технологии педагогических мастерских 

Технология заключается в специально организован­
ном педагогом-мастером развивающем пространстве, 
которое позволяет ученикам в индивидуальном и 
коллективном поиске приходить к «построению или 
открытию знания». 
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Мастерская — это необычная форма проведения 
учебных занятий. Она состоит из последовательности 
взаимосвязанных этапов. На каждом из этапов опреде­
ляющим является соответствующее учебное задание, 
которое направляет познавательную деятельность ре-
^ я Т ученики, вместе с тем, имеют возможности выбора 
пути исследования, средств достижения цели, темпа ра­
боты и т.п. Выполненные учащимися задания учитель 
не проверяет. В классе организуется самопроверка, са­
мооценка, рефлексия результатов работы и самого про­
цесса познания. Это происходит на основе соотнесения 
и сравнения учащимися их образовательных продуктов 
с тем, что сделали одноклассники в паре и группе, а 
также с «общепринятыми достижениями человечества» 
(по А. В. Хуторскому — культурно-историческими ана­
логами), зафиксированными в учебниках и других 
текстах. В результате такого соотнесения вырабатывает­
ся, конструируется собственное понимание фактов, 
процессов и явлений (собственное содержание образо­
вания), устраняется ограниченность или ошибочность 
субъектного опыта ученика, осуществляется личное 
образовательное приращение в его знаниях, умениях, 
отношениях, чувствах и способностях. 

Учебная деятельность школьников в процессе вы­
полнения заданий — это альтернатива простой передаче 
информации. Как пишет А.А. Окунев, на мастерской 
«знания выстраиваются, но не даются в готовом виде. 
В процессе этого выстраивания знаний возможны не­
точные формулировки, ошибки, но это не считается 
преступлением. Ученики теряют страх совершить 
ошибку, страх осуждения за неправильную мысль, опа­
сение не справиться с заданиями, не угадать, что заду­
мано учителем. На основе ошибок, приближенных 
Рассуждений, являющихся ступеньками в познании, 
формируются строгие, научные знания. Возможно, к 
концу урока так и не прозвучит ответ на главный вопрос 
Урока. Тогда появляется хорошая предпосылка для 
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удачного мотивирующего начала следующей мастер -
ской»1. 

Если в традиционном обучении учитель дает знания 
и предполагается, что учащиеся их берут заранее «упа­
кованными», структурированными, что учащийся — 
«белый лист бумаги», на котором можно писать, то 
мастерские начинаются, с того, что по каждому важно­
му вопросу, по которым они проводятся, вначале орга­
низуется выдвижение учащимися своих гипотез, сужде­
ний, построение моделей, схем и т.п. Ученические 
версии, разработки — это и есть личностное содержа­
ние образования, создавая которое учащиеся овладева­
ют соответствующими познавательными, мыслитель­
ными и деятельностными способностями. 

Понять атмосферу, специфику мастерской помога­
ют комментарии, мысли, высказывания из книг — «но­
сителей» данной технологии — российских и француз­
ских учителей: 

• мы не любим торопиться с ответами; 
• спор ученика с самим собой — самая заветная 

мечта мастера; 
• важно новые знания присоединять к тому, что ре­

бенок уже знает; 
• необходимо уйти от постоянной оценки друг друга; 
• школа должна сделать детей способными про­

жить моменты поиска знания, анализа ситуации и 
момент теоретических знаний, чтобы при выходе 
из школы они сами могли конструировать зна­
ния; 

• человек осознает себя, когда пишет; 
• пора отказаться от того, чтобы другие думали за 

меня; 
• пора воздержаться от того, чтобы думать за дру­

гих; 

Окунев А.А. Как учить не уча или сто педагогических мастер­
ских по математике, литературе и для начальной школы. СПб., 
1996. 42 с. 
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• в задачу учителя входит создание в классе атмос­
феры открытости; 

• ребенок, конечно, может (и должен) делать 
ошибки, но ошибки не должны быть осмеяны; 

• учиться — значит придумывать; 
• уберем из процесса познания все методы, связан­

ные с унижением достоинства ученика, творчес­
тво по существу своему есть расковывание, 
разрывание цепей; 

• вера мастера в ученика рождает веру ученика в 
себя и, конечно, веру мастера, но вера ученика в 
себя — важнее; 

• часто наши подсказки вообще грешны, ибо они 
далеки от того, что происходит в голове ребенка; 

• вместо подсказки мастер изобретает еще одну си­
туацию, чтобы дети развили то верное, что 
нашли, и отказались от ошибочных идей; 

• мастер сам стремится выдавить из себя страх, ко­
торый он обычно в прошлой жизни прятал за 
авторитарностью; 

• свобода учителя развивает свободу ученика; 
• познание не равно послушанию; 
• в мастерской должно быть пространство для 

мыслей; 
• задача учителя — ухитриться представить не по­

верхностную информацию, а придумать такую 
проблемную ситуацию, которая вызвала бы сво­
бодный поиск, захватывающую охоту за кладом 
находок, наконец, безвыходный тупик, где проис­
ходит взрыв противоречий прошлых знаний; 

• не в школе ли делают детей неспособными? 
• решая за них, что красиво, что нет, что верно, что 

нет, мы скрытно лишаем их способности к анали­
зу и критике; 

• учитель на уроке — не хозяин, хозяин — текст. Но 
обычно на эту функцию претендует учитель; 
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• выбор возлагает ответственность на того, кто вы­
бирает. Наш выбор возлагает на нас ответствен­
ность за судьбу ребенка; 

• не дари голодному рыбу, а подари ему удочку (не­
мецкая пословица); 

• нам не нужна ничья оценка во время поиска, но 
мы будем рады разделить радость успеха с друзь­
ями; 

• постоянный поиск — обычное состояние мастера; 
• ошибка — возможность подняться на новую сту­

пеньку познания; 
• мастерская отрицает подражание кому-либо в 

чем-либо, разве лишь в желании творить, приду­
мывать, открывать, так же, как это делают твои 
товарищи; 

• на мастерской мастер — человек-невидимка. Он 
мало говорит, больше молчит; 

• упражнения не дают знаний, но только дисцип­
линируют и рождают послушных солдатиков; 

• задача учителя — не объяснять умело, четко и 
ясно материал, но создавать на уроке ситуацию 
для поиска, исследования; 

• все способны: и ученики, и учителя, неспособных 
учеников нет; 

• мастерская — это маэстро, который наигрывает 
тему, а я в ней — тру, мну, стираю, рифмую, ри­
сую, пишу, леплю, мастерю, строю свою карму —• 
судьбу, ибо моя тема — это я сам... . 

Вот такие высказывания педагогов. Может быть не со 
всеми ими можно сразу согласиться, но уж точно, что эти 
мысли заставляют задуматься, возможно, изменить свое 
отношение к профессии, свою учительскую позицию. 
Сущность технологии мастерских раскрывается посред­
ством принципов. 

Принципы построения мастерских 

Принципы, на которых строится технология, со­
ответствуют основным положениям гуманистической 
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педагогики. Они характеризуют как сам образователь­
ный процесс, так и профессиональную позицию педа­
гога. 

Принцип равенства всех участников образовательного 
процесса. Мастер работает вместе со всеми, равен уче­
нику в поиске знаний. Он не спешит отвечать на вопро­
сы, а необходимую информацию предлагает дозирова­
но, обнаружив потребность в ней у учащихся. 

Принцип добровольного включения учащихся в по­
исковую деятельность. Для этого используются специ­
альные мотивирующие задания. Особое значение здесь 
имеет «индуктор» — задание (ситуация), которым начи­
нается урок. 

Принцип отсутствия отметки и даже оценки учителя. 
Исключается соревнование, соперничество. Эти внешние 
стимулы уступают место самооценке, самокоррекции, 
саморазвитию, самовоспитанию. Как говорят, француз­
ские учителя: «Похвала и воспитание растят рабство». 

Принцип диалогичное™ в восхождении к истине на 
основе сочетания индивидуальной и коллективной ра­
боты, атмосферы сотрудничества, взаимопонимания, 
развития коммуникативной культуры школьников. 

Принцип приоритета процесса учения над его резуль­
татом. В мастерской важен не только и не столько ре­
зультат творческого поиска, сколько сам его процесс, в 
котором участники идут к истине методом проб и оши­
бок. При этом обеспечиваются условия для усвоения 
предметного знания. 

Принцип проблемное™ в обучении, которая обеспе­
чивается проблемным характером заданий, создающих 
ситуации противоречивости, неопределенности, пара­
доксальности. 

Принцип широкого применения письма. Смысл слов, 
понятий, язык в целом — важнейшее содержание рабо­
ты на мастерских. Ученики, выполняя задания, много 
пишут. 

Принцип вариативности, возможности выбора уча­
щимися материала, вида деятельности, способа предъ­
явления результата. Без выбора не могут быть обеспече-
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Индуктором, как правило, начинается мастерская, с 
н е Г о начинается придумывание учителем своей мастер­
ской. Индуктор — индивидуальное задание, которое требу­
ет от каждого ребенка при его выполнении опоры на субъ­
ектный опыт, принятия независимого решения, отраже­
ния в нем своего понимания, своего видения проблемы. 

На этапе индукции в качестве содержательной осно-
вы заданий предпочтительны реальные образовательные 
объекты, изучение которых создает чувственный образ, 
позволяет выдвинуть идеи, установить связи, свойства, 
причины и закономерности. При недоступности таких 
объектов могут использоваться их заменители: модели, 
оригинальные тексты, фотографии, схемы и др. 

Своей мотивирующей направленностью особый 
интерес представляют открытые задания, которые изна­
чально не предполагают четкое видение результатов их 
выполнения. В них предлагается не просто ответить на 
конкретный вопрос или решить задачу, а проявить 
творческое начало и придумать то, чего до сих пор не 
было. Такого рода задания предопределяют уникальность 
получаемых учащимися образовательных продуктов. 

Наиболее привлекательны такие индукторы, которые 
создают не учебные, а реальные проблемные ситуации. 
Они характеризуются тем, что сам учитель не знает ее ре­
шения и сам вовлекается в поисковую деятельность на­
равне с учениками. Он выступает в двух ролях: педагога, 
который организует учебный процесс, и человека, кото­
рому действительно интересна изучаемая проблема. В та­
ком случае продуктивность урока наиболее высока. 

Образовательными продуктами могут быть поня­
тия, идеи, решения задач, схемы, тексты, суждения, 
объяснения явлений и т.п. 

Приведем примеры возможных индукторов для 
Уроков физики. 

1. Электрический ток в полупроводниках. 
Посмотрите внимательно на название темы. Вчи­

тайтесь в ее формулировку, вдумайтесь в смысл каждого 
слова, сочините и запишите проблемы, которые нам не­
обходимо сегодня решить на уроке. 
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ны принципы свободы и развития. Важнейшее правило 
мастерской: делай по-своему, исходя из своих способ­
ностей, интересов и личного опыта; корректируй себя 
сам. При этом создаются условия для проявления 
нравственной ответственности обучаемых за свой выбор. 

Перечисленные принципы представляют собой не 
только организующие начала педагогической деятельнос­
ти, они отражают философию свободного, гуманного и 
творческого педагога. 

Этапы и алгоритмы мастерских 

В зависимости от содержания темы, этапа ее изуче­
ния, уровня преподавания и других факторов, алгорит­
мы мастерских могут варьироваться. При всем многооб­
разии алгоритмов, многие из них содержат одинаковые 
этапы (элементы): индукция, самоконструкция, социо-
конструкция, панель, социализация, слово мастера и 
др. Поясним суть этих этапов. 

Индукция — организация учителем проблемной ситу­
ации, создание эмоционального настроя, включение 
личного отношения к предмету обсуждения и подсозна­
ния ребенка. Французские учителя начало мастерской на­
зывают индуктором. Индуктор (лат. ЫйисШ, от тйисо — 
ввожу, побуждаю): 1) эл. магн. устройство для индукци­
онного нагрева тел вихревыми токами; 2) магаи-
то-электрическая машина1. Индуктор — начало, мотиви­
рующее творческую деятельность каждого. 

По мнению А.А. Окунева, индуктор — будильник. 
«Мы спим, и вдруг в нашу жизнь врывается нечто. 
Индуктор — момент разбуживания, который раскачива­
ет маятник чувств. Главное, чтобы чувства были вызва­
ны. Даже, если индуктор вызывает раздражение — это 
тоже хорошо»2. 

1 Советский Энциклопедический Словарь. М., 1981. 497 с. 
2 Окунев А.А. Как учить не уча или сто педагогических мастер­

ских по математике, литературе и для начальной школы. СПб.. 
401 с. 
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Индуктором, как правило, начинается мастерская, с 
него начинается придумывание учителем своей мастер­
ской. Индуктор — индивидуальное задание, которое требу­
ет от каждого ребенка при его выполнении опоры на субъ­
ектный опыт, принятия независимого решения, отраже­
ния в нем своего понимания, своего видения проблемы. 

На этапе индукции в качестве содержательной осно­
вы заданий предпочтительны реальные образовательные 
объекты, изучение которых создает чувственный образ, 
позволяет выдвинуть идеи, установить связи, свойства, 
причины и закономерности. При недоступности таких 
объектов могут использоваться их заменители: модели, 
оригинальные тексты, фотографии, схемы и др. 

Своей мотивирующей направленностью особый 
интерес представляют открытые задания, которые изна­
чально не предполагают четкое видение результатов их 
выполнения. В них предлагается не просто ответить на 
конкретный вопрос или решить задачу, а проявить 
творческое начало и придумать то, чего до сих пор не 
было. Такого рода задания предопределяют уникальность 
получаемых учащимися образовательных продуктов. 

Наиболее привлекательны такие индукторы, которые 
создают не учебные, а реальные проблемные ситуации. 
Они характеризуются тем, что сам учитель не знает ее ре­
шения и сам вовлекается в поисковую деятельность на­
равне с учениками. Он выступает в двух ролях: педагога, 
который организует учебный процесс, и человека, кото­
рому действительно интересна изучаемая проблема. В та­
ком случае продуктивность урока наиболее высока. 

Образовательными продуктами могут быть поня­
тия, идеи, решения задач, схемы, тексты, суждения, 
объяснения явлений и т.п. 

Приведем примеры возможных индукторов для 
Уроков физики. 

1. Электрический ток в полупроводниках. 
Посмотрите внимательно на название темы. Вчи­

тайтесь в ее формулировку, вдумайтесь в смысл каждого 
слова, сочините и запишите проблемы, которые нам не­
обходимо сегодня решить на уроке. 
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2. Законы в физике. 
Посередине верхней строчки листа бумаги напиши­

те слово «закон». Под этим словом проведите верти­
кальную линию длиной 5—10 см. Слева «в столбик» пе­
речислите ассоциации, которые у вас возникают, когда 
вы слышите слово закон. Справа от линии перечислите 
физические законы, которые вы уже знаете. 

3. Давление газов. 
Наблюдайте опыт (молочная бутылка, в которой 

предварительно сожгли лист бумаги, «заглатывает» сварен­
ное яйцо). Ваше объяснение опыта запишите в тетради. 

4. Двигатель внутреннего сгорания. 
Опишите Ваши представления о причинах движе­

ния автомобиля. Как удается сжигаемому в двигателе 
бензину «толкать» автомобиль? Что в двигателе проис­
ходит? 

5. Реактивное движение. Устройство ракеты. 
Что вы знаете об этом? Заполните таблицу: 

Знаю и могу 
объяснить другому 

Знаю, но остают­
ся сомнения 

Не знаю 

6. Третий закон Ньютона. 
Напишите, как вы понимаете утверждение: «Коли­

чество сил во Вселенной выражается четным числом». 
7. Графическое представление движения. 
Запишите все найденные вами различия между гра­

фиками (на осях умышленно не делаются обозначения). 
Сравните зависимости у = кх и 5 = VI. 
8. Работа в термодинамике. 
Учащимся предлагаются рисунки трех опытов: 
1) подогреваемая на спиртовке вода выталкивает 

пробку из пробирки; 
2) подогреваемая на спиртовке в пробирке вода 

заставляет вращаться вертушку; 
3) распыляемый на волосы из аэрозольного баллон­

чика лак охлаждает верхнюю часть баллончика. Уча­
щимся предлагается: а) описать свои представления об 
этих опытах; б) определить название темы. 
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9. Атмосферное давление. 
Демонстрируется известный опыт, когда вода не 

выливается из перевернутого стакана, отверстие кото­
рого закрыто листом бумаги. Учащимся предлагается 
написать свое объяснение этому явлению. 

10. Испарение. 
Вариант 1. Вы попали под дождь. Вам необходимо 

как можно быстрее высушить одежду. Запишите на 
листе бумаги как можно больше действий (условий), 
которые необходимы для быстрого высыхания одежды. 

Вариант 2. Составьте список известных вам приме­
ров испарения. Придумайте определение понятия 
«испарение жидкости». 

11. Опыт Иоффе и Милликена. 
Напишите посередине строки слова «физический 

опыт». Проведите под этим словом вертикальную линию. 
Слева от линии напишите те ассоциации, которые у вас 
возникают, когда вы слышите слово «опыт». Покажите 
список ассоциаций соседу, обсудите, обогатите свой спи­
сок. Справа от вертикальной линии перечислите уже 
известные вам физические опыты, обсудите свои списки с 
партнером. Придумайте определение физического опыта. 

12. Интерференция света. 
Демонстрируются: а) радужно окрашенная мыльная 

пленка на отверстии банки из-под кофе; б) изменение 
вида этой пленки при попадании ее в область распрос­
транения звуковых колебаний. Предлагается письменно 
объяснить опыты и сформулировать цель урока. 

13. Лабораторная работа «Определение показателя 
преломления стекла». 

Изучите оборудование и материалы, которые лежат 
на столе (плотная бумага, пластиковая бутылка, собира­
ющая линза, динамометр, линейка, пипетка, транспор­
тир, магнитная стрелка, иголки, электрическая лампоч­
ка, источник питания). Придумайте способ определе­
ния показателя преломления стекла. 

14. Закон Ома для полной цепи. 
Внимательно посмотрите на формулу закона Ома для 

полной цепи 1 = Е/(К+г). Запишите эту формулу. Прове-
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дите вертикальную черту. Слева запишите то, что вы уже 
знаете в этой формуле. Справа — перечислите недостаю­
щую информацию. Лучше это сделать в форме вопросов. 

15. Закон сохранения энергии. 
На доске записаны различные физические терми­

ны: закон, энергия, замкнутая система, состояние 
системы, механическая энергия, потенциальная 
энергия, кинетическая энергия, внутренняя энергия, 
консервативные силы, работа силы, рассеяние энергии, 
энергия исчезает, энергия не исчезает, превращение 
энергии. Выберите и запишите те из них, что являются 
опорными для новой темы. Свой выбор обоснуйте. 

16. Закон Кулона. 
Интервью у Кулона. Представьте себе на минуту, 

что у вас появилась возможность поговорить с А. Куло­
ном. Подготовьте список вопросов, которые вы бы ему 
поставили. Разумеется, эти вопросы по большей части 
должны касаться закона, названного его именем и явля­
ющегося предметом сегодняшнего изучения. 

17. Происхождение солнечной системы. 
Предложите свою версию происхождения Земли. 
18. Применения фотоэлектрического эффекта. 
Изобразите схему устройства, которое обеспечивает 

срабатывание турникета на входе в метро. 
19. Энергетика Беларуси. 
Значительная часть квартир нашего города обору­

дована газовыми плитами, другая часть — электропли­
тами. Может быть экономичнее было бы установка 
плит одного типа?! 

Этап индивидуальной работы (самоконструкция) по 
постановке вопросов, формулировке целей урока, 
оценке ситуации; выдвижению учащимися индивиду­
альных гипотез, выполнению проектов, объяснению 
фактов и явлений, решению задач и т.п. На данном эта­
пе учащимися выполняются различные задания: или 
связанные непосредственно с изучаемым учебным ма­
териалом (образовательные объекты, известные методы 
решения задач и др.), или эвристические (на создание 
собственных образовательных продуктов, на развитие 
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.известных положений, на подтверждение высказанных 
соучениками идей и предложений), или связанные с 
организацией самого учебного процесса (планирование 
целей, определение этапов работы и др.). В индивиду­
альной работе каждый ученик обладает большой сте­
пенью свободы. Он может выбрать способ исследова­
ния, темп работы, учебные материалы. Ученик имеет 
также возможность придумать стимул для продолжения 
деятельности, когда возникает затруднение, сам оцени­
вает полученный результат, принимает решение о про­
должении или завершении работы. 

Работа в парах, группах (социоконструкция) по вы­
полнению заданий мастера. Она может следовать за 
индуктором или ей может предшествовать самокон­
струкция. На этом этапе могут применяться те же зада­
ния, как и для индивидуальной работы. Взаимодей­
ствие с другими обеспечивает расширение источника 
опыта, идей за счет увеличения числа участников, 
размышляющих над проблемой. Здесь чрезвычайно 
важный момент — представление учениками своих 
мыслей и идей группе. У каждого ученика в группе 
рождается ответственность за общее дело. Продуктом 
работы в паре или группе является общий вариант ре­
шения, проект, конспект, рисунок, схема и т.п. Важно 
специальное фиксирование учащимися альтернативных 
идей, положений, которые не вошли в общий продукт. 

Социализация: общее обсуждение того, что сделано 
индивидуально, в паре, в группе; рассмотрение различ­
ных гипотез и точек зрения. Это обсуждение может быть 
организовано на основе афиширования — представления 
работ учеников и мастера (текстов, схем, рисунков) все­
му классу (устная их презентация или вывешивание 
афиш в классе) и ознакомление с ними всех участников 
мастерской. При этом учащиеся ходят от афиши к афи­
ше, смотрят, размышляют, обсуждают. Здесь может 
возникнуть ситуация неопределенности, которая 
обусловлена полифонией представленных на афишах то­
чек зрения, подходов. Возникает вопрос: а как должно 
быть на самом деле? В результате происходит осознание 
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неопределенности, возникает проблемная ситуация, пе­
реосмысление учениками их образовательных продук­
тов, и определение личной познавательной позиции по 
поводу изучаемого или проектируемого объекта. 

Разрыв — сопоставление учащимися своих работ с 
работами одноклассников из других групп, с научными 
текстами (культурно-историческими образцами) и 
внутреннее осознание участниками мастерской непол­
ноты своих знаний, что приводит к эмоциональному 
конфликту, познавательной напряженности и потреб­
ности в получении нового знания. Под культурно-исто­
рическими аналогами принято понимать продукты, ко­
торые созданы специалистами в соответствующих 
областях науки, культуры, искусства. Именно с ними 
учащиеся сравнивают свои разработки на этапе разры­
ва. Аналоги могут предъявляться различными способа­
ми: вербально, на видео, в текстах. Это могут делать за­
ранее подготовленные ученики, учитель или пригла­
шенные специалисты. Важно, чтобы источник новой 
информации был достаточно авторитетным. 

Как отмечает А.А. Окунев, «во время мастерской 
очень важен момент (новое задание, новая информа­
ция, новый взгляд, новый человек), который разрывает 
устоявшиеся взгляды, донаучные представления. Этот 
разрыв заставляет участников еще раз обдумать те исти­
ны, которые составляли их мир, к которым учащиеся 
привыкли. Происходит обновление представлений. 
Сначала проявляется дискомфорт, желание защитить 
привычное, но затем наступает удовлетворение и осо­
знание открытия»1. 

Ситуация разрыва создает предпосылки для при­
нятия учащимися решения о продолжении своей дея­
тельности: 1) развитии своего образовательного про­
дукта (если он оказался идентичным культурно-истори­
ческому аналогу); 2) преобразовании своего продукта; 

1 Окунев А.А. Как учить не уча или сто педагогических мастер­
ских по математике, литературе и для начальной школы. СПб., 
1996. 379 с. 
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3) отказе от своей разработки и принятия предложенно­
го на данном этапе мастерской варианта. 

Рефлексия — переживаемый в мыслях и (или) 
чувствах процесс осознания субъектом своей деятель­
ности. Это отражение чувств, возникших у учеников в 
ходе мастерской, приводящее к усовершенствованию 
дальнейшей работы мастера и обучаемых; это анализ 
успеха и неуспеха на каждом этапе мастерской, это 
осознание конфликта в самом себе и разрешение этого 
конфликта в результате его преодоления. 

В процессе рефлексии проводится разнообразная 
мыслительная работа: могут обсуждаться и фиксиро­
ваться способы деятельности, которые применялись на 
мастерской и которые освоили учащиеся; осознаются те 
образовательные продукты, которые созданы отдельны­
ми учениками, в группах и всем классом; обозначаются 
нерешенные проблемы, очерчивается «область незна­
ния»; принимаются решения о дальнейшей поисковой 
деятельности: отбираются темы проектов, предлагаются 
вопросы для изучения и обсуждения и т.п. 

Благодаря рефлексии достигается значительный 
образовательный эффект: во-первых, эффективность в 
овладении учащимися необходимыми учебными дей­
ствиями обеспечивается только при включении направ­
ляемой рефлексии, за счет которой выделяются этапы 
Деятельности, например в решении математической за­
дачи; во-вторых, рефлексия создает условия для 
внутренней мотивации на деятельность, для «прибли­
жения» содержания обучения к ребенку; далее, осущес­
твляя рефлексию на уроке, ученики усваивают соответ­
ствующие мыслительные процедуры, что важно для 
последующей, взрослой жизни выпускника школы. 

Панель: фронтальное обсуждение возникшей 
проблемы. На панели все желающие высказываются по 
сути, скажем, новой проблемы; нового видения объекта 
изучения; тех чувств, которые возникли на мастерской. 
Данный элемент мастерской может быть включен на 
различных этапах урока. 
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Слово мастера: мастер находится как бы в тени. На 
разных этапах мастерской он умело управляет работой 
учащихся с помощью различных заданий. Эти задания 
задаются графически, рисунком, с помощью экспери­
мента, видеоряда, словом. Учитель «солирует», когда, 
наравне с детьми, представляет свои проекты, решения, 
идеи, гипотезы. Могут быть ситуации, когда мастер со­
общает дополнительную информацию, если она оказа­
лась востребованной учащимися. 

Ввиду малодоступности книги Окунева А.А., пол­
ностью приводим предложенные им возможные алго­
ритмы мастерских. 

Алгоритм 1. Индукция — самоконструкция — социо-
конструкция — социализация — афиширование — 
разрыв — рефлексия. 

Алгоритм 2. Индукция — панель — работа с литера­
турой — обсуждение в парах, а затем в группах — поста­
новка вопросов — выбор группой вопроса для исследо­
вательской работы — понимание проблемы (каждым) — 
социализация в группе — поиск гипотезы (каждым) — 
выбор наиболее вероятной гипотезы (в группе) социа­
лизация — планирование и проведение эксперимента 
по проверке гипотезы — представление выводов и 
обоснование соседней группой — коррекция (в группе) — 
составление проблемы, решаемой на основании сделан­
ного вывода (в группе) — обмен проблемами и сделан­
ными выводами между группами — оценка каждой 
группой представленных им выводов и возможности их 
использования при решении поставленной проблемы 
(социализация). 

Алгоритм 3. Слово мастера — индивидуальная рабо­
та с полученной информацией — работа с литературой 
(пополнение, уточнение информации) — словесное, ху­
дожественное — пластическое, схематическое — пись­
менное представление образов, объектов. Понятия, 
идеи, представленные в слове мастера (социализация) — 
составление и сбор вопросов по изученной теме — выбор 
вопроса каждой группой — работа с литературой — па­
нель — слово мастера— работа групп с документами — 
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постановка опыта по проверке гипотезы — сбор и 
обсуждение новой информации — формулирование вы­
водов — доказательство выводов — критический анализ 
выводов — социализация. 

Алгоритм 4. Индуктор — создание модели объекта, 
понятия, действия, схемы, рисунка, графика — описа­
ние свойств продукта — обмен описаниями — воспро­
изведение модели по описанию — обмен построенными 
моделями — уточнение описания модели — слово 
мастера (мастер предлагает свой алгоритм действия) — 
использование модели на практике каждым из участни­
ков группы — обмен заданиями в группе — анализ всех 
выполненных заданий в группе — выделение условий 
правильного выполнения задания — обмен заданиями и 
моделями к ним между группами — корректировка мо­
делей. 

Алгоритм 5. Мастер предлагает две-три темы — вы­
бор — каждый просматривает литературу по выбранной 
теме, формулирует проблему исследования — обнаро­
дование проблемы — каждый вьысняет все, что он знает 
об этой проблеме — создание групп по схожим пробле­
мам — формулирование общей темы исследования 
(остальные могут быть подтемами) — создание банка 
данных — план исследования — работа по плану: инди­
видуальная, парная, групповая — обсуждение в группе — 
оформление первого результата — представление — 
каждая группа, после знакомства с результатами иссле­
дования других групп, составляет для них задание 
(мастер также) — работа над заданиями — оформление 
и представление второго результата исследования — 
индивидуальное размышление о проблеме — подготов­
ка и оформление индивидуальных результатов. 

Алгоритм 6. Разговор в группах по новой теме — па­
нель — в группах, привести пример нового понятия — 
группы обмениваются примерами, дают их обоснова­
ние, предлагают решения проблем, связанных с новым 
понятием — группы получают свои примеры с обосно­
ванием, которое предложили их соседи — коррекция — 
группы представляют свои примеры на доске — вопро-
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сы других групп — коррекция — группы у доски говорят 
о тех моментах, которые они исправили — каждый за­
писывает в своей тетради всю необходимую информа­
цию — каждый у доски выполняет задание мастера по 
новому материалу»1. 

Как видим, последовательность и номенклатура 
этапов в приведенных алгоритмах весьма различаются. 
Мастерская — очень гибкая форма учебных занятий, 
она характеризуется большой вариативностью. При 
этом важно соблюдать баланс в сочетании индивиду­
альной, парной, групповой и фронтальной работы. 

Технология мастерских — одна из тех, целевые 
установки которых предполагают развитие способнос­
тей учащихся. Такие же цели и схожую последователь­
ность этапов учебного занятия имеет методика эвристи­
ческого обучения. Автор этой методики — Хуторской А.В. 
полагает, что учебная деятельность учащихся по выпол­
нению учительских заданий не заканчивается получе­
нием результата в виде решенной задачи, написанного 
сочинения, сделанной модели и т.п. Он предложил 
алгоритм деятельности учащихся по созданию ими 
образовательных продуктов и сопоставлению их с со­
ответствующими культурно-историческими аналогами. 
В этом алгоритме организуется продуктивная деятель­
ность учащихся. 

Первый этап. Учитель задает культурный аналог 
вместе с его методологической структурой для того, что­
бы каждый ученик мог выделить соответствующие эле­
менты этой структуры в своем образовательном продукте 
и впоследствии сопоставить его с аналогом по опреде­
ленным признакам. Например, для ученических продук­
тов типа «моя теория» задаются структурные элементы, 
присущие любой теории: исходные предпосылки, основ­
ные понятия, положения, законы, опытные подтвержде­
ния или доказательства, выводы, применения теории 

Окунев А.А. Как учить не уча или сто педагогических мастер­
ских по математике, литературе и для начальной школы. СПб., 
1996. 418 с. 
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(каждый ученик конструирует «свою теорию» с точки 
зрения наличия в ней указанных элементов). 

Второй этап. Ученики сравнивают свои образова­
тельные продукты между собой и с введенными учите­
лем культурными аналогами по заданным признакам, 
например по структурным элементам теории. 

Третий этап. Каждый ученик устанавливает не толь­
ко сходство, но и отличие своего образовательного про­
дукта от других по обозначенным признакам. 

Четвертый этап. Ученик самоопределяется по отно­
шению к сопоставляемым продуктам-аналогам, уточня­
ет, видоизменяет или трансформирует свой первичный 
образовательный продукт. 

Пятый этап. Учебная деятельность продолжается в 
одном из следующих направлений: а) ученик утвержда­
ется в «правильности» своего образовательного продук­
та, развивает и дополняет его; б) ученик модифицирует 
свой продукт; в) ученик отбрасывает свой первичный 
продукт или берет за основу иной продукт, например 

"льтурный аналог. 
Шестой этап. В ситуации неопределенности, вы-

ванной сопоставлением разных точек зрения или 
одходов, происходит интенсивная методологическая 
абота ученика по формированию личной познаватель-
:ой позиции, поиску форм дальнейшей деятельности. 
дновременно с решением локальной познавательной 

адачи ученик выстраивает мировоззренческую плат-
орму образовательной деятельности, которая помогает 
му в дальнейшем решать встречающиеся образователь-
ые проблемы. 

Седьмой этап. Познание объекта и продуктов-ана-
огов прекращается, и внимание субъектов познания 
ереключается на осознание выполненной деятельнос-
и и ее результатов. Рефлексивная деятельность позво-

ет уточнить результаты...»1. 

Хуторской А.В. Развитие одаренности школьников. Методи­
ка продуктивного обучения: Пособие для учителя. М., 2000. 
33-34 с. 
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Как видим, и в данном алгоритме большое значение 
придается взаимодействию учащихся с партнерами, рефлек­
сивному осмыслению учениками их деятельности. Роль 
«разрыва» играет обращение к культурно-историческим ана­
логам. 

Задания для мастерских 

Важнейшим этапом проектирования мастерской 
является построение ее алгоритма. Этот алгоритм мо­
жет быть представлен как последовательность индиви­
дуальных, парных и групповых заданий учащимся. Оку-
нев А.А. называет, например, задания на стимулирова­
ние воображения и творчества, задания на деконструк­
цию, на рождение гипотез, на осознание своего знания 
и незнания, на актуализацию личного опыта, на уста­
новление контактов с другими группами (по обмену 
идеями, текстами, «лазутчиками») и др. 

Задания могут различаться по целям, способам вве­
дения и по содержанию. 

Рассматривая эвристическое обучение (а обучение в 
рамках технологии мастерских можно назвать тако­
вым), Хуторской А.В. различает задания когнитивного, 
креативного и оргдеятельностного типа. Предложенная 
им совокупность заданий, на наш взгляд, обеспечивает 
разработчиков мастерских необходимым «строитель­
ным» материалом. Преследуя цель привязки этих зада­
ний к технологии мастерских, мы их перечень представ­
ляем несколько видоизмененным: 

Когнитивные задания направлены на формирование 
соответствующих познавательных качеств ученика, свя­
занных с освоением им объектов окружающего мира и 
имеющихся знаний о нем. Например, доказать теорему 
или закономерность; решить задачу; предложить 
версию происхождения человека, Земли, алфавита, ге­
ографических названий, слов, культурных традиций; 
пояснить причины экономической ситуации; сформу­
лировать правило поведения в лесу, на дороге; найти 
общие элементы в различных культурах, в орнаментах; 
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Заполнить пустые места в схемах; объяснить явление; 
[составить схему, таблицу; исследовать объект или явле-
•иие; найти принципы построения различных структур 
[(технических устройств, текстов, формул); выполнить и 
объяснить опыт; найти ответ на вопрос (как это начина­
лось и происходит — открытие явления, изобретение 
колеса, пороха, развитие животного и растения, как 
возникли первые буквы, формулы, книги, ноты) и т.п. 

Задания креативного типа направлены на «создание 
учеником личностного продукта образования как экви­

валента собственного образовательного приращения»1. 
Их применение создает условия для становления и 

'развития творческих качеств личности (эмоциональ­
но-образных, инициативности, изобретательности, 
способности к генерации идей, раскованности мыслей, 
^способности к преодолению стереотипов, прогностич-
ности и др.). Соответствующие задания: придумать 
символ, обозначение или название, дать определение, 
сформулировать грамматическое правило, способ изго­
товления и т.д.; создать словесный продукт в различных 
жанрах: грамоту, словарь, эссе, рекламу, диалог, поли­
лог; сочинить сказку, задачу, поговорку, сюжет, роль, 
трактат и др.; составить кроссворд, игру, викторину, ро­
дословную, примету, сценарий спектакля, сборник за­
дач, задания другим ученикам, программу концерта, 
проект; придумать образ; перевести с одного языка на 
другой (слово в музыку, формулы в графики и т.п.); 
изготовить прибор, модель, поделку, видеофильм; 
создать свою теорию явления и др. 

Познание и создание учениками новых образова­
тельных продуктов возможно лишь при должной само­
организации ученика, которая характеризуется наличи­
ем у него оргдеятельностных качеств: знание ребенком 
своих индивидуальных учебных особенностей: черт ха-
рактера, приоритетных предметов, форм занятий, уме-

1 Хуторской А.В. Развитие одаренности школьников. Методи­
ка продуктивного обучения: Пособие для учителя. М., 2000. 
23 с. 
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ние ставить учебные цели, умение установить для себя 
правила деятельности, умение планировать и програм­
мировать деятельность, умение выбирать из альтерна­
тив, владение рефлексией, умение взаимодействовать с 
другими, автономность, независимость, умение оцени­
вать собственную деятельность и ее результаты и др. 

Перечисленные умения развиваются на основе 
использования заданий оргдеятельностного типа, приме­
рами которых могут быть следующие: разработать цели 
своих занятий по всем предметам, по отдельному 
предмету; сформулировать цель работы на урок или его 
этап; разработать план домашней и классной работы, 
исходя из поставленной цели; сделать самооценку; 
разработать для себя кодекс успешного ученика; соста­
вить индивидуальную программу занятий по предмету; 
объяснить свою деятельность; организовать работу в 
группе; сделать рецензию на выступление одноклассни­
ка; определить результаты собственной деятельности; 
оппонировать докладчику и т.п. 

Таким образом, в распоряжении педагога имеется ши­
рокий спектр разнонаправленных заданий, которыми на­
полняются алгоритмы мастерских и, с помощью которых, 
организуется познавательная деятельность учащихся. 

Примеры мастерских 

Мастерская по теме 
«Теплопроводность» (физика, 8 класс) 

Мастерская разработана К. С. Глебович (учительни­
ца СШ № 6 г. Гродно) и ЕЛ. Добруновой (учительница 
СШ № 16 г. Бобруйска). Они предположили, что целью 
урока будет знание и понимание учащимися явления 
теплопроводности и ее зависимости от рода вещества. 
Урок в такой форме создает условия для формирования 
исследовательского стиля мышления учащихся, 
«открытия» учащимися нового знания, умения анали-
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гдировать, делать выводы и проводить самостоятельный 
эксперимент. 

Ход мастерской 
I. Учащимся предлагается внимательно прочитать 

название темы и вдуматься в смысл этого слова. Учитель 
Просит учеников записать на листе бумаги вопросы, кото­
рые у них возникают и на которые, как им кажется, они 
должны будут ответить в процессе изучения темы. Если 
на какие-то вопросы есть ответы, их можно записать. 

II. Каждый учащийся сам записывает вопросы и 
известные им ответы. 

III. Учащиеся работают в парах: составляют общий 
список вопросов. 

IV. Происходит обмен мнениями в группе. 
V. Выступает по одному человеку от группы. Они 

знакомят одноклассников с групповыми вопросами и 
ответами. Вопросы учитель записывает на доске. 

VI. Сообща выбираются четыре главных вопроса: 
. 1) что такое теплопроводность; 2) когда она проявляет­
ся; 3) можно ли остановить теплопроводность; 4) где 
она применяется? 
§! VII. Учитель демонстрирует опыт: гвозди, прикле­

енные пластилином к медной проволоке, поочередно 
дадают на стол при нагревании на спиртовке одного из 
концов проволоки. 

VIII. Каждый учащийся пишет объяснение опыта 
на листе бумаги. 

IX. Обмен мнениями в четверках. 
X. Учитель предлагает восьмиклассникам прочитать 

небольшой текст с объяснением передачи тепла от 
одного конца стержня к другому на основании положе­
ний молекулярно-кинетической теории и известных им 
свойств твердого тела. 

XI. Общее (фронтальное) обсуждение итогов рабо­
ты. Учащиеся говорят, в чем и почему они ошибались. 

XII. Описание учащимися в тетрадях механизма 
теплопроводности. 

XIII. Перед учащимися на столе находятся предме­
ты из различных материалов: кусочки железа, деревян-
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ный карандаш, бумага, стеклянный стакан, кусочек 
ваты или ткани и др. Учитель предлагает всем прикос­
нуться к этим предметам и всем индивидуально выпол 
нить два задания: 1) расположить предметы по степени 
«нагретости»; 2) объяснить, почему некоторые веществ;; 
кажутся более теплыми. 

XIV. Работа в парах, а затем четверках: обмен мне­
ниями и выработка группового решения. 

XV. Представление группами своих объяснений и 
наблюдение демонстрации различной теплопроводности 
меди и алюминия, которая подтверждает выводы учащихся. 

XVI. Формулировка учащимися выводов в тетрадях. 
XVII. Каждый учащийся индивидуально отвечает на 

вопросы, которые были отобраны в начале урока (см. п. VI) 
XVIII. Каждая группа учащихся готовит общую 

афишу, в которой записывает ответы на эти же четыре 
вопроса. Афиши вывешиваются. Все ходят, изучают. 

Мастерская по теме 
«Явление электромагнитной индукции» 

(физика, 10 класс) 

Мастерская разработана Л.П. Губич (методист по 
физике Гродненского областного института повышения 
квалификации и переподготовки руководящих работ­
ников и специалистов образования) и Н.А. Русак (учи­
тельница Мышанской СШ Кировского района Моги-
левской области). 

Предложенный урок является первым в данной теме. 
Урок разработан для базового уровня изучения физики. 

На данном уроке применение технологии мастер­
ских оправдано, поскольку эта форма работы способ­
ствует глубокому пониманию учениками сущности 
явления электромагнитной индукции. Знания не да­
ются учащимся в готовом виде, на занятии они выстра­
иваются в совместном поиске, схема которого придума­
на мастером. 
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Ход мастерской 
I. Учащиеся получают задание: внимательно 

|аассмотрите список понятий: электрический ток, усло­
вия существования электрического тока, магнитное 
роле, магнитная индукция, электромагнитная индук­
ция, условия возникновения магнитного поля, линии 
магнитной индукции, магнитный поток. Вспомните, 

Э*1Т0 означают эти термины. Запишите в тетради, вопро­
сы, которые у вас возникли. Что вы хотите выяснить 
(уточнить)? 

И. Индивидуальная работа по выполнению задания. 
III. Партнеры по парте называют друг другу сущность 

перечисленных понятий и формулируют общие вопросы, 
формулировка групповых вопросов (от четверок). 

IV. Представители групп публично определяют по­
бития (по 1—2 на группу), называют проблемы, кото­
рые учитель записывает на доске. Фронтально форму-
.̂ оируется главная проблема урока: понять сущность 
явления электромагнитной индукции. В тетрадях 
фиксируется соответствующее название темы. 

V. Каждый из учащихся класса получает экспери­
ментальное задание: 

А. Получите электрический ток с помощью постоянного 
'магнита, двух соединительных проводов, проволочной катуш­
ки и миллиамперметра. 

| 'Б. Выберите и запишите верное: «Для возникновения 
электрического тока в цепи необходимо: 

• перемещение магнита относительно катушки 
• перемещение катушки относительно постоянного магнита 

11* наличие покоящегося относительно катушки магнита 
• совместное движение катушки и магнита 

I *** наличие магнита непринципиально 
• наличие миллиамперметра непринципиально 
В. Объясните наблюдаемое явление. Противоречит ли оно ра­
нее полученным знаниям? 
Г. Запишите вопросы, которые у вас возникли. 

VI. Работа в парах, а затем в четверках. В процессе 
этой работы учащиеся сопоставляют их продукты с тем, 
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что сделали одноклассники. Вырабатывается общее ре­
шение. 

VII. Афиширование. С докладами выступают предста­
вители групп. Учитель фиксирует на доске: 1) условия су­
ществования тока; 2) проблемы учащихся {они привыкли 
полагать, что для получения тока обязательно необходим 
источник в виде гальванического, фото- или термоэлемента). 

VIII. Слово учителя о том, что сегодня ребята сами 
получили индукционный ток, который отличается от 
известного ранее постоянного электрического тока 
лишь происхождением и названием. Это также упоря­
доченное электрическим полем движение заряженных 
частиц (в данном случае электронов). Обращается вни­
мание, что величина данного тока меняется со време­
нем, что миллиамперметр является лишь индикатором 
тока. Далее учитель демонстрирует другой способ полу­
чения индукционного тока: с помощью двух рядом 
расположенных цепей, в одной из которых меняется 
сила тока, а значит и магнитное поле. Мастер поясняет, 
что выполненные сегодня опыты демонстрируют явле­
ние электромагнитной индукции. 

IX. Учитель дает учащимся новое задание: сконстру­
ировать рассказ о явлении электромагнитной индукции. 
В помощь учащимся предлагается соответствующая схе­
ма: 1) признаки явления, по которым оно обнаруживает­
ся; 2) условия, при которых явление протекает; 3) связь с 
другими явлениями; 4) примеры применения. 

X. Учащиеся записывают рассказ на бумаге. 
XI. Работа в парах, уточнение, обогащение рассказов. 
XII. Работа учащихся в квартетах, где сопоставля­

ются рассказы и готовятся групповые афиши. В этих 
афишах с помощью рисунков фиксируются возможные 
способы получения индукционного тока. 

XIII. Афиши вывешиваются. Учитель также демон­
стрирует свою работу. Все ходят. Изучают. 

XIV. Организуется рефлексия: обсуждается процесс 
(этапы занятия), затруднения в деятельности и полу­
ченные результаты. 
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XV. Полилог. Обсуждаются вопросы: 1) что целесо­
образно по этой теме взять в качестве домашнего зада­
ния; 2) если бы я был автором учебника физики, то сле­
дующий параграф я бы посвятил... . 

XVI. Учащиеся получают домашнее задание на всю 
тему: вопросы, творческие задания (по выбору), списки 
уровневых задач. 

Мастерская по теме «Насыщенный пар. 
Испарение и конденсация. Кипение» 

(физика, 11 класс) 

На мастерской (разработана и апробирована Н.И. За-
прудским) преследовались как познавательные, так и разви­
вающие цели. К первым следует отнести действия, кото­
рыми должны овладеть учащиеся: 1) определяют понятия: 
насыщенный и ненасыщенный пар, термодинамическое 
равновесие, испарение, конденсация, кипение; 2) по­
ясняют особенности протекания явлений испарения и 
кипения; 3) сравнивают свойства водяного пара и идеаль­
ного газа, явления испарения и кипения; 4) применяют 
полученные знания для решения качественных задач; 
5) оценивают свой уровень освоения учебного материа­
ла. Вторая группа целей — это ситуации развивающего 
типа, которые заранее планируются для данной мастер­
ской: 1) обнаружение учащимися своей компетентности 
и, вместе с тем, ограниченности собственных (донауч­
ных) представлений; 2) взаимодействие с другими; 3) са­
моконтроль и самооценка. Наличие этих ситуаций на 
мастерской создает условия для возникновения познава­
тельных мотивов, развития интеллектуальных и комму­
никативных способностей учащихся. 

Содержание мастерской — это знания и умения, ко­
торые предусмотрены учебной программой по физике 
повышенного уровня. Помимо предметного содержа­
ния, учащимися на мастерской осваивалось содержание 
деятельностное: умение работать с текстом, вести диа­
лог, работать в группе, делать самооценку и др. 

Мастерская проводилась в два этапа: 
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На первом из них решались задачи мотивации уча­
щихся на последующую деятельность, осмысления ими 
и первичного усвоения понятий: насыщенный и ненасы­
щенный пар, термодинамическое равновесие, испаре­
ние, конденсация и кипение. О перечисленных поняти­
ях у школьников имеются определенные представления, 
поскольку соответствующий материал изучался в 8 классе, 
многое известно из обыденного опыта. Однако эти 
представления являются ограниченными, возможно, 
искаженными. Поэтому на мастерской было важно не 
только актуализировать знания, но и организовать 
корректировку возможных ошибочных представлений 
учащихся. Перечисленные обстоятельства обусловили 
выбор индуктора. Он был направлен на оценку всеми 
учащимися степени собственной осведомленности в ве­
дущих понятиях, являющихся предметом изучения на 
уроке. В процессе самоконструкции участники мастер­
ской самоопределялись в знании и незнании и, таким 
образом, проблематизировали свою деятельность. На 
этапе социоконструкции школьники взаимно консульти­
ровались. Вот фрагменты с диалогов учеников: «Что та­
кое термодинамическое равновесие, не помнишь? Что 
такое равновесие, я знаю. А вот термо..? Наверное, с 
теплотой связано. В принципе, про кипение что-то 
знаю, а вот про насыщенный пар не слышал. Ну, насы­
щенный пар, например, в парилке и т.п.» Диалоги позво­
лили учащимся уточнить записи в своих таблицах и оце­
нить рамки своего незнания. Ребята, работая в парах, за­
писывали свои проблемы и вопросы в связи с темой уро­
ка. Социализация происходила в процессе озвучивания 
представителями нескольких пар своих проблем и 
вопросов. Они фиксировались на доске. Вновь самокон­
струкция: учащиеся придумывали или вспоминали опре­
деления тех понятий, с которыми, как им кажется, они 
знакомы. В процессе социоконструкции эти определения 
уточнялись. Разрыв наступает, когда ученики сравнива­
ют свое понимание и свои определения с тем, что напи­
сано в учебнике. Знания корректируются. Организуется 
групповая, а затем фронтальная рефлексия, которая 
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^ажна для понимания учениками того приращения и 
изменения в знаниях, которое они получили. При этом 
создаются предпосылки для интериоризации — перевода 
знаний во внутренний план. Учащиеся высказывают 
свои суждения, пользуясь следующим клише: «Я пола­
гал, что, но на самом деле ...», «Мои представления о ... 
пришлось несколько уточнить, так как ...», «С тем, что 
написано в учебнике нельзя согласиться, поскольку ...», 
«Что касается ..., то я здесь был прав, т.е. ...». 

Второй этап был направлен на решение задач уясне­
ния учащимися особенностей протекания явлений испа­
рения, конденсации и кипения; овладение умениями 
; сравнивать свойства водяного пара и идеального газа, 
явлений испарения и конденсации, испарения и кипе­
ния; применения полученных знаний для решения качес­
твенных задач. Этап начинался с индуктора — знакомства 
учащихся с четырьмя заданиями на группу и выбора 
одного из них для индивидуальной разработки. Большой 
объем учебного материала продиктовал необходимость 
использования четырех заданий, которые содержательно 
охватывали все учебные задачи данного этапа. В процессе 
самоконструкции каждый учащийся выполнял свое зада­
ние и продумывал, как он пояснит процесс и результаты 
своей работы своим партнерам. Возможность овладения 
учащимися всем материалом четырех заданий обеспечи­
валась взаимообучением в группах, подготовкой группо­
вых афиш (социоконструкция) и социализацией, которая 
осуществлялось вывешиванием и изучением отчетов и 
комментариями авторов. Мастер также представил свою 
афишу, что позволило ученикам сравнить их образова­
тельные продукты с эталоном. Последний этап — индиви­
дуальное выполнение тестов, самоконтроль и коррекция 
пробелов — не является обычным для технологии мастер­
ских, однако, он важен для предметов, ориентированных 
на точное знание. Это же обстоятельство диктует необхо­
димость интегрировать в гуманитарные технологии опи­
сания целей урока не через процесс или деятельность 
учителя и учащихся, а через те действия, которыми уче­
ники могут овладеть в мастерской. 
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Ход мастерской 
I. Учащиеся изучают список ключевых слов темы 

(испарение, конденсация, ненасыщенный пар, насыщен­
ный пар, термодинамическое равновесие, кипение) и 
индивидуально заполняют колонки следующей таблицы: 

Знаю Хочу выяснить 

И. Показывают таблицы своим соседям по парте, 
обсуждают, уточняют, а затем, если это необходимо, до­
полняют и уточняют записи в таблице. 

III. Несколько учеников озвучивают в классе записи в 
своих таблицах. Каждый учащийся вспоминает или приду­
мывает определения и характерные признаки перечислен­
ных выше понятий и явлений. Записывает их на бумаге. 
Затем ребята сравнивают свои записи и с тем, что написа­
но в учебнике. Обмениваются результатами в четверке. 

IV. Рефлексия: фронтальное обсуждение первого 
этапа работы на мастерской (что делали, к каким ре­
зультатам пришли, что логично делать дальше). 

VI. Каждая четверка получает по четыре карточки с 
заданиями: 

Карточка 1. Изобразите зависимость р{ V) при сжа­
тии поршнем в цилиндре ненасыщенного пара до тех 
пор, пока он весь не превратится в жидкость. 

Карточка 2. Дополните таблицу: 
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Карточка 3. Запишите, что общее и чем отличаются 
(четыре различия) испарение и кипение. 

Карточка 4. Изобразите на рисунке «поведение» 
воды в чайнике до и в процессе кипения. 

Ребята в четверках выбирают по одной карточке, за­
тем индивидуально, с помощью учебника и, возможно, 
учителя выполняют задание или его часть (если не уда­
ется сделать все). Предъявляют и разъясняют выпол­
ненные задания одноклассникам в своей четверке. 
Обсуждают, уточняют. Потом оформляют отчет на спе­
циальной афише, бланк которой получают у учителя: 

Карточка 1 

Карточка 3 

Карточка 2 

Карточка 4 

VII. Афиши вывешивают в классе. Мастер также де­
монстрирует свою афишу (с некоторой задержкой во 
времени) в качестве эталона. Все ходят, изучают, обсуж­
дают, корректируют свои работы. 

VIII. Индивидуальное выполнение контрольного 
задания (теста) и сравнение ответов с эталонами, кото­
рые заранее учителем подготовлены на обратной сторо­
не крыла доски, коррекция выявленных ошибок и про­
белов. 
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Контрольный тест1 [2, с. 86]. 
1. Как изменяется температура жидкости при 

испарении? 
А: понижается Б: повышается 
В: не изменяется Г: ответ неоднозначный 
2. Как изменяется давление насыщенного пара 

при уменьшении его объема? 
А: увеличивается Б: уменьшается 
В: не изменяется В: ответ неоднозначный 
3. На каком из графиков правильно изображена за­

висимость давления насыщенного пара от абсолютной 
температуры? 

А: 1 Б: 2 В: 3 Г: 4 
4. Как изменится точка кипения жидкости при по­

вышении давления? 
А: повысится Б: понизится 
В: не изменится Г: ответ неоднозначный 
5. Как можно перевести ненасыщенный пар в насы­

щенный? 
А: уменьшить объем и температуру 
Б: увеличить объем и температуру 
В: уменьшить объем и увеличить температуру 
Г: увеличить объем и уменьшить температуру 
IX. Самоопределение учащихся в отношении до­

машнего задания (ребята выбирают из вариантов): 
А: составить конспект по п.п. 15, 18 учебника и 

(или) 
Б: решить задачи №№ 3,5 из упр. 4 учебника и (или) 

1 Орлов В.А. Школьный курс физики: тесты и задания. М., 1996. 
86 с. 
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В: написать эссе по теме, в котором будут примене­
ны ключевые слова по теме и (или) 

Г: выполнить дома эксперименты по испарению, 
конденсации и кипению, которые будут описаны в при­
ложенной учителем форме. 

Мастерская по теме 
«Закон сохранения импульса» 

(Физика, 9 класс) 

Эту мастерскую предложили учительница Дмитрие-
вичской школы-сада Кличевского района Могилевской 
области Р.В. Кунцевич и учительница СШ № 8 г. Моги­
лева Е.В. Лазаренко. Урок предназначен для общеобра­
зовательного уровня изучения физики. Это второй урок 
по данной теме. 

Цели урока: 
• обеспечить знание учащимися формулы и опре­

деления закона, понятия замкнутой системы; 
умение выводить формулу закона и обосновывать 
его экспериментально; 

• создать условия для развития умений учащихся 
слушать и слышать друг друга, анализировать ре­
зультаты эксперимента, аргументировать свою и 
групповую точку зрения. 

На занятии используется оборудование: набор для 
демонстрации закона сохранения импульса, установка, 
состоящая из двух шариков (пластмассового и пласти­
линового, которые подвешены на штативе в одной 
точке на нитях одинаковой длины). 

I. Учитель называет тему урока и просит уча­
щихся разделить лист бумаги на две части; в левой части 
написать уже известные им факты, опыты, понятия, ко­
торые, на их взгляд, понадобятся при усвоении новой 
темы; справа предлагается записать перечень характе­
ристик для описания физического закона. (Имеются в 
виду, во-первых, сведения о понятиях импульса тела, 
импульса силы и связь между ними; во-вторых, план опи-
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сания физического закона: формулировка, математичес­
кое выражение, опыты, подтверждающие закон, вывод 
формулы и др. Для концентрации внимания учеников на 
данном задании оно может быть записано на доске.) 

II. Индивидуальное выполнение учащимися зада­
ний. 

III. Работа в парах, а затем в четверках по согласо­
ванию, взаимокорреции и взаимообогащению ответов. 

IV. Подготовка групповых вариантов ответов. (Это 
делается фломастерами на прозрачной пленке.) 

V. Демонстрация на экране и обоснование предста­
вителями групп своих ответов. 

VI. Слово учителя, который дает формулировку за­
кона, записывает и поясняет соответствующее матема­
тическое выражение. Далее учитель говорит, что этот 
закон можно подтвердить двумя способами: 1) экспери­
ментально и 2) аналитически — вывести из исходных, 
уже известных формул. Он предлагает учащимся само­
определиться, кем будет каждый: экспериментатором 
или теоретиком. Первые придумывают и поясняют 
опыт по взаимодействию тел, который бы убедительно 
свидетельствовал, что импульс тел сохраняется; вторые 
изображают на рисунке два шара, движущихся навстре­
чу друг другу, рассматривают их импульсы до удара и 
после него, и, пользуясь формулой второго закона 
Ньютона, выводят закон сохранения импульса. 

VII. Самоопределение учащихся: теоретик или 
экспериментатор. Распределение их по парам, в кото­
рых они будут заниматься или выводом формулы, или 
придумыванием эксперимента. Выполнение заданий в 
парах. 

VIII. Объединение учеников в четверки экспери­
ментаторов или теоретиков. Обмен идеями, разработка­
ми, поиск компромисса, подготовка групповых отчетов. 

IX. Демонстрация докладчиками от групп своих 
разработок на доске. (Вызывается по одному теоретику 
и экспериментатору; представители от других групп 
приглашаются при наличии альтернативных вариантов.) 
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X. Изучение всеми учащимися в учебнике вывода 
закона сохранения импульса. Наблюдение опытов по 
проверке закона сохранения импульса на демонстраци­
онном столе (демонстрируется опыт по разлетанию 
после взаимодействия двух шариков одной массы на оди­
наковое расстояние и двух шариков различных масс на 
разные расстояния) или (и) с помощью видео- или ки­
нофильма. 

XI. Панель. Обсуждение продуктов работы в парах и 
четверках, с одной стороны, и культурных образцов с 
другой стороны, из книги, демонстрации учителя, видео­
фильма. 

XII. Демонстрируется опыт по взаимодействию 
легких шаров, когда на это взаимодействие влияет по­
ток воздуха от пылесоса. 

XIII. Панель. В результате фронтального обсужде­
ния хода и итогов опыта учащиеся приходят к выводу, 
что закон справедлив только в замкнутой системе 
отсчета. 

XIV. Индивидуальная запись учащимися в тетрадях 
сущностных характеристик закона сохранения импульса. 

XV. Учащимся предлагается дома записать закон 
сохранения импульса для следующих случаев: 

• соударяются два шара разных масс, движущиеся 
по гладкой поверхности; 

• сталкиваются подвешенные в одной точке на ни­
тях одинаковой длины стальной и пластилиновый 
шары (опыт демонстрируется); 

• стартует ракета; 
• человек догоняет тележку и вскакивает на нее. 

Мастерская по теме 
«Магнитное поле катушки с током. Электромагниты» 

(физика, 8 класс) 

Н.В. Лазаренко (методист по физике Могилевского 
института повышения квалификации и переподготовки 
руководящих работников и специалистов образования) 
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и Ю.А. Счастный (учитель СШ № 19 г. Бреста) предла­
гают на мастерской по данной теме реализовать следую­
щие цели: 

• обучающая: знание учащимися, от каких факторов 
зависят величина и направление магнитного поля 
катушки с током, знание ими устройства, 
принципа действия электромагнита и парамет­
ров, определяющих его подъемную силу, знание 
различных его применений; умение изображать 
магнитные спектры, обнаруживать магнитные 
полюса катушки; 

• развивающая предполагает создание на уроке 
условий для развития умений вести диалог, рабо­
тать в команде. 

Ход мастерской 
I. Учащиеся получают задание: «Стоит задача «уви­

деть» магнитное поле проволочной катушки, по кото­
рой проходит электрический ток, «посмотреть», как 
расположены магнитные линии поля. Предложите со­
ответствующие опыты. Какие приборы из предлагаемо­
го списка вам понадобятся: соединительные провода, 
часы, стакан с водой, амперметр, железные опилки, 
источник тока, проволочная катушка, длинный провод, 
реостат, магнитные стрелки, постоянный магнит, лист 
картона, зеркало. 

II. Восьмиклассники индивидуально придумывают 
схемы опытов и составляют свои списки оборудования. 

III. Результаты работы обсуждаются в паре и (или) 
группе. В группах готовятся афиши, а затем они выве­
шиваются в классе. Все ходят, рассматривают, задают 
вопросы представителям других групп, обсуждают. 

IV. Мастер демонстрирует опыты с помощью же­
лезных опилок в проекции на экран или с помощью 
магнитных стрелок и зеркала. Поясняет во фронталь­
ной беседе, помогает обнаружить закономерности поля: 
1) зависимость густоты линий от расстояния до катуш­
ки, замкнутость линий и однородность поля внутри ка-
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тушки; 2) зависимость направления поля от направле­
ния тока через катушку. 

V. Фиксация учащимися в тетрадях основных ха­
рактеристик поля. 

VI. Учитель предъявляет учащимся следующую си­
туацию: в порту стоит судно, в котором ждут своей 
разгрузки несколько тон скоропортящихся экзотичес­
ких фруктов, находящихся в ящиках с железными 
крышками. Фрукты поступили в дар учащимся нашей 
школы. В порту не хватает грузчиков. Предложите спо­
соб быстрой погрузки фруктов на грузовой автомобиль. 

VII. Все учащиеся индивидуально придумывают 
свои варианты. 

VIII. Ребята обмениваются мнениями в группах и 
готовят групповые ответы. По одному учащемуся из 
каждой группы представляют свои варианты. 

IX. Демонстрация опытов по подъему электромаг­
нитом грузов из разных материалов. 

X. По сущности опытов высказываются все желаю­
щие. 

XI. Учащиеся в парах выполняют опыты, для чего 
они получают карточку с экспериментальным заданием: 

Цель опыта: установить, от чего зависит подъем­
ная сила электромагнита. 
Оборудование: источник тока, соединительные прово­
да, ключ, амперметр, реостат, длинный изолирован­
ный провод, мелкие железные предметы, железные 
гвозди по 7—10 см длиной — 5 шт. 
Задание: на опыте установите не менее трех факто­
ров, от которых зависит способность магнита притя­
гивать к себе ферромагнитные материалы. 

XII. Оформление учащимися результатов в тетради по 
следующей схеме: 1) цель опыта; 2) схема опыта; 3) выво­
ды. 

XIII. Заслушивание докладов представителей групп, 
которые называют следующие факторы: наличие 
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сердечника и его толщина, величина силы тока, коли­
чество витков в обмотке. 

XIV. Демонстрация учителем применений электро­
магнита: в телеграфном аппарате, в электромагнитном 
реле и др. 

Чему научились, как учились, какие проблемы 
остались — обсуждение в группах. 

XV. Домашнее задание: помимо обычного, может 
быть предложено творческое задание: придумать новые 
детские игрушки, которые действуют на принципе 
электромагнита. 

Мастерская по теме 
«Электрический ток. Источники тока» 

(физика, 8 класс) 

Разработчики (Н.В. Ракевич из г. Волковыска 
Гродненской области и Д.М. Тимошенко из г.п. Богу-
шевска Витебской области) на этом уроке решают зада­
чи не только усвоения восьмиклассниками основного 
материала (понятия электрического тока, условий его 
существования, роли, устройства и действия различных 
источников тока), но и мотивации учащихся на после­
дующую познавательную деятельность. 

I. Учитель просит учащихся заполнить таблицу: 

Что я знаю об элек­
трическом токе? 

Чего я не знаю об 
электрическом токе? 

Что я хочу узнать об 
электрическом токе? 

При этом он поясняет, зачем это нужно: чтобы изу­
чать новый материал, полезно опираться на уже имею­
щиеся знания по этой теме. 

II. Индивидуальная работа: заполнение таблицы. 
III. Работа в парах, а затем в четверках: ребята 

сравнивают, уточняют, обогащают таблицы. От каждой 
группы выступает ученик. Учитель фиксирует на доске 
то, что не повторяется. 
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IV. Учитель комментирует доклады. Поясняет, что 
значит усвоить данную тему. Рекомендует учащимся 
определиться в отношении уровня изучения темы, для 
чего предлагает для выбора списки задач различного 
уровня (эти задачи — часть домашнего задания по всей 
теме). Говорит о том, что в данной теме широко будут 
использоваться такие приборы, как амперметр и воль­
тметр, демонстрирует их. Предлагает учащимся (в па­
рах) собрать электрическую цепь, состоящую из источ­
ника тока, ключа, соединительных проводов, лампочки. 
(Принципиальная схема и блок-схема изображены на 
доске. Учитель поясняет правила пользования лаборатор­
ным источником питания.) 

V. Выполнение учащимися фронтального опыта и 
индивидуальное оформление каждым учеником пись­
менного отчета, в котором необходимо дописать следу­
ющие незаконченные предложения: 

1. Источник тока в цепи играет роль .... 
2. Лампочка нужна для того, чтобы ... . 
3. Соединительные провода служат .... 

' 4. Ключ предназначен .... 
5. Ток в данной цепи будет течь, даже если из нее 

удалить... . 
6. Существование тока в любой электрической цепи 

невозможно без .... 
VI. Работа в парах. Взаимное консультирование, 

обогащение, взаимокоррекция выполненных отчетов. 
VII. Сопоставление полученных текстов в четвер­

ках. Подготовка групповых ответов. (Здесь уместно 
использовать «лазутчиков».) Принятие решений о 
докладчиках. 

VIII. Устные доклады от групп. Фиксация выводов 
на доске. Разрыв: демонстрация учителем действующих 
электрических схем без электрической лампы, которая 
играет роль индикатора тока: источник тока, соединен­
ный с вольтметром; источник тока, клеммы которого 
замкнуты раскалившейся нихромовой проволокой. 
Рассказ учителя о роли источника тока в цепи, демон­
страция различных источников тока. Мастер подчерки-
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вает то общее, что есть во всех источниках тока: разде­
ление зарядов на два полюса, в результате чего источ­
ник тока создает во внешней цепи электрическое поле. 
Разделение зарядов на полюса происходит за счет 
внешнего источника энергии. 

Индивидуальное заполнение учащимися таблицы. 

Источники тока 

Термоэлемент 

Фотоэлемент 

Гальванический 
элемент 

Аккумулятор 

Генератор 

За счет какой 
энергии происходит 
разделение зарядов? 

Применение 
источника тока 

(При этом можно пользоваться учебником или дру­
гими источниками информации.) 

IX. Работа в парах, а затем в четверках по дополне­
нию и корректировке таблиц. 

X. Сравнение таблиц с эталоном, который предъяв­
ляет учитель. Фронтальное обсуждение возникших 
вопросов. 

XI. Демонстрация учителем следующего опыта: два 
металлических сосуда соединены друг с другом через 
гальванометр. В одном из сосудов находится соленая 
вода. Учитель переливает воду из одного сосуда в дру­
гой. Стрелка гальванометра отклоняется. Учащимся 
предлагается объяснить опыт. 

XII. Фронтальное обсуждение. 
XIII. Обсуждение в группах, а затем фронтально, 

чему научились на данном уроке. 
XIV Домашнее задание: Получить ток с помощью 

лимона и двух проводников из различных материалов. 
Придумать способ обнаружения тока от данного источ­
ника. 
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Об ограничениях на применение технологии 
мастерских 

Рассмотрим, для каких школ, учителей, предметов, 
уровней и ступеней обучения, этапов работы над мате­
риалом темы применима технология мастерских? 
Возможно ли данную технологию использовать посто­
янно — на всех уроках темы, раздела, курса, четверти, 
учебного года? Какие необходимы учебно-методичес-
!кие, оргтехнические средства для поддержки данной 
технологии? Какие имеются ограничения для широкого 
ее распространения? 

Один из ключевых принципов, на которых строится 
технология мастерских: все способны. При этом фран­
цузские педагоги имели в виду не только учащихся, но и 
учителей. Следуя их убеждению, можно предположить, 
что все учителя способны освоить и применять данную 
технологию. В принципе, соглашаясь с такой возмож­
ностью, важно отметить, что степень готовности педа­
гогов применять мастерские весьма различна, посколь­
ку учителя имеют разные креативные способности, 
ценностные установки, исследовательские, проектиро­
вочные, рефлексивные умения. Как следствие: у педа­
гогов будет различаться продолжительность присвоения 
ценностей, на которых основывается технология 
мастерских (гуманизма, свободы и развития), и овладе­
ния необходимыми профессиональными компетенция­
ми. Речь идет о том, что одни учителя уже сегодня при­
меняют на своих уроках технологию мастерских, другие 
это смогут начать только через несколько лет. 

Многие педагоги полагают, что «все эти технологии 
годятся только для учреждений нового типа, для 
отобранных детей». Конечно же, и для учащихся гимна­
зий и лицеев гуманистически ориентированный 
учебно-воспитательный процесс оказывает положи­
тельное влияние. В первую же очередь они полезны и 
нужны в обыкновенных школах, поскольку содержат 
огромный мотивирующий потенциал. Дети, которые 
обычно не хотят учиться, с помощью технологии 
мастерских вовлекаются в познавательную деятель-
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ность проявляют свои способности, испытывают 
удовлетворение от учебы, проживают ситуации успеха. 

Отчасти можно согласиться с таким возражением: 
«мастерские не годятся для наших детей, поскольку они 
не умеют организовать себя на выполнение индивиду­
альных заданий, не приучены работать в паре, в 
группе». Действительно, мастерская проходит с наи­
большей пользой для школьников, когда они уже владе­
ют необходимыми учебными и интеллектуальными 
умениями. Поэтому на первых порах необходимы спе­
циальные общеобразовательные мастерские, на кото­
рых ребята учатся воспринимать тексты, работать с ги­
потезой, отбирать материал, выполнять сравнение, 
обобщение, слушать и развивать мысли партнера и т.п. 

Технология мастерских, как показывают опыт и 
свидетельства отечественных, а также российских и 
французских педагогов, применима для различных 
уровней обучения: базового, повышенного и углублен­
ного. Различие состоит лишь в степени сложности зада­
ний, с помощью которых осуществляется управление 
познавательной деятельностью учащихся. 

Педагогические мастерские применяются практи­
чески без ограничений в процессе преподавания 
различных предметов вне зависимости от их ориента­
ции: на науку (физика, биология, химия, география), на 
действия (математика, информатика, технология), 
ценности (литература, история, мировая художествен­
ная культура). Они применимы также на всех ступенях 
обучения. Свидетельством этого является, например, 
книга А.А. Окунева «Как учить не уча», в которой опи­
саны мастерские и по математике, и по литературе, и 
для начальной школы. 

В проведении мастерских по точным предметам 
есть особенность, обусловленная спецификой научного 
знания, которое является, в основном, сложившимся, 
объективным и хорошо структурированным. Поэтому 
разработанные учениками проекты, предложенные ими 
решения задач и т.п, могут быть идентичными, что су­
жает возможности для дискуссии, проявления полифо-
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нии взглядов и, можно предположить, уменьшает 
развивающий потенциал мастерских. Однако, при 
использовании всего спектра учебных заданий (когни­
тивных, креативных и оргдеятельностных), можно вос­
полнить кажущуюся ограниченность точных предметов. 

На уроках каких типов возможно применение техно­
логии? Ограничений не обнаружено, хотя в числе разра­
ботанных учителями мастерских нет уроков обучения 
учащихся умениям решать физические задачи. Это, ве­
роятно, связано с объективной трудностью трансформа­
ции в алгоритм мастерской устоявшейся традиционной 
практики проведения таких уроков. В то же время хоро­

шо встраивается в данную технологию поэлементное 
обучение решению задач. Эта идея предполагает после­
довательную пооперационную отработку у учащихся со­
ответствующих умений. А.А. Окунев также предлагает 
интересные идеи и алгоритмы проведения соответствую­
щих уроков. 

Технология мастерских, как уже отмечалось, является 
локальной, поскольку она включается в учебно-воспита­
тельный процесс фрагментарно — на отдельных занятиях. 
Она не требует обязательной коренной ломки сложив­
шейся у педагога дидактической системы. Количество 
уроков, которые будут проводиться в течение, например, 
четверти по технологии педагогических мастерских, их 
тематику учитель определяет сам. При этом учитываются 
целевая установка в освоении того или иного материала, 
его сложность, объем, характер изложения в учебнике, 
подготовленность учащихся и т.п. 

Педагог может сделать выбор в пользу применения 
технологии мастерских на том или ином уроке, стре­
мясь повысить учебную мотивацию учащихся, желая 
создать условия для развития коммуникативных, 
мыслительных, оргдеятельностных способностей уча­
щихся, намереваясь заложить основы для прочного 
усвоения знаний, отработка которых может проходить в 
иных формах учебной работы. 

Обратимся к ресурсам, необходимым для подготов­
ки и проведения мастерских. Эта технология — одна из 
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самых «дешевых»: для нее не обязательна дорогая 
оргтехника, не обязательны технические средства обу­
чения и множительная техника. Все эти средства, ко­
нечно же, могут облегчить работу педагога, но их нали­
чие или отсутствие не является определяющим при 
ответе на вопрос: стоит ли осваивать и применять 
технологию мастерских. 

Необходима учебно-методическая литература по 
предмету, справочные материалы, тексты с различными 
точками зрения по поводу сведений, содержащихся в 
учебнике. Предпочтительны пособия для учителей, в 
которых много проблемных вопросов и заданий, ситуа­
ций — они помогут придумывать мастерские. Главный 
ресурс мастерских — учитель (мастер), который владеет 
необходимыми компетенциями и организует учебно-
воспитательный процесс на основе ценностей гуманис­
тической педагогики. 

Нельзя утверждать, что в технологии мастерских не 
обнаруживается противоречивых моментов. В процессе 
ее осмысления и апробации выявляется, что ученики 
часто выполняют задания мастера, изначально не видя 
смысла в их выполнении. Например, урок начинается с 
просьбы педагога сравнить два определения какого-ли­
бо понятия. Зачем ученику это нужно делать? Это не 
объясняется. В таких случаях успех в работе педагога, 
охотное выполнение задания всеми учениками возмож­
но лишь при полном взаимопонимании учителя и обу­
чаемых. Мастерство учителя здесь проявляется в уме­
нии не только сконструировать задание, но и в умении 
доведения его до учащихся. Они должны верить, что это 
важный и просто необходимый этап урока, который по­
может им в успешном овладении учебным материалом. 
По мере усвоения технологии самими школьниками, 
им становится ясно, что выполнение на первый взгляд 
бессмысленных заданий — психологически и дидакти­
чески оправдано и объяснимо. 

Второе сомнение может быть связано с различием в 
скорости выполнения заданий различными учениками, а 
также парами и группами. Мастер, имея свой план, — за-
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ранее построенный алгоритм, стремится ему следовать, а 
часть ребят оказывается не готовой переходить, напри­
мер, от самоконструкции к социоконструкции. Если 
ждать пока все выполнят задание, то что будут делать пе­
редовики? Как быть? Эта проблема, вероятно, разрешает­
ся, если вспомнить, что на каждом из этапов педагог не 
предполагает получение всеми учащимися целиком гото­
вого продукта — полностью выполненного задания. 

Обобщая сказанное, перечислим ограничения для 
широкого использования технологии мастерских: 

• большой объем учебного материала, который 
подлежит усвоению учащимися (занятия по 
данной технологии требуют времени большего, 
чем при применении объяснительно-иллюстра­
тивных, репродуктивных методов обучения); 

• низкая мотивация многих учителей на освоение и 
применение технологии; 

• отсутствие у многих учеников необходимых уме­
ний: анализировать тесты, работать в паре и 
группе и др.; 

• трудности в балльной оценке результатов деятель­
ности учащихся на уроке (многие педагоги и 
управленцы полагают, что на уроке обязательно 
должны быть отметки); 

• недостаток доступных для изучения и использо­
вания образцов данной технологии (в печатном 
виде и на видеопленке); 

• недостаточная готовность многих руководителей 
школ к квалифицированной оценке учебных заня­
тий, которые построены по технологии мастерских; 

• недостаточное количество специальных тренин-
говых курсов и семинаров по освоению данной 
технологии. 

Таким образом, в технологии французских педагоги­
ческих мастерских заключен большой развивающий по­
тенциал; она имеет определенные ограничения на приме­
нение в общеобразовательной школе. Эти ограничения не 
являются непреодолимыми. 
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Глава 6. ПРАКТИКА ОСВОЕНИЯ 
И АПРОБАЦИИ ШКОЛЬНЫХ 

ТЕХНОЛОГИЙ 

Проблемы технологизации 
учебно-воспитательного процесса 

В настоящее время в педагогическом процессе в 
школах можно обнаружить различные варианты его 
организации: 

• традиционное обучение с преобладанием комби­
нированного урока, объяснительно-репродуктив­
ных методов и пассивной позиции обучаемых; 

• альтернативные авторские методики; 
• традиционное обучение с элементами предмет­

но-ориентированных технологий; 
• традиционное обучение с элементами личнос-

тно-ориентированных технологий; 
• применение неоформленных учителями в систе­

му наборов методов, приемов и средств обучения; 
• умелое применение тех или иных образователь­

ных технологий. 
При этом очевидно преобладание традиционного 

обучения и весьма ограниченное применение совре­
менных школьных технологий, несмотря на то, что идет 
активная работа по внедрению технологий в учебный 
процесс школ. Пишутся соответствующие приказы, 
проводятся инструктивные совещания. На это направ­
лены занятия с учителями и руководителями школ в 
системе повышения квалификации и в рамках методи­
ческой работы. Издаются книги, проводятся экспери­
менты по апробации инновационных технологий. 
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Эффективность внедренческой работы заметна 
лишь в начальной школе. В средних и старших классах, 
как правило, она невысока. Более того, проявляются 
шогие отрицательные последствия технологизации 

Цобразовательной практики. 
Среди этих последствий первыми назовем послед­

ствия психологические. Они обусловлены определен­
ным прессингом на учителей, когда без наличия 

; должной их готовности к инновационной практике и 
соответствующих ресурсов предлагается применять на 
уроках ту или иную технологию или ее элементы. Это 
вызывает адекватную реакцию педагога, который часто 
не понимает, зачем он это должен делать. Растет напря­
женность между администрацией и учителями. Неприя­
тие у коллег иной раз вызывают наиболее активные 
инноваторы, которые ранее других без «страха и упре­
ка» вводят новшества в организуемый ими учебно-
воспитательный процесс. Они, будучи непризнанными, 
часто ощущают страх, озлобление, недоверие, обиду, 
непонимание, чувствуют себя лишним в коллективе че­

ловеком. 
Отрицательные последствия дидактического плана: 

во-первых, снижение в ряде случаев уровня обученное™ 
учащихся, поскольку «встраивание» в учебный процесс 
неорганичных для дидактической системы учителя эле­
ментов нарушает сложившийся и привычный для уче­
ников ход занятий; во-вторых, возрастает формализм в 
педагогической деятельности, ибо немало случаев при­
менения технологий лишь для вида, скажем, только на 
открытых уроках; в-третьих, дискредитируется идея 
технологизации учебно-воспитательного процесса, 
поскольку неумелое применение технологий не может 
дать положительный эффект. Можно здесь назвать 
проблему преемственности в обучении по развиваю­
щим технологиям в начальной школе, когда обнаружи­
вается неготовность учителей средних классов работать 
с детьми, которых «учили по-иному». 

Обнаруживаются также социальные последствия — 
определенная напряженность между школой и родите-
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лями, которые, будучи неподготовленными к школь­
ным нововведениям (например, отсутствию отметок, не­
обычным домашним заданиям или их отсутствию и т.п.), 
высказывают неудовлетворенность школьными де­
лами. 

Перечисленные последствия обусловлены целым 
рядом объективных и субъективных причин, которые 
мы объединили в несколько групп: 

1. Нормативно-правовые и административные: 
• перегруженность учебных программ, что ограни­

чивает возможность применения активных мето­
дов обучения (например, рефлексивных и комму­
никативных тренингов), которые характерны для 
личностно-ориентированных технологий, но 
часто требуют больше учебного времени; 

• действие «неписаного правила» о необходимости 
большой «накопляемое™» отметок в классном 
журнале; 

• ограниченность возможностей руководства школ 
и органов образования для стимулирования 
инновационной деятельности учителей; 

• применение способов «внедрения» новых техно­
логий, которые противоречат содержанию этих 
технологий. 

2. Учительские: 
• наличие у многих педагогов психологических, 

возрастных и профессиональных стереотипов, 
что выражается, например, в следующих реакци­
ях: «пусть это делают молодые», «это очередная 
педагогическая мода», «это было всегда, но толь­
ко сегодня называется новыми словами», «какое 
может быть творчество за такие деньги» и т.п. 
Обучаясь еще в начальной школе, сами будущие 
учителя запечатлели в своем сознании модель по­
ведения педагога «дающего знания», от которой 
потом весьма сложно отказаться; 

• недостаток у многих учителей необходимых педа­
гогических компетенций: аналитических, проек-
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тировочных, коммуникативных, рефлексивных и 
т.п., что, безусловно, нельзя считать виной самих 
педагогов; 

• ошибочное представление некоторых учителей, 
что применить ту или иную технологию довольно 
просто. При этом, попытки провести урок с по­
мощью какой-либо технологии часто приводят к 
плохим результатам обучения, дискредитации 
технологии и вульгаризации идей, на которых она 
строится; 

• сложность выбора учителем альтернативной мо­
дели обучения, что обусловлено, в частности, не­
достаточным уровнем методологической подго­
товки, ограниченностью образцов эффективной 
инновационной практики. 

3. Подготовки и повьппения квалификации учителей: 
• вчерашние студенты, как правило, более-менее 

хорошо подготовлены для осуществления тради­
ционной образовательной практики и не владеют 
образовательными технологиями; 

• в институтах повышения квалификации прово­
дятся, в основном, базовые курсы, учебными пла­
нами которых предусмотрено только общее озна­
комление с образовательными технологиями, т.е. 
применяется, как правило, информационно-по­
учительный способ обучения. Тренинговые курсы 
по овладению конкретной технологией проводят­
ся очень редко, что объясняется, в частности, ма­
лочисленностью преподавателей-тренеров, кото­
рые владеют определенной технологией и способ­
ны обеспечить ее освоение группой участников 
курсов; формы и методы освоения учителями 
СОТ, которые применяются на курсах и на разно­
образных методических семинарах часто проти­
воречат содержанию самих технологий. 

4. Учебно-методические: 
• в школах, методических кабинетах, вузах и ИПК 

имеется очень мало образцов технологий: текстов, 
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видеофильмов. Это объясняется тем, что в нашей 
стране практически отсутствуют методисты, 
основная функция которых состояла бы в разра­
ботке технологий, т.е. переводе научных идей на 
уровень конкретной педагогической практики; 

• педагогическая литература, в которой освещается 
теория и практика технологизации образования, 
является малодоступной для многих руководите­
лей школ и учителей. Более того, она часто ори­
ентирована на науку и не содержит конкретных 
методических разработок. Ограничены возмож­
ности применения компьютеров при преподава­
нии основ наук; мало возможностей тиражирова­
ния учебных материалов для учащихся. 

Перечисленные факторы в своей совокупности ока­
зывают существенное сдерживающее влияние на 
распространение технологий в школах нашей страны. 
Вместе с тем, их острота снижается в той степени, в ко­
торой управленцы и педагоги осознают актуальность 
позитивных перемен в образовании и видят развиваю­
щий потенциал инновационных технологий. 

О выборе технологии для ее освоения 
и применения 

Процесс освоения технологии учителем и включе­
ния ее в учебно-воспитательный процесс может быть 
обобщенно представлен в виде алгоритма: 

1) осознание необходимости и неизбежности пере­
мен в собственной деятельности; 

2) выбор стратегии личностного профессионально­
го развития (одно из возможных направлений в такой 
стратегии — освоение и применение той или иной 
технологии); 

3) освоение технологии; 
4) экспериментальная апробация технологии в 

одном из классов школы; 
5) внедрение ее в учебный процесс в качестве 

основного варианта его организации. 
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Под влиянием внешних факторов, оценки педаго-
ШОМ тенденций развития общества, в результате учи-
I тельской рефлексии собственной деятельности проис­

ходит выявление действительных противоречий в на­
личной у педагога дидактической системе. При этом у 

I наиболее мобильной части педагогов может наступить 
I понимание насущности перемен в организуемом им 

образовательном процессе. В результате учитель не-
Ьизбежно оказывается перед выбором: 1) или я остаюсь 
• на прежних позициях, сохраняя то, чем уже овладел, 
I. или 2) произвожу «косметический ремонт» в своей ди-
I дактической системе, или 3) я овладеваю новой практи-
1 кой, трансформируя свою систему работы. Если делает-
1ся выбор в пользу саморазвития, то следует необходи-
Вмость самоопределения в отношении стратегии и такти-
I ки своей самообразовательной деятельности: модерни-
I зация авторской дидактической системы или освоение 
| инновационной технологии. При этом подобная би-
| фуркация происходит не единожды на протяжении всей 
I педагогической карьеры. 

Учительское самоопределение по поводу стратегии 
I профессионального саморазвития — это самостоятель-
| ное и осознанное принятие решения в отношении 
1 смыслов своей будущей педагогической деятельности. 

Потребности в профессиональной самореализации 
;• оказываются значимыми для человека лишь при условии 
[ удовлетворения базовых потребностей (А. Маслоу), из 
[ которых здесь важно выделить потребность в безопас-
| ности. Педагог чувствует себя в школе, на уроке комфор­

тно и безопасно, если он признанный мастер своего 
дела, если он авторитетен среди коллег, учеников и их 
родителей, если имеет достаточную заработную плату, 
если он успешен в своей деятельности, если он сам и его 

| учебное заведение конкурентоспособны на рынке обра­
зовательных услуг. Эта потребность становится для мно­
гих мотивом для самообразовательной деятельности. 

Процесс выбора стратегии профессионального са­
моразвития — это ответственное решение, связанное с 
анализом возможностей работать по-новому, ожидае-
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мых положительных и отрицательных эффектов от при­
менения новшеств. Выбор сложен еще и потому, что за­
частую приходится преодолевать психологические и 
профессиональные стереотипы. 

Можно выделить следующие этапы выбора техно­
логии для освоения и последующего применения в 
практике: 1) рефлексия своей деятельности; 2) поиск; 
3) сужение сферы поиска; 4) собственно выбор; 5) оценка 
оптимальности выбора технологии. 

Рефлексия может осуществляться как самостоя­
тельно, так и на специально организованных занятиях в 
своем учебном заведении или в рамках повышения ква­
лификации. И в первом, и во втором случаях обсужда­
ются вопросы: На сколько эффективна моя дидактичес­
кая система? Какие в ней обнаруживаются противоре­
чия? Охотно ли учащиеся выполняют домашние зада­
ния? В каких предметных умениях ученики наиболее 
успешны, наименее успешны? Возможно ли достичь 
большего в рамках используемой мною модели обуче­
ния? Есть ли на моих занятиях место для страха учени­
кам? Учитываю ли я при организации учебного процес­
са мнения и потребности учеников? Кто на уроке зани­
мается оценкой деятельности учащихся и их учебных 
результатов: только я, или в этом участвуют и школьни­
ки? Все ли учатся на уровне своих способностей? В ка­
кой степени на моих уроках учащиеся овладевают спо­
собностями, которые необходимы для жизни в рыноч­
ных условиях? Успешны ли мои выпускники во взрос­
лой жизни? Удовлетворен ли я своей педагогической 
деятельностью? 

Обсуждение ответов на подобные вопросы выявляет 
потребность в поиске адекватной технологии обучения. 

Поиск существенно облегчается при наличии в 
учебном заведении соответствующей разноплановой 
информации: 

• о возможностях в самоизменении (какие техноло­
гии существуют и какой образовательный эффект 
обеспечивают, чем интересен отечественный и 
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зарубежный опыт, какие научно-педагогические 
идеи и где изложены); 

• об источниках, в которых можно познакомиться с 
инновационной практикой обучения; 

• о положительных результатах и отрицательных 
последствиях применения новшеств в схожих 
условиях и т.п. 

Подобная информация имеется на страницах 
предметных журналов, других периодических изданий, 
книгах; она предъявляется на различных школьных и 
внешкольных семинарах и курсах, в сети Интернет. По­
этому так важно не изолировать себя, а максимально 
погружаться в информационное поле. 

Сужение поля поиска и конкретизация вариантов: 
исключение из дальнейшего рассмотрения тех техноло­
гий, которые уже на первый взгляд оказываются непри­
емлемыми, например, из-за недостатка ресурсов для ее 
применения или из-за возрастных ограничений. 

Собственно выбор происходит при более детальном 
рассмотрении технологии. По мнению Левитеса Д.Г., 
такой выбор затрудняется двумя причинами: 1) тем, что 
педагог, декларируя в публичных выступлениях одни 
цели своей деятельности, на уроках следует другим це­
лям и 2) невысокой методологической культурой учите­
лей, которая не позволяет успешно осуществлять свою 
деятельность в условиях множественного выбора стра­
тегий и технологий. Успеху в выборе технологии пре­
пятствуют, помимо названного, отсутствие согласован­
ных представлений о том, что такое школьные техноло­
гии; ограниченное количество и часто недоступность 
для изучения образцов умелого применения техноло­
гий. Руководители школ и учителя часто не задумыва­
ются о целях внедрения той или иной технологии. 

Для самоопределения учителя, для выбора им своей 
индивидуальной образовательной траектории на этом 
этапе весьма важна демонстрация («вживую» или в 
текстах) широкого веера соответствующих возможное -
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тей. Эти возможности могут представлять собой или 
альтернативные дидактические системы, или новые 
идеи, которые учитель может интегрировать в имею­
щийся у него опыт обучения школьников. Здесь важно 
осознание педагогом характеристик элементов 
собственной дидактической системы, что позволит 
конкретно и диагностично сформулировать цели само­
развития, т.е. указать каким требованиям должны отве­
чать элементы подлежащей модернизации дидактичес­
кой системы. Ясно, что в процессе работы педагога и 
соответствующей рефлексии над собой эти цели-требо­
вания будут претерпевать большие или меньшие изме­
нения. 

Можно обозначить критерии для выбора технологии: 
• возможность на основе данной технологии разре­

шить имеющиеся противоречия образовательной 
практики; 

• соответствие технологии тенденциям развития 
общества и образования; 

• адекватность технологии целеценностным пред­
почтениям самого педагога; 

• «вписанность» технологии в программу развития 
учебного заведения; 

• возможность и готовность овладения учителем 
данной технологией; 

• ресурсная обеспеченность применения техноло­
гии; 

• содержательная специфика: для преподавания 
точных или гуманитарных предметов предназна­
чена технология; 

• соответствие технологии возрасту учащихся; 
• целевая направленность технологии. 
Последний из критериев, в частности, имеет пока­

затели, учет которых позволяет сосредоточить внима­
ние на более предпочтительной для конкретных усло­
вий школы технологии (см. табл. 6.1). 
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Таблица 6.1. Целевые установки учебно-воспитательного 
процесса и соответствующие образовательные 

технологии 

Показатели 
1. Обеспечение подго­
товки выпускников для 
поступления в вузы. 

2. Обеспечение иссле­
довательских компе­
тенций школьников. 

3. Обеспечение умений 
работать с информаци­
ей. 

4. Обеспечение условий 
для развития интеллек­
туальных способнос­
тей. 

5. Обеспечение условий 
для развития коммуни­
кативных способнос­
тей. 

6. Обеспечение вну­
тренней мотивации 
учащихся на учебную 
деятельность 

Технологии 
Модульная технология обучения 
(П.Я. Юцявичене, Т.И. Шамава), 
интегральная образовательная техно­
логия (В.В. Гузеев), технология пол­
ного усвоения (М.В. Кларин). 

Вузовская технология в школьном 
варианте (Д. Г. Левитес), технология 
разноуровневого обучения. 
Обучение как исследование (М.В. 
Кларин). 
Проектное обучение (В.В. Гузеев, 
Е.С. Полат). 
Информационные технологии на 
основе компьютера; телекоммуника­
ционные технологии (Е.С. Полат, 
А.В. Хуторской). 
Герменевтические, семиотические, 
логические тренинги. 

Технология педагогических мастер­
ских (А.А. Окунев, Н.И. Запруд-
ский). 

Кооперативного обучения, обучения 
в игре, технология педагогических 
мастерских (А.А. Окунев, Е.С. По­
лат, Д.Г. Левитес), коллективной 
мыследеятельности (К.Я. Вазина). 
Все личностно-ориентированные 
технологии. 

(В таблице в скобках указаны фамилии авторов техно­
логий или авторов книг, где эти технологии описаны). 

Каждая из технологий направлена на решение 
нескольких взаимосвязанных задач. При этом важно 
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понимать, что познавательные цели могут быть пропи­
саны как планируемые результаты обучения, можно с 
помощью контрольных процедур установить степень 
достижения этих целей. Цели развития, самоактуализа­
ции ребенка по определению не могут фиксироваться 
как конечные цели учебно-воспитательного процесса. 
Можно планировать и оценивать лишь характеристики 
учебных ситуаций, в которых создаются условия для 
развития учащихся. 

Оценка (проверка) оптимальности выбора техноло­
гии может быть или непосредственной, или отсрочен­
ной. В первом случае оценка осуществляется путем 
рефлексии, дополнительного изучения технологии, 
консультаций, наблюдения открытых уроков. Во вто­
ром случае — проверка — это процесс эксперименталь­
ной апробации технологии в реальных условиях ее при­
менения. За выбором технологии следует ее освоение. 

Далее рассматриваются три варианта овладения учи­
телем образовательной технологией: 1) на специальных 
тренинговых курсах, на которых занятия проводятся по 
правилам той технологии, которая осваивается; 2) в рам­
ках внутришкольной или межшкольной методической ра­
боты, 3) в самостоятельном учительском поиске. Эти ва­
рианты имеют много общих характеристик и этапов, 
однако их можно рассматривать отдельно, поскольку 
принято различать три взаимосвязанные и относительно 
автономные формы повышения квалификации: курсы, 
методическая работа в межкурсововой период и самооб­
разование. 

Тренинговые курсы по освоению технологии 

Современные школьные технологии характеризу­
ются высокой степенью инновационности, поскольку 
они связаны с необходимостью изменения целеценност-
ных установок личности педагогов, методистов и управ­
ленцев, с необходимостью изменения позиции учителя 
на уроке, со становлением и развитием деятельностных 
способностей педагога. Поэтому информационно-про-

238 



евещенческий способ передачи знания о технологиях 
оказывается неэффективным. Он находится в противо­
речии с важнейшим концептуальным положением, ко­
торое лежит в основании образовательных технологий: 
деятельность освоения знаний должна соответствовать 
содержанию самих усваиваемых знаний. 

Остается актуальной проблема частичной замены 
традиционных курсов повышения квалификации учи­
телей, которые во многом еще носят характер просвети­
тельства, на курсы тренинговые. Их результатом явля­
ется не столько осведомленный в новациях, сколько 
освоивший инновационную технологию педагог, спо­
собный ее проектировать или адаптировать к конкрет­
ным условиям обучения, реализовывать в аудитории и 
развивать соответствующую практику на основе ее 
рефлексии. (Знать о технологиях и владеть ими — это 
разное.) 

Вместе с тем в ИПК до настоящего времени прове­
дено не так уж и много подобных курсов. Это можно 
объяснить как силой традиций и недостаточным 
числом преподавателей-тренеров (педагогов, которые 
преподают свои предметы в школе в той или иной 
технологии и способны обучить ей других учителей), 
недостаточным количеством соответствующих образцов 
практики (уроков, текстов, видеопособий), так и недос­
таточной разработанностью технологий проведения 
тренинговых курсов. 

На наш взгляд, такие курсы должны отвечать, по­
мимо общепринятых, следующим дидактическим 
принципам. 

1. Принцип технологичности. Он предполагает: 
а) конкретное (диагностическое) описание целей через 
те педагогические умения (действия), которые планиру­
ются для освоения учителями; б) целенаправленную де­
ятельность обучаемых по достижению целей; в) коррек­
тирующий контроль и самоконтроль; г) итоговый 
контроль; д) дидактическое обеспечение учебного про­
цесса. 
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2. Принцип самоопределения слушателей на учебную 
деятельность именно по данной технологии. Предпола­
гается, что педагоги осознали несоответствие имеюще­
гося стиля работы учителя и учащихся их новым 
потребностям и зачислены на курсы только по их жела­
нию. Заставить учителя отказаться от своей практики, 
если он к этому не готов, и осваивать другую техноло­
гию — невозможно. 

3. Принцип монопредметности — на курсах осваива­
ется лишь одна технология. 

4. Принцип опоры на субъектный опыт слушателей. 
Многие педагоги, вероятно, в той или иной степени 
знакомы с осваиваемой на курсах технологией. 

5. Принцип соответствия технологии проведения курсов 
той технологии, которая осваивается на курсах. Органи­
зуется процесс овладения конкретной технологией 
посредством того, что слушатель имеет возможность 
«пожить» в этой технологии (мы учим тому, с помощью 
чего учим). 

Далее описана одна из возможных моделей1 освое­
ния на курсах учителями модульной технологии обуче­
ния (МТО). Эта технология является одной из наиболее 
востребованных педагогами, она достаточно хорошо 
разработана, имеются образцы уроков, модулей и мо­
дульных программ. 

Цель курсов можно определить как теоретическую 
готовность и методическую вооруженность его участни­
ков к проектированию, осуществлению и анализу 
учебного процесса, построенного в рамках МТО. Нами 
предполагалось, что после окончания курсов педагоги 
будут выполнять совокупность действий, которые (на 
основе таксономии целей Б. Блума) мы представили в 
следующей таблице: 

В разработке и реализации данной модели принимала участие 
Н.Н. Кошель. 
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Таблица 6.2. Цели тренинговых курсов по модульной 
технологии обучения 

Категории целей 

Знание 

Понимание 

Применение 

Анализ 

Синтез 

Оценка 

Цели (действия слушателей 
после окончания курсов) 

Дают определения терминов, которые при­
меняются для описания МТО. 

Перечисляют подходы и принципы, на ко­
торых строится технология. 
Поясняют сущность МТО, характеризуют 
подходы и принципы построения и реали­
зации технологии. 

Характеризуют деятельность учителя и 
учащихся на уроке по МТО. 
Применяют образцы и принципы построе­
ния МТО для проектирования уроков на 
разных уровнях преподавания: базовом, 
повышенном, углубленном. 
Определяют и подбирают необходимые 
условия и ресурсы для успешной реализа­
ции МТО. 
Раскрывают особенности МТО, ее отличия 
от традиционной практики и других техно­
логий. 

Анализируют учебное занятие по МТО на 
основе собственных критериев. 
Интегрируют свой опыт преподавания, 
психолого-педагогические знания с МТО. 
Оценивают сильные и слабые стороны 
МТО. 
Оценивают степень соответствия МТО 
тенденциям развития общества. 

Оценивают значимость МТО для рефор­
мирования образования, для успешного 
обучения школьников, для различных 
условий обучения. 

Контингент слушателей. При традиционном (по 
разнарядке) формировании групп для обучения в И ПК 
в группу слушателей обычно входят учителя, которые 
имеют различную теоретическую, дидактическую и 
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психологическую подготовку, опыт работы в школе, 
мотивацию, ожидания, степень осведомленности в пла­
нируемых для изучения проблемах. Формированием 
группы можно управлять, например, путем приема на 
курсы учителей по их предварительным заявкам. 
Именно так было сделано при подготовке описываемых 
курсов. Об их проведении было заранее объявлено в 
журнале «Ф1зжа: праблемы выкладання». В анонсе спе­
циально указывалось, что на курсы приглашаются лишь 
те педагоги, которые желают овладеть МТО. Благодаря 
этому, на курсы приехали учителя с достаточно высо­
кой мотивацией на учебную деятельность. Но уровни их 
осведомленности в вопросах, связанных с МТО, оказа­
лись весьма различными: от «белого листа» до попыток 
проектирования и осуществления технологии на уро­
ках. Это обусловило необходимость опоры на субъек­
тный опыт педагогов. 

Дидактическое обеспечение курсов: входные и вы­
ходные тесты, образцы МТО (модули и модульные 
программы по физике и другим школьным предметам), 
видеозаписи уроков по МТО, модули по теоретическим 
основам и по проектированию МТО, учебники и мето­
дическая литература по физике, сборники задач, педа­
гогическая литература по МТО, справочные пособия. 

Краткий протокол курсов 

День первый—самоопределение и принятие целей курсов 

1. Самопрезентация участников — «Я и модульная 
технология». Работа организуется в круге знакомств — 
все последовательно, начиная с преподавателей, кратко 
говорят о себе: кто я, где живу и работаю, почему решил 
заняться МТО, в какой степени осведомлен (владею) 
МТО, какие проблемы у меня есть в ее освоении и 
использовании. В процессе выступлений на доске 
фиксируются те проблемы, которые называют учителя. 

2. Систематизация проблем. Групповая работа, в про­
цессе которой педагоги систематизируют всю совокуп-
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ность проблем по нескольким типам. Каждая группа 
после непродолжительной работы афиширует свои ре­
зультаты. Например, проблемное поле одной из групп: 
понимание сущности МТО и владение ее понятийным 
аппаратом, знакомство с образцами, проектирование и 
тиражирование модулей, реализация технологии в классе. 

3. Описание целей курсов. Индивидуальная, а затем 
групповая работа слушателей по формулировке целей 
курсов. Педагоги на основе анализа личностно значи­
мых проблем и актуализации своих представлений о 
МТО делают попытки определить цели курсов. Группы 
фиксируют цели на доске. При этом, как выясняется, 
учителя, в основном, находятся пока еще на позициях 
традиционного —- неконкретного целеполагания, 
например, «познакомиться с МТО», «научиться прово­
дить уроки в МТО» и тому подобное. 

4. Уточнение целей. Микролекция преподавателя с 
критикой традиционного целеполагания, которое не 
отвечает требованиям технологического подхода; де­
монстрация им таксономии целей по Б. Блуму; показ 
структуры профессиональной деятельности педагога и 
вариантов диагностического целеполагания. Обсужде­
ние слушателями и уточнение системы целей. Приня­
тие целей курсов, как собственных целей учебно-позна­
вательной деятельности. 

5. Обсуждение возможных путей получения планируе­
мых результатов обучения. Знакомство учителей с конту­
рами программы курсов. 

6. Подведение итогов дня. Все слушатели получили 
возможность (и почти все ею воспользовались) выска­
заться по поводу процесса работы и итогов первого дня 
курсов. 

День второй—усвоение сущности МТО 

Работа слушателей с учебным модулем «МТО». В дан­
ной технологии под модулем принято понимать целевой 
план действий, содержание учебного материала и руко­
водство по его усвоению. Предложенный участникам 
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курсов модуль является аналогом подобных документов 
для учащихся. Отличие заключается лишь в том, что 
осваивается содержание не школьного предмета, а 
сущность и понятийный аппарат МТО, подходы и 
принципы, на которых строится данная технология, гра­
ницы ее применения. Таким образом, педагоги не только 
усваивают основные характеристики и особенности 
МТО, но и «проживают» сам процесс работы с модулем. 

День третий — изучение образцов МТО 

1. Входной самоконтроль по основным понятиям 
МТО. Помимо материала, изученного на предыдущем 
занятии, во входной тест дополнительно включается 
вопрос о содержании проекта МТО по теме преподавае­
мого в школе курса. Этот вопрос пока не рассматривал­
ся, поэтому он вызывает большие или меньшие затруд­
нения у педагогов. МТО можно понимать как совокуп­
ность документов, в которых описана и регламентиру­
ется деятельность учащихся и учителя на уроках, а 
именно: 1) модуль — руководство познавательной деятель­
ностью учащихся; 2) технологическая карта учителя — до­
кумент, в котором педагог описывает предстоящую ему 
работу на уроке. Модуль — это не весь план урока. 

2. Определение критериев, по которым далее будут 
оцениваться образцы технологии. Каждая группа под 
руководством тренеров вырабатывает свою совокуп­
ность критериев — средств для суждения по поводу со­
держания разработанных модулей. Она должна отвечать 
подходам и принципам, на которых строится модульная 
технология. Эти критерии группы (и тренеры) представ­
ляют на подготовленных ими афишах, участники знако­
мятся с тем, что сделали коллеги, после чего вносят в 
свои варианты соответствующие коррективы. 

3. Изучение и критериальный анализ образцов МТО. 
Здесь организуются работа с текстами (образцами моду­
лей и модульных программ по различным предметам), 
просмотр видеозаписей уроков и, возможно, уроков 
«вживую». 
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4. Рефлексия, во время которой педагоги осмысли-
I вают, обсуждают процесс их работы в группах и те ре-
Р зультаты, которые они получили. 

День четвертый — проектирование модульной технологии 

1. Входной самоконтроль по понятийному аппарату 
[ МТО и по содержанию проекта технологии. В тест 
[ включаются вопросы о сущности и процедуре проекти-
[ рования учебного процесса в рамках МТО. Эти вопросы 
[ вызывают затруднения у учителей, что является моти-
I вирующим фактором для их активной познавательной 
| деятельности на занятии. 

2. Микролекция «Содержание и процедура проекти-
! рования урока с использованием модульной технологии». 

3. Самоопределение учителей в отношении: а) темы, по 
I которой будут проектироваться учебные занятия, б) со-
I; става партнеров для работы, в) участия в групповой ра-
I боте или индивидуальной деятельности, г) места и ре­

жима проектировочной деятельности. Слушателям 
! здесь представляются две возможности: работать по 
[ своему плану или пользоваться руководством — моду-
I лем «Проектирование модульной технологии». 

4. Проектирование модульной технологии. На этом 
этапе тренеры выполняют роли консультантов, 

• снабженцев необходимой учебной, справочной и мето-
I дической литературой и (или) участвуют на равных в 

работе одной из групп. Возможно, преподаватели, как и 
слушатели, сами разрабатывают свои модульные 
программы, а затем как слушатели представят ее на 
экспертизу участникам курсов. Проекты выполняются 
на больших листах бумаги. 

5. Рефлексия дня осуществляется на двух уровнях: 
внутри групп; в докладах групп на пленарном заседа­
нии. В процессе рефлексии можно обсуждать такие 

\ вопросы: что мы делали в группе? Как шла работа? Из 
каких этапов она состояла? Какие были трудности? Как 
мы их преодолевали? Какие были методические наход­
ки? Каких три условия успешной работы следует сохра-
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нить на будущее? В какой степени мы достигли цели ра­
боты? Что еще предстоит сделать? Как и когда мы это 
будем делать? Что мы изменим в нашей работе? 

День пятый — представление, экспертиза и коррекция 
разработанных технологий 

1. Афиширование разработок. Вывешивание и осмотр 
участниками курсов всех «экспонатов» выставки. Кулу­
арные беседы с целью понимания сути проектов, уточне­
ния тех или иных моментов, коррекции текстов. 

2. Групповая работа. Здесь авторы проектов, на 
основе заимствования идей, подходов, с учетом замеча­
ний коллег, вносят в свои проекты соответствующие 
уточнения и коррективы. 

3. Подготовка к оппонированию. Микролекция «Что 
такое оппонирование?» Участники обмениваются свои­
ми разработками и осуществляют экспертизу проектов 
коллег на предмет их соответствия требованиям МТО, 
для чего пользуются разработанной ранее (в третий 
день) критериальной базой. В группах готовятся вопро­
сы (на понимание, на уточнение, на развитие), которые 
будут предложены во время защиты авторам проектов . 

4. Публичная защита проектов. Выступления авторов 
с разъяснением позиции, сути проекта, раскрытие усло­
вий его реализации, защита проекта на соответствие 
требованиям МТО. Ответы на вопросы оппонентов. 
Выступления оппонентов. 

5. Доработка проектов. 
6. Рефлексия дня. Обсуждение хода защиты, полу­

ченных итогов, возможных вариантов работы в заклю­
чительный день курсов. 

День шестой — подведение итогов курсов и подготовка 
к экспериментальному преподаванию 

1. Подготовка слушателями эссе «Чему я научился на 
курсах и что я с этим смогу и буду делать дальше?». 
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2. Озвучивание педагогами (по их желанию) своих 
текстов. 

3. Микролекция «Организационно-педагогические 
аспекты экспериментального преподавания в школе». 

4. Подготовка участниками курсов индивидуальных 
программ эксперимента по апробации МТО в школе. 

5. Итоговая рефлексия. 
В заключение отметим, что курсы были высоко оце­

нены их участниками, многие педагоги в настоящее 
время применяют МТО на своих уроках. Представлен­
ная модель определенным образом отличается от того 
проекта, который был подготовлен и реализован на 
курсах. Это связано с тем, что в результате итоговой 
рефлексии, поэтапного анализа деятельности препода­
вателей и слушателей курсов мы отказались от тех или 
иных способов работы, усилили удачные моменты 
курсов и, таким образом, получили логично построен­
ную модель, которая, мы полагаем, может быть исполь­
зована на тренинговых курсах по различным школьным 
технологиям. 

Организация работы по овладению технологией 
в учебном заведении 

Этот вариант изучения теории и практики той или 
иной технологии имеет свои преимущества, в частнос­
ти: 1) существует возможность непосредственной апро­
бации новшеств; 2) удешевляется обучение учителей, 
поскольку одновременно в образовательном процессе 
могут участвовать многие педагоги школы; 3) можно 
выбрать для освоения ту технологию, которая наиболее 
приемлема для учителей именно данной группы 
предметов или — для учащихся определенного возраста; 
4) есть возможность учитывать традиции школы. 

Вместе с тем освоение технологии в школе оказыва­
ется эффективным лишь при создании в учебном заве­
дении целого ряда соответствующих организацион­
но-педагогических условий. 
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Во-первых, необходимо наличие хорошо организо­
ванного образовательного процесса. Школа должна на­
поминать слаженно работающий механизм. 

Во-вторых, важно создать особую творческую обра­
зовательную среду. Характеристики этой среды: при­
верженность большинства учителей новому, творческо­
му поиску; поддержка администрацией учительских 
инициатив, рефлексивное отношение педагогов и руко­
водителей школы к своей деятельности; согласован­
ность языка профессиональной коммуникации. 

В-третьих, необходим оптимальный выбор техно­
логии для освоения учителями. 

В-четвертых, желательно наличие в самой школе 
(или возможность пригласить извне) тренера(ов) по 
технологии, которую предстоит осваивать. 

Далее пойдет речь о поэтапном овладении техноло­
гией учителями школы. 

На первом этапе организуется работа, направленная 
на предупреждение конфликтов и на нейтрализацию 
противодействий внедрению инновации со стороны 
учителей, на создание восприимчивой к инновациям 
профессиональной среды. Здесь применяется коммуни­
кативный подход, который предполагает организацию 
особого пространства взаимодействия людей, в котором 
каждый активно включается в обсуждение актуальных 
проблем, высказывает и аргументирует свою точку зре­
ния, формулирует взаимоприемлемые подходы. 

На школьных учительских семинарах может быть 
организовано обсуждение проблем, которые непосред­
ственно связаны с пониманием образовательных 
ценностей, позицией педагога на уроке, современного 
содержания образования, например: «Успешный вы­
пускник школы», «Чему мы учим в школе?», «Личнос-
тно-ориентированный урок — что это такое?», «Эффек­
тивный учитель» и др. Семинары проводятся с исполь­
зованием коллективно распределенной деятельности 
участников, самоопределенческих, герменевтических, 
рефлексивных практик. Ожидаемый результат семина­
ров — присвоение многими педагогами новых ценнос-
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тей образования, развитие их коммуникативных спо­
собностей, желание изменить собственную профессио-

! нальную деятельность. 
Семинары позволят выявить педагогов, которые 

| могут включиться в совместную творческую деятель­
ность по освоению и апробации одной из образователь­
ных технологий. По инициативе этих учителей или 
администрации школы создаются соответствующие 

\ творческие (проблемные) группы. Их работа — это сле-
! дующий этап освоения технологии. По мнению В.В. Гу-

зеева и А.С. Сиденко1, наилучшим образом и наиболее 
1 успешно образовательная технология осваивается в 

школе, если в ней организованы команды учителей, ко­
торые при поддержке администрации занимаются про­
ектированием и апробацией технологий. Творческая 

• группа является самостоятельным звеном методической 
\ работы и субъектом внутришкольного управления. 

Основное правило комплектования групп — добро­
вольность участия. При этом принципиально важна 
всесторонняя поддержка деятельности групп со стороны 
администрации, поскольку освоение образовательной 

" технологии часто сопровождается противодействием со 
I стороны коллег, учащихся и их родителей. В состав 
группы могут входить учителя одного или нескольких 
предметов. Ее возглавляет учитель, который обладает 
достаточным авторитетом, имеет определенное 
представление о технологии, которую предполагается 
осваивать. Над группой возможно научно-методическое 
кураторство со стороны методистов или преподавателей 
ИПК, вуза, отдела или управления образования. 

Один из возможных вариантов деятельности 
творческой группы можно представить так. 

1. Самоопределение учителей на совместную рабо­
ту, выявление тех проблем образовательной практики, 
которые не могут быть решены в рамках традиционной 

Гузеев В.В., Сиденко А.С. Проблемы, особенности и процедуры 
освоения новых образовательных технологий в педагогических 
коллективах // Школьные технологии, 2000. № 1. 169—181 с. 
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модели обучения. Актуализация социального заказа 
школе. Выбор технологии. Принятие целей совместной 
деятельности, исследование условий достижения целей, 
разработка, обсуждение и утверждение программы ра­
боты группы. 

2. Изучение литературы, знакомство с образцами 
технологии (текстами, видеоуроками, уроками «вжи­
вую»). 

3. Обсуждение в группе возникших у учителей 
проблем, а также вопросов, которые определяют 
сущность технологии: ведущие идеи; особенности про­
ектирования (материалы для учителя, материалы для 
учащихся); особенности реализации; позиции учителя и 
учащихся на уроке; критерии эффективности примене­
ния технологии и др. 

4. Выбор участниками группы тем учебных предме­
тов, которые предполагается преподавать по новой 
технологии. 

5. Проектирование технологии или адаптация гото­
вых учебно-методических материалов, определение 
критериев эффективности применения технологии. 

6. Изучение и обсуждение методических разработок 
в группе и их коррекция. Здесь полезна внешняя 
экспертиза, которую могут выполнить в ИПК или в тех 
школах, где данная технология успешно применяется. 

7. Разработка и обсуждение в группе материалов для 
мониторинга учебного процесса. 

8. Информирование руководителей школы, уча­
щихся и их родителей, о предстоящем нововведении. 
Здесь администрации школы целесообразно предста­
вить программу опытно-экспериментальной деятель­
ности группы (см. далее), в которой отражаются 
обоснование необходимости данной технологической 
инновации, цели, задачи, гипотеза, содержание и этапы 
работы, показывается, какие изменения будут, напри­
мер, в ведении классного журнала, ученических тетра­
дей, запрашиваются необходимые для обучения 
учебно-методические и другие ресурсы. Эту работу 
важно завершить за 2—3 недели до начала применения 
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технологии, поскольку возможно понадобится время на 
корректировку программы. 

9. Апробация технологии — экспериментальное пре­
подавание. Мониторинг результативности обучения. Ито­
говый контроль по тем параметрам качества образования, 
на развитие которых направлено применение данной 
технологии. В процессе экспериментального преподавания 
целесообразны индивидуальная и групповая рефлексия 
хода и результатов проведения отдельных учебных занятий 
и всей темы. Так же очень полезно осознание детьми хода 
их учения в рамках новой технологии. 

10. Итоговый контроль, оценка эффективности 
применения технологии. Групповая рефлексия резуль­
татов эксперимента, принятие решения об отказе от 
инновации или о продолжении индивидуальной или 
командной работы. 

11. Оформление и представление отчета, который 
может состоять из разделов: 1) что и почему апробиро­
валось; 2) в чем состояла гипотеза и какие планирова­
лись результаты экспериментального преподавания; 
3) как был организован учебный процесс; 4) как отсле­
живался ход и контролировались результаты экспери­
ментального преподавания; 5) какие получены резуль­
таты и при каких условиях целесообразно применение 
данной инновации. Во время представления итогов 
эксперимента (руководству школы, коллегам, предста­
вителям других учебных заведений) могут быть показа­
ны уроки, рекомендуется рассказать, как было органи­
зовано взаимодействие участников творческой группы. 

В случае успеха деятельности творческой группы 
организуется внедрение освоенной ими технологии в 
практику работы других учителей школы. 

Могут быть организованы районные (городские) 
или межшкольные творческие группы. В этом случае 
целесообразна служебная записка от группы в отдел 
образования о сущности планируемой эксперименталь­
ной деятельности группы с просьбой о поддержке ини­
циативы учителей. 
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На основании заявки творческой группы и представ­
ления программы ее экспериментальной деятельности 
администрация школы (отдел образования) готовит при­
каз о разрешении эксперимента, его материально-техни­
ческой и учебно-методической поддержке. 

О персональной программе учителя по овладению 
школьной технологией 

Рассмотрим один из возможных вариантов деятель­
ности педагога по освоению и применению в школе обра­
зовательной технологии. Для конкретизации это сделано 
на примере технологии педагогических мастерских. 

Первый этап — признание учителем категорий гума­
низма, свободы и развития, как важнейших педагоги­
ческих ценностей; признание приоритета целей разви­
тия и самоопределения над собственно познавательны­
ми целями. Этот этап обычно не программируется. Все 
может произойти само собой. Большая внутренняя ра­
бота, связанная с анализом социокультурной и образо­
вательной ситуации в нашей стране и мире и понима­
ние того, что дети теперь другие, что для жизни им 
нужно учиться другому, может привести педагога к 
мысли, что необходимо по-иному строить учебно-вос­
питательный процесс. Этому способствует обнаружение 
педагогом тех или иных противоречий в своей деятель­
ности: например, между большими затратами учитель­
ского труда и низкой его эффективностью; между со­
держанием учебного предмета и востребованностью 
жизнью выпускника школы, владеющего не только 
предметным знанием, но и универсальными компетен­
циями: интеллектуальными, оргдеятельностными, ком­
муникативными и т.п. 

Второй этап — самоопределение учителя на освое­
ние и применение одной из деятельностных техноло­
гий. Это может произойти, например, благодаря заня­
тию методического объединения, на котором показыва­
ется открытый урок в той или иной технологии; заслу­
шивается сообщение учителя, который осведомлен в 
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Рконкретной технологии. Выбор технологии может быть 
! сделан на базовых курсах повышения квалификации, 
;при чтении педагогической литературы. Предположим, 
|что выбор сделан в пользу технологии мастерских, 
'поскольку она, во-первых, применяется лишь на 
отдельных уроках; во-вторых, имеет развивающий ха­
рактер, что позволит на уроках создавать условия для 

•развития способностей учащихся. 
Наверное, читатель согласится с таким утверждени­

ем: первичное знакомство с той или иной технологией 
• не дает права утверждать, что технология освоена. 
Известны многочисленные примеры поспешного при­
менения различных технологий, когда ожидаемый 
эффект от их применения не достигался, результаты 
учебно-воспитательного процесса ухудшались. В таком 
случае учитель разочаровывается в технологии, проис-
ходит дискредитация прогрессивных педагогических 

; идей, наносится вред образовательной практике. 
Третий этап — углубленное изучение технологии 

мастерских. Такое изучение может происходить путем 
самообразования, но наиболее эффективно — в коллек­
тивных формах обучения: на курсах в ИПК или АЛО, 
на семинарах, которые проводятся отделами образова­
ния или в рамках школьной методической учебы. 
Принципиально важно, чтобы эти занятия проходили в 
форме мастерских, чтобы слушатель имел возможность 
«пожить» в этой технологии. Предположим, что учите­
лю удалось пройти обучение на тренинговых курсах. 
Технология освоена. Педагог вернулся в школу. 

Начинается следующий — четвертый этап: планиро­
вание учебно-воспитательного процесса, например, на 
четверть, и отбор тем, которые будут изучаться с по­
мощью мастерских. Это могут быть уроки изучения но­
вого материала, закрепления и углубления знаний, ре­
шения задач, фронтального эксперимента, обобщающие 
уроки. На первых порах педагог вряд ли станет планиро­
вать слишком много мастерских: нужно выяснить, как 
они пойдут, как будут приняты учениками, как скажется 
их проведение на учебной мотивации, на результатах в 
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когнитивной области. Здесь же осуществляется планиро­
вание отдельных мастерских, подготовка необходимых 
учебных материалов: заданий, схем, текстов и др. 

Пятый этап: подготовка программы эксперимен­
тальной работы по апробации технологии мастерских. 
Эта программа вручается администрации учебного заве­
дения вместе с просьбой о разрешении проведения уро­
ков на основе технологии мастерских. Читатель может 
усомниться в целесообразности данного этапа и состав­
ления программы: «Какой может быть эксперимент, 
если эффективность технологии мастерских убедитель­
но доказана, например, А.А. Окуневым; может лучше 
назвать не экспериментальной работой, а реализацией 
инновационного проекта?». 

Отчасти соглашаясь с возможным оппонентом, за­
метим, что эксперимент имеет право быть, он необхо­
дим, так как не ясно, насколько применимы и результа­
тивны мастерские в условиях данной школы, в руках 
конкретного учителя. Ведь при использовании в реаль­
ных условиях технология может дать противоположный 
(ожидаемому) результат, поскольку ее разработчики не 
предусматривали конкретные внутренние и внешние 
факторы воздействия на учебно-воспитательный про­
цесс. Помимо этого, отметим и другие значимые при­
чины подготовки программы: при ее разработке педагог 
сам лучше осмыслит, зачем, что и как он собирается де­
лать на своих уроках; разрешение администрации на 
инновационный поиск играет роль защитного механиз­
ма от возможных проверок; (проверяющиеся не всегда 
адекватно могут понять и принять новшества, на время 
эксперимента внешний контроль, за исключением са­
нитарно-гигиенического и финансового не допускает­
ся); можно надеяться на помощь администрации в по­
лучении тех или иных ресурсов, которые важны при 
подготовке и проведении мастерских (бумага, размно­
жение заданий, моральная и материальная поддержка 
инициативы педагога.) 

На шестом этапе учитель увеличивает число своих 
единомышленников — объясняет учащимся, что на 
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последующих уроках он планирует организовать работу 
по-иному. Объясняет, зачем это ребятам нужно, какие 
выгоды они получат, как это скажется на их знаниях, 
какие способности они будут развивать, какие сложнос­
ти их ожидают, какие дополнительные обязанности на 
них возлагаются, что они будут иметь право делать до­
полнительно, как будет организовано усвоение пред­
метного материала. Может быть проведена тренировка 
в выполнении задания: сначала индивидуально, затем в 
паре и группе. Важно сказать школьникам, что учитель 
сам это в первый раз делает, что сам волнуется и верит в 
успех только потому, что надеется на помощь ребят. 

Далее, на седьмом этапе возможно призвать на по­
мощь родителей: объяснить им, что планируется приме­
нение на уроке нового подхода или новой формы рабо­
ты, которая показала свою эффективность у многих учи­
телей. Им должно стать понятным, зачем это делается, 

| какая выгода для их детей и как это скажется на их здо­
ровье, обученное™, как изменятся, например, записи в 
дневнике, как контролировать успеваемость детей и др. 

Восьмой этап — реализационный. Здесь проводится 
входной контроль (уровня мотивации на учебную дея­
тельность, умений работать в паре и группе, способностей 
генерировать идеи, схематизировать тексты и др.). Это 
организуется как в экспериментальном, так и в контроль­
ном (если есть возможность) классах. Проводятся уроки в 

: форме мастерских и постоянная оценка их эффективнос­
ти, которая осуществляется на основе рефлексии и, 
возможно, с помощью выходного контроля владения уча­
щимися учебными действиями. По завершении каждой 
мастерской обсуждаются вопросы, связанные с отноше­
нием учащихся к занятию, их мотивацией, учебными ре­
зультатами, возможными путями улучшения работы. Пе­
дагогу рекомендуется вести рефлексивный дневник, куда 
целесообразно записывать впечатления, замечания, 
мысли по каждой мастерской, а также фиксировать ре­
зультаты анкетирования, тестов и т.п. Материалы дневни­
ка окажут неоценимую помощь при анализе и обобщении 
результатов апробации технологии. 
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Девятый этап — оценка эффективности применения 
технологии мастерских. В то время как такую оценку по 
усвоению знаний, умений и навыков, легко сделать по 
одному уроку-мастерской, то сделать проверку знаний 
для всей темы представляется весьма затруднительным. 
На других уроках учебный материал мог изучаться тра­
диционно или с помощью какой-либо иной (модульной, 
интегральной, проблемно-модульной, полного усвое­
ния) технологии. Французские мастерские были лишь 
эпизодом, применялись на отдельных уроках. Поэтому 
успехи и провалы в усвоении предметного содержания — 
это не успехи и провалы технологии мастерских. 
Мастерские, конечно же, окажут определенное влияние 
на результативность обучения, однако не определяющее, 
и его трудно отследить. 

Оценку по способностному параметру можно было 
бы осуществлять на основе выявления оргдеятельнос-
тных, интеллектуальных, исследовательских и комму­
никативных способностей учащихся. «Но действие этих 
целей, точнее деятельность педагога в направлении этих 
целей, можно «увидеть» и оценить, анализируя не ре­
зультаты обучения и воспитания, а его содержательный 
и процессуальный компоненты: с чем идет на урок учи­
тель и как он организует процесс обучения»1. Сам педа­
гог и возможные другие эксперты, оценивая примене­
ние личностно-ориентированных технологий, отслежи­
вают наличие в учебно-воспитательном процессе ситуа­
ций развивающего типа, а также учебной мотивации и 
активности учащихся на уроке. 

На десятом этапе педагог обобщает результаты сво­
ей работы в форме доклада для школьного педагогичес­
кого совета, для методического объединения; статьи для 
журнала и т.п. Он соотносит полученные результаты с 
целями и рабочей гипотезой; принимает решение о 
применении в дальнейшем технологии мастерских, осу­
ществляет корректировку складывающегося инноваци-

Лавитес Д.Г. Современные образовательные технологии. Но­
восибирск, 1999. 93 с. 
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онного опыта работы, адаптируют и корректируют 
учебно-методические материалы для мастерских. 

Примерная программа опытно-экспериментальной 
работы по апробации технологии 

(на примере интегральной образовательной технологии) 

Существует точка зрения, что для отработанных и 
уже успешно применяемых технологий не может быть 
подобного эксперимента, поскольку эффективность 
технологии доказана — «бери и внедряй» в образова­
тельный процесс. С этим согласиться трудно, поскольку 
условия обучения, контингент учащихся, нормы и тра­
диции в различных школах часто отличаются, и всегда 
существует неопределенность: как данная технология 
сработает именно в данных условиях, у данного учите­
ля. Начало работы по-новому — это всегда шаг в не­
известное. Поэтому имеет смысл говорить об апроба­
ции технологии, о педагогическом эксперименте. 

Разумеется, учительский эксперимент имеет ло­
кальный, практикоориентированный, прикладной ха­
рактер; он направлен на оптимизацию и развитие учи­
телем собственной практики обучения; часто осущес­
твляется без внешнего руководства. Сложность его 
заключается и в том, что к исследовательской деятель­
ности педагогов, как правило, нигде не готовят. Поэто­
му возможный выход из данной ситуации — изучение 
учителями готовых программ, что позволит им самим 
составить аналогичный документ. 

Актуальность разработки программы учителем, ко­
торый взял на себя бремя забот по апробации иннова­
ции, объясняется рядом причин: 

• во-первых, в процессе разработки программы 
осмысливаются цели и содержание деятельности, 
характер изменений, которые планируется внести 
в свою практику, способы оценки эффективности 
и т.п. Это создает предпосылки для успешности 
экспериментальной работы; 
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• во-вторых, наличие программы дает основание 
руководству школы принять решение о разреше­
нии эксперимента (в этом случае издается со­
ответствующий приказ по школе) или о его запре­
щении. Видеть программу особенно важно, если 
планируемые инновации связаны с отступлением 
от принятых норм, обеспечивающих функциони­
рование школы; 

• в-третьих, наличие программы и соответствующего 
приказа защищает педагога от проверок, поскольку 
во время эксперимента исключаются внешние (по 
отношению к экспериментатору) проверки хода и 
результатов учебно-воспитательного процесса; 

• в-четвертых, можно рассчитывать на те или иные 
ресурсы, поскольку в программе они обычно 
запрашиваются ее авторами. 

Программа эксперимента утверждается на педаго­
гическом совете школы. При этом учитываются следу­
ющие критерии: 

1) актуальность для школы именно данной технологии; 
2) потенциальная польза от внедрения новшества; 
3) соответствие общешкольной теме; 
4) качество программы эксперимента; 
5) разработанность системы мониторинга; 
6) наличие необходимых ресурсов. 
В качестве варианта рассмотрим контуры пример­

ной программы эксперимента, разработанной и апро­
бированной автором данной книги. Далее раскрыто со­
держание структурных элементов программы и приве­
дены некоторые комментарии. 

Программа эксперимента 

Тема: «Безотметочное обучение физике в 10-м фи­
зико-математическом классе в рамках интегральной 
образовательной технологии». 
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| Обоснование эксперимента 
Проблема оценки знаний и умений учащихся явля-

I г ется весьма актуальной для образования страны. Не 
случайно в настоящее время в начальной школе все 

I активнее применяется обучение без отметок; для неко­
торых моделей обучения (например, по Элькони-

| ну—Давыдову) — это норма. В школах повсеместно 
применяется 10-балльная система, которая имеет ряд 

; преимуществ: она расширяет пределы оценивания, 
| позволяет отойти от уравниловки и др. Однако, во мно­

гих случаях внимание учителя в основном направлено 
; на выставление адекватных отметок, а не на создание 

условий для обучения и развития учащихся; по-прежне­
му доминируют внешние по отношению к ученику, а не 
внутренние мотивы; по-прежнему на уроках присут­
ствуют ситуации страха, прессинга и т.д. 

Отметки в традиционном обучении выступают едва 
[ ли не главным стимулом к учебе. При этом отметка 
' является недостаточно устойчивым мотивом, поскольку 

он — внешний по отношению к ученику. Страх полу­
чить низкую отметку часто приводит к пропускам уро­
ков, исправлениям в дневниках, попыткам обмануть, 
изворачиваться, списывать. Отметки ориентируют на 
результат, а знания, способы решения задач оказывают­
ся второстепенными. Главное — получить положитель­
ную отметку. 

Альтернативой отметкам является оценочная дея­
тельность учителя и учащихся. (Оценка — процесс, 
отметка — результат). Для организации эффективной 
оценочно-коррекционной деятельности необходимо 
применение в классе целого ряда оценочных инстру­
ментов и процедур, таких как эталоны (деятельности и 
результата; в их разработке принимают участие сами 
учащиеся), листы самооценки, диаграммы личностного 
роста, рефлексивные ситуации на уроке, рефлексивные 
дневники и т.п. 

Учебно-познавательная деятельность, по мнению 
Ш.А. Амонашвили, является целостной, если (наряду с 
другими ее компонентами) внутри нее параллельно с 
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процессом разрешения учебной задачи функционирует 
оценочная активность, как компонент, постоянно 
корректирующий и стимулирующий эту деятельность в 
целом. Оценочная деятельность осуществляется на 
основе эталонов процесса и результата. Эти эталоны 
должны быть для учащихся ясными, характеризоваться 
реальностью, точностью и полнотой. Оценивание без 
эталонов немыслимо. В процессе оценочной деятель­
ности учащиеся усваивают оценочно-контролирующие 
процедуры: соотнесение конечного результата и проме­
жуточных этапов, отдельных операций с эталонами 
(схемы, алгоритмы, планы, образцы объектов и процес­
сов, принципы, точки зрения, подходы). 

Безотметочное обучение строится на следующих 
правилах: 

1) отметка отсутствует, но содержательная оценка 
обязательна; 

2) ученики пользуются ориентирами для самооцен­
ки, которые для них являются предельно понятными; 

3) самооценка ученика предшествует оценке учителя; 
4) отметки за четверть (триместр) выставляются на 

основе результатов тематического контроля (зачета и 
контрольной работы). 

Обучение без текущих отметок хорошо согласуется 
с описанным в данной книге вариантом интегральной 
технологии учебно-воспитательного процесса (ИТУВП). 
Она является личностно-ориентированной и основыва­
ется на следующих идеях: 

1) укрупнения дидактических единиц; 
2) проблемности в обучении; 
3) поэтапности в формировании умственных дей­

ствий учащихся; 
4) опоры на внутреннюю мотивацию школьников; 
5) планирования результатов обучения через дей­

ствия учащихся; 
6) встроенного в процесс, корректирующего само­

контроля и контроля знаний и умений учащихся; 
7) компьютеризации обучения. 
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Цель эксперимента: построение и апробация систе­
мы обучения без текущих отметок знаний, умений и на­
выков учащихся (в рамках интефальнои технологии 
учебно-воспитательного процесса). 

Задачи исследователя: 
1) разработка содержания и этапов исследования, 
2) обеспечение поддержки эксперимента со сторо­

ны учеников, родителей и администрации школы, 
3) отбор и разработка дидактических средств, кото­

рые обеспечивают мотивацию познавательной деятель­
ности учащихся и эффективность учебно-воспитатель­
ного процесса, 

4) осуществление экспериментального преподава­
ния, 

5) анализ и оценка эффективности дидактической 
системы, обобщение результатов эксперимента. 

Объект исследования: проектирование и реализация 
учебного процесса по физике в рамках интефальнои 
технологии. 

Предмет: обучение физике без текущих отметок. 
Гипотеза: предполагается, что обучение без текущих 

отметок, если оно построено на основе: 
1) диагностичного целеполагания, встроенного кор­

ректирующего контроля и самоконтроля; 
2) упорядоченной последовательности взаимосвя­

занных образовательных ситуаций (самоопределение 
учащихся на результат определенного уровня, взаимо­
обучения, решения проблем, успеха, самоконтроля, са­
мооценки, рефлексии и др.); 

3) итогового контроля способно обеспечить учебную 
активность школьников, высокий уровень их учебных 
достижений и психологический комфорт на уроке. 

База исследования: 10 «Б» класс Политехнической 
гимназии № 6 г. Минска. 

Ожидаемые результаты: 
1) повышение мотивации учащихся на учебную дея­

тельность и возрастание их познавательной активности 
и самостоятельности; 
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2) развитие способностей самоопределяться, делать 
ответственный выбор, оценивать собственные успехи и 
проблемы; 

3) психологический комфорт на уроках; 
4) высокий уровень учебных достижений. 
Методы оценки хода и результатов эксперимента: 
• анкеты; 
• тесты входного, выходного контроля, промежу­

точного контроля, итоговый контроль; 
• рефлексивные паузы на уроках; 
• наблюдение за работой учащихся; 
• собеседование с учащимися, с родителями и с 

классным руководителем. 
Этапы экспериментальной работы: 
/. Практико-теоретический этап вбирает в себя всю 

многолетнюю учительскую и научно-педагогическую 
деятельность автора, в процессе которой происходило 
осмысление проблемы оценки знаний учащихся. 
Именно на этом этапе выросло понимание многих про­
тиворечий образовательной практики, в том числе, свя­
занных с отметкой и оценкой, например, как ни стара­
ется учитель своими отметками стимулировать учебу 
учеников, но это, как правило, не удается, особенно, в 
обычных общеобразовательных школах. 

2. Прогностический и проектно-технологический 
этап — прогнозирование положительных и отрицатель­
ных результатов экспериментального преподавания, 
формулирование гипотезы, разработка программы 
эксперимента и его дидактического инструментария. 

3. Подготовительный этап. Здесь планируется рабо­
та со всеми субъектами образовательного процесса: 

а) самими учащимися — их нужно убедить в целесо­
образности работы по-новому, объяснить, какая польза 
им будет в случае успеха экспериментального обучения. 
(Можно смело сказать ученикам, что учитель сам 
впервые начинает работу по-новому, волнуется, все ли 
получится, но, тем не менее, верит в успех, поскольку 
надеется на помощь ребят). Ознакомление учащихся с 
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новыми «правилами игры», например, особенностями 
входного и выходного контроля, самостоятельной рабо­
ты с ориентировочными картами, групповой работы с 
исполнением различных ролей, процедурами промежу­
точного и итогового контроля, формами отчетности и др. 
Важно школьникам объяснить, что учебная работа 
по-новому необходима в первую очередь им, поскольку 
она может обеспечить более высокую результативность 
обучения и создает условия для их общего развития, 
например, приобретения способностей планировать 
свою деятельность, решать проблемы, навыков работы 
в команде и др.; 

б) родителями — важно их также сделать едино­
мышленниками и помощниками, убедить их в важнос­
ти самооценочной деятельности учеников, объяснить, 
что в вузах успешны те студенты, которые приучены са­
мостоятельно определять режим своей работы в течение 
семестра, до сессии, когда наступает время итогового 
контроля; 

в) классным руководителем, другими учителями, 
работающими в этом классе; 

г) администрацией. Руководителей школы целесо­
образно убедить поддержать эксперимент, подготовить 
их к применению новых видов и форм работы. Это 
важно, поскольку, во-первых, применение технологии 
предполагает некоторое отступление от принятых норм: 
по ведению тетрадей, по заполнению классного журна­
ла, по организации учебного процесса, домашней рабо­
те учащихся и оцениванию их деятельности; во-вторых, 
для успешной реализации ИТУВП необходимы допол­
нительные ресурсы (тиражирование материалов, при­
обретение методических пособий и др.), в снабжении 
которыми может оказать помощь руководство школы; 
в-третьих, на время эксперимента целесообразно защи­
тить себя от проверок. 

4. Реализационный этап — осуществление экспери­
ментального преподавания; пошаговая рефлексия хода 
и результативности учебно-воспитательного процесса. 
На данном этапе педагог ведет дневник наблюдений, в 
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котором фиксируются результаты анкетирования, бесед 
с учащимися, их родителями, классным руководителем, 
результаты промежуточного и итогового контроля. 

5. Рефлексивно-оценочный и обобщающий этап — 
анализ, осмысление и обобщение результатов, приня­
тие решения о продолжении эксперимента; подготовка 
отчета перед научно-методическим советом гимназии и 
написание статьи. 

Запрашиваемые дополнительные ресурсы: бумага и 
расходные материалы для ксерокопирования тестов и 
анкет (30 страниц формата А4 в неделю). 

Эксперимент, проведенный по данной программе, 
имел тот недостаток, что не было возможности выде­
лить контрольный класс, однако отслеживание динами­
ки некоторых параметров качества образования (уро­
вень обученное™, уровень мотивации, уровень тревож­
ности учащихся, умение налаживать учебные взаимо­
действия, отношение школьников к безотметочному 
обучению) достаточно убедительно продемонстрирова­
ло значительный образовательный эффект апробации, 
описанной ранее дидактической модели (см. главу 2)1. 

В целом, успех эксперимента определяется многи­
ми организационно-педагогическими условиями, 
важнейшие из которых — это: 

• глубокое осмысление сущности той технологии, 
которую предполагается апробировать; 

• поддержка эксперимента администрацией школы 
и творческая атмосфера поиска в педагогическом 
коллективе; 

• тщательно продуманное программирование рабо­
ты, возможно, использование квалифицирован­
ной экспертизы программы; 

• возможность для педагогов посоветоваться, обсу­
дить свои результаты и сомнения; 

Запрудский Н.И. Экспериментальная деятельность учителя 
(на примере обучения физике без текущих отметок) // Клра-
ванне у адукацьп. 2002. № 2. 66—82 с. 
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• наличие исследовательских, проектно-технологи-
ческих, рефлексивных умений учителя. Готов­
ность учителя к экспериментальной работе вклю­
чает также такие способности, как способность 
сомневаться, принимать ошибки как опыт, любо­
знательность, наличие интереса к деятельности, 
умение видеть нюансы в изучаемой ситуации, уме­
ние видеть проблемы и переводить их в задачи; 

• отслеживание хода и промежуточных итогов экспе­
римента. В этом смысле важное значение имеет 
специальный дневник, который ведет учитель; 

• наличие времени и минимальных ресурсов. 

Педагогический дневник учителя-экспериментатора 

Этот документ — удобное для работы собрание ма­
териалов, касающихся апробации технологии. (В случа­
ях включения эксперимента в приказ Министра образо­
вания «Об апробации и внедрении педагогических 
инноваций в учреждениях образования» и финансовой 
поддержки эксперимента — этот дневник может 
рассматриваться как свидетельство участия педагога в 
экспериментальной деятельности.) 

Дневник может иметь такие разделы. 
1. Программа эксперимента (тема, актуальность ее 

для исследователя и для школы, цель, задачи, гипотеза, 
планируемые результаты, краткое описание инновацион­
ной деятельности, методы оценки результатов, этапы 
эксперимента, форма обобщения, необходимые ресурсы). 

2. Календарный план работы учителя. Он строится 
в соответствии с этапами эксперимента; может быть 
представлен в форме таблицы и содержать такие колон­
ки: номер по порядку, содержание работы, сроки вы­
полнения, ожидаемые результаты работы. В календар­
ном плане работы фиксируются, в частности, меропри­
ятия, проводимые совместно, например с психологи­
ческой службой школы. 
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3. Собственно дневник, в котором регулярно (реко­
мендуется — не реже одного раза в неделю) записыва­
ются результаты наблюдений за работой и отношения­
ми учащихся в классе и микрогруппах, результаты бесед 
с учащимися и их родителями, результаты обработки 
анкет, результаты тестов, результаты обсуждения с уча­
щимися и коллегами хода эксперимента и т.п. 

Успех экспериментальной апробации технологии 
является основанием для ее внедрения в образова­
тельный процесс в других классах, по другим предме­
там, другими учителями. При этом учитель-экспери­
ментатор становится тренером, консультантом, он 
осуществляет авторский надзор за применением 
технологии. 

О возможности применения отдельных элементов 
той или иной образовательной технологии 

Здесь целесообразно рассмотреть три возможности 
в овладении и применении технологий. 

Во-первых, применение отдельных элементов из 
разных технологий. При этом, думается, важно понять, 
что включение учителем в его собственную дидактичес­
кую систему определенных методов и приемов из той 
или иной технологии может быть как полезным, так и 
вредным. Если эти приемы и методы станут для систе­
мы педагога органичными (не деформируют ее так, что 
получится набор элементов, а не сбалансированная 
система), то можно прогнозировать повышение резуль­
тативности обучения. Полезным, на наш взгляд, явля­
ется достраивание системы работы учителя диагности­
ческим и корректирующим тестовым контролем, само-
<онтролем учебных достижений учащихся, а также 
юздание на учебных занятиях разнообразных мотиви­
рующих ситуаций, которые характерны для личное-
но-ориентированных технологий. 

Во-вторых, применение на отдельных уроках 
шчностно-ориентированных технологий, например, 
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проектного обучения, французских педагогических 
мастерских, Дальтон-технологии и др. Частота их при­
менения определяется учителем, исходя из педагогичес­
кой целесообразности. 

В-третьих, применение целостных технологий: 
развивающего, модульного, разноуровневого обучения, 
технологии полного усвоения, интегральной и т.п. В этом 
случае подавляющее большинство уроков проводится в 
рамках одной технологии. 

Важно подчеркнуть, что целесообразно применение 
той или иной технологии лишь в случае глубокого 
осмысления ее научных основ и освоения соответству­
ющих процедур. В противном случае вероятен неуспех 
и дискредитация новой образовательной практики. 

О содержании анализа урока 
в различных школьных технологиях 

Педагогический анализ урока решает комплекс вза­
имосвязанных задач: 

1) развития образовательной практики; 
2) оценки эффективности новых технологических 

нововведений, новых способов работы; 
3) выявления причин пробелов в уровне обученнос-

ти учащихся; 
4) предупреждения недостатков в организации 

учебно-воспитательного процесса и др. 
В настоящее время становится общепринятым по­

нимание, что не может быть универсальных схем анали­
за урока, поскольку существует множество вариантов 
организации учебно-воспитательного процесса. Очень 
существенно различаются уроки, проводимые в рамках: 

1) традиционного объяснительно-репродуктивного 
обучения; 

2) технологического подхода; 
3) личностно-ориентированного обучения. 
К примеру, для первого из них значимым является 

параметр «научность, доказательность, логика изложе-
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ния учителем нового материала», а в модульной техно­
логии учитель материал вербально не излагает. 

Наряду с некоторым набором обязательных и инва­
риантных параметров урока (психологический климат, 
санитарно-гигиенические условия, грамотность речи 
учителя и т.п.) для каждой технологии могут быть выде­
лены специфические параметры для оценки и самоо­
ценки учебного занятия. Далее (см. табл. 6.3 и 6.4) 
предлагаются две схемы, которые характеризуют уроки, 
построенные «по правилам» предметно-ориентирован­
ных и личностно-ориентированных технологий. В этих 
схемах ( в соответствии с рекомендациями В.П. Симоно­
ва), вьщелены шесть элементов, характеризующих урок 
как деятельностную дидактическую систему. По каждо­
му из шести элементов определены параметры для 
оценки степени их проявленности на уроке. В техноло­
гическом подходе доминирует когнитивная цель урока; в 
личностно-ориентированном — цель личностного раз­
вития учащихся. 

Списки параметров являются примерными и 
открытыми, поскольку они могут варьироваться, до­
полняться, уточняться в зависимости от технологии, 
которая используется на уроке и от тех или иных прио­
ритетов на данном этапе обучения. 

Таблица 6.3. Материал к методике системного анализа 
урока с позиции технологического подхода 

Компоненты Оцениваемые параметры 
урока 

Цель урока. Соответствие учебной программе по предмету и 
месту урока в теме. 
Конкретность и возможность опознания степени 
достижения. 
Реальность достижения целей урока. 
Соответствие целей поуровневому подходу. 
Принятие целей учащимися. 
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Окончание табл 6.3 
Учитель. 

Учащиеся. 

Содержание 
урока. 

Организаци­
онные фор­
мы, методы 
и средства 
обучения. 

Результат 
урока. 

Общая эрудиция и профессиональная компетентность. 
Владение приемами педагогической техники. 
Речь (темп, дикция, образность, эмоциональ­
ность, грамотность). 
Стиль педагогического общения с учащимися. 
Направленность педагога на учебные действия, 
освоение которых учащимися класса является 
целью урока. 
Уровень мотивации, познавательная активность и 
работоспособность. 
Устойчивость, объем, переключение внимания. 
Организованность и выполнение принятых в 
школе единых требований. 
Развитие устной и письменной речи. 
Самостоятельность учащихся и умение взаимо­
действовать с одноклассниками. 
Сформированность навыков самоконтроля. 

Соответствие содержания целям урока. 
Научность и соответствие учебной программе. 
Выделение основного содержания урока. 
Связь содержания с жизнью. 
Доступность и дифференцированность содержа­
ния. 
Воспитательный и развивающий потенциал со­
держания урока. 
Логическая последовательность и взаимосвязь 
этапов урока. 
Оптимальность распределения времени и темп 
урока. 
Оптимальность выбора методов и форм обучения. 
Рациональность отбора средств обучения. 
Выполнение правил охраны труда, санитарно-ги­
гиенического режима. 
Возможность на самом уроке оценить степень 
достижения цели. 
Осведомленность учителя о степени достижения 
цели каждым учащимся. 
Знание детьми содержания собственных ошибок 
и затруднений. 
Степень достижения целей урока. 
Фокусирование домашнего задания на выявлен­
ных пробелах в знаниях и умениях учащихся. 
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Таблица 6.4. Материал к методике системного анализа 
урока с позиции личностно-ориентированного подхода 

Компоненты 
урока 

Цель урока. 

Учитель. 

чащиеся. 

держание 
жа. 

Оцениваемые параметры 

Направленность на личностное развитие учащихся. 

Участие самих учеников в определении целей 
урока. 
Самоопределение школьников на результат урока. 

Определение учителем целей через соответствую­
щие условия и ситуации. 
Использование целей в качестве показателей 
оценки деятельности на уроке. 

Направленность на стратегию сотрудничества на 
уроке. 
Владение знаниями по предмету, умение пробу­
дить интерес к теме урока. 
Умение создавать образовательные ситуации 
развивающего типа. 
Умение гибко реагировать на изменение ситуа­
ции в классе. 
Речь (темп, дикция, образность, эмоциональ­
ность, грамотность). 

Уровень мотивации и познавательная активность. 

Степень влияния учащихся на цели, содержание 
и методы работы. 
Умение работать в группе. 

Наличие оценочной деятельности самих учеников. 

Участие учеников в диалоге, дискуссиях. 

Создание школьниками собственных образова­
тельных продуктов. 

Научность и доступность для учащихся, связь с 
жизнью. 

Наличие проблемных ситуаций. 

Учет субъектного опыта учащихся. 

Наличие деятельностного содержания урока. 

Наличие образовательных продуктов учащихся. 



Окончание табл 6.4 

Организаци­
онные фор­
мы, методы и 
средства обу­
чения. 

Результат 
урока. 

Общая атмосфера урока. 

Сочетание индивидуальной, групповой и 
фронтальной форм работы. 

Преобладание активных методов обучения. 

Обеспеченность деятельности учащихся необхо­
димыми материалами. 

Валеологическая оценка урока. 

Степень оригинальности образовательных про­
дуктов учащихся. 

Участие учеников в оценке деятельности и ре­
зультатов урока. 

Обнаружение школьниками нерешенных ими 
проблем. 

Наличие самоопределения учащихся на дальней­
шую работу по теме. 

Удовлетворенность уроком учащихся и самого 
учителя. 

271 



ЗАКЛЮЧЕНИЕ 
Если Вы, уважаемый читатель, прочли эту книгу, то 

можно надеяться, Вы стали лучше ориентироваться в 
мире технологий учебно-воспитательного процесса. Ве­
роятно, Вы осмыслили свой опыт, посмотрели на свою 
практику через призму той или иной школьной техноло­
гии и обогатили свой педагогический репертуар. 

Предполагается, что учитель может самоопределиться 
в направлении совершенствования собственной деятель­
ности, как в рамках применения тех или иных образова­
тельных технологий (в том числе и представленных в 
данном пособии), так и путем модернизации авторской 
дидактической системы, характеристика элементов кото­
рой предопределяется, помимо личностных качеств педа­
гога, тенденциями развития общества, образования, 
практики организации учебно-воспитательного процесса. 

Понимание этих тенденций позволяет педагогу 
определять стратегию профессионального саморазви­
тия, соизмерять свою деятельность и ее результаты с 
потребностями развивающегося социума, в соответ­
ствии с вызовами времени. Наряду с осознанием учите­
лями важности технологизации учебно-воспитательно­
го процесса и присвоением ими ценностей личностного 
эазвития учащихся, в педагогической среде становится 
шачимым понимание, что нельзя абсолютизировать тот 
лли иной метод или технологию обучения, провозгла-
цать безусловное преимущество собственных подходов 
1 решений; должен быть педагогический плюрализм, 
гредполагающий возможность существования других ва-
даантов деятельности, трезвую оценку их преимуществ и 
>граничений, непредвзятую оценку своей образователь-
гой практики. 

Замечательно, если данное пособие помогло чита-
елям наметить «точки роста» в практике обучения, 
ели оно вдохновит учителей на преодоление повсед-
[евности и рутины школьной жизни, на творчество, на 
тверждение своего профессионального Я. 
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Приложения 
Учебно-тематический план спецкурса 

для слушателей курсов повышения 
квалификации методистов и преподавателей ИПК 
«Школьные технологии и практика их освоения» 

№ 
п/п 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9. 

Тематика занятий 

Проблемы технологизации 
учебно-воспитательного про­
цесса 

Современное представление о 
школьных технологиях 

Типологии школьных техноло­
гий 

Новые ценности образования и 
профессиональные стереотипы 
педагогов 

Критерии и условия выбора 
технологии для освоения 

Персональная образовательная 
программа учителя 

Методическая работа в школе по 
освоению образовательной техно­
логии 

Концепция и технологии прове­
дения тренинговых курсов по 
освоению образовательной тех­
нологией 

Образовательные проекты по 
освоению школьных техноло­
гий: разработка и защита 

Всего: 

Количество часов 

Лекции 

2 

4 

2 

2 

2 

2 

2 

1 
16 

Практи­
ческие 

занятия 

2 

2 

— 

2 

2 

2 

2 

2 

6 

20 

Всего 

2 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

6 

36 
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Задания для практических занятий с участниками курсов 

1. Найдите доказательства в пользу утверждения: 
«Школьные технологии — это очередная мода». Подбе­
рите контраргументы данному высказыванию. 

2. Напишите эссе по одной из тем: 
1) мое отношение к технологизации учебно-воспи­

тательного процесса; 
2) почему я буду рекомендовать для освоения 

именно данную технологию; 
3) мое представление об эффективном учителе; 
4) применение в школе современных технологий — 

путь для создания конкурентоспособной школы; 
5) как бы я построил курсы по освоению техноло­

гии; 
6) прогноз моего саморазвития как методиста (пре­

подавателя). 
3. Введите различение понятий «технология обуче­

ния» и «методика обучения». 
4. Составьте кроссворд по теме «Школьные техно­

логии». 
5. Выберите тему одного из уроков и разработайте 

его для двух моделей обучения: традиционного и 
личностно-ориентированного. Для этого возьмите за 
основу следующие элементы плана урока: смысл урока, 
цели урока, объекты изучения, учебные проблемы, 
основное задание ученикам, форма проведения, основ­
ной метод, ожидаемые затруднения учащихся, ожидае­
мый результат урока, способы оценки и проверки ре­
зультатов, домашнее задание. Вашу разработку можно 
представить с помощью таблицы: 

Элементы плана 
урока 

Традиционный 
урок 

Личностно-ориен-
тированный урок 

6. Выберите технологию, освоению которой вы хо­
тите посвятить курсы. Разработайте курсы-тренинг по 
овладению учителями данной технологией. 
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7. В одной из школ была составлена следующая 
инновационная карта подготовки учителей к примене­
нию дебатов в обучении иностранному языку. Оцените 
содержание и целесообразность подготовки такой 
карты. 

Название инновации 

Направление поиска. 

Проблема, на решение ко­
торой направлена иннова­
ция. 

Цель поиска. 

Научная идея. 

Содержание инновации. 

Предполагаемый резуль­
тат. 

Разработка программы 
освоения технологии. 

Препятствия. 

Этап, на котором нахо­
дится нововведение. 

Технология дебатов 

Определение условий и средств 
эффективного применения тех­
нологии. 

Развитие коммуникативных спо­
собностей и критического мы­
шления учащихся. 

Освоение учителями иностран­
ных языков процедур проектиро­
вания и реализации технологии. 

Опора учителя на статусные, 
познавательные и коммуника­
тивные потребности учащихся. 

Технология дебатов представля­
ет собой командные соревнова­
ния школьников по аргументи­
рованному доказательству того 
или иного положения. Педагоги­
ческую ценность имеет как сам 
турнир, так и подготовка к нему: 
поиск аргументов и подготовка 
докладов. 

Приращение коммуникативных, 
мыслительных способностей и 
эрудиции учащихся. 

Коваленок Н.М. 

Временной фактор. 

Изучение сущности и образцов 
технологии, оценка возможнос­
тей применения ее на уроках 
иностранного языка. 

275 



Учебно-тематический план спецкурса по теме 
«Интегральная технология учебно-воспитательного 

процесса» 

Тематика занятий 

Интегральная технология и 
ее научные основания 
Интегральная технология в 
рамках учебной темы и 
учебного модуля 
Планирование и проведение 
уроков изучения нового ма­
териала 
Планирование и проведение 
уроков закрепления и углуб­
ления знаний 
Планирование и проведение 
уроков решения задач и ла­
бораторных уроков 
Проектирование образова­
тельного процесса в интег­
ральной технологии 
Анализ учебного процесса в 
интегральной технологии 
Практика освоения и приме­
нения интегральной техно­
логии 
Всего: 

Количество часов 
Лекции 

6 

2 

2 

2 

2 

-

2 

16 

Практи­
ческие 

занятия 
— 

2 

2 

2 

2 

6 

4 

2 

20 

Всего 

6 

4 

4 

4 

4 

6 

4 

4 

36 

Задания для практических занятий со слушателями 
курсов 

1. Поясните двойственную направленность интег­
ральной технологии. 

2. Поясните сущность технологического подхода, 
который реализуется посредством интегральной техно­
логии. 
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3. Раскройте возможности интегральной техноло­
гии для саморазвития учащихся. 

4. Изучите предложенные преподавателем описа­
ния уроков и найдите подтверждения того, что они со­
ответствуют основаниям интегральной технологии. 

5. Укажите ограничения на применения интеграль­
ной технологии. 

6. Разработайте урок в интегральной технологии 
(тема по выбору обучающихся). 

7. Выберите тему на 10—20 уроков и составьте ее 
планирование в рамках ИТУВП. Для каждого занятия 
определите когнитивные и личностные цели, форму 
проведения урока, методы и приемы, которые будут 
использованы. 

8. Поясните характер оценочной деятельности уча­
щихся и учителя в интегральной технологии. 

Учебно-тематический план спецкурса по теме 
«Технология кооперативного обучения» 

№ 
п/п 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

Тематика занятий 

Кооперативное обуче­
ние — личностно-ори-
ентированная образо­
вательная технология 
Принципы коопера­
тивного обучения 
Приемы и техники 
обеспечения коопера­
тивное™ 
Разработка совместных 
проектов кооператив­
ных уроков 
Представление и ана­
лиз уроков 
Особенности примене­
ния технологии в школе 

Всего 

Количество часов 
Лекции 

— 

— 

2 

2 

Практи­
ческие 
занятия 

2 

4 

6 

4 

4 

— 

20 

Всего 

2 

4 

6 

4 

4 

2 

22 
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Задания для практических занятий со слушателями 
курсов 

1. Поясните целевую направленность коопера­
тивного обучения. 

2. Назовите идеи кооперативного обучения, ко­
торые наиболее созвучны вашим представлениям о 
современном учебно-воспитательном процессе. 

3. Прочтите принципы кооперативного обучения 
и предложите свои приемы и средства их обеспечения. 

4. Изучите предложенные преподавателем опи­
сания уроков по технологии кооперативного обуче­
ния и соотнесите их с принципами данной техно­
логии. 

5. Изучите варианты кооперативного обучения 
и выберите тот из них, который предпочтительнее 
для применения в ваших условиях. Поясните свой 
выбор. 

6. Перечислите условия эффективного приме­
нения кооперативного обучения. 

7. На материале преподаваемого вами предмета 
разработайте урок (или его фрагмент) с использо­
ванием одного из приемов кооперативного обуче­
ния (мозаика, совместный проект и т.п.). «Проиг­
райте» этот прием с вашими партнерами по группе. 

8. Разработайте программу вашей деятельности 
по включению кооперативного обучения в органи­
зуемый вами в школе образовательный процесс. 

9. Укажите ограничения на применения коопе­
ративного обучения. 

10. Поясните характер оценочной деятельности 
учащихся и учителя на уроках с кооперативным 
обучением. 

11. Придумайте и изобразите символ (эмблему, 
бренд), который бы максимально отражал 
сущность технологии кооперативного обучения. 

12. Напишите эссе: «Как я на курсах осваивал 
кооперативное обучение». 
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Учебно-тематический план спецкурса по теме 
«Метод проектов и его применение 
в учебно-воспитательном процессе» 

№ 
п/п 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

Тематика занятий 

Психолого-педагогические 
основания проектного обу­
чения 

Обучение в сотрудничестве 
как условие успешной орга­
низации проектного обуче­
ния 

Содержание и типологии 
ученических проектов 

Этапы работы над проектом 

Критерии эффективного 
применения метода проек­
тов и его ограничения 

Создание учебных проектов 

Презентация и защита про­
ектов 

Организация проектного 
обучения в школе 

Всего: 

Количество часов 
Лекции 

4 

2 

2 

2 

— 

— 

2 

10 

Практи­
ческие 

занятия 

4 

2 

2 

4 

6 
4 

2 

26 

Всего 

4 

6 

4 

4 
4 

6 
4 

4 

36 

Задания для практических занятий со слушателями 
курсов 

1. Поясните, как следует понимать применительно 
к методу проектов слова Дж. Дьюи «Все из жизни, все 
для жизни. Окружающая жизнь — лаборатория». 

2. Изучите предложенные преподавателем учебные 
проекты и определите их тип по различным основаниям. 

3. Укажите, какие типы учебных проектов целесо­
образно применять в естественнонаучной области, а ка­
кие — в гуманитарной. 
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4. Сформулируйте критерии, по которым тот или 
ИНОЙ образовательный процесс можно отнести к проек­
тному обучению. 

5. Оцените описание предложенного вам проекта на 
предмет его соответствия технологии проектного обуче­
ния. 

6. Разработайте учебный проект (тема, тип, плани­
руемые результаты, подтемы, проектные группы, ис­
пользуемые средства, этапы и содержание работы учи­
теля и учащихся, критерии оценки проекта). 

7. Опишите основные результаты вашей деятель­
ности по изучению темы «Проектное обучение». 

Учебно-тематический план спецкурса по теме 
«Технология педагогических мастерских» 

№ 
п/п 

1. 

2. 

3. 

4. 

6. 

7. 

8. 

9. 

10. 

Тематика занятий 

Технологизация образования — 
объективная тенденция совре­
менности 
Типологии образовательных 
технологий 
Содержание образования в 
личностно-ориентированных 
технологиях 
Технология педагогических мас­
терских: сущность, особенности 
проектирования и реализации 
Образцы технологии педагоги­
ческих мастерских 
Варианты построения мастерских 
Проектирование технологии 
мастерских 
Проведение зачетных уроков и 
их рефлексивный анализ 
Ограничения на применение 
технологии и ее эксперимен­
тальная апробация в школе 

Всего: 

Количество часов 
Лекции 

2 

2 

2 

*— 

— 

— 

— 

2 

10 

Практи 
ческие 
занятия 

— 

2 

4 

4 

4 
6 

8 

26 

Всего 

2 

2 

2 

6 

4 

4 
6 

8 

2 

36 
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Задания для практических занятий со слушателями 
курсов 

1. Поясните, какой смысл, на ваш взгляд, вкладыва­
ют в свои слова французские учителя: «Пора воздер­
жаться от того, чтобы думать за других». 

2. Изучите предложенные преподавателем описа­
ния мастерских и установите, каким принципам техно­
логии мастерских отвечают данные тексты. 

3. Поясните сущность элементов мастерских: 
индуктор, разрыв, рефлексия и др. 

4. Перечислите условия эффективного применения 
технологии педагогических мастерских. 

5. Сформулируйте критерии, по которым тот или 
иной урок можно было бы отнести к педагогической 
мастерской. 

6. Сравните подходы к компонентам урока, для чего 
заполните следующую таблицу: 

Традиционный 
урок 

Урок по технологии 
педагогических 

мастерских 

Мой урок 

7. В качестве компонентов урока можно взять цели 
урока, основное содержание, ведущую деятельность 
учителя, ведущую деятельность учеников, структуру 
урока, контроль на уроке. 

8. Разработайте мастерскую по одной из тем препо­
даваемого вами школьного предмета, подготовьте не­
обходимые методические материалы. Обоснуйте, поче­
му именно данную тему вы выбрали для мастерской. 
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