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научный руководитель московской средней 
школы № 507,  кандидат педагогических наук

Äèäàêòèêà è îïûò äåòåé

«Образовательная технология» —
это раздел современной дидактики,
который рассматривает нормативно-
процессуальную сторону передачи
накопленных человечеством знаний
в рамках организации образователь-
ного процесса. Как известно, термин
«технология» происходит от двух
греческих слов: techne — «ис-
кусство», «ремесло», «мастерство»
и logos — «понятие», «учение»,
«наука».

Представляется, что данный раздел
дидактики должен включать в себя
следующие подразделы:
● Общую теорию построения обра-
зовательных систем.
● Принципы технологизации всех
подструктур системы образования.
● Классификацию и формализацию
большинства разработанных образо-
вательных технологий, особенно
с точки зрения возможностей разви-
тия личностного опыта ребёнка (что
и какими средствами развивает).
● Результаты (хотя бы опытно-экс-
периментального) внедрения образо-
вательной технологии в сравнении
с другими технологиями.
● Закономерности и средства проек-
тирования образовательной техноло-

гии в соответствии со сложившейся
образовательной ситуацией.
● Программы обучения основам проек-
тирования образовательных технологий
для педагогов.

Обычно принято выделять �âà òèïà
ç�à�èé: знания о предметах (явлениях)
и знания о действиях с предметами (яв-
лениями). Первый представлен в виде
содержательного образовательного ми-
нимума, который обычно позициониру-
ется в виде ñèñòå�û ïî�ÿòèé (правил,
законов, закономерностей), изучаемых
в каждой области школьного образова-
ния. А второй разработан крайне слабо,
он ограничен рамками методики препо-
давания этих знаний и традиционно вы-
ражается в виде различного рода ðåêî-
�å��àöèé è ïðå�ïèñà�èé для учителя
и ученика. 

Споры дидактов о том, ÷å�ó ó÷èòü
(образовательный стандарт) и êàê
ó÷èòü (методика обучения) не прекра-
щаются до сих пор. Но если в области
отбора содержания образования они
имеют предметный характер (их струк-
тура хорошо очерчена) и сводятся
в основном к приоритетности одних
знаний перед другими (с точки зрения
обязательности и принадлежности



достижения образовательных результатов,
их возобновляемости с различными груп-
пами детей. В отечественном образовании
часто выдвигались нереализуемые цели:
воспитание всесторонне развитой, гармо-
ничной личности. Кстати сказать, именно
против этого активно выступал А.С. Ма-
каренко в статьях: «Цели воспитания»
и «Программа человеческой личности». 

Талантливый педагог, организуя с детьми
производственный процесс в коммуне
им. Ф.Э Дзержинского, очень быстро по-
нял необходимость переноса технологичес-
кой определённости и точности в образо-
вательный процесс. В «Педагогической
поэме» он писал, что наше педагогическое
производство никогда не строилось по
технологической логике, а создавалось
всегда по логике моральной проповеди».
Именно поэтому у нас отсутствуют все
важные отделы педагогического производ-
ства: технологический процесс, учёт опе-
раций, конструкторская работа, примене-
ние кондукторов и приспособлений, нор-
мирование, контроль, допуски и браковка.

В этом и заключается основное отличие
методики от технологии. Первая больше
направлена на создание общей теории
обучения в рамках одной научной области
(например, методика обучения химии),
а вторая — надпредметна (переносится
в различные области знаний), призвана
чётко проектировать и моделировать дея-
тельность учителя и ученика как ñóáúåê-
òîâ �åÿòåëü�îñòè (обучения — учения).
Именно анализируя образовательную тех-
нологию можно с уверенностью опреде-
лить, какой тип взаимодействия реализу-
ется в образовательном процессе. 

Таким образом, образовательная технология
призвана максимально точно, целенаправ-
ленно, планомерно, в соответствии с зара-
нее заданными критериями достичь гаран-
тированного результата обучения, обеспечи-
вая определённый тип взаимодействия —
и в этом её главное преимущество перед
методикой преподавания. Точность и гаран-
тированность образовательных результатов

к культурной норме, а также логике, после-
довательности, связанности и лёгкости их
усвоения), то в области организации позна-
вательных средств — учения и обучения
всё обстоит гораздо сложнее. Дело в том,
что педагогическая наука традиционно рас-
сматривала второй компонент образования
в основном с точки зрения деятельности
учителя, а не ученика.

Большая часть рекомендаций в методике обу-
чения касается деятельности педагога (как
учить?), а для ученика лишь разрабатывались
общие алгоритмы осуществления деятельности:
написания сочинения, решения задачи, подго-
товки реферата и т.д. В них описаны основ-
ные этапы деятельности, но не даны чёткие
ориентиры их реализации на уровне осуществ-
ления действий и операций, то есть не даётся
ответа на конкретный вопрос «Как учиться?». 

Ребёнок вынужден сам подбирать и подго-
нять имеющиеся в его арсенале индивидуаль-
ные познавательные средства под общие,
весьма расплывчатые указания. Всем извест-
ны ситуации, когда ребёнок хорошо воспро-
изводит текст правила, но верно применять
его не умеет. Таким образом, создаётся ил-
люзия управления педагогом учебной дея-
тельностью школьников. Дети своим учением
управляют безотчётно, часто не догадываясь,
какие именно действия, в каком порядке
и кого качества необходимо осуществить. 

Поэтому можно констатировать: áîëüøè�ñò-
âî îáðàçîâàòåëü�ûõ �åòî�èê (à �û�å
è òåõ�îëîãèé) â�åø�å îðèå�òèðîâà�û
(â�åø�åñóáúåêò�û) îò�îñèòåëü�î îðãà�è-
çàöèè îïûòà �åòåé. 

Считалось, что деятельность ребёнка в про-
цессе обучения должна изучать педагогичес-
кая психология, раскрывая психические меха-
низмы познания. Но и в области педагогиче-
ской психологии нет единой теории усвоения
знаний, механизмов учения. 

Вместе с тем, в век наукоёмких технологий,
школа неизбежно требует гарантированного
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связаны с тем, что òåõ�îëîãèÿ âûõî�èò �à áî-
ëåå �åòàëü�ûé óðîâå�ü óïðàâëå�èÿ �åéñòâèÿ-
�è îáó÷å�èÿ è ó÷å�èÿ по сравнению с методи-
кой, стремясь тем самым к ïîîïåðàöèî�àëü�î-
�ó óïðàâëå�èþ.

Если рассмотреть традиционную дидактичес-
кую схему: Деятельность учителя — Деятель-
ность ученика, то важно отметить, что не вся-
кое взаимодействие является субъектным —
субъектным. Представляется, что субъекта от-
личают следующие критерии:
● Самостоятельное выдвижение цели и крите-
риев её реализации.
● Возможность выбирать средства деятельнос-
ти и планирование её хода осуществления.
● Самостоятельность осуществления деятель-
ности.
● Возможность корректировки деятельности.
● Получение индивидуального (а нередко
и авторского) результата деятельности.

Тот, в чьих руках находится управление дея-
тельностью и является её субъектом. В рамках
знаниевой образовательной модели были распро-
странены субъект-объектные отношения: управ-
ление деятельностью принадлежало учителю,
а ученик был вынужден исполнять всё, что
предписывалось учителем, нередко подчиняя
свои интересы, мировоззрение и предпочтения
педагогу. Этим и объяснялись те роли, которые
доминировали в обучении. Для учителя харак-
терно было быть хранителем эталона, экспертом,
образцом для подражания, руководителем про-
цесса, лидером а для ученика, соответственно:
исполнителем, ведомым, стажёром, участником
процесса. Внешне только декларировались ува-
жение к личности и партнёрские отношения.
В действительности, всем известно, что это бы-
ло (и в значительной мере ещё остаётся) не так. 

Возвращаясь к образовательной технологии,
важно отметить, что множество интересных
концепций обучения не были разработаны на
уровне технологии. Именно поэтому они до сих
пор крайне слабо реализуются на практике.

Обратное, с нашей точки зрения, произошло
с одной из первых отечественных техноло-
гий — методикой планомерно-поэтапного фор-
мирования умственных действий (название ав-
тора) П.Я. Гальперина, которая как раз по
своей сути отвечает главному требованию —

пооперациональному управлению дея-
тельностью. Её слабое распространение
связано с тем, что в ней разработаны
этапы усвоения, общий алгоритм дея-
тельности детей и учителя, но не разра-
ботаны схемы ориентировочной основы
действия для конкретных предметов.
Можно сказать, что созданы общая те-
ория и технология, но она не обеспечена
полностью методическим сопровождени-
ем для работы учителей в различных
областях знаний.

В педагогической науке и практике на-
копился ряд серьёзных сложностей, ко-
торые следует срочно преодолевать,
к ним относятся следующие:

● Нет единой, согласованной деятельно-
стной теории учения и обучения, в рам-
ках которой чётко классифицированы
предметные, логические и психические
действия и операции, а есть теория дея-
тельности (А.Н. Леонтьев, Л.С. Рубин-
штейн) и деятельностный подход в обу-
чении (П.Я. Гальперин Н.Ф. Талызина). 

● Психологи системы образования не
стремятся провести исследования, учиты-
вая предметную специфику знаний пер-
вого типа и почти не исследуют структу-
ру и содержание знаний второго типа
внутри школьных предметных областей. 

● Учителя крайне слабо знакомы с пси-
хологическими механизмами учения
и обучения.

● Учителя не понимают разницы между
методикой и технологией, не владеют
основами проектирования образователь-
ных технологий. 

● В дидактике появились первые попыт-
ки описать и классифицировать многие
существующие образовательные техноло-
гии (Г.К. Селевко), но это не сделано
на единых критериальных основаниях.

● Методисты не занимаются системати-
зацией опыта и разработкой методических



вательного учреждения. Полезно форма-
лизовать (сделать осознанными, «про-
зрачными») индивидуальные образова-
тельные технологии каждого учителя.

Дело в том, что большинство педагогов ин-
туитивно ñî÷åòàþò â ñâîåé �åÿòåëü�îñòè
ðàçëè÷�ûå îáðàçîâàòåëü�ûå òåõ�îëîãèè,
стремясь к разнообразию деятельности,
но при этом они достаточно быстро выраба-
тывают свой îáó÷àþùèé ñòèëü �à �àêðî-
è �èêðî- уровнях, который относительно
статичен при кажущемся многообразии пе-
дагогических средств. То есть на макро-
уровне учитель предпочитает определённую
систему (часто последовательность) этапов
и форм организации деятельности, а на ми-
кроуровне, внутри каждого этапа — опре-
делённый арсенал обучающих действий
и операций (приёмов деятельности). 

Ñòèëü ó÷èòåëÿ

Как показывают наши исследования, обу-
чающий маркостиль учителя связан с опы-
том (часто безотчётным) собственного обу-
чения в школе (пример любимых учителей)
и первых 2–3 лет преподавания. К сожа-
лению, он в редком случае зависит от тео-
ретических и практических достижений со-
временной дидактики (курсы переподготов-
ки учителей почти не выходят на этот уро-
вень рефлексии деятельности учителя).
А микростиль во многом определяется соб-
ственными жизненными установками (цен-
ности и убеждения) и познавательными
предпочтениям (познавательным стилем
и познавательными стратегиями), которые
развиты к настоящему моменту.

С учебной деятельностью учеников дела
обстоят значительно сложнее. Учителя из-
редка осуществляют поэлементный анализ
предметных действий, особенно после адми-
нистративных контрольных работ различ-
ных уровней (школьных, окружных, город-
ских), но после этого данный анализ почти
ничего не меняет. Он, как правило, остаёт-
ся на бумаге. В лучшем случае учитель по-
вторяет некоторые учебные темы, обычно

материалов внутри образовательных техноло-
гий по предмету, ограничиваясь накоплением
общих рекомендаций по преподаванию кон-
кретной области знания в рамках очередной
школьной программы (числа часов, последова-
тельности тем), особенно, в связи с написани-
ем новых учебных пособий и их внедрением. 

● Нет учебников, которые помимо сообще-
ния знаний первого типа содержат управле-
ние учебной деятельностью на уровне дейст-
вий и операций.

● Школа ориентирована на знания первого
типа и не учит детей учебной деятельности
(умению учиться).

Кроме того, с точки зрения теории систем
важно научить администрацию школы анали-
зировать все элементы педагогической систе-
мы, горизонтальные и вертикальные связи
между подсистемами. В упрощённом вариан-
те это можно отразить следующей таблицей: 

Øêîëà Äåÿòåëüíîñòü  Äåÿòåëüíîñòü 
ó÷èòåëåé ó÷åíèêîâ

(îáó÷åíèå) (ó÷åíèå)

Îáðàçîâàòåëüíàÿ Îáðàçîâàòåëüíûå Ïîçíàâàòåëüíûå 
ñèñòåìà/ ìîäåëü òåõíîëîãèè ñòðàòåãèè

Во многих образовательных учреждениях
вышеперечисленные составляющие никак
не согласованы друг с другом. Например,
в программе развития учреждения и образо-
вательной программе школы провозглашаются
ценности личностно-ориентированного образо-
вания, но при этом нет никаких изменений
в модели школы и её управлении. Учителями
преимущественно используется знаниевая
(традиционная) образовательная технология
с отдельными «вкраплениями» проектной
и исследовательской деятельности у незначи-
тельной части учителей. Деятельность школь-
ников почти никак не изучается и не коррек-
тируется по ходу учения. 

Управленцам каждой школы полезно чётко
представить все подсистемы своего образо-
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теми же способами, что и преподавал на преды-
дущих уроках. А о том, какую конкретно обрат-
ную связь относительно использованных (а так-
же отсутствующих) учебных действий и опера-
ций необходимо обеспечить детям, педагоги не
задумываются, так как сами её в полном объёме
и качестве никогда не получали.

Учителя не видят разницы между психически-
ми, логическими и предметными действиями.
Печально, что такое положение дел существу-
ет после прохождения довольно большого объ-
ёма академических часов по общей, педагоги-
ческой и возрастной психологии и педагогике
в институте, а также многочисленных курсов
повышения квалификации и переподготовки!
Педагоги часто не могут обеспечить качествен-
ного анализа своей собственно деятельности
при решении тех задач, которые дают ученику.
Чтобы изменить сложившуюся ситуацию, мы
предлагаем наполнить конкретным психолого-
педагогическим содержанием учение.

Если образовательная технология представляет
собой чётко и ясно структурно очерченную систе-
му (архитектонику) деятельности учителя, то по-
добная структура необходима и с точки зрения
деятельности ученика. Недостаточно просто опи-
сать состав и качество отдельных учебных дейст-
вий, нужно определить автономные подструктуры
деятельности, которые по своей целостности, чёт-
кости, однозначности и системности аналогичны
технологии. Такими структурами мы предлагаем
считать «познавательные стратегии». 

Ïîç�àâàòåëü�îé ñòðàòåãèåé мы называем ин-
дивидуальную взаимосвязь (чаще всего после-
довательность) операций и действий (мысли-
тельных и внешних), направленных на реали-
зацию результата в познавательной (учебной)
деятельности. 

При этом микростратегии раскрывают взаи-
мосвязи внутри мыслительной деятельности,
а макростратегии представляют собой взаимо-
связь внутренних и целого ряда внешних эле-
ментов деятельности.

Соотнесение технологий и познавательных
стратегий придаст образовательному процессу
особую внутреннюю согласованность (синерге-
тический эффект), который может обеспечить
результаты более высокого качества. 

Приведём в качестве примера несколько
индивидуальных микростратегий пра-
вильного написания словарных слов. 

Ïðè�åð ¹ 1

● Услышал слово, написание которого
необходимо проверить.
● Проговорил несколько раз слово 
«про себя».
● Спросил себя, могут ли быть другие
варианты?
● Проговорил несколько вариантов слов.
● Один из вариантов звучал красивее.
● Записал понравившийся вариант.

Ïðè�åð ¹ 2

● Вспомнил внутренний образ слова
(например, написанный на доске, изобра-
жённый в книге, учебнике или тетради).
● Создал другой образ с возможными
способами написания различных фраг-
ментов.
● Зрительно сравнил их между собой.
● В итоге на эмоциональном уровне оп-
ределил, какой из них выглядит более
красивым (правильным, приятным, зна-
комым), и записал тот вариант, кото-
рый вызывает наибольшее доверие.

Познавательные стратегии помогают по-
нять то, как думает и поступает ребёнок
в образовательном процессе, что обеспе-
чивает внутрисубъектность (введено ав-
тором) образовательных технологий.

Как видно, индивидуальный состав мыс-
лительных действий и операций в приве-
дённых выше стратегиях сильно отлича-
ется сенсорными особенностями, что ока-
зывается очень важным для получения
образовательного результата. Наши ис-
следования показали, что второй вариант
стратегии является наиболее успешным. 

Анализ состава и взаимосвязей между
элементами деятельности внутри индиви-
дуальных познавательных стратегий мо-
жет служить средством саморазвития уче-
ника, выстраивания его индивидуальной



ким образом, ребёнок выявляет, осмысля-
ет и обобщает ориентировочную и испол-
нительскую основы своей учебной дея-
тельности самостоятельно, в конечном
итоге превращая их в универсальные об-
разцы (схемы ООД, алгоритмы) в виде
памяток, схем и таблиц, обладающих вы-
сокими операционально-управляющими
функциями.

Таким образом, мы предлагаем учителю
в зависимости от сложившейся образова-
тельной ситуации выбрать уровень своей
работы: универсально-деятельностный
или личностно-деятельностный. Оба
этих уровня требуют первоначального вы-
явления индивидуальных познавательных
стратегий для повышения эффективности
обучения. Выявленные стратегии могут
быть по-разному использованы в дальней-
шем. И в том, и в другом случаях необхо-
димо создать учебники и учебные пособия,
которые изначально учитывают особенности
индивидуального усвоения знаний не только
на уровне отбора предметного содержания,
но и управления учебной деятельностью. 

Кроме того, очень важно сделать так,
чтобы не только методы и приёмы обуче-
ния влияли на личностное развитие, но и,
наоборот, детальное изучение индивиду-
альных траекторий учения обеспечивало
бы разработку новых образовательных
технологий и дидактических материалов.
Обучение не должно исходить только из
логики построения научной области,
а должно учитывать логику индивидуаль-
ного познания. Поэтому ООД и алгорит-
мы, построенные только на основе пред-
метной логики, оказываются не столь эф-
фективными в отношении управления соб-
ственно психическими основами деятель-
ности (а не предметно-логическими).

Чтобы обеспечить рассмотренную выше
технологическую определённость и согла-
сованность образовательного процесса, не-
обходимо существенно изменить професси-
ональную подготовку учителей. Конечно,
по мере развития образовательной техно-
логии как довольно объёмного раздела

траектории личностного развития внутри
образовательного процесса в ходе открытия
и усвоения знаний. Учителя получают возмож-
ность анализировать ход мышления и практи-
ческих действий ребёнка. Полученные данные
могут стать богатейшим инструментом проек-
тирования образовательных технологий прин-
ципиально иного типа (в которых индивиду-
альные познавательные стратегии преобразу-
ются в средства последующего обучения). 

Современная дидактика обычно действует по
формуле:
Îáðàçîâàòåëü�àÿ òåõ�îëîãèÿ (�åòî�èêà) ➤ Ïîç�à-

âàòåëü�àÿ ñòðàòåãèÿ

Мы же предлагаем использовать обратную
связь влияния:
Ïîç�àâàòåëü�àÿ ñòðàòåãèÿ  ➤ Îáðàçîâàòåëü�àÿ

òåõ�îëîãèÿ (�åòî�èêà)

Дидактику можно существенно обогатить за
счёт изучения учебной деятельности детей,
состава, структуры и качества эффективных
познавательных стратегий. Превратить раз-
работку дидактических приёмов из случайно
осознаваемого процесса в целенаправленный
поиск и проектирование.

Изучение познавательных стратегий позволя-
ет также определить когнитивный (познава-
тельный) стиль ребёнка. Например, ученик
может иметь следующие предпочтения: визу-
альный стиль мышления, с логикой построе-
ния индуктивных связей, с предварительным
анализом и планированием этапов деятельнос-
ти, с предпочтениями к построению внешних
графических моделей в ходе решения. 

В разрабатываемой нами внутрисубъектной
технологии целенаправленного развития по-
знавательных стратегий (ЦРПС) ученики
сначала выявляют свои стратегии, после чего
проводят коллективный анализ внутренних
элементов стратегий, выделяют общее: этапы
деятельности и повторяющиеся действия,
а также особенное: индивидуальные успеш-
ные действия (предметно-логические и пси-
хические), последовательность действий. Та-
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современной дидактики необходимо будет тех-
нологично спроектировать такое обучение на
всех уровнях системы образования (школьном,
вузовском, курсах повышения квалификации).

На базе нашей Московской городской экспери-
ментальной площадки «Развитие познаватель-
ных стратегий школьников» (базовой является
школа № 507) мы выстраиваем такую систему
обучения педагогов в рамках школьного уровня.

Кратко представим общие идеи, которые легли
в основу системы подготовки учителей.
Формы обучения: семинары, исследование, ро-
левые игры, видеотренинг, рефлексивно-дея-
тельностный тренинг, практикум, взаимное по-
сещение уроков. 

Основные этапы обучения:
● Совместное определение целей обучения
в виде групповой дискуссии.
● Осуществление видеозаписи своего «стан-
дартного урока».
● Семинар «Основы проектирования образо-
вательной технологии».

● Анализ собственных уроков на основе «тех-
нологических знаний» (в микрогруппах).
● Практикум «Составление карты-схемы об-
разовательной технологии». 
● Семинар «Основы дидактического цикла»
(от незнания к знанию).
● Актуализация опыта преподавания (ролевая
игра и видеотренинг).
● Анализ «познавательных маршрутов» внут-
ри реализуемой образовательной технологии.
● Семинар «Метод изучения и развития по-
знавательных стратегий».
● Исследование «Собственных микро- и мак-
ростратегий».
● Просмотр видеофрагментов уроков в техно-
логии ЦРПС.
● Практикум «Составление карты-схемы тех-
нологии ЦРПС». 
● Взаимное посещение уроков.
● Практикум «Составление карты-схемы по-
сещенного урока».

● Отчёт-презентация в микрогруппах
формализованных карт-схем.
● Семинар «Анализ наиболее распрост-
ранённых образовательных технологий».
● Практикум в микрогруппах.
● Подведение итогов.

В рамках данной статьи мы не имеем
возможности остановится подробно на
организации каждого этапа. Рассмотрим
лишь наиболее важные с нашей точки
зрения. Необходимо научить учителей
«рафинировать» свою педагогическую
деятельность. Для этого важно сначала
дать проявиться педагогическому опыту,
а затем научить учителя формализовы-
вать его в виде любых технологических
карт или блок-схем.

Например, многие из учителей, работа-
ющие в рамках знаниевой системы, ана-
лизируя свои уроки, могут зарисовать
подобную схему: 

В схеме сокращение «О.С.» означает
обратную связь. Внутри каждого квад-
рата, который отвечает за этапы дея-
тельности, затем можно указать формы
и виды учебной деятельности, сенсор-
ную систему, в которой они преимуще-
ственно были организованы.

Отдельно мы предлагаем анализировать
познавательный маршрут, который реа-
лизовывался на уроке.

Для этого мы предлагаем рассмотреть ди-
дактический цикл (от незнания к знанию),
в соответствии с двумя параметрами: ком-
петентность и осознанность. Если пред-
ставить их в декартовых координатах,
комбинируя друг с другом, то получится
четыре варианта комбинаций:
1. Бессознательная некомпетентность
(не знаю даже, чего я не знаю).

Öåëåïî-
ëàãàíèå/

ìîòèâàöèÿ
ó÷èòåëåì

Ïðåçåíòàöèÿ
íîâûõ
çíàíèé

Î.Ñ.:
âîïðîñû —

îòâåòû

Çàêðåïëåíèå
çíàíèé

Ïðèìåíåíèå
çíàíèé

Èòîãîâûé
êîíòðîëü

Î.Ñ.:
âîïðîñû —

îòâåòû



отдельным навыкам. Этот способ предпо-
лагает целостное овладение структурой
компетентности без детального осознания
отдельных действий и операций. Во мно-
гом именно данным способом происходит
обучение детей родному языку.

Маршрут движения «2–4–3» 
или «2–4–2»

Это модели эвристического и проблемного
обучения. Сначала происходит чёткое осо-
знание задачи: «я знаю, чего я не знаю»,
а затем выдвигаются гипотезы, осуществ-
ляются возможные решения на основе име-
ющегося опыта, потом осознаются получен-
ные результаты. В зависимости от деталь-
ности осознания анализ может быть при-
мерным (4–2) или структурным (4–3).

Маршрут движения «4–2–3–4»

Это рефлексивные типы обучения. Задача
представляется в общем, затем происходит
актуализация опыта, после чего происхо-
дит подробный и структурный анализ
средств. На основе результатов анализа
опыт оптимизируется и закрепляется
с учётом новых элементов. Именно в этом
познавательном маршруте преимуществен-
но реализована разрабатываемая нами
ЦРПС-технология.

Подводя итог сказанному, следует отме-
тить, что ëè÷�îñò�î-îðèå�òèðîâà��îå
îáðàçîâà�èå из декларации превратится
в реальную практику обучения и для учи-
теля, и для ученика в том случае, если
сам ученик научится осознавать и управ-
лять собственными средствами познания
для преобразования мира и самого себя,
приобретая высокий уровень самосозна-
ния и ответственности за осуществляемые
изменения внутренней и внешней дейст-
вительности. А учитель при этом сможет
выбирать образовательную технологию
и научится проектировать её в соответст-
вии со сложившейся образовательной си-
туацией. ÍÎ

2. Сознательная некомпетентность (начальные
знания первого типа, «знаю, чего я не знаю»).
3. Сознательная компетентность (устойчивое
воспроизводство знаний первого типа и на-
чальные умения — знания второго типа,
«знаю, что я знаю и делаю под сознатель-
ным контролем»).
4. Бессознательная компетентность (знания
первого типа развиты до уровня понимания
и лёгкого воспроизводства, а знания второго
типа автоматизированы и интегрированы
в опыте).

После рассмотрения каждой комбинации
с учителями можно определить различные
познавательные маршруты. Приведём приме-
ры некоторых из них.

Маршрут движения «1–2–3–4» 

Данный маршрут представляет собой знание-
вую модель обучения. Это эксплицитное обу-
чение. Он почти полностью построен на про-
извольных действиях и сознательном контро-
ле, овладении по отдельности различными
элементами знаний с последующей их интег-
рацией. Часто является долгим и эмоциональ-
но непривлекательным из-за отсутствия собст-
венной познавательной активности (поиска,
собственных догадок и гипотез, их проверки
и т.д.), а также из-за большого количества
тренировочных упражнений, связанных с по-
вторением знаний.

Маршрут движения «1–4»

Это имплицитное обучение, его часто назы-
вают «восточным способом», когда ученик
следует за мастером, подражая его действи-
ям, обучаясь бессознательно. Он больше
применим для обучения, в котором поведен-
ческие навыки существенно преобладают над
интеллектуальными. Например, при доста-
точно развитых способностях к эмпатии
и имитации обучение жонглированию проис-
ходит даже быстрее, чем пошаговое обучение
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