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Почему так усиленно критикуют урок с объяснительно-иллюстра-

тивными методами обучения?

При сравнении объяснительно-иллюстративных моделей обуче-

ния с другими моделями организации учебного процесса в педагоги-

ческой литературе называются как положительные, так и отрицатель-

ные моменты. Так, к сильным сторонам объяснительно-иллюстратив-

ного урока, как правило, относят:

• организационную чёткость учебного процесса;

• систематический характер обучения;

• идейно-эмоциональное воздействие личности самого учителя

на учеников;

• высокий уровень и разносторонность информации;

• использование технического и информационного обеспечения.

К слабым сторонам такого урока относят:

• преобладание вербальных способов обучения, мало подкрепля-

емых самостоятельной учебно-познавательной деятельностью уча-

щихся;

• преобладание фронтальных форм в работе учителя;

• равнение на среднего ученика;

• шаблонное построение урока с первого по одиннадцатый классы;

• организация, в основном, действий репродуктивного характера,

отсутствие условий для развития творческого потенциала учеников;

• положение ученика в качестве «подчинённого» на уроке;

• нерациональное распределение времени на уроке, большую

часть которого действует учитель;
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• отсутствие возможностей для

организации самостоятельной поис-

ковой познавательной деятельности

обучаемых,

• отсутствие механизма само-

развития личности в процессе обуче-

ния,

• чрезмерный объём домашних

заданий.

В целом, преобладание в обуче-

нии объяснительно-иллюстративного

урока становится тормозом для раз-

вития всех участников учебного про-

цесса.

Можно хоть как-то различить

проблемно-экспериментальный, мо-

дельный и исследовательский мето-

ды обучения?

Сама коллекция методов нам ка-

жется несколько странной: мы не зна-

ем ни одной классификации методов

обучения, в которой бы эти названия

присутствовали одновременно. Воз-

можно, этим и вызваны ваши затруд-

нения: в разных наборах один и тот же

метод имеет разные названия.

Тем не менее, некоторое время

тому назад нам встречалось что-то

очень похожее в журнале «Химия в

школе» (2002, № 8). Преподаватель

университета описывал разные спо-

собы решения учебных проблем. Что-

бы не утруждать вас поисками журна-

ла, приведу предлагаемые М.А. Ша-

таловым перечни этапов.

Экспериментальный способ.

1. Осознание наличия проблем-

ной ситуации. Постановка учебной

проблемы.

2. Выдвижение гипотезы.

3. Планирование и осуществле-

ние экспериментальной проверки ги-

потезы.

4. Анализ и обобщение получен-

ных данных. Формулирование реше-

ния проблемы.

5. Применение приобретённых

знаний на практике. Конкретизация

примерами.

Моделирование.

1. Осознание наличия проблем-

ной ситуации и трудности исследова-

ния реального объекта. Постановка

учебной проблемы.

2. Выбор объекта, заменяющего

реальный. Построение модели.

3. Выдвижение гипотезы и пост-

роение плана исследования модели.

4. Анализ и обобщение знаний,

полученных путём исследования мо-

дели. Перенос их на реальный объект

и формулирование решения.

5. Применение приобретённых

знаний на практике. Конкретизация

примерами.

Исследовательский способ.

1. Ознакомление учащихся с

предметной областью, содержанием

предстоящего исследования.

2. Столкновение с проблемой.

Формулирование целей и задач ис-

следования.

3. Сбор достоверных данных об

изучаемом объекте, явлении или про-

цессе.

4. Экспериментальное (теорети-

ческое) исследование: выделение

изучаемых фактов, выдвижение гипо-

тезы, моделирование эксперимента.

5. Построение объяснения.

6. Анализ хода исследования.

7. Формулирование выводов и

оформление проделанной работы.

Нам всё это не представляется

достаточно убедительным. Но, воз-

можно, это именно то, что вам нужно?
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О.Н. Митин в статье, опублико-

ванной журналом «Школьные техно-

логии» № 3 за 2003 год, приводит

матрицу разнообразия методов и

форм обучения с очень скудными

комментариями по её использова-

нию, но указанием на авторство

Н.П. Гузик. К сожалению, конкретной

ссылки на статью или книгу нет. 

Я просмотрела все имеющиеся в го-

родской библиотеке работы Н.П. Гу-

зик и ничего об этой матрице не на-

шла. Вы не могли бы указать выход-

ные данные работ Н.П. Гузик, в кото-

рых подробно написано про матрицу

разнообразия?

К сожалению, небрежность в на-

учных публикациях стала почти нор-

мой. Н.П. Гузик вовсе ничего о матри-

це разнообразия не писал, это не его

область научных интересов. Видимо,

О.Н. Митин просто не удосужился

уточнить фамилию автора этой мат-

рицы. Работать с ней без коммента-

риев нельзя хотя бы потому, что пере-

чень методов обучения разными

людьми может интерпретироваться

различно: в дидактике на этот счёт

нет не только единства, но и стремле-

ния к единству. Матрица разнообра-

зия была придумана в 1992 г. и с тех

пор публиковалась в разных контекс-

тах многократно, даже если не учиты-

вать вторичные источники наподобие

статьи О.Н. Митина. Ниже полный

список всех оригинальных работ:

Гузеев В.В. Лекции по педагоги-

ческой технологии. М.: Знание, 1992.

Гузеев В.В. Педагогическая тех-

нология: управление самообразова-

нием учителей // Директор школы.

1993. № 1. С. 28–32.

Гузеев В.В. Системные основа-

ния образовательной технологии. М.:

Знание, 1995.

Гузеев В.В. Образовательная

технология: от приёма до филосо-

фии. М.: Сентябрь, 1996.

Гузеев В.В. Методы обучения и ор-

ганизационные формы уроков. М.: Зна-

ние, 1999. (Серия «Системные основа-

ния образовательной технологии»).

Гузеев В.В. Методы и организа-

ционные формы обучения. М.: Народ-

ное образование, 2001. (Серия «Сис-

темные основания образовательной

технологии»).

Гузеев В.В. Матрица разнообра-

зия и модель обучения // Химия в

школе. 2002. № 5. С. 10–15.

Бершадский М.Е., Гузеев В.В.

Дидактические и психологические

основания образовательной техноло-

гии. М.: Центр «Педагогический по-

иск», 2003.

Гузеев В.В. Основы образова-

тельной технологии: дидактический

инструментарий.  М.: Сентябрь, 2006.

Как организовать проблемное

обучение в рамках классно-урочной

системы?

Это можно сделать по-разному.

В одном варианте над поставленной

проблемой дети думают дома. В дру-

гом варианте проблема решается в

классе. Эти варианты существенно

отличаются друг от друга.

Дома ребёнок думает самостоя-

тельно или привлекает помощников

без ведома учителя. В классе он за-

организован, находится в общем по-

токе размышлений. В то же время су-

щественно, что в классе можно до-

биться большего охвата участников: в

беседе участвуют и те, кто дома мог

бы отказаться от раздумий на пред-

ложенную тему.

Пойти на путь домашнего реше-

ния проблемы учитель может, если он
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готов рассматривать неожиданные,

непредвиденные решения. Напри-

мер, ставя на уроке истории вопрос,

как продолжилась бы жизнь, если бы

Гитлер не напал на СССР 22 июня

1941 г., учитель должен быть готов и к

таким решениям, которые подсказы-

вают книги Виктора Суворова. На уро-

ке математики в момент, когда дети

уже знают теорему косинусов и ещё

не знают теорему синусов, можно по-

ставить задачу, легко решаемую с по-

мощью теоремы синусов и трудно —

без неё. Но это только в том случае,

если учитель готов рассматривать

трудные решения, которые могут

принести ему ученики. На уроке лите-

ратуры можно ставить проблемы по

роману «Евгений Онегин», если учи-

тель готов рассматривать решения,

подсказанные сочинениями Д.И. Пи-

сарева.

А если нет — нужно ставить и ре-

шать проблему в классе, добиваясь,

чтобы дело не свелось к беседе «про-

двинутых» (или просто говорливых)

учеников, а затронуло многих. Делать

это можно в форме дискуссии или в

форме мозгового штурма. Мозговой

штурм отличается тем, что выступаю-

щим не разрешается критиковать

предыдущих ораторов. Можно только

вносить свои предложения.

Руководство мозговым штур-

мом — дело сложное и тонкое. Нужно

в резюме отметить все высказанные

предложения и дать им оценку. Но

здесь, как всегда, — чем труднее учи-

телю, тем полезнее ученику. Мозго-

вой штурм учит уважать чужое мнение

и вместо критики других заниматься

конструктивной работой.

Отметим и то, что необходимо

организовать оценивание работы

всех участников решения поставлен-

ной проблемы. В варианте «дома» по-

лезно потребовать письменного

оформления предложений. Это уве-

личит число участников. В варианте

«в классе» можно потребовать от каж-

дого ученика подать для оценки пись-

менные фиксации сделанных предло-

жений.

Как видите, эта работа вполне

осуществима в условиях классно-

урочного обучения.

Помогите, пожалуйста, найти со-

временную литературу по проблем-

ному обучению.

Литература по этому вопросу об-

ширна. Вот лишь начало каталога из

Библиотеки им. К.Д. Ушинского.

Брызгалова С.И. Проблемное

обучение в начальной школе: Учеб.

пособие. Калининград: Калинингр.

гос. ун-т, 1995. 

Шаталов М.А. Проблемное обуче-

ние химии в средней школе на основе

межпредметной интеграции: Автореф.

дис. ... канд. пед. наук. СПб.: Рос. гос.

пед. ун-т им. А.И. Герцена, 1998. 

Fogarty R. Problem-based learning

and other curriculum models for the

multiple intelligences classroom.

Arlington Heights (Ill.): SkyLight, 1997.

XXII, 160 p. 

Галимов А.М. Дидактические ус-

ловия применения компьютерных мо-

делей в процессе проблемного обу-

чения: Автореф. дис. ... канд. пед. на-

ук. Казань: Казан. гос. пед. ун-т, 1999.

Трифонова О.Ю. Использование

основ проблемного обучения при

формировании понятийного аппара-

та школьников по курсу «Человек».

Автореф. дис. ... канд. пед. наук.  Ека-

теринбург: Урал. гос. пед. ун-т, 1999. 

Шаталов М.А. Технология про-

блемно-интегративного обучения:
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основы проектирования и реализа-

ции (На примере учеб. предмета «Хи-

мия»): Моногр.  Южно-Сахалинск:

Изд-во СахГУ, 2000. 

Организация проблемного обу-

чения в школе и вузе: Межвуз. сб. на-

уч. ст. / Под ред. Х. Х. Абушкина. Вып.

1. Саранск: Мордов. гос. пед. ин-т

им. М.Е. Евсевьева, 1999. 

Карташов В.Ф. Проблемное обу-

чение астрономии. Челябинск: Изд-

во ЧГПУ, 2001. 

Нигматуллин А.З. Проблемные и

развивающие уроки: На материале

лит. народов Рос. Федерации. Уфа:

Изд-во БИРО, 2000. 

Масленникова Н.П. Проблемное

обучение биологии: Метод. пособие.

Новокузнецк: Изд-во ИПК, 2001.

Ковалевская Е.В. Генезис и со-

временное состояние проблемного

обучения: Общепед. анализ примени-

тельно к методике преподавания

иностр. яз. Автореф. дис. ... докт. пед.

наук. М.: Исслед. центр проблем ка-

чества подгот. специалистов в секто-

ре гуманизации образования, 2000. 

Мельникова Е.Л. Проблемный

урок, или Как открывать знания с уче-

никами: Пособие для учителя. М.: АП-

КиПРО, 2002.

В классификации методов обу-

чения школьников выделены эврис-

тические методы. Чаще всего в каче-

стве примера приводится Сократов-

ская беседа. Однако чёткого обозна-

чения метода и его назначения мы с

коллегами так и не знаем. Нельзя ли

более полно рассказать об этой груп-

пе методов?

Прежде всего давайте разберём-

ся в том, что даёт применение эврис-

тических методов в процессе обуче-

ния. Использование эвристических

методов позволяет учащемуся при-

обрести навыки формирования ори-

гинальных решений практических за-

дач, самостоятельного анализа и рас-

крытия сути изучаемого вопроса, на-

хождения достоверной качественной

информации, её обработки и эффек-

тивного использования; развивают

научный и практический кругозор,

расширяют возможности всесторон-

него и глубокого проникновения в

суть изучаемого предмета. Эвристи-

ческие методы также позволяют акти-

визировать самостоятельную творче-

скую мыслительную деятельность,

стимулировать интуитивное мышле-

ние в процессе генерирования новых

идей.

Исследования, однако, показы-

вают, что в общеобразовательной

школе проблеме развития интуиции,

способности к генерированию новых

идей уделяют недостаточное внима-

ние. Усилия педагогов главным обра-

зом направлены на развитие логичес-

кого мышления учащихся даже при

решении творческих задач, правила

решения которых часто называют эв-

ристическими.

В учебном пособии И.В. Трайне-

ва «Конструктивная педагогика» в ка-

честве главных целей использования

эвристических методов названы сле-

дующие:

• оценка ранее принятых правил,

положений и решений;

• поиск оригинальных приёмов в

обучении;

• анализ и синтез изучаемого;

• формулирование выводов и за-

ключений в учебном познании.

И.В. Трайнев утверждает, что ис-

пользование эвристических методов

должно помочь обучаемому чётко от-

ветить на следующие вопросы:



• что конкретно дано;

• что конкретно надо найти;

• что известно в данном поиске;

• какие аналогичные задачи в

обучении уже решались и есть ли воз-

можность ими воспользоваться;

• какая аналитическая и качест-

венная информация нужна, чтобы оп-

тимально решить целевую задачу.

Эвристические методы имеют

определённые фазы функционирова-

ния в учебном процессе. К ним можно

отнести: постановку и определение

задачи; определение возможных пу-

тей её решения; реализацию реше-

ния; завершение действия и оценку

результата.

Прошу вас перечислить конкрет-

ные эвристические методы обучения,

которые можно применять в школе.

Рассмотрим эвристические ме-

тоды, которые можно широко приме-

нять при интенсивном обучении в

школе. Сошлёмся опять на учебное

пособие «Конструктивная педагоги-

ка» И.В. Трайнева, который особое

место в системе эвристических мето-

дов отводит

• группе методов «мозговой ата-

ки». Среди них:

— прямая «мозговая атака» —

метод коллективного генерирования

идей (число участников от 4 до 15 че-

ловек);

— массовая «мозговая атака»

(предложена Дж. Дональдом Филип-

сом) аналогична прямой «мозговой

атаке», только число участников зна-

чительно больше (от 20 до 60 чело-

век);

— «мозговой штурм» с критикой

высказываемых соображений с по-

следующим формулированием кон-

тридей.

Далее И.В. Трайнев называет:

• метод эвристических вопро-

сов.

Его целесообразно применять

для накопления дополнительной ин-

формации в условиях проблемной си-

туации, для систематизации уже име-

ющейся информации;

• метод многомерных матриц, ос-

нованный на принципе системного

анализа новых связей и отношений,

которые проявляются в ходе матрич-

ного анализа исследуемой проблемы;

• метод свободных ассоциаций,

когда из новых ассоциативных связей

возникают творческие идеи решения

проблемы;

• метод эмпатии (эмпатия —

ощущение понимания и сопережива-

ния психологического состояния дру-

гого человека) предполагает способ-

ность к фантазии. А создание фантас-

тических образов разрушает «барье-

ры здравого смысла» и может натолк-

нуть на оригинальные идеи.

Несомненно одно: применение

эвристических методов требует от

самого учителя эрудиции и творчест-

ва, развитого воображения, способ-

ности к оригинальным и неожидан-

ным суждениям и идеям.

Какие формы и методы обучения

вы считаете перспективными для

высшей школы?

Среди методов обучения наибо-

лее эффективны для становления

специалистов проблемный и модель-

ный. Среди организационных форм

обучения мы бы отдали предпочтение

тем, что реализуют интерактивный и

интроактивный информационные ре-

жимы при обработке укрупнённых ди-

дактических единиц. Этими свойства-

ми обладают семинар, семинар-
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практикум и практикум при собствен-

но обучении, а также экзамен и собе-

седование при организации контро-

ля. Разумеется, дидактика сегодня

может предложить не так уж и много

реальных воплощений соответствую-

щих моделей обучения. Если, скажем,

для проблемного и модельного семи-

нара отработано всё детально и дос-

конально, то проблемный экзамен

или модельное собеседование не так

легко себе представить. 

Разумеется, интересен другой

вопрос: существуют ли целостные

технологии, в основе которых лежат

указанные формы и методы? Ответ

положителен, но он настолько куцый,

что даже обидно. Можно назвать про-

ектное обучение (в основе лежит про-

блемный метод) и контекстное обуче-

ние А.А. Вербицкого (в основе мо-

дельный метод). Первая технология

отличается ещё и тем, что не даёт на

выходе системных знаний и умений, а

потому большинством серьёзных ди-

дактов рассматривается как дополни-

тельная. 

Наконец, о более традиционных

методах и формах. Никуда они не уй-

дут из системы высшего образова-

ния. Без обобщающих лекций круп-

ных учёных, без прямого общения с

ними не может быть того хорошего

высшего образования, которое назы-

вают фундаментальным и которым

гордятся всю жизнь. Без обычного

объяснительно-иллюстративного или

эвристического семинара, на кото-

ром обсуждаются при участии препо-

давателя-эксперта разные позиции

по одному вопросу, без самых обыч-

ных лабораторных работ и производ-

ственных практик можно произвести

на свет специалиста по виртуальному

решению реальных жизненных про-

блем. По этой самой причине мы не

очень-то верим в эффективность

модного ныне дистанционного обуче-

ния. Информация информацией, на-

выки навыками, но настоящее выс-

шее образование — это общение с

яркими личностями.

Я преподаю географию, имея в

распоряжении самые современные

возможности: компьютер с видео-

проектором. Но какими бы замеча-

тельными, анимированными, музы-

кальными, с видеофрагментами ни

были мои презентации, это всё равно

объяснительно-иллюстративный ме-

тод. Как при одном компьютере и ви-

деопроекторе сделать работу в клас-

се более активной для ребят?

Вы можете сделать ваши презен-

тации похожими на программы с ин-

терактивными компонентами. Для

этого нужно использовать встроен-

ный в программу изготовления пре-

зентаций механизм гиперссылок.

Изучить соответствующие возможно-

сти можно в справочной системе про-

граммы или пособиях по её примене-

нию. 

Есть и другой вариант — исполь-

зование готового программного

обеспечения. Однажды в электрон-

ном журнале мне попалось описание

опыта преподавания москвоведения

с помощью электронной карты Моск-

вы (программа СИТИ). Привожу текст

(http://www.courier.com.ru/co_1/co_1/

mapcont.htm): 

«Наша школа неплохо компьюте-

ризирована, так что технических пре-

пятствий вроде нет. Одно достоинст-

во электронной карты я понял сразу:

магия экрана. Тут проблема не в том,

как заставить рябят в эту карту гля-

деть, а как заставить их оторваться от



экрана. Ну и, конечно, сразу ушли

проблемы: забыл, не вернул, изрисо-

вал и т.п. Но постепенно я понял, что у

этой электронной забавы есть не та-

кие очевидные, но важные достоинст-

ва. В своей области — это генератор

дидактических идей. Не Бог весть ка-

кая идея, но она работает. Я попро-

сил, чтобы каждый в классе отыскал

на карте «вехи своей биографии»:

свой дом, улицы, на которых он жил,

школы, в которых учился, адреса род-

ственников и т.д. Читать электронную

карту оказалось гораздо проще и бы-

стрее, чем обычную. Память ребят со-

храняла в одном случае район города,

название улицы, в других название

кинотеатра, какой-нибудь городской

достопримечательности («Мы тогда

на Соколе жили, там еще такой здо-

ровый дом на развилке стоит...»). Ме-

няя масштаб карты, выбирая фраг-

менты с сильным увеличением и

пользуясь заложенными в программу

списками улиц и разных городских

сооружений, ученик очень быстро на-

ходит ту часть города, которую он мог

бы считать своей и в которой ориен-

тируется лучше всего. 

А дальше я перетасовал класс

так, чтобы за одним экраном оказа-

лись ближайшие «соседи», которые в

силу своей биографии знали пример-

но один и тот же район. Эти районы

перекрывались, и очень скоро я, на-

чиная рассказывать о каком-то значи-

мом для города событии или соору-

жении, сразу ориентировался на оп-

ределённую «группу экспертов», ко-

торые были тут же готовы выступить

со своими комментариями; «А сейчас

там построили... А мама рассказыва-

ла...» и т.д. Включилась их память и

воображение. На уроках стали появ-

ляться во множестве фотографии,

изъятые из семейных альбомов, от-

крытки... Кто-то не поленился съез-

дить по «местам боевой славы» и при-

везти массу нащёлканных «Поларои-

дом» снимков». Программа, о кото-

рой идёт речь, не особенно дорога.

Есть бесплатная электронная карта

Москвы, но с гораздо меньшими

функциональными возможностями:

MosMap 2.0.

Что заменит урок, если борцы с

классно-урочной системой его окон-

чательно отменят?

Можно ли отменить время?

Урок — наименьший промежуток вре-

мени, за который может быть достиг-

нута некоторая группа целей. При-

близительно к этому сводятся все оп-

ределения урока. И даже, если в оп-

ределении упоминается академичес-

кий час, то в сопровождении слов «как

правило». Но всякий учебный, и ши-

ре — образовательный, процесс

представляет собой достижение ка-

ких-то групп целей за некоторое вре-

мя. Поэтому даже при самом фор-

мальном подходе этот процесс со-

стоит из уроков. Так что на смену уро-

ку придёт урок, но при буквальном по-

нимании этого понятия.

Дело в том, что в массовом педа-

гогическом сознании урок тождестве-

нен академическому часу. Именно

это, закрепившееся в сознании, но

нигде формально не закреплённое

заблуждение лежит в основе непри-

ятия урока как основной процессу-

альной единицы образования.

Точно так же и класс массовым

сознанием воспринимается как учеб-

ная группа постоянного состава. Это

восприятие, в отличие от урока, имеет

основания, поскольку во многих опре-

делениях постоянство состава в тече-
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ние длительного времени является

характеристическим признаком клас-

са. Но тут ситуация противоположная.

Массовое сознание считает классом

совокупность учеников, с которыми

работает учитель на протяжении уро-

ка. Другой учитель, другой урок — 

и класс может оказаться другим. А так

оно и бывает, поскольку состояние

множества учеников, присутствующих

на уроке, вариабельно, вследствие

чего это множество не может быть

корректно описано статическими па-

раметрами. Посему понимание клас-

са как некоторого списка объектов

убого. Одни и те же двадцать детей на

уроке физкультуры могут быть клас-

сом с одним набором характеристик,

а на уроке математики — другим. На-

зывать их одним и тем же классом

можно только формально. Постоянст-

во состава тоже весьма эфемерно

ввиду множества обстоятельств.

Из этого следует, что термином

«классно-урочная система» описыва-

ется некоторая формальная конст-

рукция, состоящая из фиксированно-

го списка детей и заданной последо-

вательности промежутков времени, в

течение которых дети из этого списка

должны заниматься заранее предпи-

санной деятельностью. Такое пони-

мание удобно для полемики вокруг

существующей практики, но не имеет

отношения к реальной педагогичес-

кой науке.

Таким образом, на смену класс-

но-урочной системе придёт классно-

урочная система. Но формальное её

понимание, вероятно, сменится со-

держательным. В такое понимание

прекрасно укладываются и парки от-

крытых студий, и мастерские и всё

остальное, что придумано за тысяче-

летия образования.

Если можно, опишите подробнее

организационные формы работы, ре-

ализующие интроактивный режим.

Вероятно, потребуется гораздо

более широкий ответ, чем просто рас-

сказ об интроактивных формах. Ду-

маю, будет полезнее дать полный об-

зор теоретических оснований органи-

зационных форм обучения. 

В дидактике нет унифицирован-

ных определений различных органи-

зационных форм учебных занятий.

Имеющиеся определения, а чаще —

описания, трудно сопоставлять, так

как они даются фактически на раз-

ных языках. Приведу несколько при-

меров из школьной дидактики — су-

дите сами. 

• «Рассказ учителя — это живое,

образное, эмоциональное изложе-

ние явлений, событий, содержащее

преимущественно фактический ма-

териал». 

• «Школьная лекция сравнитель-

но с рассказом и объяснением харак-

теризуется большей научной строго-

стью изложения. Школьные лекции

посвящаются более или менее круп-

ным и принципиально важным вопро-

сам учебной программы». 

• «Беседа — такой метод обуче-

ния, при котором учитель, опираясь

на имеющиеся у учащихся знания и

практический опыт и пользуясь во-

просами, подводит учащихся к пони-

манию и усвоению новых знаний. Бе-

седа применяется и для извлечения

учащимися знаний из наблюдения

предметов, явлений и процессов». 

• «Беседа — подача информа-

ции в виде диалога учителя с учени-

ком по комплексу вопросов темы...

Учитель ведёт учеников к усвоению

понятий, теорий, законов серией во-

просов». 



• «Практическая работа — вы-

полнение заданий по обработке ма-

териалов, изготовление предметов,

продуктов, работа на пришкольных

участках, в мастерских и пр. Цель

практических работ — применение

знаний, выработка опыта и умений

деятельности, формирование орга-

низационных, хозяйственных и других

навыков». 

• «Лабораторные работы — это

одна из форм практических занятий». 

В дидактике высшей школы кар-

тина выглядит ещё более удручаю-

щей. При таких определениях нет

возможности построить технологи-

ческий инструментарий, пригодный

для проектирования успешной обра-

зовательной деятельности. Нужен

единый набор признаков, варьируя

значения которых мы будем получать

единообразные определения тех или

иных форм. Я буду для краткости го-

ворить везде об уроках, считая уро-

ком наименьший промежуток време-

ни, пригодный для достижения за-

данной группы целей. Под такое 

определение подводится любое

учебное занятие. Для уточнения при-

знаков различных организационных

форм уроков воспользуюсь несколь-

кими формальными параметрами об-

разовательного процесса — как

внешними для дидактики, так и со-

зданными в её рамках. 

Я рассматриваю образователь-

ный процесс как композицию трёх

процессов: информационного, пси-

хологического и кибернетического.

Первый связан с интериоризацией

учениками (студентами, курсантами,

слушателями — далее все категории

обучающихся будут называться уче-

никами) некоторой информации

(фактов, способов и ценностей), на-

зываемой содержанием образова-

ния. Второй состоит в становлении и

развитии человеческой индивидуаль-

ности и личности (индивидуаль-

ность — комплекс психических ка-

честв человека, личность — комплекс

его социальных качеств). Третий от-

ражает развитие, функционирование

и взаимодействие сложных гумани-

тарных систем — обучающей систе-

мы и учеников. 

Выделяя информационную со-

ставляющую образовательного про-

цесса, мы должны обратить внимание

на характер передаваемой информа-

ции (содержания образования) и рас-

пределение информационных пото-

ков в канале связи (информационный

режим). Содержание образования,

обрабатываемое за один сеанс связи,

я буду называть дидактической еди-

ницей. Если дидактическая единица

имеет признаки системности, то для

её интериоризации ученик задейст-

вует комплекс взаимно обратных

мыслительных операций. Такую ди-

дактическую единицу я называю ук-

рупнённой, а дидактическую единицу,

не обладающую признаками систем-

ности, т. е. не требующую включения

взаимно обратных мыслительных

операций, — ограниченной. Если ин-

формационный поток на протяжении

всего сеанса связи направлен от обу-

чающей системы к учащимся, мы

имеем экстраактивный информаци-

онный режим обучения, при противо-

положном направлении потока — ин-

троактивный режим. Если информа-

ционный поток в течение сеанса свя-

зи меняет своё направление, то ин-

формационный режим является ин-

терактивным. Эти термины принадле-

жат информатике, а последний из них

ныне получил довольно широкую из-
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вестность в связи с активным исполь-

зованием компьютеров. 

При системном подходе к обра-

зованию имеет смысл разграничи-

вать не столько развитие и воспита-

ние, сколько интериорно обусловлен-

ное и экстериорно обусловленное

развитие. Для удобства сохраним

привычные термины, т. е. интериорно

обусловленное развитие будем назы-

вать собственно развитием, а эксте-

риорно обусловленное — воспитани-

ем. Оба процесса могут быть импли-

цитными (косвенными, неявными) и

эксплицитными (целенаправленными

и специально организованными). Об-

разовательный процесс всегда и 

неизбежно включает те и другие ком-

поненты, но они могут быть представ-

лены в разной мере (сейчас я буду

пользоваться ясными словами, а не

строгими терминами): косвенное вос-

питание и косвенное развитие, кос-

венное воспитание и организованное

развитие, организованное воспитание

и косвенное развитие, наконец, — ор-

ганизованное воспитание и развитие. 

Эти три параметра независимы,

вследствие чего возможны любые их

комбинации. 

Если ограничиться введёнными

параметрами, то теоретически ока-

зываются возможными 24 организа-

ционные формы обучения и, следова-

тельно, 24 организационные формы

урока. Я не знаю, все ли они под раз-

ными соусами известны дидактике.

Очевидно, однако, что у некоторых

организационных форм есть разно-

видности, определяемые значениями

других параметров, менее значимых,

а потому не вошедших в наш список:

например, способа группирования

учеников или особенностей объекта

деятельности. 

Далеко не все могут объяснить,

чем отличается лекция от рассказа.

Обе формы предполагают монологи-

ческую речь учителя, в обоих случаях

учитель может говорить о важных ве-

щах, касающихся места человека в

мире, в обществе, а критериев прин-

ципиальной важности вопроса или

его научной строгости нет. Ни та, ни

другая форма не задают в явном ви-

де каких-то целей личностного или

индивидуального развития учеников,

но в обоих случаях оно неявно имеет

место за счёт чувств, вызванных вос-

принимаемой информацией или

особенностями её подачи. Ничто не

мешает лекции быть живой и образ-

ной, содержать многочисленные

факты. Но чем-то же различаются

рассказ о превращении лягушки в

царевну и лекция о переходе веще-

ства из жидкого состояния в газооб-

разное! Так вот, квалифицированно,

грамотно рассмотреть вопрос о раз-

личных агрегатных состояниях веще-

ства можно только в системе, при ус-

ловии задействования взаимно об-

ратных мыслительных операций. Это

признаки укрупнённой дидактичес-

кой единицы. 

Теперь понятно, как можно дать

формальные определения рассказа и

лекции:

рассказом называется организа-

ционная форма обучения, в которой

осуществляется организованное вос-

питание и косвенное развитие при

экстраактивной обработке ограни-

ченной дидактической единицы (фор-

мула ОКЭкстраО);

лекцией называется организаци-

онная форма обучения, в которой

осуществляется организованное вос-

питание и косвенное развитие при

экстраактивной обработке укрупнён-



ной дидактической единицы (форму-

ла ОКЭкстраУ).

Но теперь, если разобраться,

оказывается, что и беседа отличается

от рассказа сравнительно немногим:

диалоговым характером общения

учителя с учениками. Беседой назы-

вается организационная форма обу-

чения, в которой осуществляется ор-

ганизованное воспитание и косвен-

ное развитие при интерактивной об-

работке ограниченной дидактической

единицы (формула ОКИнтерО). 

В вузах широко распространена

организационная форма, очень похо-

жая на беседу, только спрашивают

ученики, а отвечает учитель. Это кон-

сультация, которой в последнее вре-

мя наши коллеги на Западе отводят

всё большую роль как форме работы

над новым материалом, хотя изна-

чально она предназначалась для по-

вторения. Здесь уже не приходится

говорить об организованном воспи-

тательном воздействии, зато стано-

вится очевидным организованный

процесс развития учеников, проявля-

емый через формулируемые ими во-

просы. Получаем формулу КОИнте-

рО: консультацией называется орга-

низационная форма обучения, в кото-

рой осуществляется косвенное вос-

питание и организованное развитие

при интерактивной обработке огра-

ниченной дидактической единицы.

Если, наоборот, спрашивает

только учитель, а отвечают только

ученики, то и воспитание, и развитие

станут косвенными. Так организуют

работу на элементах урока, выполня-

ющих контрольные функции, — при

опросе. Опросом называется органи-

зационная форма обучения, в кото-

рой осуществляется косвенное вос-

питание и косвенное развитие при

интерактивной обработке ограничен-

ной дидактической единицы (форму-

ла ККИнтерО). 

Если все вопросы сформулиро-

вать заранее и довести до сведения

ученика, то цели останутся прежни-

ми, но информационный режим из-

менится, а потому опрос перейдёт в

другую форму: зачётом называется

организационная форма обучения, в

которой осуществляется косвенное

воспитание и косвенное развитие при

интроактивной обработке ограничен-

ной дидактической единицы (форму-

ла ККИнтроО). 

Можно пойти и обратным путём:

менять компоненты в формуле, а по-

том отыскивать в практике образова-

тельной деятельности организацион-

ную форму, соответствующую полу-

чаемой формуле. Например, заменив

в предыдущей формуле О на У, полу-

чим экзамен (ККИнтроУ). Если в той

же формуле не трогать О, но изме-

нить значение второго параметра, то

получится практикум (КОИнтроО).

Принцип очень прост и позволяет по-

строить прозрачную, ясную и удоб-

ную систему. Проектирование обра-

зовательного процесса приобретает

вполне осязаемые контуры. 

Частные случаи, получаемые, как

я уже упоминал, за счёт других пара-

метров, иногда чрезвычайно важны.

Например, практикум — организаци-

онная форма обучения, в которой

осуществляется косвенное воспита-

ние и организованное развитие при

интроактивной обработке ограничен-

ной дидактической единицы. В интро-

активном режиме субъект обработки

дидактической единицы — совокуп-

ность учеников, их можно группиро-

вать по-разному, выделяя фронталь-

ную, групповую и индивидуальную
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организацию деятельности. Строго

говоря, есть только групповая дея-

тельность, в которой можно отметить

два крайних случая: если все ученики

составляют одну группу, то говорят о

фронтальной работе, если же каждый

ученик — сам себе группа, то можно

говорить об индивидуальной работе.

Индивидуальный практикум настоль-

ко важен, что получает особое наиме-

нование — самостоятельная работа. 

Ещё две разновидности практи-

кума отличаются объектами деятель-

ности учеников: практикум по работе

с реальными материальными объек-

тами называется практической рабо-

той, практикум по работе с моделями

реальных или идеальных объектов —

лабораторной работой. 

Трудность (методического харак-

тера) здесь связана с тем, что один и

тот же предмет в разных ситуациях

может представляться как реальный

объект и как материальная модель

идеального объекта, вследствие чего

одна и та же по замыслу деятельность

может реализовываться как практи-

ческая и как лабораторная работа. 

Таким образом, интроактивные

формы — это организационные фор-

мы занятий, предполагающие высо-

кую степень самостоятельности уче-

ников, когда учитель (преподаватель)

выступает менеджером образова-

тельного процесса и экспертом в со-

ответствующей предметной области.

Как быть с коллективными фор-

мами обучения? С одной стороны,

они — самые эффективные, а с дру-

гой, их очень трудно осуществить.

Коллективные формы обучения

очень эффективны и очень трудны в

осуществлении. Во-первых, непросто

правильно разделить класс на рабо-

тающие группы. Во-вторых, непросто

определить роли учащихся в группах.

Подготовка к уроку с коллективной

формой работы занимает много вре-

мени. 

Хорошим вариантом коллектив-

ной формы обучения является работа

в так называемых гомогенных парах

(то есть в парах, не делимых на 'учи-

теля' и 'ученика', а равных по выпол-

няемой работе людей). Сразу снима-

ются обе трудности. Не нужно опре-

делять состав групп: каждая группа

определяется сама собой: это пара

детей, сидящих за одной партой. За-

мечу, что не следует детей пересажи-

вать (кроме особых, редко встречаю-

щихся случаев, когда какие-либо двое

детей, сидящих за одной партой, не

могут работать вместе). И не нужно

определять, кто что будет делать. Все

будут делать одно и то же, только в

парной работе, советуясь друг с дру-

гом, помогая друг другу. 

Парная работа уместна на уроках

решения задач, на уроках работы над

текстами и т.д. Важно, чтобы каждый

ученик выполнял работу в своей тет-

ради, т.е. чтобы не получалось, что

один работает, а другой бездельнича-

ет (как это бывает, когда группе пору-

чается подготовить сообщение, а де-

лает это сообщение ото всей группы

кто-нибудь один, остальные же могут

вообще не участвовать в работе, но

получат положительную оценку за от-

вет представителя группы).

Пожалуйста, помогите найти ма-

териал об особенностях школьных

лекций в целом и по информатике, в

частности.

Во второй половине 80-х годов

прошлого века лекционно-семинар-

ские системы насильственно внедря-



лись в школы приказами тогдашнего

Министерства. Тексты этих приказов

готовили квалифицированные люди,

поэтому имеет смысл посмотреть, что

тогда предлагалось. Вот данные одно-

го из типичных приказов той поры:

Об использовании наряду с уро-

ком лекций, семинарских занятий и

других форм организации учебно-вос-

питательного процесса в старших клас-

сах общеобразовательных школ Калуж-

ской области. Приказ Министерства

просвещения РСФСР // Сб. приказов и

инструкций Министерства просвеще-

ния РСФСР. 1987. № 3. С. 13–22. 

Разумеется, много было и публи-

каций по этому поводу во всех мето-

дических журналах. Интерес к этой

форме организации обучения не уга-

сает. Среди работ сравнительно не-

давнего времени мне представляется

очень значительной (и очень хорошо

написанной) следующая статья:

Тумина Л.Е. Слушаем лекцию //

Дидакт. 2002. № 5. С. 53–61.

Подскажите, пожалуйста, на ка-

кие моменты следует обратить вни-

мание учителю, чтобы урок-лекция

воспринимался детьми с интересом?

Лекция была и остаётся самой

трудной формой преподавания. Ис-

пользуя эту форму организации учеб-

ного процесса, учитель выступает

сразу в нескольких ролях:

ученого, рассматривающего яв-

ления и факты и анализирующего их;

педагога, использующего совре-

менные методы преподавания, фор-

мирующего мировоззрение;

оратора, пропагандирующего,

убеждающего учащихся;

психолога, чувствующего ауди-

торию в целом и каждого ученика в

отдельности.

Лекция — очень многогранная

форма работы. Необходимо хорошо

продумать композицию, отбор содер-

жания, подбор примеров и иллюстра-

ций, методическое оформление, рас-

считать время, учитывать состав слу-

шателей и степень их подготовленно-

сти, обязательно увязать трансляцию

проблемы с предыдущим материа-

лом, выделить основные мысли для

запоминания и конспектирования в

процессе лекции, продумать список

литературы для последующей само-

стоятельной работы учащихся.

Необходимо учитывать, что лек-

ция не может быть заменена зачиты-

ванием готового текста, т.к. живая

речь учителя, с её эмоциональной от-

ношенческой окраской непосредст-

венно воздействует на формирова-

ние знаний. Лекция допускает импро-

визацию — это оживляет материал,

придаёт лекции творческий характер,

акцентирует внимание слушателей и

вызывает повышенный интерес.

Чем является самостоятельная

работа студентов: методом, приёмом

или способом обучения? А может, это

всё-таки средство обучения?

При всём многообразии и неод-

нозначности дидактической литера-

туры имеет смысл различать лишь са-

мостоятельную работу как тип дея-

тельности и самостоятельную работу

как форму организации учебного за-

нятия, представляющую собой инди-

видуальный практикум. 

В первом значении «Самостоя-

тельную познавательную деятель-

ность в самом обобщённом (глобаль-

ном) виде можно представить как сис-

тему, включающую следующие основ-

ные компоненты: 1) содержательную

сторону (знания, выраженные в поня-
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тиях или образах восприятий и пред-

ставлений); 2) оперативную (разнооб-

разные действия, оперирование уме-

ниями, приёмами как во внешнем, так

и во внутреннем плане действий); 3)

результативную сторону (новые зна-

ния, способы решений; новый соци-

альный опыт, идеи, взгляды, способно-

сти и качества личности)»1. Тогда

«... главный признак самостоятельной

деятельности, выражающий её сущ-

ность, заключается вовсе не в том, что

ученик работает без посторонней по-

мощи учителя. Главный признак само-

стоятельной деятельности как дидак-

тической категории проявляется в

том, что цель деятельности ученика

несёт в себе одновременно и функцию

управления этой деятельностью»2. С

точки зрения П.И. Пидкасистого «са-

мостоятельная деятельность — это

система, подсистемами которой явля-

ются действия, содержание которых

актуально осознаётся и приобретает в

деятельности ученика личностный

смысл, а элементами этой системы —

мотив, цель, средства, способы вы-

полнения учебных действий»3. 

Во втором случае отсутствие не-

посредственного управления дея-

тельностью учеников со стороны учи-

теля является основным признаком

для «... любого типа или вида само-

стоятельных работ как своеобразных

искусственных педагогических конст-

рукций, выступающих в качестве

средства вовлечения учащихся в са-

мостоятельную деятельность...»4.

Здесь «внешней формой самостоя-

тельной работы как искусственного

педагогического образования явля-

ется задание; внутренним содержа-

нием — познавательная, или интел-

лектуальная, задача»5. 

Наблюдения показывают, что

обычно в дидактической литературе

рассматривают самостоятельную ра-

боту как тип деятельности, а в мето-

дической — как организационную

форму урока: индивидуальный прак-

тикум называется самостоятельной

работой. 

1 Пидкасистый П.И. Самостоятельная познавательная деятельность школьников в обучении: Теоре-

тико-экспериментальное исследование. М.: Педагогика, 1980. С. 108.
2 Там же. С. 126.
3 Там же. С. 76.
4 Там же. С. 128. 
5 Там же. С. 146.


