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Ïèñüìî ðåäàêòîðà

Лучше вместе, 
чем в одиночку!

Дорогие читатели, мы приветству-

ем вас на страницах нашего между-

народного журнала. Мы – это два 

новых редактора: Наталья Калоши-

на из Украины, редактор русскоя-

зычной Перемены, и я, Алисон Прис 

из Канады, редактор англоязычной 

версии (Thinking Classroom). Выход 

первого номера 2006 года для нас с 

Натальей – радостное событие. Од-

нако мы хорошо понимаем, что перед 

нами стоит непростая задача – про-

должить развитие журнала с того 

высокого уровня, на который его 

вывели первые редакторы – Венди 

Сол, Ольга Варшавер и Дайва Пенка-

ускене. К счастью, все они и сегодня 

активно участвуют в работе нашей 

редакторской команды и не собира-

ются разрывать связи с журналом. 

Перелистните несколько страниц – и 

вы убедитесь: перед вами очередной 

номер хорошо знакомого вам изда-

ния, на страницах которого педагоги 

из разных уголков мира обменивают-

ся своими идеями и опытом. Неиз-

менным остается и наше кредо: нам 

есть чему учиться друг у друга.

Учитель перед учениками всегда 

один, и от этого он иногда чувствует 

себя одиноким. Бывает, что ему хо-

чется многое изменить в своей рабо-

те, но в одиночку это так сложно… 

Ведь когда мы пытаемся что-то изме-

нить, необходимо, чтобы кто-нибудь 

внимательно присматривался к тому, 

что мы делаем, поддерживал нас и 

подсказывал, если что-то не так, – 

иначе новшество вряд ли приживет-

ся… В этом и состоит главная мис-

сия нашего издания: поддерживать, 

давать практические советы, при-

водить исследовательские данные, 

предлагать новые стратегии и ока-

зывать профессиональную помощь 

тем, кто старается внедрить в обуче-

ние активные методы и критическое 

мышление. И неважно, в какой части 

света и в какой области знания мы 

работаем, – хороший учитель всег-

да сумеет извлечь пользу из свежей 

идеи и нового подхода. Главное, что 

с нашим журналом учитель не оди-

нок – с ним его друзья и коллеги.

Недавно мне встретилась статья 

Доналда Грейвза, известного амери-

канского педагога и исследователя, 

которая показалась мне очень инте-

ресной и поучительной. Автор зада-

ется вопросом: почему одни учителя, 

невзирая на бесконечные проблемы 

в школе и дома, сохраняют интерес к 

преподаванию и постоянно заботят-

ся о своем профессиональном росте, 

а другим педагогическая работа не 

дает ничего, кроме постоянного не-

довольства и усталости? Чтобы по-

лучить ответ на этот вопрос, Грейвз 

проинтервьюировал группу учителей, 

получающих удовлетворение от своей 

работы. Оказалось, что все они име-

ют единомышленников. У каждого из 

них есть хотя бы один коллега, кото-

рому можно доверять и с которым 

можно откровенно обсудить свои на-

ходки и сомнения, удачи и неудачи, у 

которого можно получить поддержку 

и “подпитку”. Этот коллега совсем не 

обязательно работает в той же шко-

ле и преподает тот же предмет. Глав-

ное – он способен понять, оценить и, 

если надо, покритиковать то, что пе-

дагог-новатор пытается внедрить на 

своих занятиях. Однажды на бампере 

проезжающей машины я увидела та-

кую наклейку: “Учительство – слиш-

ком трудное дело, чтобы делать его в 

одиночку”. Да, слишком трудное. И 

слишком важное. 

Волонтерская работа в Македо-

нии и Армении в качестве тренера 

РКМЧП подарила мне новых дру-

зей – таких же энтузиастов активно-

го обучения, как я сама. Общение с 

ними заставило меня пересмотреть 

собственные взгляды на процесс 

преподавания и лучше разобраться 

в том, чего я хочу как педагог. Одно-

временно я получила от них столь-

ко энергии и такой толчок для сво-

его профессионального развития, 

какого в моей жизни еще не было. 

Благодаря журналу Thinking Classr-

oom/Перемена моя связь с ними не 

прерывается. Связь с коллегами – 

неважно, работают они в соседнем 

кабинете или на другом континенте, 

важна для каждого из нас. Нам есть 

чему поучиться друг у друга, и есть 

чем поделиться.

Помогая учителю учить, мы по-

могаем ученику учиться – вот по-

чему четыре статьи этого номера 

посвящены повышению професси-

онального уровня учителей. Две из 

них знакомят читателя с очень по-

лезными стратегиями, помогающи-

ми педагогу лучше понять собствен-

ную деятельность: Эва Ивасон-Янс-

сон и Лимин Гу из Швеции и Агнесс 

Таска из США исследуют возмож-

ности коллективного обсуждения 

урока, а Анджела Песци из Италии 

рассказывает о том, как метафориче-

ский дискурс и элементы психодра-

мы помогают учителю математики 

разобраться в собственных взаимо-

отношениях с предметом обучения. 

Авторы четвертой статьи, Сергей 

Заир-Бек и его российские коллеги, 

предлагают читателю глубокие и обе-

зоруживающе искренние размышле-

ния о трудностях работы со взрослой 

аудиторией. Важно при этом, что они 

не только анализируют проблемы, но 

и, опираясь на собственный богатый 

опыт, намечают возможные пути их 

решения. Кроме того, эта статья – 
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приглашение к дальнейшему обсуж-

дению темы. 

Одна из важнейших задач наше-

го журнала – предлагать читателям 

разнообразные стратегии и ресурсы, 

применимые на любых предметах и 

на разных уровнях обучения. В этом 

номере Сергей Лысенко из Молдовы 

делится опытом привлечения учени-

ков к оцениванию дебатов на уроке; 

Энн Кортни и ее коллеги из США 

знакомят нас с промежуточными 

результатами своих исследований в 

области обучения стратегиям пони-

мания; а Уильям Брозо рассказывает 

о том, как можно использовать воз-

можности интернета, чтобы позна-

комить учеников с важными пер-

воисточниками. В каждой из этих 

статей читатель найдет конкретные 

убедительные примеры и серьезные 

размышления авторов.

Мы уверены, что этот номер жур-

нала расширит ваш педагогический 

арсенал и даст вам много интересных 

идей, которыми вы захотите поде-

литься с коллегами. Я же как новый 

редактор журнала очень надеюсь, 

что вы захотите прислать нам ста-

тью о собственном опыте работы. 

Расскажите нам о себе – и расскажи-

те своим коллегам о нас. Недавно у 

нас появилось новое поле деятельно-

сти – вебсайт РКМЧП: мы стараемся 

организовать его работу так, чтобы 

облегчить общение единомышлен-

ников и чтобы каждый желающий 

мог участвовать в обсуждении лю-

бой темы и получать ответы на ин-

тересующие его вопросы. Мы также 

собираемся знакомить наших под-

писчиков с новыми интернет-ресур-

сами, размещая на сайте полезные 

ссылки. Приглашайте своих коллег 

на наш вебсайт – http://www.ct-net.

net/rwct_tcp_ru – и пусть они тоже 

станут нашими подписчиками! По-

верьте, им у нас понравится, ведь они 

найдут здесь друзей. 

 

Алисон Прис 

Алисон Прис - адъюнкт-профессор 

словесности, работает на педагоги-

ческом факультете Университета 

Виктория в Британской Колумбии 

(Канада). Она является научным 

руководителем междисциплинарной 

программы по межкультурному об-

разованию, а также руководит про-

ведением исследований по обучению 

детей младшего возраста. Алисон на-

чинала свою педагогическую деятель-

ность как учитель начальной школы, 

впоследствии много лет работала со 

студентами педагогических коллед-

жей и с учителями, повышающими 

свою квалификацию, активно зани-

малась реформированием учебных 

программ в Канаде и в других стра-

нах. Автор многочисленных статей о 

привлечении учеников к оцениванию 

знаний, она является соавтором труда 

“Оценочная грамотность: перспекти-

вы перемен и становление начинаю-

щих писателей” (изд-во Хайнеманн).

Как волонтер проекта “Развитие 

критического мышления через чтение 

и письмо” Алисон Прис работала в 

Македонии и Армении, была сер-

тификатором в Румынии, помогала 

внедрять проект в Пакистане. В 

настоящее время она принимает 

участие в проектах, финансируемых 

на федеральном уровне: по разви-

тию грамотности в сфере детского 

здоровья; по направлению усилий 

сообщества на поддержку школы и 

школьников; и по стратегиям рабо-

ты с молодежью. Ее исследования 

отмечены премией Международной 

ассоциации чтения “За выдающуюся 

исследовательскую деятельность”, а 

ее преподавание - университетской 

наградой “За педагогическое мастер-

ство”. Алисон Прис - член редакцион-

но-рецензионного совета “Перемены” 

с момента основания журнала.

Наталья Калошина – доцент Севасто-

польского национального техниче-

ского университета (Украина). Про-

фессиональный редактор научной 

и научно-популярной литературы, 

переводчик художественной литера-

туры (в ее переводах издавались про-

изведения У. Коллинза, Ш. Ле Фаню, 

В. Найпола, Дж. Остин, А. Мердок, 

А. Кристи, Л. Стюарт и др.). Пере-

водила для журнала “Перемена” и 

программы РКМЧП с 2001 года. 
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Введение
В последние годы все больше внимания в 

ходе профессиональной подготовки учите-

лей уделяется практическим исследованиям, 

которые проводят сами учителя на “рабочих 

местах”. Эти исследовательские подходы 

широко обсуждаются, причем используются 

такие термины, как “рефлексия”, “педагоги-

ческий поиск” и “расширение возможностей 

учителя”. Однако подобные исследования в 

основном предпринимаются на этапе обу-

чения профессии – при подготовке будущих 

педагогов (Mills et al., 2000; Reid et al., 2004). 

Применение же их в рамках повышения ква-

лификации – явление крайне редкое. Прак-

тикующим педагогам, повышающим свой 

профессиональный уровень, по-прежнему 

предлагается пройти расширенный теорети-

ческий курс или “освежить свои знания”.

С осеннего семестра 2002 года на отде-

лении повышения квалификации педаго-

гического факультета Средне-Шведского 

университета появился новый курс – “Ру-

ководство и рефлексия в обучении”. Он 

предназначен для учителей-методистов, 

которые ведут педпрактику студентов наше-

го университета в базовых школах и детских 

садах. В центре внимания – общение на 

уроке и влияние взаимоотношений учителя 

и детей на результат обучения. В традици-

онной модели школьного “общения” роль 

учителя сводится к передаче информации. 

Таким образом, весь процесс коммуникации 

контролируется или управляется учителем; 

его голос является решающим, и в случае 

необходимости именно учитель принимает 

решения по любому спорному вопросу. Цель 

нашего нового курса – помочь педагогам 

всесторонне разобраться в этих важнейших 

для обучения и воспитания вопросах, и на 

основе наблюдения за ходом урока и по-

следующей рефлексии изменить привычную 

модель общения на уроке. 

В данной статье мы попробуем разобрать-

ся, чему научил учителей этот курс, осно-

ванный на наблюдениях за ходом учебного 

процесса и последующей рефлексии. Мы 

постараемся описать и проанализировать 

опыт, полученный учителями в результате 

наблюдений и их последующего обдумыва-

ния, а также остановимся на том, какую роль 

в собственном профессиональном развитии 

отводят экспериментальным исследованиям 

сами учителя. И наконец, нас как преподава-

телей педагогического факультета интересует 

эффективность разработанного нами курса 

и возможности его совершенствования в 

будущем.

В начале исследования перед нами стояли 

следующие вопросы:

• Каким образом учителя могут исполь-

зовать собственный педагогический 

опыт в качестве отправной точки для 

своего профессионального обучения?

• Чему может научиться учитель, на-

блюдая за собственной педагогической 

деятельностью, и как меняется его 

восприятие происходящего, когда он 

превращается в наблюдателя?

• В чем значение рефлексии (индивиду-

альной и групповой) для профессио-

нального развития учителей?

• Как сами учителя оценивают результа-

ты такой рефлексии?

Проведенное нами оценочное исследо-

вание носило ограниченный характер и 

основывалось на материалах, собранных в 

осеннем семестре 2003 и весеннем семестре 

2004 года. Материалы эти состояли из за-

писей пятидесяти шести наблюдений учите-

лей-участников (включая их комментарии и 

размышления) и сорока восьми оценочных 

отчетов. Мы использовали записи и прото-

колы групповых обсуждений, презентаций, 

Рефлексия в профессиональном обучении:
Учителя наблюдают за уроком 

и анализируют свои наблюдения

Эва Ивасон-Янссон и Лимин Гу
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а также оценочные листы, заполнявшиеся 

ведущими курс университетскими препода-

вателями. Один из авторов настоящей статьи 

отработал весь курс в качестве участника и 

также представил свои наблюдения и выво-

ды. Таким образом мы старались одновре-

менно оценить и работу участников, и нашу 

собственную работу как организаторов и 

руководителей курса. 

Собственная практика как отправная 
точка для обучения педагогов

Задачи обучения, встающие перед учи-

телем в ходе образовательной практики, 

не являются “готовыми” структурами, к 

которым можно применить ряд заранее 

известных технических приемов. В сущ-

ности, учителя сами выстраивают задачи 

на основе анализа конкретных ситуаций, 

опираясь на известные им теоретические 

положения и методы (Schön, 1987). Меня-

ется ситуация – меняется и задача, а с ней 

вместе и теоретические положения и ме-

тоды, применяемые для ее решения. Таким 

образом, для грамотной постановки задачи 

необходима оценка ситуации и понимание 

того, что конкретные задачи постоянно 

меняются. Следовательно, всякая учебная 

ситуация требует обдумывания. Люди 

учатся, действуя в конкретной ситуации и 

исходя из этой ситуации; иными словами, в 

активном процессе познания задействова-

ны все аспекты человеческой деятельности 

(Schön, 1987; Alexandersson, 1998).

Однако, для отдельно взятого учителя 

критический анализ собственной деятель-

ности может оказаться непосильной задачей. 

Даже очень целеустремленному и опытному 

профессионалу трудно проследить за тем, 

как в процессе взаимодействия с учениками 

происходит его собственное профессио-

нальное развитие. Для анализа собственной 

деятельности учителю нужны определенные 

знания, навыки, а также время, которое 

он сможет посвятить рефлексии. А ведь на 

практике все силы учителя часто уходят на 

эффективную организацию учебного процес-

са. Порой он настолько поглощен решением 

практических задач – надо все успеть, надо, 

чтобы все прошло гладко, – что мысль о том, 

чтобы “остановиться и подумать”, даже не 

приходит ему в голову. Учителю кажется, 

что он и так “знает, как надо”, а поэтому нет 

необходимости обдумывать свои действия 

ни до, ни после их совершения. Разумеется, 

любой учитель действительно немало знает 

о процессе обучения, но во многих случаях 

он вряд ли сможет описать и объяснить, как 

он использует собственные знания и пред-

ставления в своей работе – не всякое знание 

легко поддается объяснению. Знание такого 

рода называется “подразумеваемым” или 

“молчаливым” (Horvath, 1999). Несмотря на 

то, что подразумеваемое знание остается 

невербализованным и не всегда осознается 

самим учителем, оно в значительной мере 

определяет его действия.

Руководствуясь при организации своего 

курса вышеизложенными положениями, мы 

в то же время понимали, что наши слушатели 

не один год проработали в детских садах и 

школах, и чтобы помочь им осознать необхо-

димость анализа собственной деятельности, 

нужно теоретически обосновать эту идею и 

продумать схему ее практического осущест-

вления. В качестве основного инструмента 

и первого этапа реализации этой идеи мы 

выбрали наблюдение, так как именно наблю-

дение за ходом занятия лучше всего помогает 

разобраться в происходящем. От наблюдения 

удобно перейти к рефлексии и к формиро-

ванию новых знаний. Ниже мы расскажем о 

том, как учителя осуществляли наблюдения 

и чему они научились в ходе наблюдений и 

последующей работы – документирования, 

презентации результатов и их совместного 

обсуждения. 

Наблюдение как основной метод
На первом занятии мы говорили о том, как 

можно использовать собственную практику 

в качестве объекта исследования и какие 

инструменты или методы можно применить, 

чтобы выявить внутреннюю логику проис-

ходящего на занятиях. Кроме того, в начале 

курса мы провели семинар, посвященный 

обзору литературы по интересующим нас во-

просам, и обсудили основные правила и осо-

бенности общения на уроке (Fuglestad, 1999), 

поскольку именно они должны были стать 

нашей главной темой и основным объектом 

наблюдения. Рассматривались особенности 

использования вербального языка, а также 

жестов, мимики и других элементов общения 

на уроке (ученик должен поднимать руку, 

говорить можно только по очереди и т.д.). 

Отмечалось также, что наблюдатель должен 

уметь описывать условия, в которых прохо-

дит занятие, то есть саму классную комнату, 

ее обстановку и взаимное расположение 

учителя и учеников. Дж. Дин (Dean, 1992) 

считает, что любые элементы обстановки, 

включая мебель, оказывают влияние на ход 

занятия. Обсуждение всех этих вопросов на 

семинаре помогло участникам подготовиться 

к будущим наблюдениям. Кроме того, мы 
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попросили учителей использовать теорети-

ческие знания о взаимодействии учителя и 

учеников на занятии в качестве инструмента 

для анализа результатов своих наблюдений. 

Мы рассчитывали, что это поможет нашим 

слушателям лучше понять себя как педагога 

и на основе этого понимания внести необ-

ходимые коррективы в свою дальнейшую 

педагогическую деятельность.

В ходе исследования учителя должны 

были наблюдать за поведением детей в своем 

классе или в группе дошкольников во время 

занятий, которые вели их коллеги. Наблюде-

ния велись в течение 10-20 минут, в зави-

симости от продолжительности урока или 

конкретного вида работы на уроке. При этом 

сами исследователи не участвовали в работе, 

а выступали в роли “сторонних наблюдате-

лей” – они должны были лишь наблюдать 

за происходящим и вести соответствую-

щие записи. После урока мы попросили их 

расширить свои записи и добавить к ним 

собственный комментарий, а также поста-

раться проанализировать все увиденное и 

услышанное на занятии. Затем результаты 

проведенного наблюдения, а также размыш-

ления наблюдателя обсуждались слушателя-

ми в малых группах.

Выяснилось, что разные учителя за-

писывают свои наблюдения совершенно 

по-разному. Одни фиксируют все события, 

происходящие в классе, в виде подробного 

конспекта (используя ключевые слова и знач-

ки и классифицируя наблюдаемые явления), 

а впоследствии дополняют его и превраща-

ют в текст. Другие снабжают свои записи 

графическими изображениями (рисунками), 

отображающими особенности классной 

комнаты и перемещения учителя и учеников 

во время занятия. Получив задание следить 

в первую очередь за характером общения и 

взаимодействий, все наблюдатели постара-

лись сосредоточить внимание на том, как 

учитель общается с учениками и как дети во 

время урока взаимодействуют между собой. 

Отмечались элементы как речевого (моноло-

гического, диалогического), так и невербаль-

ного общения (жесты, мимика).

Вот некоторые моменты уроков, заинтере-

совавшие наблюдателей:

• поведение отдельных учеников;

•  взаимодействие учителя и учеников, а 

также взаимоотношения между учени-

ками;

• взаимодействие участников учебного 

процесса с материалами, предметом и 

содержанием обучения;

• отношение участников учебного про-

цесса к предмету изучения и к видам 

деятельности на занятии;

• педагогические характеристики урока с 

точки зрения особенностей учебного 

процесса и видов мышления.

Учитель, работающий в классе, уделяет 

больше внимания содержанию предмета и 

представлению нового материала, а поэтому 

может не замечать многих моментов, каса-

ющихся своего взаимодействия с детьми и 

взаимодействия детей между собой. Наблю-

дая за уроком со стороны, учителя оказались 

в иной, непривычной для себя роли. Наблю-

дение помогло им временно “отстраниться” 

от учебного процесса – и благодаря этому 

они смогли увидеть то, чего не замечали 

раньше. Смена роли обеспечила смену угла 

зрения. Они узнали об общении в классе то, 

чего раньше не замечали, на что не обращали 

внимания и над чем не задумывались. Одна 

из слушательниц высказалась так: “Наблюдая 

за чужим уроком, я обнаружила, что в классе 

происходит много такого, что не имеет отно-

шения к обучению”. Другой учитель написал: 

“Полезно наблюдать со стороны и видеть то, 

чего люди обычно не замечают, когда сами 

находятся в “гуще событий”. Например, в 

ходе наблюдения я заметил, как по-разному 

дети реагируют на происходящее”. Подоб-

ные открытия, а также внимание к важным 

моментам обучения, которые раньше не 

попадали в поле зрения учителей, могут 

оказать серьезное влияние на их дальнейшую 

педагогическую деятельность. Это отмечали 

и многие слушатели (их высказывания будут 

приведены ниже).

Рефлексия как инструмент изучения 
собственной практической 
деятельности

Приводим записи наблюдений и коммен-

тарии Джега, одного из наших слушателей:

Начальная школа, второй класс. Три девоч-
ки: Дженни, Каттис и Лина (имена измене-
ны) решают задачу по математике.
Учитель разделил учеников на пары, и лишь 
эта группа состоит из трех человек. Учитель 
предложил мне наблюдать за этой тройкой, 
так как “они лучшие в классе по математике”. 
Задание состоит в том, чтобы спланировать 
день рожденья, посчитав, сколько понадо-
бится денег на покупку всего необходимого 
для праздника. Я захожу в отдельную ком-
нату, в которой работают Д., К. и Л., минуты 
через две после начала выполнения задания. 
Все три ученицы сидят на разных ковриках, 
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перед каждой бумага и карандаш. К. сидит 
чуть поодаль.

-  К. сразу же предлагает решить, какую еду 
им надо купить для праздника.

-  Д. и Л. в ответ на ее предложение смеют-
ся, но впечатление такое, что они только 
делают вид, что им смешно. 

-  Каждый раз, когда К. что-то предлагает, Д. 
и Л. не соглашаются и в ответ предлагают 
что-то свое. Кажется, девочки расходятся 
в понимании того, как надо праздновать 
день рождения.

-  Л. перевелась в эту школу всего две 
недели назад, после того, как закрыли 
сельскую школу, в которой она училась 
раньше.

-  Д. перешла в этот класс в августе, так 
что девочки не очень хорошо знают друг 
друга.

-  Привожу количество реплик каждой 
участницы обсуждения (в записи на-
блюдений каждой реплике соответствует 
один штрих):
Д. = 40 реплик
К. = 79 реплик
Л. = 41 реплика.

Всего групповое обсуждение длилось около 
15 минут.

Согласно записям Джега, К. еще несколько 
раз пыталась предложить различные реше-
ния, однако в конце концов девочки решили 
организовать три “отдельных” дня рожде-
ния. Потом К. и Л. пытались отобрать у Д. 

блокнот. Когда Джег уходил, борьба за блок-
нот (“куча-мала”) продолжалась, а девочки 
смеялись, но у наблюдателя по-прежнему 
оставалось ощущение, что их веселье по-
казное. Обдумывая ситуацию, Джег решил, 
что каждая из трех девочек – по словам их 
учителя, умных и сообразительных, – стре-
милась быть лидером, а оказавшись в одной 
группе, претендентки на лидерство начали 
соревноваться между собой. К тому же у 
них были совершенно разные точки зрения 
по поводу того, как организовать хороший 
день рожденья. После занятий их учитель 
рассказал, что по возвращении в класс 
девочки вели себя друг с другом не слишком 
дружелюбно, а задача в итоге так и осталась 
нерешенной.

Обсуждая результаты этого наблюдения, 

учителя задавали себе и друг другу следу-

ющие вопросы: В чем состояла цель мате-

матического задания? Как повлияли на его 

выполнение отношения между девочками? 

Знал ли учитель об отношениях между девоч-

ками, учел ли их при планировании задания? 

(В данном случае межличностные отношения 

стали причиной того, что ученицы не спра-

вились с задачей.) Что учитель мог сделать 

иначе, если бы заранее знал об их взаимоот-

ношениях? Что именно послужило критерием 

для формирования группы – надежда на то, 

что Д., К. и Л. смогут “сработаться”, или их 

примерно одинаковые математические спо-
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собности? Можно ли было выявить эту про-

блему без наблюдения? Какими могут быть 

последствия, если отношения между девоч-

ками не улучшатся? Стоило ли отправлять 

девочек в отдельную комнату для работы 

над заданием? Смогли бы девочки справиться 

с поставленной задачей, если бы учитель знал 

об их взаимоотношениях заранее и попытал-

ся как-то решить проблему? Как можно ее 

решить? Если бы я был их учителем, как бы 

я поступил? В результате обсуждения все со-

шлись на том, что знания о взаимоотношени-

ях учеников имеют значение для успешного 

решения учебных задач. На уроке важен не 

только предмет обучения, учитель также 

должен учитывать взаимоотношения детей, а 

также ценности и цели образования.

Читая записи участников исследования и 

присутствуя при их презентациях и обсуж-

дениях, мы пришли к выводу, что рефлексия 

учителей проходит несколько стадий. Пер-

вая стадия имеет место непосредственно во 

время наблюдения, это осмысление события 

в момент события (Schön, 1996). Рефлексия 

на этом этапе проходит по-разному, так как 

различаются ситуации и объекты наблюде-

ния, – то есть уровень рефлексии определя-

ется самой ситуацией. Следующая стадия 

начинается во время оформления записей о 

наблюдениях и обдумывания комментариев; 

на этом этапе чувства, впечатления, мысли и 

даже выводы и умозаключения наблюдателя 

в отношении событий связываются воедино, 

а для анализа данных используются теорети-

ческие знания. На третьей стадии участники 

формируют группы, в которых представляют 

и обсуждают результаты своих наблюдений. 

Размышление над вопросами и идеями кол-

лег, а также над теоретическими аспектами 

проблемы порождает новые мысли и сооб-

ражения. Последние две стадии рефлексии 

представляют стадию осмысления события 

после события (Schön, 1996).

Существуют также разные уровни рефлек-

сии. Первый уровень – процессуально-мето-

дический, на этом уровне в центре внимания 

оказывается сам процесс обучения и позна-

ния, а также используемые при этом методы 

и приемы. Второй уровень – практический, 

это уровень обдумывания педагогических 

подходов. Главным критерием при анализе 

деятельности является то, достигнута или 

не достигнута цель обучения. И, наконец, 

третий – уровень критической рефлексии, 

на котором рассматриваются морально-эти-

ческие аспекты, а также влияние рассматри-

ваемой ситуации на развитие личности. На 

практике все три уровня рефлексии могут 

происходить параллельно, а могут и после-

довательно, на каждой из описанных выше 

стадий (см. также Carr et al., 1986).

Мы привели лишь один пример совмест-

ного обдумывания учителями конкретной 

педагогической ситуации. Освоив метод 

наблюдения за деятельностью на уроке, 

педагоги получили не только знания, но и 

обучились приемам вычленения отдельной 

ситуации из учебного процесса (Schön, 1996). 

Это дает возможность сосредоточиться на 

отдельных ситуациях и разнообразных спо-

собах поведения в каждой из них. Однако – и 

это важно подчеркнуть – мы не считаем, что 

учебная ситуация состоит лишь из логически 

выстроенных рациональных действий. На-

против, наблюдение должно охватывать всю 

ситуацию, включая контекст, взаимодействие 

и различные проявления участников. От вза-

имоотношений и переживаний участников 

учебного процесса во многом зависит то, как 

будет происходить обучение и будет ли оно 

происходить вообще.

Учителя оценивают результаты 
рефлексии

Перед учителями, записавшимися на наш 

курс, стояла непростая задача: расширить 

собственные профессиональные знания, 

осмысляя собственную практическую де-

ятельность и применяя исследовательские 

подходы на практике. В рамках нашего курса 

они наблюдали за проведением занятий в 

своих школах и детских садах, потом дели-

лись с коллегами своими наблюдениями и 

размышлениями, находками и открытиями 

и пытались глубже понять закономерности 

учебного процесса. Ниже речь пойдет о том, 

как сами участники исследования оценивают 

тот опыт и знания, которые они приобрели 

благодаря наблюдениям за уроками.

Почти все педагоги отметили, что наблю-

дения за занятиями по своему предмету или 

в своем классе и последующая рефлексия 

оказались полезными во многих смыслах. 

Наблюдение предоставляет возможность 

не только увидеть и оценить работу всего 

класса, но и проследить за отдельными уче-

никами и сосредоточиться на их поведении, 

действиях и реакциях. Кроме того, наблюде-

ния за взаимодействиями учеников на уроке 

и за общением учеников и учителя предо-

ставляют обширную информацию о про-

цессах мышления, понимания и познания. 

Эта информация подсказывает учителям 

новые идеи и стратегии дальнейшего совер-

шенствования учебного процесса. Как сказал 

один из наших слушателей: “Всякий опыт 
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меняет нас самих. Опыт наблюдения дал мне 

новое понимание того, что происходит на 

занятиях, особенно в плане взаимодействия 

между детьми”. На вопрос: “Как часто вы 

сможете применять в вашей повседневной 

деятельности то, чему вы научились во время 

этого курса?” – 90,5 процентов участников 

ответили “часто” или “постоянно”. Одна учи-

тельница сказала: “Наблюдения в классе дают 

нам отправную точку для более глубокого 

обсуждения актуальных вопросов обучения 

с коллегами”. Еще один комментарий: “Я буду 

и дальше вести наблюдения на уроках, по-

тому что это дает нам конкретный материал 

для обсуждения. Без живых наблюдений все 

наши обсуждения останутся чисто умозри-

тельными”.

Многие из участников также упомянули, 

что очень ценно “увидеть урок чужими гла-

зами”, “со стороны”, “изменить угол зрения” – 

это помогает заметить мелкие, но зачастую 

крайне значимые детали, которые могут 

ускользнуть от внимания, когда находишься 

внутри процесса. Учителя становятся более 

объективными, внимательными, начинают 

критически оценивать своих учеников, про-

цесс обучения в целом и собственную роль в 

этом процессе. Более того, ценность наблю-

дений возрастает, когда они используются 

в качестве основы для анализа собственной 

деятельности. Уже в рамках нашего курса 

некоторые учителя осознали недостатки в 

собственной работе и начали искать пути их 

устранения. Они стали более критично под-

ходить к оценке собственной преподаватель-

ской деятельности. Мы пришли к выводу, 

что учителям действительно нужно форму-

лировать проблемы в своей деятельности и 

искать ответы на возникающие вопросы. Это 

способствует их профессиональному совер-

шенствованию и более глубокому понима-

нию процесса обучения.

Не менее важна, по мнению многих слу-

шателей, и возможность обсуждать резуль-

таты своих наблюдений с коллегами. Разные 

люди смотрят по-разному и замечают разные 

детали, у каждого формируется собственное 

мнение, и каждый по-своему интерпретирует 

увиденное – ведь у каждого свой жизненный 

опыт и свой багаж знаний. То, что одному 

человеку кажется обычным, может смутить 

или удивить других, при этом различные, 

но дополняющие друг друга точки зрения 

способствуют общему целостному понима-

нию. Нас учат не только собственные раз-

мышления, но и размышления других людей. 

Обсуждения в группах и размышления 

коллег рождают новые идеи. Одна участница 

сказала: “Наблюдения позволяют увидеть, 

как ведут себя в классе другие учителя, что 

очень поучительно. И благодаря обсуждению 

всех этих важных вопросов с коллегами мы 

тоже очень многому научились”. Другой учи-

тель заметил: “Мы могли бы обсуждать свои 

наблюдения бесконечно, это так интересно”. 

Только двое участников заявили, что в ходе 

наблюдений они не узнали ничего нового 

для себя. Дело в том, что они и прежде, еще 

до нашего курса, активно работали с подоб-

ными методами – наблюдали и документи-

ровали происходящее на уроке, – так что для 

них это было не в новинку. Но даже эти двое 

признали, что последующие совместные раз-

мышления много дают всем участникам.

Итак, мы привели лишь несколько выска-

зываний, в которых наши слушатели оцени-

вают эффективность курса. Наша цель – не 

останавливаться на достигнутом, развивать 

данный курс, возможно, объединив наблюде-

ние с другими исследовательскими методами, 

такими как интервью, беседа, ведение днев-

ника или выделение фокус-группы. Мы так-

же понимаем, что наблюдение как метод тоже 

необходимо развивать и совершенствовать. 

Выбор метода и объекта наблюдения зависит 

от стоящих перед наблюдателем задач. При 

этом необходимо уделять должное внимание 

не только использованию выбранного мето-

да, но и теоретическому обоснованию про-

водимых исследований, а также разработке 

инструментария, необходимого для анализа 

собранной информации. Работа в школе или 

в детском саду сегодня должна основываться 

на сотрудничестве и взаимопонимании всех 

членов педагогического коллектива, объ-

единенного общей целью и общим знанием. 

Каждое незначительное, казалось бы, усовер-

шенствование учебного процесса становится 

вкладом в общее дело. А для учителей-мето-

дистов таким общим делом является успеш-

ная организация педагогической практики, 

которая должна способствовать профессио-

нальному формированию будущих учителей.

Для многих учителей рефлексия, направ-

ленная на собственную деятельность, стано-

вится способом самопознания и как таковая 

способствует не только совершенствованию 

процесса обучения, но и профессиональному 

развитию самого педагога. В соответствии 

с требованиями Новой учебной программы 

для среднего образования Швеции (Utbild-

ningsdepartmentet, 1998), растет ответствен-

ность учителей при выборе стратегий и 

методов обучения, которые должны соот-

ветствовать уровню и знаниям учеников. 

Учителя также несут ответственность за 
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достижение учениками утвержденного для 

каждой возрастной группы уровня знаний 

и навыков. Такая переориентация шведской 

образовательной системы на достижение 

цели-результата требует, чтобы каждый учи-

тель овладел навыками и инструментарием 

исследования практической деятельности, 

чтобы он мог проанализировать и крити-

чески осмыслить собственные действия и 

решения (Rönnerman, 1995). Наш курс предо-

ставил учителям-методистам возможность 

познакомиться с педагогической рефлексией 

в теории и на практике, а также с техникой 

экспериментального исследования.

Заключение
В данной статье мы исследовали возмож-

ности использования наблюдений за ходом 

урока в качестве важной отправной точки 

для профессионального развития учите-

лей. Наш опыт стал также первым шагом к 

внедрению экспериментального исследова-

ния в обучающие программы для педагогов, 

повышающих свою квалификацию. Нас 

интересовало, что учителя видят во время 

наблюдений, какие аспекты они выделяют, 

как размышляют об увиденном, чему учат-

ся, анализируя наблюдаемую ими учебную 

ситуацию, а также, как они ведут себя в 

качестве наблюдателей. Мы пришли к выво-

ду, что в роли наблюдателя педагог вступает 

во взаимодействие с конкретной ситуацией, 

это дает ему материал для рефлексии, в ходе 

которой он, опираясь на имеющиеся у него 

знания и опыт, старается понять и объяснить 

заинтересовавшее его явление. Кроме того, 

посредством наблюдений и их последующего 

анализа учителя развивают свои знания в 

более интерактивной и рефлективной форме, 

поскольку происходит взаимодействие 

между практическими и теоретическими 

знаниями, а также между индивидуальными 

и коллективными знаниями. Таким образом 

учителя развивают свое профессиональное 

самосознание и начинают задумываться о 

самых серьезных проблемах, относящихся к 

сфере педагогики и образования. Мы счи-

таем, что такая рефлексия, основанная на 

хорошо спланированном и организованном 

наблюдении и последующем осмыслении его 

результатов, является не только эффектив-

ным методом экспериментального исследо-

вания, но и важным инструментом, который 

может использоваться при обучении учите-

лей и на курсах повышения квалификации. 

Она дает возможность учителю сконцен-

трировать свое внимание на приоритетных 

вопросах, расти в профессиональном плане 

и совершенствовать свою педагогическую 

практику. 
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Ц
ель этой статьи – не презента-

ция одного из курсов повышения 

квалификации. В разных странах 

существуют свои собственные традиции 

организации работы со взрослыми. Мне 

хотелось бы пригласить читателей журнала 

включиться в дискуссию о самих принципах 

построения работы со взрослыми, которая 

составляет значительную часть непрерывно-

го образования.

“Ох и тяжкая это работа…”
Когда к тебе приходят учиться не просто 

взрослые, а учителя и преподаватели вузов, 

чувствуешь себя не совсем комфортно: ведь 

большинство из них имеет большой опыт 

работы, а также солидный запас теоретиче-

ских знаний. Тем не менее, ежегодно тысячи 

и тысячи педагогов приходят на курсы повы-

шения квалификации, посещают обучающие 

семинары или же проходят переподготовку 

по новым специальностям. Преподавать 

таким людям сложнее, чем представителям 

непедагогических профессий. Ведь, по суще-

ству, результаты твоей работы будут транс-

лироваться учителем для школьников или 

преподавателем для студентов. Поэтому и от-

ветственность людей, работающих в системе 

повышения квалификации, очень высока.

Обычно можно практически безошибочно 

составить групповой портрет тех, кого мы 

обучаем в рамках курсов повышения квали-

фикации. Среди тех, кто участвует в курсах 

повышения квалификации, есть и люди с 

большим педагогическим опытом, чей про-

фессиональный стаж позволяет им уверенно 

себя чувствовать и считать, что ничему ново-

му они уже не научатся. Курсы для них – воз-

можность немного отдохнуть от ежедневной 

школьной рутины, пообщаться с коллегами. 

Они могут вслух в аудитории высказать свои 

сомнения или же даже подправить препо-

давателя. 

Бывает, приходят и те, кто работает в шко-

ле сравнительно недавно. Эти люди раньше 

не работали в сфере образования. Такие 

учителя не слишком комфортно чувствуют 

себя среди других учителей, да и в классе с 

учениками. Особую категорию составляют 

школьные администраторы. Среди учителей, 

пришедших на курсы, они стараются выгля-

деть независимо и подчеркнуть свой статус, 

лишний раз не высказываются.

Но все же, в основном, группы на курсах 

по повышению квалификации составляют 

учителя, имеющие достаточный (от 5 до 15 

лет) педагогический стаж, классное руко-

водство. Они надеются еще узнать что-то 

новое. Старательно, как школьники, они 

записывают все за преподавателем в тетрадь, 

переспрашивают, если не успевают зафикси-

ровать что-либо на их взгляд ценное. Это, в 

основном, женщины, уже успевшие устать от 

ежедневной школьной рутины и с достаточ-

но высокой профессиональной самооценкой.

Что может предложить этим людям суще-

ствующая система повышения квалифика-

ции1? 

Работа со взрослыми: 
вверх по горизонтали

Сергей Заир-Бек при участии Валерии Марико и Ирины Швец

1 Во времена существования СССР учитель проходил государственные курсы повышения квалификации один раз 

в пять лет в обязательном порядке. Это объяснялось тем, что за пять лет менялось содержание учебного пред-

мета, обновлялись учебные программы, выходили в свет новые учебники. Повышение квалификации проходило 

с отрывом от производства, и по его завершении учителю вручался официальный документ, подтверждающий 

повышение квалификации. С распадом СССР многое изменилось: появились курсы повышения квалификации 

учителей при высших учебных заведениях, прежде всего, при педагогических институтах. Кроме того, возникли 

негосударственные центры, проводящие обучающие семинары для учителей и преподавателей высшей школы. Тем 

не менее, во многих странах бывшего СССР сохранилась сеть государственных (ныне в основном муниципальных) 

центров повышения квалификации и переподготовки преподавателей школ, в которых продолжает действовать 

принцип обязательности повышения квалификации учителей раз в пять лет.
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Комментируют мои коллеги, Валерия Ма-

рико и Ирина Швец, преподаватели Нижего-

родского института развития образования 

(этот институт является государственным 

муниципальным центром повышения квали-

фикации)2:

…Система повышения квалификации педаго-
гов является сильно заформализованной, она 
ориентирована исключительно на передачу 
информации в виде методических рекоменда-
ций, инструкций и нормативных актов – но 
при этом подразумевается, что именно через 
эту систему внедряется все новое в образо-
вание! Пока образовательная система была 
ориентирована на знаниевую компоненту, 
такой путь внедрения нового был абсолютно 
оправдан, но при переориентации на лич-
ностно-ориентированные подходы в обуче-
нии он становится явно недостаточным. А 
ведь педагоги системы повышения квалифи-
кации вполне способны не только теорети-
чески освоить новые педагогические приемы, 
методы и технологии, но и применить их в 
реальной педагогической практике! 

Можно ли что-то изменить? Прежде всего, 

попробуем проанализировать типичные за-

блуждения, нередко допускаемые при работе 

в системе повышения квалификации. Я бы 

сформулировал их так:

1. Участники курсов не знают последних 

изменений в образовании, их необходимо 

нагрузить новой информацией (т.е. мето-

дическими рекомендациями и инструк-

циями).

2. Педагоги – взрослые люди, нечего “играть” 

с ними в интерактивные формы работы. В 

крайнем случае, о них можно рассказать.

3. Времени как всегда не хватает, поэтому 

нет возможности организовать обратную 

связь, дискуссии и обсуждение.

4. Учителя приходят уставшими, поэтому не 

стоит их нагружать, лучше все быстро про-

диктовать и отпустить.

Эти установки очень сильно тормозят 

любые попытки проведения образователь-

ных реформ. Что до альтернативных курсов 

повышения квалификации, это, в основном, 

обучающие семинары в рамках реализации 

различных (чаще – зарубежных) программ, и 

они разительно отличаются от государствен-

ной системы повышения квалификации. Но 

они не охватывают и одного процента всех 

педагогов. В том числе и поэтому долгождан-

ные инновации, увы, не становятся массовой 

практикой.

Поиск точек опоры
Но вернемся к группе педагогов, пришед-

ших на государственные курсы повышения 

квалификации (в течение ряда лет я работал 

с учителями из школ Санкт-Петербурга, 

Россия). Моя задача – познакомить их с 

новыми технологиями и методами обучения. 

На это отводится пять семинарских встреч. 

Задача несколько облегчается тем, что все 

учителя – преподаватели смежных, есте-

ственнонаучных дисциплин (физика, химия, 

биология, география). И все-таки, проблем 

очень много. 

С чего начать? Как вовлечь в работу всех? 

Как подобрать материал, который был бы 

понятен педагогам различных учебных дис-

циплин? Как выстроить логику всего цикла 

занятий? Чем подкрепить теорию? 

Первая встреча соответствует начальной 

стадии (стадии вызова) в трехфазной модели 

урока. Для успеха нужно помнить несколько 

важных правил:

• Не стоит менторствовать и пытаться 

научить многому. Чаще всего на курсы 

повышения квалификации приходят люди 

с большим стажем, устоявшимися взгля-

дами на систему преподавания, собствен-

ным педагогическим стилем. Избыток 

новой теории для них – лишний багаж, 

который потом будет безжалостно выбро-

шен за ненадобностью.

• По той же причине не имеет смысла на-

стаивать на неоспоримых преимуществах 

новых подходов к преподаванию (иными 

словами, образовательных инноваций). 

Педагога-практика убедит только опыт 

коллег (лучше из собственной школы, 

города, в крайнем случае - страны) в 

сочетании с однозначно позитивными 

результатами и последующей собственной 

удачной практикой. Кстати, именно по-

этому внедрение образовательных инно-

ваций, как правило, происходит очень 

медленно.

• Просто рассказывать или даже проигры-

вать какие-то модели недостаточно. Учи-

телю всегда нужно иметь под рукой что-то 

надежное, например, пособие, разработки 

уроков коллег в своей предметной области.

2 Здесь и далее цитируется статья “Технология развития критического мышления в системе повышения квалифика-

ции педагогов” (Вестник Нижегородского университета им. Н.И. Лобачевского, Серия “Инновации в образовании”. 

Выпуск 1(6), 2005) 
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В. Марико и И. Швец: Внедрение ново-
го приема, метода, технологии возможно 
несколькими путями. Два из них очевидны. 
Первый – донесение информации о новом ме-
тоде до педагога (о приеме рассказывают и 
показывают его на практике). Далее педагог 
его воспроизводит, чаще всего, внося в него 
определенные изменения, приспосабливая его 
к себе, к своему опыту. Подобный процесс 
иногда называют творческим применением 
нового приема. Результатом считается 
само использование нового метода на уроке и 
изменения в учащихся, а точнее – их реакция 
на новизну, на новый методический прием.

Второй путь предусматривает внесение 
изменений в сам процесс занятий с педа-
гогами: надо смоделировать и проследить 
возникновение и развитие тех самых из-
менений, которые впоследствии, в резуль-
тате внедрения нового метода, они увидят 
на своих учащихся. В этом случае педагог 
об этих ожидаемых изменениях не просто 
узнает теоретически, но и почувствует их 
на практике. Поэтому на своих уроках он 
сможет отслеживать не только реакцию 
учащихся на новизну, а отличит и иные, 
более значимые результаты.

Безусловно, второй путь внедрения нового 
является более длительным и трудоемким. 
Но он куда продуктивнее. 

В. Марико и И. Швец в своей работе 

использовали прежде всего второй путь: 

работая с учителями естественно-научного 

цикла, они ориентировали свои курсы на 

содержание и методику этих предметов. Мне 

же предстояло объединить оба пути, опи-

санные моими нижегородскими коллегами, в 

рамках наддисциплинарного курса, который 

изначально по замыслу моих работодателей 

должен был быть пропедевтическим. 

Итак, первая и очень сложная проблема: с 

чего начать?

На первом занятии учителя сели за парты 

как школьники, открыли тетради. Вошли не-

сколько опоздавших, шепотом стали спра-

шивать у соседей тему занятия. Несколько 

слушательниц сразу попросили отпустить 

всех домой пораньше. Еще одна дама на 

задней парте достала стопку ученических 

тетрадей для проверки…

Я предложил учителям подумать и сфор-

мулировать 3-5 самых важных результатов 

обучения в рамках преподаваемых ими учеб-

ных предметов. Самые важные – это такие 

результаты, которых всем без исключения 

ученикам необходимо достичь и использо-

вать их дальше в течение всей жизни. При 

этом в формулировках не должно быть не 

понятных аудитории слов. Если такие слова 

возникали, мысль предлагалось переформу-

лировать.

Для тех, кто уже работает, используя ак-

тивные формы и методы обучения, не имеет 

смысла подробно описывать приемы, кото-

рые можно применить для данной работы. 

Не важно, как организовать подготовку, сбор 

и обсуждение такой информации: индиви-

дуально/в парах или в парах/группах. Важно 

другое. Этот вопрос стал отправной точкой 

для совместного поиска. Учителя выделили 

следующие цели-результаты:

По отношению к учебному предмету:

•  надпредметные (например, ученик 

должен уметь самостоятельно работать 

с информацией, используя ее для анали-

за, сравнения, дискуссии, творческого 

поиска);

•  предметные (например, ученик гео-

графа должен знать и уметь работать 

с картографической информацией, 

используя географические понятия, 

выводить, понимать географические 

закономерности).

По характеру деятельности:

•  когнитивные (например, ученик 

должен самостоятельно анализировать 

природные закономерности, используя 

физические, химические, биологические 

и другие понятия);

•  аффективные (например, ученик не 

должен испытывать затруднений в 

самостоятельной познавательной дея-

тельности; должен проявлять интерес к 

творческому научному поиску).

Естественно,  далеко не все могли сфор-

мулировать результаты обучения в трех-

пяти тезисах. Были и такие ответы: “без 

проблем поступить в вуз” или “приучиться 

работать”. Однако в результате обсуждения 

у группы появился набор целей-результа-

тов обучения, оформленный в виде схемы-

кластера3:

3 Кстати, для экономии времени и упрощения работы преподаватель может сам заранее подготовить наборы карто-

чек, со сформулированными целями-результатами обучения, опираясь, в том числе, на известные вам из педа-

гогической литературы материалы. Можно раздать эти карточки группам, добавив к ним пустые, чтобы учителя 

могли сами добавить формулировки, отсутствующие в предложенных вариантах. Группы в этом случае рейтингуют 

цели-результаты, отбирая необходимые 3-5.
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Затем группе были предложены два сле-

дующих вопроса: Какие компоненты вашего 

педагогического арсенала позволяют вам 

вместе со своими учениками двигаться к 

поставленным целям-результатам учения, 

а какие мешают? Что еще необходимо для 

успешного продвижения к намеченным целям-

результатам?

По существу, эти вопросы – связующий 

мостик между имеющимся у слушателей 

опытом и тем, что является предметом 

рассмотрения на наших семинарах, т.е. 

инновационными образовательными тех-

нологиями. Ответы на эти вопросы (или же 

новые вопросы, которые могут появиться в 

процессе поиска ответов) позволят учи-

телям прямо на наших семинарах искать 

место новых технологий обучения в по-

строении ими учебного процесса на своих 

уроках не просто ради “развлекательных 

вставок” или “педагогических экспери-

ментов”, а ради планомерного достижения 

цели-результата или группы целей-резуль-

татов образования.

Одной из известных зон риска при прове-

дении семинаров по изучению новых обра-

зовательных технологий даже у достаточно 

опытных преподавателей является попытка 

сразу вовлечь аудиторию в новую для них 

деятельность: “проживание” новых техноло-

гических моделей на конкретных примерах. 

Учителя не совсем понимают, зачем им это. 

Я не раз слышал такие высказывания:

•  Нам это все уже давно известно, мы так 

умеем работать и работаем.

•  Зачем нам ваши игрушки? Мы и так не 

успеваем ничего на уроке, а вы хотите, 

чтобы класс потерял уйму времени неиз-

вестно на что и ради чего?

•  Эти “западные штучки” любопытны, но не 

более того. В наших условиях (варианты: 

в отечественном образовании, на моем 

предмете, с нашими детьми) это не прой-

дет, это нам чуждо.

•  Ну, иногда можно попробовать “поиграть”, 

но использовать это системно не получит-

ся, разве что фрагментами, отдельными 

приемами…

В. Марико и И. Швец уже много лет занима-
ются внедрением инновационной техноло-
гии РКМЧП4. Они пишут: Чтобы пробудить 
интерес к технологии РКМЧП, разработаны 
специальные курсы. Один из них посвящен 
ценностно-смысловым основаниям модер-
низации естественнонаучного образования. 
После трех дней работы слушатели, как 
правило, замечают изменения в собственном 
сознании. Чаще всего уже на второй день 
они начинают задавать примерно такие 
вопросы: Что вы с нами делаете? Почему 
те вопросы, которые раньше для нас были 
практически не значимы (о ценностях есте-
ственнонаучного образования), становятся 
интересны и важны? Почему мыслительный 
процесс не прекращается и после занятий? 

В первый день доминируют приемы рабо-
ты индивидуальной, в парах и малыми груп-
пами с необходимостью высказывания своего 
мнения, выслушивания другого и выработке 
общего мнения. Во второй день преобладают 
приемы освоения больших фрагментов тек-
ста (причем, нормативного), их обсуждения 
и предъявления понимания от группы. В тре-
тий день идет работа по поиску аргументов 
и их доказательств, организуется дискуссия.

По сути, с помощью данного спецкурса 
происходит не только усвоение нового со-
держания, но и более глубокая мотивация 
на прослушивание следующего спецкурса, на 
котором предлагается теория технологии 
РКМЧП. 

4 Технология РКМЧП (РКМЧП – Развитие критического мышления через чтение и письмо) – одна из инновацион-

ных педагогических технологий, разработанная американскими педагогами Дж.Стил, К.Мередитом и Ч.Темплом 

на принципах личностно-ориентированного подхода в обучении и вобравшая в себя на основе базовой модели 

“вызов-осмысление содержания-рефлексия” стратегии и приемы, созданные и апробированные во многих странах 

мира. Более подробно о технологии РКМЧП можно узнать на сайте www.rwct.net

Надпред-
метные цели-

результаты

Предметные 
цели-

результаты

Цели-результаты 
образования

1 2

3 4

1 2

3 4
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Следующая важная задача, от успешно-

го решения которой зависит успех всего 

курса, – выстраивание логики фиксации 

информации, осмысленного движения 

слушателей по узловым темам курса.

Учителя ждут на семинаре воспроиз-

ведения школьного урока, преподаватели 

вузов – аудиторного занятия со студентами. 

Все они хотят, как минимум, увидеть на 

доске тему, услышать обозначенные препо-

давателем цели занятия и записать ключевые 

моменты его объяснений. Если специально 

не заняться решением вопроса фиксации 

информации, они будут стараться добросо-

вестно записывать – как на лекции, – пере-

спрашивать, просить повторить. Если же 

преподаватель организует работу в активном 

режиме, не акцентируя внимание слушателей 

на фиксации информации и не оставляя на 

это времени, они вообще теряются, посколь-

ку новое для них нередко измеряется количе-

ством записанного в тетрадях. 

Итак, на первом из пяти запланирован-

ных семинаров слушатели сформулировали, 

что им и их ученикам помогает достигать 

намеченных целей-результатов обучения и 

что еще для этого необходимо. Благодаря 

этому рассмотрение инновационных техно-

логий обучения на последующих семинарах 

начинает носить характер исследования, в 

ходе которого участники знакомятся с новой 

информацией по принципу поиска ответов 

на вопросы:

•  Достижению каких целей-результатов 

обучения может способствовать ис-

пользование инновационных технологий 

в отличие от традиционного методи-

ческого инструментария?

 •  Какие инновационные технологии я как 

учитель уже использую в своей педагоги-

ческой деятельности?

•  Что является для меня новым и что 

можно использовать на моих уроках?

Теперь важно убедить педагогов, что фик-

сировать имеет смысл лишь ту информацию, 

которая поможет ответить на эти вопросы. 

Теория же достаточно хорошо изложена в 

методической литературе, ее можно приоб-

рести в магазине и найти в Интернете. Для 

фиксации информации можно предложить 

слушателям вести дневник или составлять 

индивидуальный портфолио.

Ведение портфолио для моих слушате-

лей – совершенно новый способ работы с 

материалом. Как отмечает И. Загашев, что 

преподаватели используют метод портфо-

лио для развития … умения анализировать 

и оценивать процесс собственного разви-

тия… (И.О. Загашев, и С.И. Заир-Бек, 2003) 

Я предлагаю либо использовать тетрадь 

для записей, поделив ее на рубрики (для 

каждой предлагаю оставить несколько 

страниц, исходя из предположений о ве-

роятном количестве информации, которая 

будет туда внесена), либо воспользоваться 

листами А4, которые можно будет вло-

жить в файловую папку. Так как у каждого 

слушателя портфолио индивидуальный, 

рубрики для него они выбирают сами. 

При этом можно использовать различные 

подходы, например, назвать рубрики по 

типу поступающей информации: новые 

понятия; источники (или список литерату-

ры с краткими аннотациями); тексты, мои 

вопросы преподавателю, опыт коллег и 

т.д.; или же можно дать рубрикам названия 

по сформулированным ранее целям-ре-

зультатам обучения и распределять новую 

информацию соответствующим образом. В 

идеале хочется, чтобы портфолио, который 

слушатели начнут вести на курсах повы-

шения квалификации, они продолжили 

бы вести уже в школе, заполняя практиче-

скими материалами (работами учащихся, 

записями с педагогических советов и т.п.) 

начатые рубрики или создавая новые5.

Еще одна серьезная проблема – подбор 

материалов и, прежде всего, учебных тек-

стов. Обратимся к опыту моих нижегород-

ских коллег.

В. Марико и И.Швец: Еще один спецкурс, 
разработанный для пробуждения у слу-
шателей интереса к технологии РКМЧП, 
также проходит в три дня. В первый день 
предлагается материал-панорама о лич-
ностно-ориентированном подходе, реали-
зации его в процессе обучения посредством 

5 Если преподаватель решился ввести метод портфолио на курсах повышения квалификации, нужно помнить, что 

фактически бесполезно просить учителей заполнять портфолио самостоятельно еще и дома. Поэтому нужно обяза-

тельно давать время на работу с портфолио в рамках занятий, желательно обсуждать вместе со слушателями про-

цесс и результаты заполнения портфолио. В рамках достаточно короткого курса, рассчитанного на 5 семинаров, 

сложно требовать, чтобы у слушателей появился красочный и насыщенный материалами портфолио (увы, времени 

всегда катастрофически не хватает), но при любой возможности нужно помогать слушателям его заполнять: разда-

вать некоторые материалы каждому, включая определения некоторых базовых понятий курса, тексты для работы, 

анонсы рекомендуемой литературы.
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педагогических технологий и месте среди 
них технологии РКМЧП. Во второй и 
третий день посредством “распаковок” 
модельных занятий рассматриваются 
теоретические основания этой образо-
вательной технологии и обеспечивающие 
ее приемы. Содержательное наполнение 
модельных занятий зависит от предметной 
ориентации группы (биологи, химики, фи-
зики, географы). Однако чаще всего работа 
выстраивается по текстам интегрирован-
ного содержания, т.к. группы оказываются 
смешанными. Кроме того, акцент в данном 
спецкурсе делается на методическом аспек-
те. Следовательно, предлагаемое содержа-
ние должно быть достаточно новым для 
слушателей, чтобы обеспечить состояние 
“ученика”, но не слишком предметно-зна-
чимым, чтобы не отвлекать слушателей 
от самой технологии. В рамках данного 
спецкурса обязательно проводится чита-
тельская конференция с использованием 
журнала “Перемена”, на которой слушатели 
могут убедиться в результативности дан-
ной технологии, познакомиться с опытом, 
размышлениями и сомнениями педагогов 
разных стран. Это очень важно, посколь-
ку на этом этапе у некоторых возникает 
неуверенность в своих силах (Разве я так 
смогу, со своими-то детьми?.. Конечно, у них 
там – совсем другие условия работы и жиз-
ни…). Когда же слушатели видят, что их 
сомнения созвучны сомнениям, возникающим 
у педагогов из разных стран (независимо от 
условий работы и жизни), и что они преодо-
лимы, – это вселяет оптимизм. 

Подобрать тексты для семинаров доста-

точно трудно. Нужно учитывать и то, что 

они должны идти в рамках тем, которые 

изучаются в школе. С другой стороны, эти 

тексты не должны быть известны участникам 

семинаров, чтобы сохранялся элемент новиз-

ны в знакомстве с новой информацией.

Источниками информации могут стать не 

только найденные преподавателем тексты, 

но и тексты, создаваемые самими участни-

ками. Для создания участниками семина-

ров учебных текстов В. Марико и И. Швец 

предлагают использовать пятишаговую (или 

пятиэтапную) мастерскую письма6.

6 Пятиэтапная стратегия создания письменного текста предложена Д. Мюрреем (Murray,1985) и Д. Грейвзом (Graves, 

1982) и адаптирована Дж. Стил, К. Мередитом и Ч. Темплом для программы РКМЧП. Согласно этой стратегии про-

цесс создания большинства письменных содержательных текстов проходит через этапы “инвентаризации” (сбор 

информации для последующего создания письменного текста), “создания чернового текста” (процесс творческого 

перенесения собственных мыслей, возникших на основе анализа собранной информации, на бумагу ), “прав-

ки” (этапа возвращения к написанному для его улучшения без грамматической или орфографической правки), 

“редактирования” (стилистическая, грамматическая, орфографическая редактура и корректура) и “публикации” 

(обнародования созданного текста для окружающих).

В. Марико и И. Швец: В рамках спецкурса 
прорабатывается пятишаговая мастерская 
письма как основа для написания педагогиче-
ского очерка, поскольку по окончании курсов 
в качестве выпускной работы слушатели 
должны написать очерк о проблеме из их 
собственной практики и возможных путях 
ее решения.

Как ни странно, вопросы участников 

тоже можно отнести к тем точкам опоры, на 

которых выстраивается курс. В отличие от 

детей, которые нередко стесняются зада-

вать вопросы преподавателю, взрослые это 

делают более смело. Наличие большого числа 

вопросов – свидетельство заинтересован-

ности аудитории, неравнодушия, настроен-

ности на анализ информации и ее творческое 

переосмысление. Поэтому имеет смысл 

стимулировать постановку вопросов, пусть 

даже некоторые из них покажутся излишне 

критичными, чересчур сложными или сби-

вающими с заранее запланированного хода 

занятия. Вопросы слушателей обычно можно 

подразделить на несколько категорий:

1.  Фактические вопросы. Это вопросы лю-

бознательных, которые хотят узнать под-

робности по поводу новой информации. 

Любопытство такого рода имеет смысл 

удовлетворять сразу или же отсылать к 

тем или иным источникам.

2.  Уточняющие вопросы. Эти вопро-

сы – индикаторы для преподавателя. Их 

наличие помогает скорректировать непо-

нятные объяснения или инструкции.

3.  Исследовательские вопросы, связанные с 

анализом процесса проведения семинара и 

мысленным переносом моделей и стра-

тегий в свой класс, например: Почему Вы 

(преподаватель) остановили групповую 

работу на этом этапе? или Насколько 

важно использовать на данном этапе 

работы графические организаторы? Эти 

вопросы требуют ответов, но не стоит спе-

шить. Вопросы желательно зафиксировать 

и вернуться к ним на этапе “распаковки” 

той или иной “проигранной” технологиче-

ской модели.
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4.  Моделирующие вопросы (например: А 

если попробовать использовать на этом 

этапе работы…? или А вдруг школьни-

ки не смогут выполнить предложенное 

задание с помощью этой стратегии?). 

Предвидя такие вопросы, необходимо 

оставлять специальное время для обсуж-

дения и дискуссии. При этом замечатель-

но, если в поиске ответов используются 

практические материалы (планы уроков, 

видеоуроки, статьи с описанием по-

добного опыта, примеры ученических 

работ). Иногда имеет смысл оставлять 

такие вопросы без ответа, просить слу-

шателей зафиксировать их и проверить в 

ходе своей непосредственной педагогиче-

ской практики.

5.  Критические или оценивающие во-

просы. Эти вопросы нередко задаются, 

чтобы поставить преподавателя в тупик. 

Делают это именно взрослые (редко 

дети), особенно те, которые стремятся 

показать свою осведомленность или 

же изначально критично относятся к 

предлагаемым решениям в силу разных 

причин. Впрочем, порой эти вопро-

сы – свидетельство здорового скепсиса, 

сомнения (например: Не кажется ли 

вам, что такой большой объем текста 

ученики просто не успеют прочитать, и 

следовательно сама стратегия не сра-

ботает?). Наиболее удачные ответы на 

подобные вопросы черпаются из кон-

кретного практического опыта самого 

преподавателя или других учителей. Эти 

вопросы ценны для самих слушателей, 

так как представляют собой “вытянутую 

на поверхность” реальную проблему, на 

решение которой могут быть направлены 

практические поиски – как в ходе обу-

чающих семинаров, так и в самой экспе-

риментальной педагогической практике. 

В любом случае, такие вопросы не стоит 

оставлять без внимания. Их можно, на-

пример, использовать при проведении 

семинарского занятия по планированию 

урочных планов или при демонстрации 

видеофрагмента урока.

В категории критических или оценива-

ющих самыми тяжелыми для преподава-

теля являются отвлекающие и негативные 

вопросы (Неужели вы всерьез верите, что 

ваши “западные” игрушки у нас будут рабо-

тать? Да вы сами-то хоть раз пробовали 

применить это на практике, прежде чем 

пичкать всем этим нас?). Несомненно, к 

таким вопросам нужно быть готовым всег-

да. Практически всегда в аудитории най-

дутся люди, которые зададут их в устной 

или в письменной форме. Если помнить 

о принципах “всех все равно не пере-

учишь” или “не стоит убеждать насильно 

в правильности тех или иных решений”, то 

имеет смысл рассматривать такие вопросы 

как возможность для мониторинга состо-

яния аудитории. С другой стороны, по-

стоянный отрицательный импульс сильно 

затрудняет работу других слушателей. 

Мне – с той самой группой, которую я опи-

сал вначале, – пришлось поискать вариант 

“использования негативной энергии в 

позитивных целях”. Два преподавателя с 

большим педагогическим стажем, весьма 

консервативно настроенные по отноше-

нию к инновационным образовательным 

технологиям, по моей просьбе стали экс-

пертами. Я попросил их при рассмотрении 

тех или иных стратегий и приемов искать 

аргументированные ответы на следующие 

вопросы:

•  В чем вы видите возможные слабые сто-

роны этой стратегии для достижения 

сформулированных вами целей-резуль-

татов образования?

•  Как традиционные методы обучения 

могут успешно преодолеть эти недо-

статки (приведите конкретные при-

меры из педагогической практики)?

Эксперты фиксировали ответы на эти 

вопросы в экспертных листах и озвучивали 

свои суждения в конце занятия – в процессе 

рефлексии о проделанной работе. Не скажу, 

что после полного курса семинаров мировоз-

зрение этих преподавателей сильно измени-

лось, но одна реплика внушает надежду: Хочу 

попробовать применить метод экспертной 

оценки на своих уроках, в этом что-то есть. 

Через некоторое время я узнал, что один из 

двух скептиков очень даже активно пытается 

применять новые стратегии и приемы в сво-

ей работе. Так что, жизнь полна сюрпризов, в 

том числе и приятных.

Проектирование как неустойчивая 
точка опоры

Проектирование такого рода курсов – 

вещь достаточно условная, если препода-

ватель в значительной мере опирается на 

мнения и вопросы участников и ход самого 

обучения. В этом случае планирование не 

будет жестким, оно носит в большей степени 

прогностический характер, ориентирован-

ный на гибкие цели-результаты.
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В. Марико и И. Швец: Задачи, которые мы ставим перед собой как педагоги и как организаторы подготовки 
учителей средних школ по технологии РКМЧП, касаются трех основных аспектов:

Аспект Наполнение Предполагаемый результат
Содержание Что такое технология развития критического мышления? 

Философские, методологические, психолого-педагогиче-
ские основы технологии. Как вписывается в личный опыт 
педагога? Как вписывается в отечественный опыт?

Понимание и принятие 
философии технологии.

Методика Базовая модель технологии и приемы, используемые в 
рамках базовой модели

Ознакомление, овладение и 
включение в свой педагоги-
ческий опыт.

Взаимодействие Создание условий для самореализации каждого участника 
и эффективного взаимодействия на разных уровнях.

Формирование коллектива 
единомышленников.

Где найти место для вышеназванных аспектов в системе трехдневных обучающих семинаров? Приведем 
возможную структуру их реализации на практике:

Порядок семинаров Основные аспекты
Содержание Методики Взаимодействие (друг с 

другом и с информацией)
Семинар 1
“Вызов”

Технология развития 
критического мышле-
ния. Понятие критиче-
ского мышления.

Активное чтение 
и письмо (работа с 
информационным, 
художественным и 
научно-популярным 
текстом)

- слушать;
- слышать;
- преобразовывать;
- вникать в сущность;
- налаживать контакты

Межсессионная встреча. Практическое примене-
ние изученного.

- взаимопосещения;
- анализ результатов

Cеминар 2 
“Осмысление содержания”

Традиционное и инно-
вационное обучение и 
возможности техноло-
гии РКМЧП. 

Групповые формы об-
учения. Дискуссионные 
формы обучения.

- налаживать контакты;
- доказывать;
- убеждать.

Межсессионная встреча Практическое примене-
ние изученного.

- взаимопосещения;
- анализ результатов

Cеминар 3
“Размышление”

Развитие образования 
(проблемы, пути реше-
ния)

Стратегии обучения 
сообща. 
Стратегии обучения 
письму.

- рассуждать

Межсессионная встреча и 
защита выпускной работы

Практическое примене-
ние изученного.

- взаимопосещения;
- анализ результативно-
сти обучения

Что есть результат?
Идет последний – пятый из запланированных 

семинаров по инновационным технологиям 

в рамках курсов повышения квалификации. 

Проблема “как поставить точку” (или, вернее, 

многоточие) не менее важна, чем проблема с 

“чего начать”. C одной стороны, хочется, чтобы у 

слушателей создалось впечатление целостности 

и завершенности процесса. С другой – важно, 

чтобы все, что являлось предметом изучения, 

обсуждения и дискуссий, стало новой отправ-

ной точкой для педагогической практики. Было 

решено провести минипедсовет (учителя по 

возвращении с курсов повышения квалифика-

ции в России часто выступают на педсоветах с 

отчетом) в форме двухрядного круглого стола. 

Предмет обсуждения – результаты заполнения 

портфолио. Внутренний круг образуют участ-

ники, которые будут обсуждать друг с другом за-

полненные рубрики, отмечая наиболее интересные 

находки, определения, результаты собственных 

наблюдений. Задача этой группы просто обмени-

ваться мнениями, не задавая друг другу вопросов. 

В то же время, люди во внешнем круге следят за 

ходом дискуссии и готовят свои комментарии. По-

сле дискуссии – перекрестные вопросы друг другу 

участников внутреннего и внешнего круга.

В процессе обсуждения прозвучало немало 

интересных комментариев и суждений. Кто-то по-

считал, что ничего нового он из семинаров не по-

черпнул. Другие полагали, что новое было, но оно 

оказалось так органично вплетено в имеющийся 

у них опыт, что определить это новое сложно, для 

каждого оно очень индивидуально.

Все высказывания участников вполне уклады-

вались в типологию, предложенную И. Загашевым. 
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Он отмечает, что принятие нового у участ-

ников семинаров происходит на следующих 

уровнях:

1.  Отсиживание положенного времени (Ниче-

го не хочу… Скорее бы домой…)

2.  Принятие на уровне отдельных приемов 

(Все это, конечно, весьма шатко. Но, по-

жалуй, несколько “симпатичных” приемов 

я попробую использовать на следующей 

неделе.)

3.  Принятие на уровне отдельных стратегий 

(Пожалуй, при изучении подобных текстов 

я буду использовать стратегию, показан-

ную на модельном уроке).

4.  Принятие на уровне технологии (Мне по-

казалась привлекательной идея техноло-

гии, также я считаю для себя приемлемым 

внедрение диалоговых стратегий, предпола-

гающих паритетное общение с учениками).

5.  Принятие на уровне философии (Мне 

нравится идея “Предмет – для развития 

мышления, а не наоборот”. Я понимаю, что 

существуют план, накопляемость оценок, 

“детям сдавать экзамены”, “где гарантии 

повышения успеваемости?!” и тому подоб-

ное, но мне интересно попробовать быть 

не только “эрудитом-наставником”, но и 

сотрудником).

6.  Принятие с последующей технологической 

трансформацией (Этот тип свойственен 

тем немногим, творческая активность 

которых не может принять что-либо, не 

переработав это до неузнаваемости. Эти 

люди модифицируют услышанное так, что 

создается новая технология, не имеющая 

названия) (Т. Галактионова и др., 1999).

В. Марико и И. Швец: За три года нашей 
работы на квалификационных курсах по 
внедрению технологии РКМЧП образовалась 
группа педагогов, проявивших интерес к новой 
технологии. Эти учителя стали чаще при-
езжать как на тематические, так и на инди-
видуальные консультации: сначала обсуждали 
отработку отдельных приемов, затем их 
совокупности, позже стали отслеживать ре-
зультаты обучения и разрабатывать уроки 
и темы в технологии РКМЧП. 

Для дальнейшего повышения квалифика-
ции этой группы учителей была разработана 
программа проблемно-тематического семина-
ра по проектированию уроков и тем…Как 
правило, на подобные семинары приезжают 
педагоги с устойчивым интересом к новым 
методам и с развитой потребностью ана-
лизировать, обсуждать и демонстрировать 
собственный педагогический опыт…

На следующем этапе освоения технологии 
происходит становление более сложного вида 
деятельности – а именно, умения вести ис-
следования в области педагогики и методики 
преподавания. Технология РКМЧП позволяет 
организовать тренинговый режим по опреде-
лению педагогической проблемы, постановке 
цели, формулированию гипотезы педагогиче-
ского исследования. 

Подводя итог, главным результатом такого 

цикла обучающих семинаров в рамках повы-

шения квалификации педагогов становится, 

прежде всего, осознанное (а порой неосо-

знанное) стремление учителей критически 

переосмыслить свой опыт, открыть новые воз-

можности для саморазвития и, наконец, изме-

нить сложившуюся систему работы в классе, 

исходя из нового видения целей-результатов 

образования и способов их достижения.

Очень короткое заключение
Кто-то из моих слушателей сравнил прой-

денный курс с движением вверх по горизон-

тали. Мне нравится такое сравнение. Оно 

точно отражает основной принцип работы со 

взрослыми: когда имеющаяся практическая 

и теоретическая база достаточно обширна, 

дальнейшее ее расширение в ходе повышения 

квалификации рождает новое знание. На-

сколько оно будет полезным, покажет только 

практика.
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Введение
В последние годы мне несколько раз при-

ходилось исследовать обучение сообща. Я 

делала это в сотрудничестве со школьными 

учителями математики и нас интересовала 

модель организации учебного процесса, 

полностью ориентированная на ресурсы 

учеников. В такой модели исследователь-

ская компонента сочетается с социальным 

взаимодействием, а ученики получают не 

только математические знания, но и развитие 

навыков общения. Проведенные исследова-

ния позволили нам сделать вывод о том, что 

обучение может быть эффективным только 

тогда, когда учитель принимает во внима-

ние чувства, убеждения, желания и ресурсы 

своих учеников (Pesci, 2002). Обучение есть 

процесс социального конструирования, он 

задействует всю личность – как ученика, так 

и педагога, а не только их математические 

познания.

Наблюдения за уроками математики в 

разных классах показали, что многие труд-

ности учебного процесса легко преодолимы, 

если учитываются такие важные аспекты 

обучения, как общение и взаимоотношения 

учеников и учителя. Увы, в большинстве 

случаев учителей интересует только прогресс 

в изучении предмета, а не межличностные 

отношения в классе. Я убеждена, что хо-

роший учитель должен уметь организовы-

вать групповую работу и развивать у своих 

учеников навыки общения, включая умение 

высказываться и слушать друг друга, коррек-

тно включаться в общий разговор, уважать 

и ценить лепту, которую вносят в работу 

товарищи и сотрудничать для достижения 

общей цели. Вот почему мы сочли необходи-

мым привлечь внимание учителей к обсуж-

дению таких “нематематических” вопросов, 

как умение слушать и общаться, в том числе 

невербально. Важно, чтобы каждый учитель 

осознал важность этих вопросов и начал 

последовательно работать с ними, – только 

тогда можно ожидать позитивных изменений 

во взаимоотношениях всех участников учеб-

ного процесса, которые благотворно скажут-

ся и на его результатах.

Проект “Театр на уроке”, о котором пойдет 

речь в настоящей статье, был задуман для 

того, чтобы реализовать эти установки на 

практике. В рамках проекта его участни-

ки – учителя средней школы – совершен-

ствовались не только в профессиональном, 

но и в личном плане. Цель нашей работы 

состояла в том, чтобы, опираясь на метафо-

рический дискурс, помочь учителям осознать 

собственные профессиональные ресурсы 

(включая отношения с предметом обучения 

и обучаемыми), а также способствовать 

укреплению благожелательности по отно-

шению к коллегам и ученикам. Неоценимый 

вклад в разработку этого проекта внесла 

Анна Галло Селва, сумевшая применить 

собственный опыт работы в театральной 

студии к решению образовательных задач. 

Объединив театральный опыт Анны и мой 

опыт преподавателя математики, мы поста-

рались вместе разработать такие стратегии, 

которые помогли бы участникам проекта 

учитывать индивидуальные особенности 

каждого ученика и в конечном итоге оказали 

бы благотворное воздействие на отношение 

детей к математике. 

Предыстория 
В основе проекта лежит интерес к ме-

тафорическому дискурсу, который может 

включать в себя элементы не только вер-

бального, но и невербального общения – же-

сты, мимику, образы, предметы, звуки. 

Современные исследования показывают, 

что в процессе формирования предметных 

знаний участвует не только “вербалика”, 

связанная непосредственно с рациональ-

ным мышлением (Damasio, 1999, LeDoux, 

“Гуманитарные” подходы
к преподаванию точных наук 

Анджела Песци
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1998). Конструирование нового знания – в 

частности, усвоение математических по-

нятий – требует более глубокой личностной 

вовлеченности, и именно метафорический 

дискурс наиболее эффективно способствует 

решению этой задачи.

Как известно, каждое из полушарий 

головного мозга имеет свою “специализа-

цию”: левое “отвечает” за вербальный язык, 

в основе которого лежат логика, анализ 

и рациональное мышление, а правое – за 

язык образов, метафор, символов – то есть 

за всю “невербалику”. Всякое новое знание 

формируется при активном участии обо-

их полушарий, Иными словами, все то, 

что происходит в рамках рационального 

или логического дискурса, также в значи-

тельной степени основывается на подсо-

знательных процессах и на эмоциональных 

переживаниях участников (Damasio, 1999, 

LeDoux, 1998). Следовательно, для того 

чтобы влиять на эмоциональную сферу и 

на отношение человека к предмету, необ-

ходимо воздействовать на правое полуша-

рие, одновременно “подавляя” активность 

левого. В этом смысле обращение к сим-

волическому, метафорическому дискурсу, 

в рамках которого возможно более тесное 

и разностороннее общение участников, 

может оказаться гораздо эффективнее лю-

бых логических рассуждений (Barker, 1985, 

Watzlawick, 1984).

Как показывают специальные исследова-

ния, взаимоотношения, которые складыва-

ются в учебном процессе между математикой 

и человеком, часто оказываются тягостны-

ми как для учителей, так и для учеников 

(McLeod, Adams, 1989, Schoenfeld, 1989). 

Чтобы разобраться в характере собственных 

взаимоотношений с предметом обучения 

и решить выявленные проблемы, человек 

может сознательно “включить” собственное 

метафорическое мышление.

Такой подход безусловно представляет 

интерес для учителей, ведь именно они, “ве-

дущие актеры” на сценической площадке под 

названием “урок” – сознательно или неосо-

знанно – формируют столь неоднозначное 

отношение своих учеников к математике. 

Привлекая внимание учителей к этим “не-

математическим” вопросам, можно добить-

ся улучшения отношения к предмету и, в 

конечном итоге, улучшения качества знаний. 

Важно, что при этом сами учителя начина-

ют понимать, что отношение учеников к их 

предмету требует пристального внимания, а 

также приобретают навыки работы в рамках 

метафорического дискурса.

В нашем проекте работа с метафориче-

ским дискурсом была запланирована (а впо-

следствии проведена) на нескольких уровнях. 

На первом этапе учителя должны были 

определить для себя метафоры, выражающие 

взаимоотношения учителя и его предмета, 

и описать их словесно. На следующих заня-

тиях планировалась “реализация” метафор 

на художественном уровне с использовани-

ем любых вербальных или невербальных 

языков – жестов, образов, музыки, звуков, 

предметов. И, наконец, от метафорического 

осмысления своих взаимоотношений с мате-

матикой учителя должны были перейти к не 

менее тщательной метафорической прора-

ботке собственных отношений с учениками 

на уроках.

Описание проекта “Театр на уроке”
Проект объединил восемь школьных 

учителей в возрасте от 26 до 44 лет. В период 

нашей работы все они преподавали в школе 

математику, хотя по образованию все были 

естественниками (биологами, физиками 

и т.д.). Изъявляя желание участвовать в 

проекте, они надеялись впоследствии при-

менить приобретенный опыт на собственных 

занятиях.

За три месяца работы у нас состоялось 12 

встреч общей продолжительностью 40 часов. 

Встречи происходили в школе, в обычных 

классных комнатах, и мы имели возможность 

наблюдать за тем, как, по мере изменения 

самих участников и осмысления ими но-

вых задач, привычные предметы школьной 

обстановки постепенно наполняются для 

учителей новым смыслом.

В начале работы мы предложили участ-

никам небольшую анкету: каждый должен 

был выбрать одну метафору, наиболее точно 

описывающую его личные взаимоотношения 

с математикой как ученика (в прошлом) и 

как учителя (в настоящем). Вот список пред-

ложенных нами готовых метафор (если ни 

одна из них не подходила, участник вписы-

вал собственную, шестую, метафору): 

1. Передо мной вершина, на которую надо 

взойти, но нет нужного снаряжения.

2. Я попал в лес, полный капканов и лову-

шек.

3. Я – участник марафонского забега.

4. Я участвую в сложной и занимательной 

игре (один или с партнерами). 

5. Меня заставляют играть в скучную и 

утомительную игру.

6. …………………………………………………

…………………………………………………
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Последующая работа строилась на основе 

полученных ответов. От вербализован-

ных метафор мы переходили к метафорам 

“овеществленным”: каждому участнику 

предлагалось определить эмоции, которые 

он испытывает по отношению к математике, 

и выразить эти эмоции в метавербальной 

форме – в качестве вспомогательного сред-

ства можно было использовать надувные 

шарики любого цвета. Следующий шаг – по-

делиться своей эмоцией с другими: каждый 

старался “установить контакт” с осталь-

ными и поддержать невербальный диалог, 

состоящий из взглядов, жестов и иных 

сигналов восприятия.

В одном из вариантов невербального 

диалога использовались жесты в достаточ-

но неожиданном звуковом сопровождении: 

вместо обычных слов участники диалога 

называли натуральные числа (цель – стиму-

лировать сопереживание и внимание к собе-

седнику). Разумеется, понадобилось немало 

времени и вполне вербальных обсуждений, 

чтобы школьные учителя, которые прежде не 

сталкивались в своей практике с подобны-

ми формами работы, “втянулись”. Однако в 

конечном итоге участники оценили эффек-

тивность этих новых форм, как явствует из 

следующих высказываний:

 [Невербальное общение] помогло мне вспом-
нить многое из моих собственных школь-
ных переживаний, и теперь я стала лучше 
понимать своих учеников: ведь многие из них 
испытывают те же чувства, что и я когда-
то (Л. Т.);

 Очень понравилось, как мы обменивались 
воздушными шарами, обсуждали метафоры, 
как с огромным интересом разглядывали 
фотографии; самое главное, мы смогли об-
щаться без слов (М. Э.); 

 Сначала невербалика давалась нам с тру-
дом, но постепенно мы с ней освоились... 
Она помогла нам вывести на сознательный 
уровень некоторые важные вещи, о кото-
рых мы даже не подозревали. Это гораздо 
более гибкое общение, по сравнению с вер-
бальным (С.);

 Мы поняли, как важны невербальные состав-
ляющие нашего общения с другими людьми, 
особенно с детьми, и как важно учитывать 
этот аспект (учителя обычно не придают 
ему значения) и стараться сделать общение 
более эффективным (Ф.).

Четвертая и пятая встречи были целиком 

посвящены решению математической задачи. 

Мы выбрали классическую задачу на удвое-

ние квадрата: дан квадрат, найдите сторону 

другого квадрата, площадь которого в два 

раза больше. Формы работы выбирали сами 

участники: они могли работать по одному, 

в парах или группах, могли выбрать любые 

стратегии и любые формы презентации 

результатов. Занятия проходили в благопри-

ятной для сотрудничества атмосфере, пред-

лагалось множество решений, при этом все 

внимательно слушали и поддерживали друг 

друга. В целом группа добилась очень убеди-

тельных результатов, в том числе благодаря 

тому, что все участники предоставили соб-

ственные ресурсы в распоряжение окружаю-

щих. “Кажется, благодаря нашим встречам 

мои представления о том, как можно ис-

пользовать игровые моменты в преподавании 

математики, сильно изменились”, – отмечает 

С. Р., один из участников.

 Посвятив немного времени автобио-

графической работе с фотографиями, мы 

перешли к собственно театральной части 

нашего проекта, тесно связанной со все-

ми предыдущими. Участники вернулись к 

метафорам, вербализованным на первом за-

нятии, и, объединившись в группы на основе 

сходства выбранных метафор, подготовили 

небольшие сценки, чтобы потом разыграть 

их перед всеми участниками. В дальнейшем, 

готовясь к “главному представлению”, мы 

овладевали техникой плейбек-театра (или 

“театра зрительских историй”) – сценической 

импровизации, в которой зрители расска-

зывают о своей жизни и о своих личных 

переживаниях, а актеры, используя жесты, 

музыку, диалоги и разнообразные средства 

образности, разыгрывают только что озву-

ченные жизненные истории и переживания 

на сцене. 

За время наших встреч участники успе-

ли подружиться и на этапе театрализации 

чувствовали себя вполне комфортно. В 

ходе представления было озвучено немало 

реальных жизненных историй; кроме того, 

участники говорили о том, с каким удивле-

нием они открывали для себя новые формы 

вербального общения (метафоры, рассказ) и 

безграничные возможности общения не-

вербального – жесты, действия, звуковые и 

световые сигналы; многие размышляли об 

игровом, творческом, и человеческом аспек-

тах математики, а также о том, какое место в 

обучении могут занять элементы театрали-

зации и “автобиографические отступления” 

и каково их катартическое воздействие на 

участников.

На завершающем этапе мы предложили 

участникам еще одну анкету, чтобы выяс-
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нить, как они оценивают приобретенный в 

рамках проекта опыт. Как показали получен-

ные ответы, работа в проекте способствовала 

личному и профессиональному развитию 

всех участников, позволила каждому сделать 

важные для себя открытия и помогла по-но-

вому взглянуть на взаимоотношения учени-

ков и учителей с математикой, на социальные 

связи, возникающие в процессе обучения, а 

также на саму профессию учителя. Вот что 

написала, например, учительница С.: “Мы 

узнали много нового для себя именно в плане 

взаимоотношений математики и человека… 

Например, я с удивлением узнала о том, как 

складывались отношения с математикой у 

некоторых моих коллег и какие трудности 

они испытывали в школьные годы. Все это 

помогает нам лучше понять трудности 

учеников… Ведь и у многих наших коллег в 

свое время были проблемы с математикой, но 

они не только смогли их преодолеть, но про-

должили свое обучение и стали учителями 

математики”. 

Концепция нашего проекта строилась на 

представлении о театральном искусстве как 

средстве самопомощи. Идея о терапевтиче-

ском и формирующем воздействии театра на 

человека связана с именем Якоба Л. Морено, 

основателя психодрамы: еще в 1920-х годах 

в Вене он организовал своеобразный “те-

рапевтический театр” для представителей 

неимущих классов. Впоследствии в рамках 

психодрамы выделились различные направ-

ления, но цель во всех случаях оставалось 

общей: проникнуть в душевный мир и мир 

человеческих отношений через сценическое 

представление и действие. Из множества су-

ществующих форм психодрамы Анна Галло 

Селва выбрала для нашего проекта плейбек-

театр, который был разработан в середине 

1970-х годов одним из учеников Морено, 

американским актером психодраматургом 

Джонатаном Фоксом. В таком театре участ-

никами психодрамы оказываются и актеры, 

и зрители. Зрители говорят о себе, актеры 

воплощают на сцене истории из их жизни, 

их надежды и проблемы. Дистанция между 

актером и зрителем сокращается, и в этом 

тесном общении все участники становят-

ся драматургами собственной жизни (Fox, 

Dauber, 1999).

Наконец, следует отметить, что боль-

шое внимание в нашем проекте уделялось 

“автобиографической” части – рассказам о 

собственной жизни. Исследователи послед-

него десятилетия отмечают, что включение 

рассказов о своей жизни в образовательный 

процесс одинаково важно как для учеников, 

так и для учителей (Demetrio, 1999). Рассказ 

о себе оказывает позитивное воздействие на 

межличностное общение и помогает само-

му рассказчику глубже задуматься о своей 

жизни, по-новому увидеть и оценить факты 

собственной биографии. Кроме того, расска-

зывая, человек учится внимательнее слушать 

и лучше понимать себя и других. “Рассказ и 

размышление о моей собственной жизни, как 

и некоторые эпизоды, которыми делились 

другие участники… позволили коснуться 

некоторых очень важных для меня момен-

тов”, – отмечает учительница С. Приведем 

высказывание М.Э., еще одной участницы 

проекта: “Когда ученик и учитель рассказы-

вают о себе, срабатывает “эффект двойного 

зеркала”: они рассказывают – я сопереживаю 

им и лучше понимаю их настроение, потом я 

рассказываю – они лучше понимают меня”.

Подробное описание и обоснование про-

екта приводится в более ранних работах его 

авторов (Pesci, 2003a, Selva, 2003).

Судя по отзывам участников, работа в 

проекте помогла им осознать, что, размыш-

ляя о собственной жизни и “разыгрывая” на 

занятиях жизненные эпизоды и проблемы, 
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можно добиться позитивных изменений в 

работе с учениками. Элемент театрализации 

дает учителю и ученикам дополнительные 

возможности для общения, что в свою оче-

редь помогает решать одновременно учеб-

ные, личные и межличностные проблемы. 

Приводим наиболее характерные высказыва-

ния участников:

 Работа в проекте помогла нам понять, 
что по-настоящему разобраться в человеке 
(ученике) и его отношениях с изучаемым 
предметом труднее, чем кажется на первый 
взгляд (Л. Р.);

Мне кажется, используя такой подход, 
можно добиться очень серьезных изменений 
во всей системе взаимоотношений в школе 
(С. М.).

Устанавливая связь между знаниевой и 

когнитивной составляющими обучения, 

мы не должны забывать о таких важных 

моментах, как самоощущение человека в 

окружающей обстановке, благожелательное 

отношение к другим людям, продуманная 

организация времени, пространства и не-

вербального общения. Предлагаемые нами 

стратегии акцентируют внимание учителя 

на этих весьма важных аспектах обучения, 

помогая найти личностный подход к каждо-

му ученику и оставить более глубокий след 

в его сознании. Понятно, что реализация 

этих идей на практике – дело сугубо индиви-

дуальное, зависящее от особенностей кон-

кретного класса, а также от того, насколько 

сам учитель готов или не готов отказаться от 

традиционных методов обучения. По всей 

вероятности, имеет смысл вводить столь 

радикальные методы обучения постепенно, 

сочетая их с традиционными, – слишком 

резкие перемены могут вызвать негативную 

реакцию учеников. В целом можно сказать, 

что предлагаемая нами методика направлена 

на достижение катарсиса в рамках учебного 

процесса и на пересмотр собственных от-

ношений с предметом обучения и окружа-

ющими людьми, но в любом случае первым 

этапом ее реализации является работа учите-

ля над собой.

Вместо заключения
По завершении описанного проекта мы 

приступили к подготовке нового проекта 

для новой группы учителей, поставив перед 

собой задачи лучше скоординировать работу 

всех участников (особенно в театральной 

части) и создать “пакет” психологических 

вмешательств для учителей математики. Этот 

проект (который пока находится на стадии 

разработки и сбора материала) охватит боль-

шее число учителей, включая начинающих 

и повышающих свою квалификацию. Мы 

убеждены, что важным условием успешной 

реализации такого комплексного проекта 

является участие в его подготовке специа-

листа-математика и специалиста в области 

театрального искусства.

Новизна этого нового проекта заключает-

ся в следующем:

• Воздействие на учителей рассматривается 

как необходимый этап, предваряющий 

реальные (происходящие на занятиях) 

изменения; последние должны быть в 

большей мере ориентированы на ресурсы 

учеников и на формирование позитивного 

отношения к предмету обучения и участ-

никам учебного процесса. По данным со-

временных исследований, для того чтобы 

повлиять на убеждения (высказанные или 

невысказанные) и поведение учителей, не-

достаточно одного вербального дискурса 

(Malara, Zan, 2002, Damasio, 1999, Ruggieri, 

2001). Целенаправленное формирование 

человеческих взаимоотношений и отно-

шения к предмету должно включать в себя 

элементы как вербального, так и невер-

бального воздействия. 

• Использование при работе с учителями 

метафорического дискурса на разных 

уровнях, от вербального до художе-

ственного: важно продемонстрировать 

учителям, что такая методика может эф-

фективно использоваться в образователь-

ном процессе. На первом этапе каждому 

участнику предлагается в ходе заполне-

ния анкеты выбрать для себя метафору, 

описывающую его отношение к мате-

матике; в дальнейшем метафорический 

дискурс расширяется – в него включается 

невербальное общение. Таким образом, 

метафорическое общение реализуется на 

вербальном и невербальном уровнях. 

• Внимание к невербальным языкам (вклю-

чая язык графики, рисунков, жестов) как 

средству конструирования математиче-

ских знаний и развития взаимоотношений 

с окружающими. Цель – добиться того 

гармоничного состояния (единства духа 

и тела), которое, по мнению педагогов и 

психологов, является оптимальным для 

эффективной работы всех участников об-

разовательного процесса, но имеет тенден-

цию утрачиваться с возрастом.

• Разработка театрального проекта специ-

ально для учителей. Сегодня совместные 
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театральные проекты, вовлекающие уче-

ников и учителей, реализуются во многих 

школах (см., например, www.teatrogiovani.

com/ – вебсайт Итальянской националь-

ной ассоциации по развитию театральной 

культуры в школах, под эгидой которой в 

Италии ежегодно проводится националь-

ный смотр школьных театров, а с 1997 

года издается журнал Scèspir—Il teatro della 

scuola). В работе с учителями, однако, ана-

логичные подходы применяются гораздо 

реже. Наиболее новаторским моментом в 

этом отношении является то, что целевую 

группу проекта составляют учителя мате-

матики – по всеобщему убеждению, наи-

менее “художественной” из всех школьных 

дисциплин.

В дальнейшем рамки проекта могут 

быть расширены, с тем чтобы охватить не 

только учеников и учителей, но и другие 

целевые группы. Расширение проекта бу-

дет способствовать популяризации более 

“гуманитарных” подходов к математике и 

ее преподаванию. Это поможет всем нам 

по-новому взглянуть на те дисциплины, 

которые мы привыкли считать “сухими” и 

“точными” и понять, что в мире человече-

ских знаний нет сферы, не подверженной 

воздействию – сознательному или неосо-

знанному – так называемого человеческого 

фактора.
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В 
недавнем прошлом повышение ква-

лификации учителей проводилось 

чаще всего в лекционном формате: 

специалисты “начитывали” необходимую 

информацию, аудитория ее воспринимала; 

активные виды работы практически не при-

менялись. До наблюдения за тем, как пред-

ставленные на лекциях стратегии работают 

на занятиях, как на них реагируют ученики, 

дело не доходило. 

Об уроке имелось вообще мало дан-

ных – недостаточно ни для серьезных 

исследований, ни для совершенствования 

педагогического мастерства. Наиболее 

интересная работа была предпринята в 

1999 году в рамках 3-го Международного 

исследования преподавания математики и 

естественных наук (TIMSS 1999 Video Study; 

см. National Center for Education Statistics, 

2003). В каждой из семи стран-участниц ис-

следования – Австралии, Гонконге (Китай), 

Нидерландах, США, Чехии, Швейцарии и 

Японии – были записаны на видеопленку и 

проанализированы по сто типичных уроков. 

Их анализ продемонстрировал значитель-

ные расхождения между странами в целях 

и методах обучения, а также выявил свя-

зи между отдельными характеристиками 

уроков и уровнем математических знаний 

учеников в разных странах. Так, задания на 

развитие дедуктивного мышления зафикси-

рованы на 61 уроке, записанном в Японии, и 

ни разу не фигурируют в записях американ-

ских уроков. С другой стороны, проработка 

домашнего задания проводилась на 25 уро-

ках в США и ни разу во время японских уро-

ков. Самостоятельная работа в классе также 

строилась по-разному: на японском уроке 

41% времени занимали тренировочные 

упражнения, 15% отводилось на применение 

изучаемых понятий, 44% – на мыслительные 

и изобретательские задачи; на американском 

уроке этот процент составлял, соответствен-

но, 96%, 4% и 1% (National Research Council, 

1999). При выполнении предложенных те-

стовых заданий японские ученики показали 

значительно более высокие результаты, чем 

американские.

Сегодня в мире осуществляются не-

сколько проектов, посвященных записи и 

анализу школьных уроков. В США учите-

лям, которые хотят повысить свой про-

фессиональный уровень, предлагаются 

готовые видеозаписи уроков (см. www.

lessonlab.com). Сравнение стандартов про-

ведения урока в разных странах помогает 

нам определить, какие параметры нашего 

“национального” урока требуют корректи-

ровки, открыть для себя альтернативные 

методики, которые могут оказаться более 

эффективными для достижения постав-

ленных задач, и, взглянув на собственные 

уроки как бы со стороны, выделить наибо-

лее типичные особенности преподавания в 

своей стране. Ведь часто отдельные методи-

ки бывают настолько общепринятыми на 

территории страны, что сама мысль о воз-

можности иных подходов просто никому не 

приходит в голову. 

В Калифорнии создается принципиально 

новая система повышения квалификации 

учителей, основанная на исследовании урока: 

учителя повышают свой профессиональный 

уровень непосредственно во время занятий с 

учениками. При таком подходе не возникает 

вопроса о том, как применить результаты 

исследования на практике (Stigler & Hiebert, 

1999). Вот уже много лет самые высокие и 

стабильные результаты в международных те-

стах по математике показывают школьники 

из Японии, поэтому работа японских педаго-

гов вызывает особый интерес . Выяснилось, 

что исследование урока широко практикует-

ся в Японии как эффективное средство повы-

шения профессионального уровня учителей: 

группы из 3-6 учителей работают над своими 

Урок как шаг к профессиональному 
совершенствованию

Агнес Туска
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уроками в тесном сотрудничестве в течение 

нескольких месяцев. Каждый пришедший в 

школу молодой учитель обязательно попа-

дает в такую группу, а также знакомится с 

отчетами о работе других групп. 

Исследованию урока посвящен замеча-

тельный вебсайт Национального фонда 

Эйзенхауэра (www.enc.org/features/focus/ar-

chive/lessonstudy). Основные преимущества 

использования такого подхода для повыше-

ния квалификации учителей состоят в том, 

что учитель одновременно совершенствует 

знание предмета и свое педагогическое ма-

стерство, а ученик получает от урока именно 

то, что ему требуется. Кроме того, налажи-

вается долгосрочное сотрудничество учите-

лей, что способствует повышению культуры 

преподавания.

Исследование урока включает следующие 

этапы:

1. Выделение основных моментов: члены 

исследовательской группы намечают 

основную цель урока, выбирают тему 

и формулируют конкретные задачи. 

Постановка задач часто зависит от осо-

бенностей класса, для которого разра-

батывается занятие.

2. Планирование урока: учителя-исследо-

ватели читают литературу, связанную с 

выбранной темой, и совместно разраба-

тывают план урока. 

3. Проведение урока: один из учителей 

группы проводит урок в своем классе. 

Его коллеги (и иногда также пригла-

шенные специалисты) наблюдают за 

ходом урока, за поведением учителя и 

учеников, ведут записи, фотографиру-

ют. Делаются аудио- или видеозаписи 

урока, собираются работы учеников.

4. Анализ и оценка: члены исследователь-

ской группы обсуждают урок и обмени-

ваются своими наблюдениями. Сначала 

учитель, проводивший урок, рассказы-

вает о том, как прошло занятие и какие 

проблемы пришлось решать по ходу. 

Затем остальные члены группы делятся 

комментариями и предложениями.

5. Корректировка урока: отталкиваясь от 

прозвучавших предложений, группа 

разрабатывает новую версию урока. 

При внесении изменений и исправле-

ний в расчет принимаются реакция 

учеников и трудности, возникавшие по 

ходу урока.

6. Проведение скорректированного урока: 

новую версию урока, как правило, про-

водит в своем классе один из учителей, 

принимавших участие в обсуждении. 

На этот урок часто приглашают всех 

учителей школы, ведущих данный пред-

мет или работающих с данной возраст-

ной группой. Иногда на урок приходят 

и учителя из других школ. 

7. Анализ и оценка: в разборе урока, 

наряду с исследовательской группой, 

участвуют приглашенные специали-

сты; при этом в ходе обсуждения могут 

затрагиваться более общие вопросы 

обучения и преподавания.

8. Обмен результатами: учителя могут 

обмениваться результатами своих ис-

следований, создавая банк тщательно 

спланированных уроков для общего 

пользования. Возможна также публи-

кация отчета о проведенном исследо-

вании, куда включаются размышления 

учителей-исследователей и результаты 

групповых обсуждений.

Использование исследования урока как 

инструмента профессионального совершен-

ствования учителей требует, помимо про-

чего, формирования культуры исследования 

урока. Например, беседы с группами учите-

лей в США и видеозаписи проведенных ими 

обсуждений показали, что многие американ-

ские педагоги, не имеющие опыта работы в 

подобных группах, “не слышат” своих учени-

ков и друг друга; часто им трудно перейти от 

разбора конкретного урока к коллективному 

обсуждению изменений, которые могут по-

мочь ученикам усвоить материал.

Но, судя по результатам успешных по-

пыток анализа уроков в США (Lewis, Perry, 

& Hurd, 2004), применение методики себя 

оправдывает: учителя начинают глубже 

разбираться в своем предмете, сознательно 

подходят к выбору стратегий преподавания, 

учатся наблюдать за учениками; развивается 

сотрудничество между коллегами; задачи 

урока увязываются с долгосрочными целями 

обучения, учитываются мотивация учеников 

и эффективность стратегий; школа получает 

тщательно проработанные планы уроков. 

При этом повышается не только уровень 

уроков, прошедших цикл групповых обсуж-

дений, но и в целом требования учителей к 

качеству своего преподавания.

Метод исследования урока ориентирован 

на потребности учеников, поэтому выбор 
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учебной цели и средств ее достижения в зна-

чительной мере зависит от их уровня знаний, 

мотивации и интересов. Например, чтобы 

научить пятиклассников работать в команде, 

японские учителя-исследователи придумали 

урок по рычагам (в курсе физики). Коман-

ды должны были ответить на вопрос: как 

поднять предмет массой 100 кг? Мотивация 

была почерпнута из последних новостей: в 

Турции только что произошло землетрясе-

ние, разрушившее несколько домов. Много 

людей осталось под завалами. Чтобы осво-

бодить их, спасателям надо было разгребать 

развалины, поднимать обломки бетонных 

плит. Урок “Можешь ли ты поднять 100 кг?” 

(видеозапись которого демонстрировалась 

группам учителей-исследователей в Кали-

форнии) проходил в школьном спортзале. 

Видеозапись помогает пронаблюдать за тем, 

как распределяются роли в команде, кто бе-

рет на лидерство, как по ходу работы у уче-

ников развиваются навыки сотрудничества 

и общения. Конечно, ни обычному пяти-

класснику, ни даже команде пятиклассников 

не поднять 100 кг без соответствующих 

приспособлений. Вот тут-то школьникам и 

пригодились знания о рычагах. Более того, 

эти знания стали жизненно важными – ведь 

от них могла зависеть жизнь многих людей. 

Чтобы решить поставленную задачу, детям 

пришлось думать, выдвигать гипотезы о том, 

как действуют рычаги, проверять их на прак-

тике и делать выводы – то есть применять 

научные методы познания. Активность уче-

ников была высокой, все работали сообща; 

таким образом, поставленные исследователь-

ской группой цели были достигнуты. Кроме 

того, наблюдение за ходом урока помогло 

исследователям увидеть, в каких ситуациях 

у учителя возникали проблемы или ученики 

не понимали друг друга. В результате в план 

урока были внесены коррективы, что помог-

ло сделать занятие еще лучше.

Слушать учеников и анализировать их 

работу – не простая задача. Часто занятость 

учителя не позволяет ему уделять достаточно 

внимания записям урока и разбираться в 

реакциях детей. Один из плюсов исследо-

вания урока состоит в том, что каждый из 

исследователей может наблюдать за работой 

отдельных учащихся или команд. Кроме 

того, при оценке эффективности урока по-

могают видеозаписи, ученические работы и 

дневниковые записи (в дневниках ученики 

кратко описывают и оценивают свою учеб-

ную работу).

Бывает, что, ориентируясь на восприя-

тие ученика, учитель сам начинает лучше 

разбираться в каких-то ключевых понятиях. 

Приведу пример из практики. Как-то я ра-

ботала с группой учителей-исследователей 

в качестве приглашенного специалиста. На 

уроке математики в шестом классе вводи-

лось понятие вероятности. На предыдущем 

занятии (до начала наблюдений) ученики, 

разделившись на команды, бросали играль-

ные кости, и вносили полученные результа-

ты в таблицы. На занятии с наблюдателями 

каждая команда должна была вычислить 

конкретное отношение – например, отно-

шение числа выпавших “пятерок” к общему 

числу сделанных бросков или отношение 

числа выпавших “нечетных” граней к “чет-

ным”. Затем те же отношения пересчиты-

вались, но уже исходя из результатов всего 

класса. Когда ученикам было предложено 

обсудить, чем вызваны сходства и разли-

чия отдельных результатов, многие давали 

вполне обоснованные объяснения.

Тогда учительница задала следующий 

вопрос: “А как, по-вашему, выглядели бы 

эти отношения в идеальном мире?” – пояс-

нив, что в “нашем” мире на результат могут 

воздействовать ошибки и случайности, а в 

“идеальном” они исключены. По ее рас-

четам, ученики должны были определить 

отношения как 1:6 для “пятерки” и 1:1 для 

“чета” и “нечета”. Однако учеников смути-

ло само выражение “идеальный мир”. Они 

стали размышлять о том, велика ли была 

вероятность допустить ошибку в их соб-

ственном, “неидеальном мире”, и многие 

(как выяснилось позже из их дневниковых 

записей) почувствовали себя виноватыми 

из-за того, что они сделали что-то “не так” 

и получили такие далекие от “идеальных” 

результаты. Некоторые, тем не менее, дава-

ли вполне разумные объяснения, которые 

начинались со слов “Можно было ожидать, 

что…” или “По всей вероятности…”

Во время последующего обсуждения 

проводившая занятие учительница снача-

ла не могла понять, что она сама спрово-

цировала непонимание. В ее объяснении 

теоретической вероятности смешались два 

совершенно разных понятия: “представ-

ление об идеальном развитии событий” и 

“контролируемость условий эксперимен-

та”. Только когда остальные члены группы 

прокомментировали свои наблюдения и 

зачитали записи из ученических дневни-

ков, она согласилась с тем, что и без всяких 

“ошибок” разница между теоретической 

и экспериментальной вероятностью мо-

жет быть значительной. Мы говорим, что 

вероятность выпадения “чета” и “нечета” 
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одинакова, просто потому, что у нас нет 

основания для других предположений 

(разумеется, если исключить подтасовку 

результатов), однако для десяти, двадцати 

или даже пятидесяти бросков результат 

может быть далеким от соотношения 1:1. И 

все же, чем больше мы будем бросать, тем 

меньше будет вероятность значительного 

отклонения от “идеального” соотношения. 

Так исследование урока помогло учитель-

нице самой лучше разобраться в одном из 

ключевых математических понятий, ко-

торое она до этого не один год объясняла 

своим ученикам.

Во время написания этой статьи я руко-

водила исследовательской группой учите-

лей алгебры в Калифорнии. Мы работали 

в проекте “Партнерство математиков и 

естественников Центральной долины” 

(CVMSP), нацеленном на повышение 

эффективности обучения. На реализацию 

проекта был выделен миллион долларов. В 

“математической части” проекта основные 

усилия были направлены на повышение 

качества преподавания алгебры в сред-

них и старших классах школы. Для этого 

летом 2004 года был организован интен-

сивный курс повышения квалификации 

для учителей, а в течение всего 2004-2005 

года учителя математики из местных школ 

работали под руководством университет-

ских преподавателей по японской системе, 

то есть с применением методики исследо-

вания урока.

Учителя, изъявившие желание участво-

вать в проекте (с согласия и одобрения 

своих школьных администраций), работали 

в разных школах одного школьного округа. 

Участники были распределены по иссле-

довательским группам, каждому выпла-

чивалась стипендия на почасовой основе. 

В августе 2004 для них был организован 

сначала двухдневный семинар по методи-

ке исследования урока, затем недельный 

(40-часовой) математический семинар. 

Перед началом этого специализированного 

семинара, подготовленного преподавателя-

ми математических факультетов местных 

университетов, учителей поделили на две 

группы, я вела занятия в одной из них. В 

моей группе было 20 человек – из них сфор-

мировались три исследовательские группы, 

в каждую из которых входили учителя 

средних и старших классов.

Еще во время двухдневного методиче-

ского семинара все группы успели об-

судить цели исследования урока. В ходе 

математического семинара они должны 

были увязать поставленные цели с кон-

кретными темами и обсудить возможные 

виды деятельности на уроке.

Проект также предусматривал шесть 90-

минутных встреч исследовательских групп 

в осеннем семестре. Эти встречи, прохо-

дившие раз в две недели, были посвящены 

тщательной проработке и обсуждению 

отдельных уроков. Участники подробно 

расписывали ход занятия, вопросы учителя 

и возможные ответы учеников, договари-

вались о том, как будет оцениваться работа 

учеников и какие дополнительные материа-

лы могут понадобиться. Один рабочий день 

учителей-исследователей целиком уходил 

на первый вариант урока (включая проведе-

ние, наблюдение, анализ и корректировку) 

и еще один на скорректированный вариант 

(проведение, наблюдение, анализ, составле-

ние отчета). На эти дни руководство школь-

ного округа обеспечивало замену. 

В конце каждой встречи участники групп 

записывали свои размышления. Почти 

все учителя считают, что этот опыт дал им 

очень много: они почувствовали себя уве-

реннее и нашли поддержку у своих коллег. 

Некоторые отмечают, что благодаря работе 

в группе они научились лучше понимать, 

чего именно они хотят от урока, а те, кто 

уже подустали от школьной рутины, снова 

испытали радость учительства. Во время 

работы над проектом у нас не было возмож-

ности измерить эффективность примене-

ния методики, но учителя рассчитывают на 

хороший результат – ведь их уроки стали 

интереснее, и многие ученики уже отмети-

ли увлеченность своих учителей.

Литература
Lewis, C., Perry, R., & Hurd, J. (2004). A deeper 

look at lesson study. Educational Leadership, 
61(5), 6-11.

National Center for Education Statistics. (2003). 
Teaching mathematics in seven countries: 
Results from the TIMSS 1999 video study. 
Washington, DC: U.S. Department of Educa-
tion. Available http://nces.ed.gov/timss.

National Research Council. (1999). Global perspec-
tives for local action: Using TIMSS to improve 
U.S. mathematics and science education—Pro-
fessional development guide. Washington, DC: 
National Academy Press.

Stigler, J.W., & Hiebert, J. (1999). The teaching gap: 
Best ideas from the world’s teachers for improv-
ing education in the classroom. New York: Free 
Press.

Агнес Туска (agnest@csufresno.edu) препо-

дает в университете штата Калифорния, 

Фресно, США.



30  Ï Å Ð Å Ì Å Í À   ÒÎÌ 7  ÍÎÌÅÐ 1  ßÍÂÀÐÜ 2006

Е
ще в 70-х годах прошлого века амери-

канские исследователи отмечали, что 

часто на занятиях учителя не успе-

вают или не хотят учить детей стратегиям 

понимания (Durkin, 1978). Последующие 

двадцать пять лет исследований процесса 

чтения мало что изменили: по-прежнему 

лишь немногие учителя объясняют своим 

ученикам, на чем основывается понимание 

прочитанного (Pressley, Wharton-McDonald, 

Mistretla-Hampton, & Echevarria, 1998a). Бо-

лее того, согласно последним данным (Dole, 

2000; Pressley, 2000), учителя часто имеют 

слабое представление о том, как организо-

вать эффективную, стратегически грамот-

ную работу с текстом на уроке. 

В отчете Национальной комиссии США 

по чтению (RAND, 2002) компетентный 

читатель определяется как читатель, спо-

собный (а) усваивать новые знания и по-

нятия, (б) применять почерпнутую в тексте 

информацию на практике, (в) погружаться 

в процесс чтения и размышлять о прочи-

танном. Исследователи Группы изучения 

чтения корпорации РЭНД (RRSG) опреде-

ляют осмысленное чтение как единый про-

цесс извлечения и конструирования смысла 

через взаимодействие и погружение. Три 

составных элемента этого процесса: (а) чи-

татель с его когнитивными способностями, 

мотивацией и знаниями; (б) текст, включая 

систему кодирования и смысловые струк-

туры; (в) деятельность по раскодированию 

текстовых структур высшего уровня, вклю-

чая обработку информации и контроль 

понимания. Признавая, что процесс осмыс-

ления текста носит комплексный характер, 

Национальная комиссия по чтению США 

призывает педагогов изменить существую-

щую в этой области практику (RAND, 2002).

 Некоторые исследователи (El-Dinary, 

Pressley, & Schuder, 1992) отмечают, что 

концепция обучения стратегиям чтения 

слишком оторвана от реального опыта 

учителя и от его устоявшихся представлений 

о том, как надо учить детей читать, а по-

тому практически не оказывает влияния на 

учебный процесс. Для того чтобы в школе 

реально что-то изменилось, считают они, 

нужна смена парадигмы, то есть нужно, 

чтобы учителя полностью пересмотрели 

свои взгляды на чтение и понимание текста 

(Pressley et al., 1998a). Смена парадигмы, по 

определению Томаса Куна, есть такое изме-

нение, при котором одна мировоззренческая 

система сменяется другой (Kuhn, 1962). Речь, 

таким образом, идет о пересмотре не только 

организации учебного процесса, но и самого 

мировоззрения учителя.

Как происходит такая смена парадигмы 

и переход к целенаправленному обучению 

разнообразным стратегиям понимания 

текста? Учитывая, что предыдущие ис-

следования не обнаружили подобных 

процессов и, соответственно, не смогли их 

зафиксировать (Pressley et al., 1998a), мы 

предприняли свое трехгодичное исследо-

вание в межокружной начальной школе и 

предлагаем читателю результаты первого 

года. Мы наблюдаем за сменой парадигмы у 

двух учителей, которые пытаются развивать 

метакогнитивные навыки у своих учеников 

(первый и четвертый классы). На заня-

тиях оба учителя вырабатывают у своих 

учеников сознательный подход к процессу 

чтения, прямо и подробно объясняя им, где, 

когда, как и какие стратегии можно при-

менять, чтобы лучше понять текст. В статье 

представлены лишь предварительные 

результаты исследования, основанные на 

наблюдении за тем, как два учителя, опира-

ясь на собственные теоретические знания о 

процессе чтения и об обучении стратегиям 

понимания текста, применяют их на своих 

уроках. Приступая к исследованию, мы 

ставили перед собой два вопроса:

Энн М. Кортни, Фредерик Б. Кинг, Жоан И. Педро

Смена парадигмы: как помочь 
ученикам лучше понять прочитанное 
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1. Может ли учитель сменить парадигму при 

обучении стратегиям понимания?

2. Можно ли утверждать, что прямое, целе-

направленное и последовательное обуче-

ние разнообразным стратегиям на занятии 

обеспечивает более высокий уровень 

понимания прочитанного у учеников?

Обучение стратегиям понимания
Уже на раннем этапе исследований в этом 

направлении были определены и описаны 

конкретные стратегии, способствующие 

пониманию прочитанного. К ним исследова-

тели отнесли: расширение словарного запаса 

(Pearson & Johnson, 1978; Beck, Perfetti, & 

McKeown, 1982); развитие визуализации 

(Pressley, 1976); пересказ и повторное син-

тезирование (Brown & Day, 1983); вопросы 

до, во время и после чтения (Pearson, et al, 

1992); вопросы о себе, об авторах и о тексте 

(Andre & Anderson, 1979); а также выделение 

основных идей текста (Baumann, 1984). В 

результате образовался обширный список 

отдельных стратегий обучения, каждая 

из которых так или иначе способствова-

ла улучшению понимания. На этом этапе 

исследователи ограничивались изучением 

отдельных стратегий, рассматривая каждую 

из них как самоцель. Однако авторы более 

поздних работ считают, что для наилучшего 

понимания прочитанного очень важно, что-

бы ученик умел сознательно выбирать, со-

четать и применять самые разные стратегии 

(Brown, Pressley, Van Meter, & Schuder 1996; 

Dole, J.A. 2000; Pressley, El-Dinary, Wharton-

McDonald, & Brown, 1998b). 

Теоретики чтения много пишут и о важ-

ности метапознания для проверки уровня 

понимания (Harvey, & Goudvis, 2000; Keene & 

Zimmerman, 1997; McCarthey, Hoffman & Ga-

lda, 1999). Метапознание – это размышление 

о мышлении, осознание того, “что мы знаем”, 

и “чего не знаем”, – то есть, ученик не только 

сознательно стремится к пониманию, но и 

сознательно это понимание контролирует. 

Такого рода исследования оказали заметное 

влияние на практику преподавания в школе 

и повысили роль метакогнитивных стратегий 

в обучении.

В основе многих современных исследо-

ваний учебного процесса лежит социаль-

но-культурная теория Л.С. Выготского о 

познании как социально опосредованной 

деятельности. Разработаны практические мо-

дели обучения, в которых учителю отводится 

роль “помощника” учеников в процессе по-

знания (Fielding & Pearson, 1994; Brown et al., 

1996; Courtney & Abodeeb, 2001; McLaughlin 

& Allen, 2002). При этом ответственность за 

обучение постепенно переходит от учителя к 

ученикам.

Благодаря усилиям этих исследователей 

школа получила новые эффективные под-

ходы к обучению осмысленному чтению, 

которые не ограничиваются одной лишь 

проверкой понимания. Метакогнитивная 

деятельность, осуществляемая на первом 

этапе при поддержке учителя, помогает 

ученику в дальнейшем осознать собствен-

ную ответственность за результат обучения. 

В настоящей статье речь пойдет о том, как 

метакогнитивная деятельность, организован-

ная двумя учителями на уроке, помогла их 

ученикам овладеть разнообразными страте-

гиями понимания. 

Школа 
Исследование проводилось в первом и 

четвертом классах начальной школы, обслу-

живающей семь муниципальных школьных 

округов (примерно половина детей – из 

большого городского округа, а остальные – 

из шести пригородов). В каждой параллели 

по три класса, примерно по 20 человек в 

каждом. В этой школе и учебный день, и 

учебный год имеют большую продолжи-

тельность, чем принято. Школа открылась 

четыре года назад, в основе ее работы лежит 

теория Ховарда Гарднера о “множествен-

ности интеллектов”. Двадцать два процента 

учеников диагностированы как “испытыва-

ющие трудности в обучении”. Среди учени-

ков велик разброс с точки зрения расовой 

принадлежности и социально-экономическо-

го положения. Со многих точек зрения эта 

школа – едва ли не самая “пестрая” в штате 

Коннектикут. 

Учителя
Первоклассников учит педагог с один-

надцатилетним опытом работы, специалист 

по чтению. Чтобы в новом учебном году 

последовательнее и эффективнее работать с 

первоклассниками, на каникулах она из-

учила две книги (Keene & Zimmerman, 1997; 

Miller, 2002). “Много лет мне казалось, что 

моя задача – просто учить первоклассников 

читать, – признается она. – Но с годами по-

нимаешь, что дети должны не только учиться 

читать, а учиться обретать знания посред-

ством  чтения. То и другое вместе, только 

так. Я работаю уже одиннадцать лет, и вот 

только теперь начинаю это понимать”. Это 

свое новое видение чтения она, по ее словам, 

намерена воплотить в своей работе с перво-

классниками.
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Учитель четвероклассников до прихода 

в эту школу в течение пяти лет преподавал 

естествознание ученикам средних классов. “Я 

хочу помочь этим детям научиться хоро-

шо читать, – говорит он. – Они уже многое 

умеют, теперь надо закрепить достигнутое 

и идти дальше. Пришли-то они в четвертый 

класс довольно слабыми, таких детей надо 

постоянно поддерживать”. Летом он про-

работал те же две книги по чтению, что и 

учительница первоклассников. “Раньше я 

давал своим ученикам объемные задания: 

прочитать то-то и то-то, ответить на во-

просы. Теперь я понимаю, что надо вместе с 

ними работать над пониманием текста”. Он 

тоже настроен повышать свое учительское 

мастерство и последовательно учить детей 

осмысленному чтению.

Оба учителя сначала обсуждают метод или 

прием понимания текста с классом, а затем 

делят его на малые группы и выдают каждой 

группе собственное отдельный текст.

Классные комнаты
Классные комнаты новые, светлые, про-

сторные, при каждом - отдельный кабинет 

для учителя. На стенах вывешены правила 

для учеников: уважай одноклассников, за-

боться о них, будь хорошим другом и т.д. 

В классе есть “интерактивная доска”, со-

единенная с портативным компьютером, 

на котором работает учитель, плюс шесть 

портативных компьютеров для учеников. 

Ученики работают за большими столами (в 

классе их несколько), предусмотрены зоны 

для общей работы, одна из них перед “инте-

рактивной доской”.

Понятие схемы 
Теория схем (Anderson & Pearson, 1984) 

объясняет, как в наших головах формируется 

и сохраняется знание и как в него включают-

ся результаты нашего опыта и наших взаи-

модействий (Moore, 1995; Rumelhart, 1981). 

Д. Шунк (Schunk, 2000) определяет схему как 

структуру, преобразующую большие объемы 

информации в стройную систему. Дж. Орм-

род (Ormrod, 1995) дает другое определение: 

схема есть ментальная единица, за которой 

стоит целая категория сходных мыслей и 

действий. Внутри такой схемы знания вы-

страиваются иерархически. Компетентные 

читатели активизируют свои индивидуаль-

ные схемы или, иначе говоря, обретенные 

ранее знания и используют их до, во время 

и после чтения, для того чтобы выстраивать 

новые знания, включать их в существующие 

схемы или формировать новые. 

На уроке в первом классе 
Для этой возрастной группы доступны 

многие стратегии понимания, в том числе 

визуализация, выявление уже имеющихся 

знаний и схем, постановка вопросов и уяс-

нение важности информации. На этом уроке 

учительница знакомит первоклассников с 

понятием схемы. По ходу объяснения упоми-

наются также некоторые другие стратегии, в 

частности, обращение к имеющимся знани-

ям. В описанном ниже эпизоде учительница 

напоминает первоклассникам о схеме, кото-

рую она сама выстроила на предыдущем за-

нятии, когда она читала вслух книгу Синтии 

Райлант “Приехала родня”.

Учительница: “Приехала родня”… Помните, я 

говорила, что эта книжка мне напомнила 

о чем-то очень личном. Можно сказать, 

что у меня появилась “личностная”, то 

есть собственная, имеющая значение 

лично для меня, связь с текстом. Мы про-

читали вместе уже много книг и расска-

зов, которые помогали нам формировать 

такие связи. Хэлли и Бен высказали одну 

очень верную мысль. Они сказали, что лич-

ностные связи помогают нам вспомнить 

что-то особенное из своей жизни. Они 

помогают нам связать нашу жизнь с тем, 

что мы читаем, и тогда мы лучше пони-

маем прочитанное, ведь так? Сегодня мы 

снова будем читать, уже другой рассказ, 

и снова попробуем выстроить личност-

ные связи. Прошлый раз вы мне называли, 

какие у кого возникли связи с текстом, а я 

записывала, помните?

Класс: Да.

У.: Сегодня вы не будете мне их называть, а 

я не буду ничего записывать. На этот раз 

вы будете держать свои связи…

Бен: В голове.

У.: Правильно, Бен, в голове. Пока я буду 

читать, вы будете держать их в голове. А 

потом поработаете в парах и расскажете 

о них друг другу. Каждый поделится с со-

седом тем, что оказалось особенно важно 

лично для него. Знаете, как делают люди, 

которые очень хорошо умеют читать? 

Они думают о том, как этот текст 

связан с их жизнью, – все время, пока чита-

ют. Надеюсь, что и вы тоже, пока я буду 

читать, сумеете найти какую-то связь со 

своей жизнью, вспомните о чем-то своем… 

Уэйн, у тебя вопрос? 

Уэйн: Я знаю, что мы делаем. 

У.: И что же?

Уэйн: Мы делаем схему.

У.: Да, мы строим схему.
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Уэйн: Мы говорим друг с другом – и каждый го-

ворит то, что он сам понял про эту книгу.

У.: Да, именно так. 

Уэйн: Вот что я хотел сказать.

У.: Молодец, ты очень правильно все сказал, 

мы действительно сейчас занимаемся по-

строением схемы. Кто может объяснить, 

что такое схема? Слово не очень простое, 

правда? Что такое схема? Девин, что это 

такое?

Девин: Это то, что у нас в голове.

У.: Верно, схема хранится у нас в голове, у нас 

в памяти. Но все-таки что же это такое? 

Эмили?

Эмили: Это то, что находится у нас в голове, 

и оно там накапливается всю жизнь. 

У.: Правильно. У каждого человека в голове 

хранятся сведения обо всей его жизни, с 

самого рождения и до этой самой минуты. 

Это и есть схема. А теперь скажите, схе-

мы у разных людей одинаковые или разные?

Класс: Разные. 

У.: Верно, Ник, у тебя одна схема, а у Ханны 

совсем другая. А у Кеши какая схема? Такая 

же, как у Ника?

Класс: Нет.

У.: Конечно, нет. Потому что все люди 

разные, у каждого свой жизненный опыт. 

Кто-то побывал там, где его друзья еще 

ни разу не были, – и у него сформировалась 

своя схема. У кого-то родился маленький 

братик, и это тоже своя схема: не все ведь 

знают, какие чувства испытываешь, когда 

в семье появляется малыш. Так что все мы 

с вами очень разные, и схемы у нас тоже 

разные. Итак, сегодня я прочитаю вам но-

вый рассказ. Пока я буду читать, думайте 

о том, что из этого рассказа важно лично 

для вас, – потом вы поделитесь своими 

мыслями с другом. А во время чтения про-

сто постарайтесь понять, что вас свя-

зывает с этим рассказом. Он называется 

“Айра ночует в гостях”, автор – Бернард 

Вебер. Пожалуйста, слушайте вниматель-

но. Надеюсь, каждый услышит что-то 

интересное лично для себя, то есть у 

каждого возникнут собственные связи с 

этим рассказом. (Читает рассказ Бернарда 

Вебера “Айра ночует в гостях”.)

По ходу чтения учительница несколько 

раз прерывается: сначала комментирует 

собственные личностные связи, а дети 

слушают, затем уже сами говорят об ассо-

циациях и мыслях, возникающих у них. 

Закончив чтение, учительница делит класс 

на группы по шесть человек – для обсуж-

дения. 

Ханна: У меня есть любимое одеяло, ко-

торым я всегда укрываюсь. Но если 

какая-нибудь подруга остается у меня 

ночевать, я его прячу. 

Харри: Почему?

Ханна: Ну, чтобы они не подумали, что я 

как маленькая. И у Айры было то же 

самое.

Тейлор: Если это настоящие подруги, они 

не подумают про тебя, что ты как 

маленькая.

Рейчел: А я как-то ночевала у бабушки. 

Мне нужно, чтобы горел ночник, я без 

него не могу уснуть. Потому что я 

боюсь темноты.  

Ханна: Я тоже. 

Дети рассказывают друг другу о люби-

мых вещах, которые им так же дороги и 

необходимы, как Айре – его медвежонок. 

Потом группы делятся на пары, и каждая 

пара изображает свои личностные связи 

на большом листе бумаги (один работает 

справа, другой слева). После этого две 

пары, объединившись, обсуждают свои 

рисунки и снова рассказывают друг другу 

о личных переживаниях и воспоминаниях, 

навеянных рассказом Б. Вебера.

И наконец, весь класс собирается 

вместе, чтобы обсудить процесс создания 

личностных связей и выстраивания схем. 

Учительница: Каким образом личностные 

связи, которые у вас возникли, помога-

ют вам понять рассказ?

Класс: Они помогают нам выстроить 

схему.

У.: Что это значит? 

Рейчел: Моя схема такая: я сплю с зажжен-

ным ночником, если я ночую не дома.

У.: И как это помогло тебе понять рас-

сказ?

Рейчел: У меня появилась связь с этим рас-

сказом. Когда я у кого-то ночую, я тоже 

не хочу, чтобы думали, будто я малень-

кая. Как Айра.

У.: Значит, схема – это то, что “привязы-

вает” рассказ к твоей жизни и помога-

ет лучше его понять, верно? 

Так учительница аккуратно “подталки-

вает” первоклассников к сознательному 

формированию связей между текстом и 

своим личным опытом, благодаря чему 

дети лучше усваивают прочитанное. В 

ходе беседы всплывают не простые для 

понимания вопросы: Что такое схема? 

Как она помогает осмыслению текста? 
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Ученики излагают свое понимание, 

учительница разъясняет наиболее слож-

ные моменты. Так юные читатели учатся 

предельно сознательно использовать свои 

индивидуальные схемы для понимания 

прочитанного. 

На уроке в четвертом классе
Учитель четвероклассников также при-

дает большое значение разнообразным 

стратегиям понимания. На уроке кто-то 

из учеников пожаловался, что сейчас они 

проходят книгу, которую некоторые уже 

читали в третьем классе. Тогда  учитель 

заговорил о том, как, перечитывая книгу 

во второй раз, можно многое в ней понять 

по-новому. От перечитывания перешли к 

обсуждению схемы как стратегии понима-

ния. Вот фрагмент беседы:

Учитель: А сейчас вы все понимаете эту 

книгу так же, как в прошлом году? Или 

по-другому?

Ученик 1: Я по-другому. [Так же отвечают 

остальные ученики.]

У.: А почему?

Ученик 2: Раньше мы были младше и не все 

понимали.

Ученик 1: Мы теперь больше знаем и умеем, 

у нас возникает больше связей.

У.: Что же, выходит, что при перечиты-

вании ваши личностные связи выстра-

иваются как-то иначе? Не так, как в 

первый раз?

Ученик 3: Может, в прошлом году те, кто 

читал эту книжку, не все поняли, по-

тому что мы тогда еще не вели дневник 

чтения?

У.: Получается, что благодаря дневнику мы 

начинаем смотреть на какие-то вещи 

по-новому…

Направляя беседу, учитель хочет, чтобы 

четвероклассники поняли, как усложнение 

схемы и перечитывание текста ведут к фор-

мированию более прочных личностных свя-

зей. Поэтому он еще раз уточняет вопрос. 

Учитель: Итак, был вопрос, но никто пока 

еще на него не ответил. Тогда постав-

лю его так: что изменилось за год в вас 

самих, и почему теперь при чтении 

той же книги у вас возникает больше 

личностных связей? Чем вы занимались 

этот год? 

Ученик 3: Мы работали.

Ученик 1: Очень много всего делали.

Ученик 4: Мы теперь ведем себя по-другому.

Учитель, однако, понимает, что “мы 

работали” и “очень много всего дела-

ли” – слишком общие ответы. Эти ученики 

вряд ли понимают, как соотносятся между 

собой формирование более глубоких 

личностных связей и расширение схемы. 

Поэтому он переходит к более конкрет-

ным вопросам и старается задавать их так, 

чтобы ученики задумались и сами сделали 

выводы. 

Учитель: А что еще вы делали? В кино 

ходили?

Класс: Да.

У.: Книги читали?

К.: Да.

У.: А какие-нибудь телепередачи смотрели?

К.: Да.

У.: У вас появились новые знакомые?

К.: Да.

У.: Верно, я ведь тоже ваш новый знако-

мый… Узнали что-то новое?

К.: Да.

У.: Заходили на какие-нибудь сайты в Ин-

тернете?

К.: Да.

У.: Выполняли какие-то творческие 

работы?

К.: Да.

У.: Значит, все то, что вы делали в те-

чение этого года, изменило вас самих, 

поэтому у вас уже формируются другие 

связи с этой книгой. Вы по-другому ее 

воспринимаете. А называется все это 

словом “схема” (пишет на доске). По-

вторите-ка…

К.: Схема.

У.: Ваша схема состоит из всего, что вы 

знаете. И пусть кто-то из вас читал 

ту же самую книгу в прошлом году, но 

ведь с тех пор вы узнали очень много 

нового. Человек всегда строит свои 

личностные связи на основе всего, что он 

видел и читал раньше. 

Так учитель старается подвести учеников 

к пониманию того, что с каждым годом их 

личный опыт расширяется. Задавая четве-

роклассникам конкретные вопросы о том, 

что происходило в течение этого года, он 

фактически продемонстрировал, что имен-

но могло способствовать расширению их 

индивидуальных схем. 

Особенности процесса
В обоих случаях мы наблюдали смену 

парадигмы: оба учителя регулярно занима-

лись обсуждением и моделированием стра-
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тегий понимания на уроках; оба регулярно 

беседовали со своими учениками о разноо-

бразных стратегиях; оба пользовались сами 

и учили детей пользоваться специфической 

терминологией, связанной с процессами 

понимания, а также активно использовали 

на своих занятиях разные виды групповой 

работы. Кроме того, учителям пришлось 

научиться “думать вслух”, чтобы их учени-

ки могли наблюдать за тем, как их учитель 

применяет ту ли иную стратегию. Когда 

учитель рассуждал вслух о том, какую 

стратегию он собирается сейчас применить, 

как он будет ее применять и почему счита-

ет ее наилучшей в данной ситуации, дети 

получали возможность не только узнать о 

существовании этой стратегии, но как бы 

“ощутить” ее, увидеть и услышать. В конце 

зимы в центре внимания в обоих классах 

оказалась стратегия построения схемы. Ни 

один из учителей не знал, как проходят за-

нятия в другом классе, но оба стремились к 

одному и тому же – к созданию сообщества 

учеников мыслителей, способных созна-

тельно идти на риск и работать над раз-

витием своей метакогнитивной культуры. 

Учительница первоклассников объясняла 

детям, почему необходимо активизировать 

имеющиеся знания до, во время и после 

чтения и выстраивать собственную схему, 

которая помогает каждому читателю соот-

нести прочитанное со своим жизненным 

опытом. Учитель четвероклассников помог 

им осознать, что спустя год они понима-

ют текст лучше, чем раньше, потому что 

их схемы расширились и связей с текстом 

стало больше. Оба учителя использовали 

в обучении обсуждение и моделирование, 

рассчитывая, что в дальнейшем их ученики 

смогут самостоятельно применять стра-

тегии понимания при работе с любыми 

текстами.

Наблюдая за уроками этих двух учите-

лей и за успехами их учеников мы выявили 

следующие основные особенности процесса 

обучения стратегиям понимания. 

• При объяснении стратегии учитель 

пользуется соответствующей 

терминологией и точными 

формулировками 

• Учитель моделирует стратегию, то есть 

демонстрирует ее применение так, 

чтобы ученики могли ее “прочувство-

вать”

• Учитель “думает вслух”

• Общая работа и общее обсуждение 

проходят под руководством учителя

• Отработка стратегии проходит инди-

видуально, в парах и в малых группах

• Учитель-“помощник” добивается 

сознательного использования от-

дельных стратегий: заинтересовывает 

учеников, задает вопросы (в том числе 

наводящие и проблемные), моделиру-

ет, объясняет, уточняет, рассказывает, 

размышляет, поддерживает. 

• Эффективность (или неэффектив-

ность) стратегии в каждом конкрет-

ном случае обсуждается совместно, 

что формирует сознательный подход к 

выбору той или иной стратегии. 

• Учитель обеспечивает достаточный 

объем самостоятельной работы, 

ученикам на уроке предоставляется 

возможность самостоятельно пла-

нировать свою работу и оценивать 

результат.

Как мы видели, на занятиях оба учителя 

добивались от учеников гиперпонимания 

того, какую стратегию лучше всего приме-

нить при конструировании смысла текста 

в каждом конкретном случае. Пока юные 

читатели учатся сознательно подходить к 

выбору стратегий, работа проходит под 

руководством учителя. При таком подходе 

ученики оказываются активными и созна-

тельными участниками процесса чтения, 

их активность носит метакогнитивный 

характер.

Результаты исследования
 Успехи учеников обоих классах в осво-

ении стратегий понимания подтверждены 

результатами проверок с применением 

различных методов оценивания, включая 

стандартный тест на проверку читатель-

ской компетентности (DRP), индивидуаль-

ные беседы с читателями и вопросники (в 

частности, вопросник “Оценка развития 

читательских навыков” – DRA, см. Beaver, 

1997). Кроме того, по наблюдениям самих 

учителей, заметно выросли активность 

учеников и их интерес к общей и группо-

вой работе с текстом, повысился уровень 

самооценки. 

Таблица 1 показывает сравнительные 

результаты осеннего и зимнего замеров 

уровня развития читательских навыков 

у первоклассников по вопроснику DRA. 

Почти все ученики (17 из 20) заметно по-

высили свой читательский уровень. Уэйн 

(показавший одинаково низкий результат 

в обоих замерах) – ребенок с ослабленным 

зрением.
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Таблица 2 показывает результаты 

осеннего (DRP-1) и весеннего (DRP-2) 

замеров у четвероклассников. Как видно 

из таблицы, весенние результаты значи-

тельно лучше осенних. Почти все учени-

ки (17 из 18-ти) заметно продвинулись в 

овладении навыками чтения. Не улучши-

ла своих результатов только одна учени-

ца, у которой проблемы понимания были 

связаны с плохим знанием языка. Срав-

нение результатов осеннего и весеннего 

замеров выявило, что в среднем пока-

затель читательской компетентности по 

DRP повысился на 12 единиц – с 44,28 

до 56,39. За все время с начала учебного 

года этот показатель возрос на 13,5 еди-

ниц. Анализ сравнительных результатов 

DRP-1 и DRP-2 по критерию Стьюдента 

продемонстрировал статистическую зна-

чимость изменений: p > 0,01 (p = 0,005). 

Особенно заметных успехов добились 

ученики, испытывающие трудности в 

чтении: Шейн, Себастьян, Шарлен, Каха-

ри и Джейд. 

По словам их учителей, и первокласс-

ники и четвероклассники поняли, что 

чтение есть процесс конструирования 

смысла. Так, учительница первоклассни-

ков отмечает, что при чтении вслух дети 

теперь чаще сами “ловят” себя на ошибке, 

если эта ошибка мешает конструированию 

смысла. В обоих классах ученики начали с 

большим интересом включаться в процесс 

чтения, повысилась их метакогнитив-

ная культура. И наконец, ученики обоих 

классов стали значительно чаще прибегать 

к разнообразным стратегиям, когда во 

время чтения у них возникают трудности 

с пониманием смысла.

Выводы
Итак, цель описанной деятельности 

состояла в том, чтобы дети научились 

выбирать и сочетать различные стра-

тегии при конструировании смысла. 

Обучение стратегиям – сложный и 

многотрудный процесс как для учите-

лей, которым приходится отводить на 

него немало урочного времени, так и 

для учеников, которые учатся читать и 

понимать прочитанное. Но если в итоге 

он поможет детям стать компетентны-

ми читателями, которые потом, будучи 

уже взрослыми людьми, смогут в любой 

момент самостоятельно выбрать и при-

менить наилучшую для данной ситуации 

стратегию понимания, – значит, время и 

усилия потрачены не зря.

Таблица 1 Уровень развития читательских   
 навыков по DRA у первоклассников
Имя DRA, осень 02  DRA, зима 03 Точность чтения  
   зимой

Абигайл 4 14 99%

Ашая 10 14 98%

Бен 6 14 98%

Шарлен 3 8 96%

Крис 2 4 96%

Рейчел 24 28 98%

Деметриус 6 10 96%

Девин 10 14 98%

Эмили Б. 24 24 98%

Хэлли 10 16 96%

Ханна С. 24 28 99%

Харри 24 24 100%

Джордан 3 4 96%

Джозеф 1 6 96%

Келли 3 6 96%

Кеша 3 8 96%

Николас 8 14 99%

Тейлор 3 6 96%

Уэйн 1 1 94%

Жанель 4 8 97%

Таблица 2 Результаты тестирования    
 четвероклассников по DRP

Имя  DRP-1 (p = 0,70) DRP-2 (p = 0,70) +/-

Александр 69 79 10

Александриа 47 56 9

Аманда 61 65 4

Бриджет 69 83 14

Картер 50 65 15

Шарлен 30 43 13

Кристиан 59 74 15

Гейбриелл 35 52 17

Джейд 30 44 14

Джовен 46 60 14

Кахари 16 42 26

Лашанда 35 40 5

Мэри 39 49 10

Нейама 54 52 -2

Себастьян 34 55 21

Шейн 31 47 16

Шейнелл 43 51 8

Тенелл 49 58 9
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Проведенное исследование позволяет 

сделать вывод о том, что стратегии по-

нимания вполне доступны детям млад-

шего школьного возраста, если обучение 

организовано в соответствии с их уров-

нем. Обучение стратегиям требует ясных 

объяснений и моделирования. Два учителя, 

за работой которых мы наблюдали, полнос-

тью изменили свой подход к обучению 

чтению. Они перестроили свои уроки, 

выделив время на объяснение и модели-

рование стратегий, а также на беседы с 

учениками и постановку вопросов, кото-

рые помогают детям “увидеть невидимое”. 

Они уделяли много внимания организации 

обратной связи, подробно обсуждали с 

каждым читателем вопросы понимания и 

использовали при этом соответствующую 

терминологию. Оба учителя отмечают, 

что конечный результат – т.е. применяют 

ли дети изученную стратегию на практи-

ке – во многом зависит от того, какую под-

держку они получают от учителя на этапе 

ее усвоения. “Теперь я часто прошу детей 

показать мне, что именно они говорят и 

что делают, когда применяют ту или иную 

стратегию, – рассказывает учительница 

первоклассников. – Я спрашиваю их: а как 

это звучит? А как это выглядит?” Напри-

мер, отрабатывая стратегию перечиты-

вания (она применяется, когда читателю 

трудно уяснить смысл текста), учительница 

разбивает класс на пары. Наклоняясь к 

паре Джозеф – Кеша, она спрашивает: “По-

кажите мне, как выглядит перечитывание? 

Как оно звучит?” Джозеф ведет пальцем 

назад, ища то место, с которого он начнет 

перечитывать. Кеша говорит: “Я возвраща-

юсь к началу предложения и перечитываю 

(водит пальцем), повторяю все слова и 

смотрю, что там было не так”. – “А что там 

было не так? Что это значит?” – уточняет 

учительница. “Ну, я просто понимаю, что 

смысла нет, и перечитываю предложе-

ние, чтобы понять правильно. Стараюсь 

понять, где я сделала ошибку”. – “Вер-

но, – подтверждает учительница. – При 

перечитывании мы стараемся понять, где 

допустили ошибку, а для этого возвраща-

емся назад (показывает пальцем), читаем 

то же самое еще раз – и тогда уже понима-

ем смысл”. Когда работа в парах закончена, 

учительница пересказывает свой разговор 

с Джозефом и Кешей всему классу. Так она 

заботливо поддерживает юных читателей 

на всех этапах работы: наблюдает, задает 

вопросы и обеспечивает обратную связь, 

моделирует, при необходимости подправ-

ляет, повторяет и перефразирует высказы-

вания учеников, подтверждая тем самым 

правильность понимания, а еще хвалит и 

ободряет. Меняются читатели – меняется и 

поддержка, которую они получают. Задача 

учителя – обеспечить необходимую (а не 

избыточную) поддержку.

Исследование также показало, что, объ-

ясняя и моделируя стратегии понимания 

на занятиях, следует пользоваться точны-

ми формулировками и соответствующей 

терминологией – в дальнейшем, поняв 

и усвоив новые для них слова, ученики 

смогут пользоваться ими самостоятель-

но. Оба учителя, за работой которых мы 

наблюдали, ставили перед собой цель: 

помочь детям прочно усвоить стратегии 

понимания – поэтому у них на уроках при-

менение разнообразных стратегий стало 

обычной частью работы над текстом. На 

каждом занятии ученики имели возмож-

ность размышлять и принимать самостоя-

тельные решения: Какую стратегию лучше 

применить? Как она поможет мне понять 

то, что я читаю? Нужно ли ее применять? 

Учителя при этом моделировали изучае-

мые стратегии, беседовали с классом и с 

малыми группами, помогали юным чита-

телям на этапе перехода к практическому 

применению стратегий, поддерживали 

и при необходимости подправляли. По 

мере развития читательских навыков роль 

учителей менялась. Учителя продолжали 

руководить работой учеников до тех пор, 

пока те не продемонстрируют, что страте-

гия усвоена (свидетельством этого могут 

служить высказывания ученика в ходе 

обсуждения или беседы, записи, форми-

рование навыка самокоррекции). Говорит 

учительница первоклассников: “Я поняла, 

что при обучении стратегиям важно не 

только подробно и понятно их объяснить, 

но, главное, надо очень аккуратно поддер-

живать и подталкивать каждого ребенка – 

ровно столько, сколько ему нужно. Иногда 

я как будто немного забегала вперед и 

тянула ученика за собой, иногда как бы 

приотставала и чуть подталкивала, а ино-

гда просто была рядом”. Хотя и в первом и 

в четвертом классе стратегии понимания 

вводились и отрабатывались по очереди, в 

конечном итоге учителя демонстрировали 

детям возможности гибкого использования 

и сочетания различных стратегий. Их глав-

ная задача состояла в том, чтобы научить 

юных читателей самостоятельно выбирать, 

сочетать и применять на практике различ-

ные стратегии понимания. 
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Заключение
В своем исследовании мы опирались 

на опубликованные данные о том, что 

читатели, обученные когнитивным страте-

гиям, показывают заметно более высокие 

результаты при тестировании читатель-

ских навыков, чем их сверстники, которых 

учили читать традиционными методами 

(RAND, 2002). Исследования показывают, 

что обучение разнообразным стратегиям 

понимания в ходе чтения ведет к улучше-

нию памяти, расширению возможностей 

понимания и в целом к более глубокому 

пониманию прочитанного. Мы, как и 

многие другие авторы (Duffy, 1993; Pressl-

ey, Johnson, Symons, McGoldrick, & Kurita, 

1989), убеждены, что когда педагог-про-

фессионал на своих занятиях постоянно 

или хотя бы изредка обучает читателей 

разнообразным стратегиям понимания, 

его ученики скорее всего начнут лучше 

понимать прочитанное.

Метакогнитивная культура, мотива-

ция, ответственность, взаимодействие, 

прямые и ясные объяснения – все эти 

факторы важны при обучении стратегиям 

понимания. Кроме того, чтобы читатели 

научились гибко, эффективно и свободно 

применять различные стратегии на прак-

тике, необходимо обеспечить им помощь 

и поддержку на этапе обучения. 

Как исследователи мы удовлетворены 

полученными результатами, однако со-

знаем, что они носят предварительный 

характер. Исследовательский проект 

рассчитан на три года, мы же можем пока 

предъявить лишь результаты первого года. 

Разумеется, у нас нет намерения на основе 

наблюдений за работой всего двух учите-

лей делать далеко идущие обобщения и 

выводить универсальные рекомендации 

по обучению чтению. Однако анализ 

первых сравнительных данных показы-

вает, что организация метакогнитивной 

деятельности при обучении стратегиям 

понимания благотворно влияет на резуль-

тат обучения и в первом, и в четвертом 

классах. Полученные нами данные также 

указывают на то, что читатели, которых 

целенаправленно учили стратегиям пони-

мания, свободнее пользуются этими стра-

тегиями на практике. В ходе исследования, 

проводившегося в начальной школе, мы 

убедились, что обучение стратегиям идет 

на пользу как начинающим, так и более 

опытным читателям. В дальнейшем мы 

намерены расширить рамки исследова-

ния и охватить другие возрастные груп-

пы – чтобы вывести общие рекомендации, 

применимые на разных этапах обучения. 

Научить ребенка читать так, чтобы он мог 

легко и свободно пользоваться разноо-

бразными стратегиями понимания, – не-

простая задача, требующая времени и 

терпения.
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С 
распространением интерактивных 

технологий в процессе обучения все 

чаще и чаще у преподавателей возни-

кает вопрос: как оценивать “продукты” этих 

технологий. Учителя чувствуют, что такие 

достаточно традиционные методы оценива-

ния как экзамены, тесты, письменные работы 

и т.п. далеко не всегда полностью и адекватно 

отражают успехи учащихся, поскольку они 

чаще всего сконструированы так, что позво-

ляют легко проверить наличие у учащегося 

конкретных знаний (по принципу “пра-

вильно-неправильно”). Гораздо реже с их 

помощью можно оценить уровень развития 

мыслительных навыков – анализа, синтеза, 

аргументации. И практически невозможно 

оценить при помощи этих методов доста-

точно широкую гамму умений из жизненно 

необходимой для человека сферы – комму-

никации.

Поэтому, интуитивно или сознательно, 

многие учителя пробуют применять для оце-

нивания новые методы, обладающие боль-

шими возможностями чем традиционные. 

Но при этом их всегда беспокоит, насколько 

объективным и достоверным будет такое 

“альтернативное” оценивание. Разумеется, 

стремление к объективности в оценивании 

достойно всяческой похвалы, особенно 

если оно направлено на совершенствование 

учебного процесса. Однако мне представля-

ется, что ключевые изменения, способные 

вывести учебные процесс на качественно 

иной уровень, лежат не в плоскости нового 

инструментария или процедур оценивания, 

а прежде всего в кардинальном изменении 

всей системы отношений учитель-ученик. 

Без взаимного уважения и взаимной ответ-

ственности любые нововведения окажутся 

неэффективными. 

В этой статье мне хотелось бы рассмотреть 

один из интерактивных методов оценива-

ния: учащиеся будут оценивать формальную 

дискуссию и себя как ее участников. Необхо-

димо заранее оговорить, что описываемый 

опыт сложился в “переходный период”: от 

системы образования, в которой учитель 

был главной фигурой – он определял цели 

и методы обучения, устанавливал критерии 

оценивания и выносил окончательное реше-

ние о достижении учеником определенного 

уровня, – к системе образования, в которой 

учитель и ученик одинаково ответственны за 

конечный результат и поэтому в равной сте-

пени участвуют в процессе постановки целей 

и мониторинге их реализации. Автор наде-

ется, что идеи, предложенные в статье будут 

полезны в первую очередь учителям, кото-

рые, благодаря применению интерактивных 

технологий, находятся в процессе изменений 

отношений в системе “учитель-ученик” и 

устанавливают новые процедуры и нормы.

Дискуссия создает тот жизненный контекст, 

в котором, согласно теории конструктивиз-

ма, знания связываются с действительностью 

и становятся подлинной “собственностью” ее 

участников. 

Она обладает рядом характерных черт, 

сопровождающих вербальную информацию, 

позволяющих наблюдателю (“оценщику”) 

сделать гораздо более глубокие заключения 

об уровне знаний и умениях их использовать 

участниками. Наблюдая выступления участ-

ников дискуссии, вслушиваясь в их аргумен-

ты, мы воспринимаем не только сказанное, 

но и то, КАК сказано: интонацию, темп, 

мимику, жесты и другие паравербальные и 

невербальные послания. Именно эти посла-

ния становятся своеобразной “приправой”, 

позволяющей оценить подлинный “вкус” 

речи выступающих. 

Эти свойства дискуссии делают ее очень 

привлекательной для многих преподавате-

лей. Правда, эти же свойства порой делают 

оценки гораздо более субъективными, чем 

Сергей Лысенко

От участия в дискуссии 
к ее оцениванию
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при использовании других методов оценива-

ния – таких как письменные работы.

Таким образом, перед творчески работаю-

щим преподавателем встает задача построить 

процесс оценивания таким образом, чтобы 

сохранить все положительные черты дискуссии 

как инструмента оценивания и одновременно 

создать условия, позволяющие сделать этот 

инструмент как можно более объективным.

 

Преподаватель, намеревающийся использовать 

дискуссию как инструмент оценивания, для ее 

подготовки должен, прежде всего, следовать 

основным принципам процедуры оценивания: 

четко определить цели, сформулировать их, 

используя конкретные термины, определяющие 

условия выполнения и конечный “продукт”, 

получаемый в результате выполнения задания. 

Планируя использование дискуссии в качестве 

инструмента оценивания, задайте, прежде все-

го, себе вопросы:

• Какие знания должны высказать учащие-

ся?

• В какой форме будут высказываться эти 

знания?

• Сколько мнений может прозвучать в дис-

куссии?

• Какие умения должны продемонстриро-

вать участники дискуссии?

• Сколько времени будет в распоряжении 

каждого из них для высказывания своей 

позиции и опровержения оппонентов?

• Сколько раз за время дискуссии сможет 

высказаться один участник?

• Как можно обеспечить равные возмож-

ности всем участникам дискуссии для 

высказывания своих идей?

Ответы на эти вопросы позволят Вам уви-

деть/услышать/почувствовать как будет раз-

виваться дискуссия в реальности. Если же 

представление еще недостаточно ясное, продол-

жайте задавать себе вопросы, пока “конечный 

продукт” не станет конкретным и отвечающим 

поставленным целям.

Планируя дискуссию в 10 классе средней 

школы о роли революций в процессе развития 

человеческого общества, я ставил перед собой 

следующие цели:

1. Оценить уровень знаний исторических 

фактов, касающихся революционных со-

бытий в Европе и Америке в XVII - XVIII 

веках; 

2. Оценить уровень критического мышления 

учащихся (умения прослеживать при-

чинно-следственные связи; принимать 

решение о позиции, опираясь на систему 

ценностей; аргументированно отстаивать 

свою позицию и отвечать на аргументы 

оппонентов);

3. Оценить умения представлять свои зна-

ния и позицию перед аудиторией. 

В это же время мне хотелось, чтобы заня-

тие прошло как можно интереснее для уча-

щихся и чтобы высказываемые знания были 

как можно более неформальными. Дискуссия 

прекрасно отвечала этим требованиям, но 

именно ее интерактивность и эмоциональ-

ность вызывали риск того, что процесс 

оценивания будет очень сложен и субъек-

тивен. Преодолеть этот риск мне помогли 

знакомство с работой Барбары Миллер (Mil-

ler, Barbara. Formarea cetăţenilor – Chişinău: 

S.n., 2002) и многолетняя практика обучения 

формальным дебатам.

В качестве основного инструмента, позволя-

ющего провести оценивание знаний и уме-

ний, продемонстрированных в дискуссии, 

мною был выбран Рубрикатор.

Этот прекрасный инструмент не только 

позволяет учителю оценить труд учащегося 

и определить уровень его учебных дости-

жений. Одновременно он может быть легко 

использован учащимся: рубрикатор предо-

ставляет ему информацию (обратную связь) 

о том, каковы его учебные достижения и 

что нужно предпринять для их дальнейшего 

совершенствования. Типичный рубрикатор 

состоит из трех основных элементов:

• Области учебных достижений (крите-

рии оценивания).

• Шкала уровней учебных достижений 

(могут выражаться определениями или 

оценками).

• Описание каждого уровня достижений 

(стандарты).

Критерии 
оценивания

Уровни учебных достижений
плохо удовлетворительно хорошо отлично безупречно

Критерий 1 стандарт стандарт стандарт стандарт стандарт

Критерий 2 стандарт стандарт стандарт стандарт стандарт

Критерий 3 стандарт стандарт стандарт стандарт стандарт
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Создание рубрикатора начинается с 

определения критериев, по которым будет 

оцениваться выступление учащегося. Бар-

бара Миллер советует применять от двух 

до четырех критериев (3, стр. 41-42). По ее 

наблюдениям большее количество оценива-

емых критериев заставляет учащихся распы-

лять свое внимание и тем самым приводит к 

снижению качества выполняемого задания.

После того, как вы определили критерии, 

проверьте их важность и полезность, отвечая 

на вопросы:

• Может ли учащийся выполнить работу 

следуя критериям, но не достичь цели 

задания? 

• Может ли учащийся достичь цели 

задания без того, чтобы следовать 

критериям?

Если вы отвечаете на эти вопросы положи-

тельно, критерии необходимо пересмотреть.

Следующий шаг для составления ру-

брикатора – определение уровней учебных 

достижений. Их точное число назвать до-

статочно сложно. Идеальным будет рубри-

катор, который описывает достаточно много 

уровней учебных достижений для того, что-

бы учащийся мог использовать их для свое-

го развития. Одновременно уровней должно 

быть достаточно мало – для того, чтобы они 

были реально достижимы и способствовали 

старательному выполнению задания. Опыт, 

накопленный различными преподавателя-

ми, демонстрирует, что обычно достаточно 

описания 4-5 уровней достижений. При 

этом некоторые преподаватели считают 

полезным обозначить низший уровень как 

отсутствие стремления и высший как иде-

альное выполнение.

После того, как определены критерии 

и уровни учебных достижений, начните 

заполнять ячейки рубрикатора, описывая 

желаемый результат. Используйте при этом 

термины или характеристики, которые легко 

наблюдать. Описывайте то, что ожидаете, а не 

то, что отсутствует. Например, лучше исполь-

зовать формулировку учащийся опирается 

только на один источник вместо учащийся не 

использует различные источники. 

Описывая различные уровни, как можно 

меньше используйте прилагательные или 

наречия. Например, гораздо лучше напи-

сать учащийся приводит различные факты 

в поддержку своей позиции, чем учащийся 

демонстрирует хорошие знания фактиче-

ского материала. Рубрикатор должен помочь 

учащемуся понять, что именно ему необхо-

димо выполнить для достижения прогресса, 

поэтому вместо использования нормативных 

терминов, таких как хорошо, плохо, средне и 

т.п., описывайте наблюдаемые признаки этих 

терминов. Учащемуся будет гораздо полез-

нее прочитать, что высказываемые мысли не 

имеют логической связи и слушателю тяже-

ло понять, как излагаемые факты поддержи-

вают аргументы, чем выступление логически 

плохо организовано.

Для упомянутого мною занятия по исто-

рии я сконструировал рубрикатор, предусма-

тривающий оценивание на основании трех 

критериев, каждый из которых соответство-

вал одной из поставленных целей, и пяти 

уровней учебных достижений. 

После того, как рубрикатор готов, его не-

обходимо обсудить с учащимися. Эта беседа 

нужна для того, чтобы учащиеся осознавали, 

чего от них ожидают, и могли подготовиться 

соответственным образом. Кроме того, об-

суждение позволяет отредактировать неко-

торые положения рубрикатора, так, чтобы их 

смысл понимался всеми одинаково.

При ознакомлении с рубрикатором воз-

никли вопросы о том, что означают фразы 

Формулирует ценность, лежащую в основе 

позиции и Использует оригинальные приемы 

для привлечения внимания. Мы обсудили, как 

можно понимать эти фразы и нашли при-

меры, которые помогли понять, что ожида-

ется от учащихся. Так, в качестве ценности 

может выступать человеческая жизнь – в этом 

случае все приводимые факты и аргументы 

в конечном счете должны демонстрировать 

укрепление этой ценности (например воз-

можности для свободного развития) или, на-

против ее игнорирование (например, гибель 

десятков тысяч людей в годы якобинской 

диктатуры). Учащиеся предложили и другие 

ценности, которые могут быть положены в 

основу избранной позиции: экономическое 

благосостояние общества, принцип равен-

ства и свободы, независимость нации.

Оригинальные приемы для привлечения 

внимания и акцентирования важных идей 

также были продемонстрированы на приме-

рах: использование ясных графических схем; 

начало выступления с яркого высказывания, 

которое может и не быть очевидно связано с 

темой дискуссии, но спикер показывает эту 

связь в ходе выступления; обращение к об-

разным аналогиям.

Следующим этапом подготовки дискуссии 

стало обсуждение ее формальных правил.

Было решено, что класс будет разделен на 

две группы: учащиеся, вошедшие в первую 

группу (назовем ее условно “спикеры”), 
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Критерии 
Уровни учебных достижений

Плохо Удовлетворительно Хорошо Отлично Безупречно 

Зн
ан

ие
 те

м
ы

 
Называет не 
более двух фак-
тов, ошибается 
в хронологии, 
путает события 
из разных стран. 
Не использует 
научные по-
нятия.

Иcпользует фак-
ты из истории 
двух стран. Пра-
вильно пользу-
ется основными 
понятиями темы. 
Допускает неточ-
ности в хроно-
логии. 

Использует в 
доказательствах 
факты из исто-
рии Англии, 
Франции, США, 
почерпнутые 
из учебника. 
Правильно при-
меняет научные 
термины.

Использует 
факты из исто-
рии Англии, 
Франции, США, 
почерпнутые 
минимум из 
двух источни-
ков. 

Использует 
факты из исто-
рии Англии, 
Франции, США, 
делая ссылки 
на три и более 
источника.

Кр
ит

ич
ес

ко
е 

м
ы

ш
ле

ни
е

Позиция не 
определена.
Не может по-
казать связь 
между фактами 
и обсуждаемой 
позицией.

Формулирует 
и представляет 
не более двух 
аргументов в 
поддержку пози-
ции. В качестве 
доказательств 
использует про-
стейшие умоза-
ключения.
Факты из 
истории разных 
стран не клас-
сифицируются 
и используются 
разрозненно.

Формулирует 
позицию и под-
держивает ее 
минимум тремя 
аргументами, 
используя в ка-
честве примеров 
исторические 
факты.
Формулирует 
ценность, лежа-
щую в основе 
позиции.
Формулирует 
вопросы для 
уточнения ин-
формации.

Формулирует 
позицию и под-
держивает ее 
минимум тремя 
аргументами, 
использует в 
качестве доказа-
тельств факты, 
аналогии, ссыл-
ки на мнения 
экспертов. 
Каждый аргу-
мент объясняет 
с точки зрения 
выбранной цен-
ности.
Сравнивает 
свои аргументы 
с аргументами 
оппонентов и 
делает заклю-
чение об их 
убедительности. 
Задает вопро-
сы оппонентам 
и использует 
ответы на них 
для поддержки 
своей позиции.

Формулирует 
позицию и под-
держивает ее, 
используя цен-
ностный крите-
рий. Использует 
различные 
типы аргу-
ментов (более 
трех), выявляет 
их сильные и 
слабые стороны. 
Интерпретирует 
доказательства 
оппонентов в 
свою пользу.
Предвидит 
возможные 
возражения и 
отвечает на них. 
Объясняет связь 
обсуждаемой 
темы с совре-
менностью.
Задает вопросы-
ловушки и ис-
пользует ответы 
оппонентов в 
свою пользу.

Пр
ез

ен
та

ци
я

Более 50% 
времени читает. 
Использует не 
более 60 % пре-
доставленного 
регламентом 
времени. Вместо 
критики идей 
делает выпад 
против лично-
сти оппонентов.

Более 35% време-
ни читает. Ис-
пользует в речи 
слова-паразиты 
и жаргониз-
мы. Критикует 
идеи, допуская 
некорректные 
выражения.
Нарушает вре-
менной регла-
мент более чем 
на 10%.

Следует струк-
туре: Вступле-
ние, Основная 
часть, Заклю-
чение.
Обращается к 
записям только 
для ссылки на 
факты. Об-
ращается к 
аудитории, 
поддерживая 
визуальный 
контакт. Нару-
шает временной 
регламент не 
более чем на 
10%.

Соблюдает 
структуру 
выступления. 
Использует 
различную 
интонацию и 
невербальные 
послания для 
акцентирования 
важных мест. 
Корректен по 
отношению к 
оппонентам.
Возможно нару-
шение времен-
ного регламента 
до 5%.

Использует 
оригинальные 
приемы для 
привлечения 
внимания. Со-
блюдает структу-
ру выступления 
и временной 
регламент. 
Корректен по 
отношению к 
оппонентам.
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будут активно участвовать в дискуссии, а 

все остальные получат задание следить за 

ходом дискуссии с целью оценить знания и 

умения своих одноклассников с помощью 

обсужденного рубрикатора (в дальнейшем 

наблюдатели). Такое решение позволило мне 

увидеть и сформулировать еще одну учебную 

цель занятия: развивать умения наблюдения и 

оценивания.

Практика дебатов подсказывала мне, что 

простое наблюдение за ходом дискуссии не 

гарантирует понимания роли выступления 

каждого участника. Поэтому, для повышения 

качества оценивания, в дополнение к рубри-

катору был использован еще один инстру-

мент – Лист записи дискуссии (в формальных 

дебатах используется английский термин flow 

sheet). Наблюдатели получили чистые листы, 

в которых каждому спикеру соответствовала 

своя колонка (в моем конкретном случае в 

дискуссии приняли участие семь учащихся).

Сп
ик

ер
 1

Сп
ик

ер
 2

Сп
ик

ер
 3

Сп
ик

ер
 4

Сп
ик

ер
 5

Сп
ик

ер
 6

Сп
ик

ер
 7

В ходе дискуссии наблюдатель должен за-

писывать идеи, услышанные им от спикеров, 

в соответствующую колонку. При помощи 

стрелок можно указывать, к каким идеям, 

высказанным ранее другими спикерами, от-

носятся слова выступающего. Использование 

этого инструмента позволяет после оконча-

ния дискуссии восстановить ее смысловой 

ход и отделить содержание от эмоционально-

го впечатления. 

После того, как всем участникам предсто-

ящего занятия стало ясно, как и при помощи 

чего будут оцениваться выступления спи-

керов, закономерно встал вопрос о том, как 

сделать так, чтобы все спикеры имели равные 

шансы проявить свои знания и умения.

После обсуждения была утверждена сле-

дующая процедура.

Каждый спикер имеет возможность: 

• Сформулировать свою позицию

• Подкрепить ее аргументами

• Задать вопросы другим участникам

• Ответить на вопросы

Временной формат дискуссии:

В ходе дискуссии каждый участник может 
использовать не более 5 минут.

Обязательные выступления (слово предо-
ставляет учитель): 
• 2 минуты для первого выступления – 

представление своей позиции и аргу-
ментов

• 1 минута для заключительного высту-
пления – уточнение позиции, аргумен-
тов, выводы с учетом прозвучавших в 
дискуссии идей.

Произвольные выступления (спикер сам 
решает, когда включаться в дискуссию и 
сколько секунд продлится его речь).
• 2 минуты – могут использоваться по 

частям для коротких выступлений и за-
давания вопросов другим спикерам.

Время обязательных и произвольных 
выступлений взаимно не компенсируется 
(нельзя использовать в дальнейших 
выступлениях минуту, которая 
осталась после первого обязательного 
выступления).

Достаточно сложный временной 

регламент потребовал ввести еще 

одну роль в предстоящую дискуссию – 

хронометриста.

Для качественного выполнения обязанно-

стей ему, кроме часов с секундной стрелкой, 

потребовались дополнительные “инстру-

менты”: карточки с надписями “30 секунд”, 

“1 минута”, “СТОП” и листок, на котором 

записывается “выговоренное” время каждого 

спикера.

Использованное время
5 минут 4 минуты 3 минуты 2 минуты 1 минута

30 сек. 30 сек. 30 сек. 30 сек. 30 сек. 30 сек. 30 сек. 30 сек. 30 сек. 30 сек.
Спикер 1
Спикер 2
Спикер 3
Спикер 4
Спикер 5
Спикер 6
Спикер 7
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Обсуждение предположений о том, с 

какими трудностями может встретиться хро-

нометрист во время дискуссии, закончилось 

составлением специальной инструкции.

Инструкция для хронометриста

Время отсчитывается в обратном порядке 
для того, чтобы легче было в случае необхо-
димости ответить на вопрос (спикера или 
наблюдателя), сколько осталось времени для 
выступления.

По мере использования времени, заштри-
ховывайте ячейки в таблице напротив имени 
каждого спикера.

Карточки также поднимайте в обратном 
порядке, это будет означать, что у спикера 
осталось: “1 минута” или “30 секунд”. 

Карточка “СТОП” может быть поднята 
три раза:

1. после окончания первого обязательного 
выступления; 

2. после использования 2 минут на произ-
вольные выступления; 

3. после окончания заключительного обяза-
тельного выступления.

По окончании дискуссии объявите на-
блюдателям и спикерам результаты исполь-
зования времени.

Размышления после дискуссии
Если мы хотим добиться действительных 

качественных изменений в знаниях и уме-

ниях учащихся (да и в своих собственных), 

обязательно надо обсудить процесс дис-

куссии и оценивания. Поделиться при этом 

своими ощущениями и эмоциями; подумать, 

какие “открытия” удалось сделать, как их 

можно использовать в дальнейшем. Учи-

тель при этом должен создавать атмосферу 

открытости и доверия, помогать учащимся 

формулировать свои мысли. Например, если 

вы слышите “Мне понравилось”, обязательно 

спросите – что именно? Помните главное 

правило: общие слова и фразы (такие как все, 

хорошо, плохо) практически не несут по-

лезной информации, а в некоторых случаях 

могут привести и к конфликту, поскольку 

могут пониматься по-разному.

Вот что услышали мы после дискуссии:

- Я сначала испытывал напряжение, зная, 
что мои слова будут записываться и оцени-
ваться, но потом дискуссия стала настолько 
интересной, что я перестал думать об этом.

- Мне было важно сказать то, что я запла-
нировала, и поэтому я совершенно не думала 
о том, кто и как будет записывать мои 
слова.

- Хотя я не участвовал напрямую в дис-
куссии, в момент, когда зашел спор о том, 
оправданы ли были казни аристократов во 
Франции, я подумал, что их можно сравнить 
с хирургической операцией, во время которой 
ампутируют поврежденный орган ради вы-
живания человека. Я был очень рад, когда об 
этом сказал в заключительном слове один из 
спикеров.

- Я заметила, как много лишних слов говорят 
мои товарищи, и постараюсь следить за 
своей речью более тщательно.

- Мне как наблюдателю порой тяжело было 
понять, какие идеи продолжает тот или 
иной спикер.

- Иногда создавалось впечатление, что 
сторонники разных позиций не слышат друг 
друга. Например, когда было сказано, что 
революции способствовали техническому 
прогрессу, в ответ прозвучало, что погибло 
много людей. Мне осталось неясно, как эти 
две идеи связаны друг с другом.

- Мне сначала очень понравилось высту-
пление первого спикера – его уверенность, 
напористость, активность. Но когда я для 
оценивания стал использовать рубрикатор, 
я понял, что многие идеи не были поддержа-
ны фактами, поэтому могу оценить высту-
пление только как “удовлетворительное”.

- Рубрикатор помог мне готовиться к 
дискуссии: первое свое выступление я отре-
петировала дома, так, чтобы оно соответ-
ствовало уровню “отлично”. Для этого мне 
пришлось использовать не только учебник, 
но и материалы из хрестоматии. Оказалось, 
что в две минуты можно сказать очень мно-
го. Мои ожидания совпали с оценками моих 
товарищей.

- Хотя мое выступление оценили ниже, чем 
я ожидал, я с этой оценкой согласился после 
того, как мне прокомментировали ее при 
помощи рубрикатора и листа записи дис-
куссии.

Эта беседа и мои личные наблюдения по-

зволяют сделать несколько выводов и реко-

мендаций.

Впервые применять дискуссию для оцени-

вания желательно тогда, когда ее тема по-

зволяет достаточно много внимания уделить 

вопросам процедуры. Для более сложных 

тем умения как спикеров, так и наблюдателей 

должны быть развиты уже достаточно хоро-

шо. Соответственно, предусмотрите больше 

времени для “распаковки” – анализа всего 

процесса (как дискуссии, так и оценивания).

Для облегчения работы наблюдателей 

(а в конечном счете – для того, чтобы дей-

ствия спикера были более понятны всем), 
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рекомендуется выступления начинать с 

сигнальных фраз типа:

- Мою позицию в этой дискуссии можно 
сформулировать так…

- В ответ на аргумент, высказанный .... я 
хочу предложить…

- Было сказано (цитата). Я хочу… (опро-
вергнуть / согласиться и дополнить / 
задать вопрос)

Учащиеся должны иметь четкое пред-

ставление о том, что такое аргументация 

и уметь отличать аргументы от простого 

высказывания мнений. Многие из моих 

участников имели практику дебатов, 

поэтому при оценивании мы исходили 

из хорошо знакомой им модели аргумен-

та (состоит из 4 частей: тезис – краткое 

предложение, в котором сформулировано 

мнение; объяснение – раскрытие мнения, 

иногда пояснение некоторых понятий, 

используемых в тезисе; доказательства – 

поддержка тезиса объективными фактами, 

логическими умозаключениями, мнения-

ми экспертов и т.п.; заключение – краткое 

предложение, акцентирующее главную 

идею).

Пока навыки наблюдения и ведения за-

писей в Листе записи дискуссии развиты 

слабо, можно организовать дискуссию та-

ким образом, чтобы каждый спикер имел 

“персонального” наблюдателя. Задача 

наблюдателя в этом случае ограничивает-

ся ведением записей выступлений одного 

учащегося. С процедурной точки зрения 

это, разумеется, проще, но не забывайте, 

что оценка каждому спикеру будет вы-

ставляться только одним наблюдателем, 

что чревато субъективностью и обидами.

Описанный мною опыт не является доказатель-

ством универсальности этих техник. Впрочем, 

вряд ли найдется кто-либо, кто станет утверж-

дать, что знает технику обучения, эффективную 

во всех случаях.

Число участников дискуссии, в которой пред-

стоит оценивать выступления спикеров – не 

должно быть более 8 человек: в противном 

случае возможности проявить себя на равных и 

в достаточной для оценки степени резко пони-

жаются. 

Подготовка дискуссии – разработка правил, 

временного регламента, рубрикатора – перво-

начально занимает достаточно много времени и 

не гарантирует от непредвиденных ситуаций и 

ошибок (но это все равно что учиться ходить, ка-

таться на коньках или ездить на велосипеде – без 

падений не обойдешься).

Поэтому, если вы просто хотите проверить, 

насколько хорошо запомнили ваши учащиеся 

определенную информацию, просто предложите 

им традиционный тест: в течение 15 минут вы 

можете получить громадное число работ. Но, 

если вас интересует не только умение учащихся 

использовать свою (а иногда и чужую) память, 

но и другие умения и навыки, думаю, вы можете 

начать (если еще не начали) экспериментировать.

И тогда мы вместе сможем найти ответы на 

вопросы, которые обязательно сформулирует 

нам практика. 
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Веб-квесты: учимся, исследуя 
первоисточники

Уильям Дж. Брозо

До сих пор, готовя материалы для 

этой колонки, я сознательно огра-

ничивался обсуждением методов и 

приемов обучения, не требующих 

особой технологической базы. Наде-

юсь, что читатели оценили мое жела-

ние рекомендовать “стратегические 

шаги”, которые можно выполнить в 

любых школах и аудиториях, даже в 

тех, где ресурсы крайне ограничены. 

Однако, в данной статье я решил 

предложить и проиллюстрировать 

примерами, как можно использовать 

обучающий потенциал интернета. 

Конкретно я бы хотел поговорить 

об использовании веб-квестов для 

обучения по первоисточникам.

Веб-квесты – это вид исследова-

тельской деятельности, при которой 

обучающиеся получают часть или 

всю информацию из интернет-ис-

точников (Dodge, 2000). Считайте 

их особым видом поиска, когда 

ученик не бродит по интернету бес-

системно и бесконечно, а быстро и 

эффективно обнаруживает в сети 

материал, отвечающий на вопросы 

исследования. Первоисточники – это 

тексты, которые написаны о людях/

группах или самими людьми/груп-

пами, пережившими исторические 

события, совершившими научные 

открытия, испытавшими на себе их 

влияние или зафиксировавшими в 

интернете развитие собственных 

идей (к примеру, применение но-

вых геометрических принципов в 

математике и инженерном деле). 

К первоисточникам относятся от-

рывки текстов или других носителей 

информации – писем, фотографий, 

дневниковых записей, чертежей, 

рисунков. Такие яркие и личностные 

документы обычно интригуют уча-

щихся и вызывают у них глубокую и 

заинтересованную реакцию (Barton, 

2005; Hynd, 1999). Следует отметить, 

что американские школьники, до-

статочно регулярно (как минимум 

раз в неделю) читающие первоис-

точники, добились более высоких 

оценок на национальном экзамене по 

истории, чем их сверстники, которые 

сталкивались с такими источниками 

редко (Министерство образования 

США, 2002).

Создание Веб-квеста
Помимо очевидного требования, 

касающегося доступа к компьютеру 

с интернет связью, существует шесть 

ключевых элементов веб-квестов, 

на которые преподаватели должны 

обратить внимание при их создании 

(Shiveley & VanFossen, 2001). Обычно 

учащиеся находят информацию о 

квестах, инструкции и вопросы на 

классном веб-сайте, что облегчает 

процесс нахождения нужных сай-

тов: нужно только навести мышку 

на имеющиеся ссылки и нажать на 

кнопку. Однако эту же информацию 

можно донести до учащихся в виде 

раздаточных материалов.

1. Введение. Важно обеспечить уче-

ников информацией о цели веб-

квеста и ожидаемых результатах. 

Например, задавая тон для поис-

ка и изучения первоисточников 

периода Второй Мировой войны, 

преподаватель истории может 

кратко определить такие источ-

ники, привести примеры и затем 

представить цели квеста.

2. Задание. Веб-квест должен быть 

учащимся по силам – при наличии 

доступных ресурсов и навыков. 

Кроме того, он должен быть ин-

тересным. Преподаватель истории 

мог бы следующим образом опи-

сать задание, посвященное Второй 

Мировой войне: Я подобрал для 

вас разнообразные веб-сайты, по-

священные Второй Мировой вой-

не, и хочу, чтобы вы их изучили. 

Эти сайты содержат много инте-

ресных документов, написанных 

людьми, которые знают о войне 

не понаслышке. Прочитайте и 

проанализируйте эти первоис-

точники, чтобы лучше понять 

реалии военного времени.

3. Информационные источники. В 

зависимости от доступных ком-

пьютерных технологий к инфор-

мационным источникам – помимо 

веб-документов – могут относить-

ся интернет-конференции, муль-

тимедийные источники и общение 

со специалистами посредством 

электронной почты. Для того 

чтобы ученики не “затерялись 

в виртуальном пространстве”, 

преподаватель истории может 

снабдить их ссылками на опреде-

ленные сайты. Эти ссылки могут 

привести учеников на сайт, со-

держащий дневник какого-нибудь 

солдата из Центральной Европы, 

устный рассказ некой бабушки о 

своем военном детстве, реальные 

газетные репортажи и редакци-

онные статьи, кинофрагменты 

и стенограммы выступлений 

политических руководителей во-

юющих стран.

4. Процесс. На данном этапе нужно 

четко и детально объяснить уча-

щимся, как именно они должны 

выполнять задания. Например, 

преподаватель истории может 

сообщить учащимся следующее:

1) Вы будете работать в группах 

по четыре человека в каждой. 
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2) Каждый член группы отвечает 

за прочтение и/или просмотр 

одного из первоисточников.

3) Каждый член группы должен 

проанализировать свой источ-

ник с точки зрения отношения 

пишущего или рассказывающе-

го к войне и кратко изложить 

свой анализ в письменном 

виде.

4) Напишите групповой отчет, 

объединяющий индивидуаль-

ный анализ членов группы в 

целостную картину.

5) Выберите докладчика, который 

представит ваш отчет классу. 

5. Руководство. Школьникам может 

понадобиться помощь в система-

тизации полученной информации 

или в подходах к ее анализу. Педа-

гоги по-разному называют этот 

этап, например, практические 

советы или полезные подсказки. 

Преподаватель может обеспечить 

необходимое руководство к свое-

му веб-квесту в форме рекоменда-

ций, благодаря которым ученики 

сосредоточатся на связях между 

словами писателя или оратора и 

тем, что стоит за этими словами. 

Например, историк мог бы задать 

следующие вопросы о первоис-

точнике: Какие слова в источнике 

говорят о предвзятости автора? 

Насколько близко столкнулся с 

войной каждый из авторов и как 

это повлияло на их видение вой-

ны?

6. Заключение. На этом этапе за-

вершается поиск информации и 

проводится “инвентаризация” 

всего, что узнали ученики. Кроме 

того, их надо призвать к дальней-

шему расширению своих знаний 

в этой области. Заключительная 

речь может звучать очень про-

сто - например, так: Поздравляю 

вас. Благодаря использованию 

первоисточников вы теперь име-

ете более полное представление о 

Второй Мировой войне. Вы также 

научились анализировать перво-

источники как свидетельства о 

тех людях, которые их создали. 

Используйте первоисточники в 

дальнейшей учебе и исследованиях 

для того, чтобы лучше понять 

людей и события.

И последнее о достоинствах 
веб-квестов

Сегодня на традиционных уроках 

сохраняются два неизменно авто-

ритетных источника информации: 

преподаватель и учебник (Brozo & 

Simpson, в печати). И это никак не 

зависит от наличия технологических 

инструментов. Однако, учителя 

могут повысить степень заинтере-

сованности учащихся и приучить 

их к критическому мышлению, по-

знакомив их с интересными первич-

ными документами и источниками, 

хранящимися в интернете. Благодаря 

правильно организованным веб-

квестам учащиеся уже не бродят по 

бескрайнему киберпространству, 

а сразу выходят на сайты с ценны-

ми первоисточниками. Если такие 

сайты уже определены, а задания 

четко описаны, ученики могут со-

средоточиться на анализе и глубоких 

размышлениях об источниках, то 

есть потратить время куда более 

эффективно.

До создания инструментов вир-

туального поиска первоисточники 

было трудно находить и копировать, 

поэтому в большинстве классов они 

изучались крайне редко. Интернет 

делает все вообразимые первоисточ-

ники, связанные с любой образова-

тельной темой, мгновенно доступны-

ми для преподавателей и учащихся. 

Воспользовавшись веб-квестами, 

педагоги воочию увидят, что школь-

ников куда больше привлекают и 

интригуют первоисточники, нежели 

традиционная интерпретация тем, 

представленная в учебниках. Кроме 

того, веб-квесты способствуют по-

лучению глубоких и долговечных 

знаний (Lawlor, 2003).
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