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ÄÎËÆÍÀ ÁÛÒÜ ÈÍÎÉ

С профессором В. В. Гузеевым мы неоднократно писали о том, 

что процессы усвоения знаний и освоения умений имеют разную пси-

хологическую природу. Так, оптимально, если усвоение знаний будет 

осуществляться концентрированно во времени и системно (от общего 

к частному) по структуре содержания. Освоение же умений природосо-

образно вести распределённо во времени и фрагментарно (от частных 

умений к общим) по содержанию — от простых навыков к сложным.

Содержание школьной математики предполагает и усвоение знаний 

(и представлений), и освоение навыков (и умений). Причём в содержа-

нии начального математического образования явно преобладают умения 

и навыки, а в старших классах — знания и представления. Так, после на-

чальной школы ребёнок по преимуществу должен уметь считать, скла-

дывать, вычитать, умножать, делить, что-то решать. А старшеклассник 

уже должен знать аксиомы, теоремы, правила и формулы. Соотношение 

между объёмами усваиваемых математических знаний (представлений) 

и навыков (умений) с возрастом смещается к преобладанию первых. Если 



57

в начальной школе преобладают тренинговые процессы нарешивания, 

то у старшеклассников доминируют процессы осмысления. Соответствен-

но изменению этого соотношения должна изменяться и организация ма-

тематического образования: от фрагментарности к системности, от рас-

пределённости во времени к концентрированности.

Должна-то, должна, но не тут-то было! Структура урока математики 

в старшей школе мало чем отличается от структуры урока в начальной 

школе. Разве что сложностью заданий. Старшеклассников всё так же 

учим «понемногу чему-нибудь и как-нибудь». Всё то же линейное попа-

раграфное изложение учебного материала с последующим обобщением 

фрагментарных знаний.

Можно ли себе представить изучение химии без начального ознаком-

ления с периодической системой Д. И. Менделеева? Можно ли допустить 

мысль, чтобы учитель, начиная преподавать курс физической географии, 

не показал глобус и карту мира? А вот математики почему-то могут! Ви-

димо, потому, что у них нет математического «глобуса» и математической 

«таблицы Менделеева». Хотя совершенно очевидно, что изучение систем-

ных курсов алгебры и геометрии (а не начальной арифметики) должно 

начинаться с изучения системного ядра предмета, которое впоследствии 

должно постоянно «маячить» перед глазами и «держать» целое. Но, увы, 

в школьной математике это наглядное ядро (этот «глобус») практически 

никто не разрабатывал (разве что академик П. М. Эрдниев). В кабинете 

математики, увы, не висят таблицы, по степени системности и целост-

ности напоминающие таблицу Менделеева. В привычных комплектах 

школьных таблиц по математике преобладают фрагментарные сведения 

(формулы сокращённого умножения, таблицы синусов или косинусов, 

etc.). Содержание математического образования старшей школы попара-

графно «нашинковано на мелкой тёрке», а учебное время раздроблено 

поурочно так же, как и у первоклассников. Итог очевиден — отсутствие 

целостности и системности в видении мира и математическом его описа-

нии. Повсеместный переход на тестовые формы контроля эту ситуацию 

только усугубляет.

А между тем ещё хорошо памятен опыт конспектно-системной нагляд-

ности учителя Шаталова и опыт укрупнения математических знаний акаде-

мика Эрдниева. Оба и поныне работают (первый в Донецке, второй в Эли-

сте), но почти забыты учительством на всём постсоветском пространстве. 

А между тем их опыт и опыт их последователей давали высокие результа-

ты системности математического образования. Если соединить воедино 

опыт создания опорных конспектов как образной наглядности В. Ф. Шата-

лова [1] (а он создавал конспекты, не укрупняя материал), опыт укрупне-

ния дидактических единиц П. М. Эрдниева [2] (а он особо не был озабочен 
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созданием образной наглядности), а потом полученный дидактический 

«гибрид» укрупнённого опорного конспекта умножить опытом создания 

многомерных дидактических структур В. Э. Штейнберга [3], то мы получим 

стройную педагогическую технику графического сгущения (уплотнения, 

Рис. 1. Полная линейно-матричная модель 

«Математические действия и их свойства, функции и их графики»
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концентрации, компрессии) учебных знаний как часть нового направле-

ния в педагогике — дидактического дизайна [4]!

Эта техника графического сгущения состоит из трёх этапов: кодиро-

вания (почти по Шаталову), укрупнения (почти по Эрдниеву) и структури-

рования (отчасти по Штейнбергу). Все приёмы этой техники многократно 

описаны [5]. Главное состоит в том, что эта техника позволяет создавать 

графическую опорную крупномодульную наглядность, позволяющую дер-

жать «перед глазами» содержательное ядро целого курса либо большого 

его раздела. Приведём примеры создания такой наглядности для препо-

давания математики. Один из школьной алгебры, другой — из геометрии.

Пример первый. Полная линейно-матричная модель «Математические 

действия и их свойства, функции и их графики» (рис. 1). Эта «картинка» 

постоянно находится в кабинете математики и «держит» целостность 

и системность этой части математических сведений.

Пример второй. Таблично-матричная модель по теме «Объёмы и пло-

щади боковых поверхностей фигур» (рис. 2). Целостное и системное 

преподавание этой темы можно обеспечить с помощью применения 

крупномодульной наглядности, охватывающей в единую графическую 

опору несколько параграфов школьной геометрии.

Пунктиром на рисунке изображены линии сгиба. Так, при горизонталь-

ном складывании мы можем изучать только объёмы, а при вертикаль-

ном — только площади. При полной развёртке таблицы видны все темы 

раздела.

Рис. 2. Таблично-матричная модель по теме 

«Объёмы и площади боковых поверхностей фигур»
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Эта опора может использоваться как учителем в плакатном формате 

А1, так и учеником в формате А4 или А5. Её использование удобно как при 

объяснении нового материала, так и при его обобщении. При этом следу-

ет заметить, что эффективность применения такого типа наглядности при 

изложении новой темы в начале изучения раздела, естественно, выше, 

чем в конце изучения при обобщении.

Однако ещё раз заметим, что описанные приёмы работают только при 

наличии учителя, способного ярко работать с подобной наглядностью 

и обладающего системным математическим мышлением. Именно учитель 

своей внутренней увлечённостью может «зарядить» такие таблицы зри-

мой мыслью, в противном же случае безразличный взгляд ученика оста-

вит и их без внимания.

Описанный подход многократно успешно апробирован, в частности 

в Азовском лицее Краснодарского края. А подобная наглядность детально 

разработана как для математики, так и для других дисциплин [6].

ЛИТЕРАТУРА

1. ШȈȚȈȓȖȊ Ǫ. Ф. ЭȒșȗȍȘȐȔȍȕȚ ȗȘȖȌȖȓȎȈȍȚșя. — Ǵ.: ǷȍȌȈȋȖȋȐȒȈ, 1989.

2. ЭȘȌȕȐȍȊ Ƿ. Ǵ. ǻȒȘțȗȕȍȕȐȍ ȌȐȌȈȒȚȐȟȍșȒȐȝ ȍȌȐȕȐȞ ȒȈȒ ȚȍȝȕȖȓȖȋȐя ȖȉțȟȍȕȐя: 
Ȋ 2-ȝ ȟ.  — ǿ. 1. — Ǵ.: ǷȘȖșȊȍщȍȕȐȍ, 1992.

3. ШȚȍȑȕȉȍȘȋ Ǫ. Э. ДȐȌȈȒȚȐȟȍșȒȐȍ ȔȕȖȋȖȔȍȘȕȣȍ ȐȕșȚȘțȔȍȕȚȣ. ǺȍȖȘȐя, ȔȍȚȖȌȐȒȈ, 
ȗȘȈȒȚȐȒȈ. — Ǵ.: ǵȈȘȖȌȕȖȍ ȖȉȘȈȏȖȊȈȕȐȍ. — ШȒȖȓȤȕȣȍ ȚȍȝȕȖȓȖȋȐȐ, 2002.

4. ǺȒȈȟȍȕȒȖ Е. Ǫ., ǴȈȕьȒȖ ǵ. ǵ., ШȚȍȑȕȉȍȘȋ Ǫ. Э. ДȐȌȈȒȚȐȟȍșȒȐȑ ȌȐȏȈȑȕ — ȐȕșȚȘț-
ȔȍȕȚȈȓȤȕȣȑ ȗȖȌȝȖȌ // ǶȉȘȈȏȖȊȈȕȐȍ Ȑ ȕȈțȒȈ. — 2006. — № 1. — ǹ. 58–65.

5. ǫȘțȠȍȊșȒȐȑ ǹ. Ƿ., КȈșȈȚȐȒȖȊ А. А., ǶșȚȈȗȍȕȒȖ А. А. ǺȍȝȕȐȒȈ ȋȘȈȜȐȟȍșȒȖȋȖ țȗȓȖȚ-
ȕȍȕȐя țȟȍȉȕȖȑ ȐȕȜȖȘȔȈȞȐȐ // ШȒȖȓȤȕȣȍ ȚȍȝȕȖȓȖȋȐȐ. — 2004. — № 6. — ǹ. 89–103.

6. ǫȘțȠȍȊșȒȐȑ ǹ. Ƿ., ǶșȚȈȗȍȕȒȖ А. А. ǹȋțщȍȕȐȍ țȟȍȉȕȖȑ ȐȕȜȖȘȔȈȞȐȐ Ȋ ȗȘȖȜȍșșȐȖ-
ȕȈȓȤȕȖȔ ȖȉȘȈȏȖȊȈȕȐȐ: ȔȖȕȖȋȘȈȜȐя. — КȘȈșȕȖȌȈȘ: КțȉȈȕșȒ. ȋȖș. țȕ-Ț, 2012. — 188 ș.

Рис. 3.


