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Я долго ... марки.
Я ... все марки:
Ученики записывают предложения в тетради, вставив соответст​венно глаголы «наклеивал — наклеил». Далее идет анализ языкозого факта.
—
Скажите, как вы  нашли    соответствующий глагол, не зная
грамматического признака.
· По смыслу, — отвечают ребята.
· В чем же смысловая разница между    глаголами первого и
второго столбиков?

Ученики интуитивно чувствуют разницу, но не могут дать четкое определение. Тогда учительница предлагает им новый материал в виде двух рассказов-миниатюр (четвертое задание):
«Мама звонит с работы сыну, спрашивая: «Как дела?» Мальчик отвечает: «Я уроки учил, решал задачу, готовился к диктанту, по​том убирал комнату и подметал пол». А во втором рассказе другой ученик ответил маме: «Я уроки выучил, задачу решил, к диктанту подготовился, потом убрал комнату и подмел пол».
В контексте смысловое значение глаголов раскрывается легче, тем более, что учащиеся убеждаются в практической значимости ис​комого свойства глагола, т. е. решения проблемы. Жизненность и эмоциональность языкового материала стимулирует мыслительную деятельность учеников.
—
Как вы думаете, чья мама может быть совершенно спокойна
и почему? —  спрашивает учительница.
Ребята отвечают, что первый мальчик как будто делал то же самое, что и второй, но мы не знаем, закончил ли он свои дела или нет, а второй закончил.
Так они определяют сущность того качества глаголов, которое является неизвестным, искомым, целью поиска. Теперь ученики уве​ренно делают вывод о том, что глаголы первой группы обозначают незаконченные действия, а глаголы второй группы —законченные дей​ствия (проблема решена).
—
А кач вы сами назвали бы  новый глагольный признак? —
спрашивает учительница.
Ребята предлагают свои формулировки: «незаконченный глагол», «глагол незаконченного действия» и т. д. Учительница знакомит класс с новым термином, значение которого ученикам уже известно. Эти две группы глаголов называются глаголами совершенного и несовер​шенного видов. Так путем самостоятельного выполнения учебных за​даний усваивается новое понятие.
Для формирования навыков учительница предлагает классу вы​борочный диктант следующего содержания (пятое задание): «Про​гремел выстрел «Авроры». Сейчас прозвучит команда. Напрасно со​противлялись юнкера. Революционные войска идут на штурм Зим​него дворца. Память о бойцах революции будет жить вечно».
Ученики выбирают из предложений глаголы и записывают в тетрадь в две колонки соответственно их виду, при этом указывают время каждого глагола. Здесь дается самостоятельная работа на применение только что открытой закономерности на практике (ше​стое задание).
Затем учащиеся по предложению учительницы рассказывают обо всех особенностях совершенного н несовершенного видов (форма, значение, время), письменно выполняют задание (по вариантам), об-
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разуя возможные формы времени глаголов: «идти — пройти» (седь​мое задание).
После выполнения этой самостоятельной работы учительница опрашивает:
— Решили мы задачу, поставленную в начале урока?
Учащиеся отвечают, что задача выполнена: узнали новый грам​матический признак глагола.
Чтобы проверить, смогут ли учащиеся в речевой практике при​менять глаголы нужного вида, учительница предлагает творческую самостоятельную работу (восьмое задание): написать сочинение-ми​ниатюру «На уроке арифметики». I вариант .— употребить глаголы только совершенного вида, II вариант — только несовершенного ви​да. В конце урока двое учащихся читают свои сочинения, разбирают ошибки одного ученика и дается задание на дом.
Чем характерен приведенный пример урока русского языка? От​сутствием сообщении новых знаний учителем, наличием системы учеб​ных заданий и вопросов. Вместо изложения учебного материала и объяснения сущности нового понятия учительница организует работу учащихся по самостоятельному усвоению новых знаний. Мерное ча-данис служит актуализации ранее усвоенных знаний о глаголе, вто​рое задание создает проблемную ситуацию. Выполнение всех после​дующих заданий есть не что иное, как процесс умственного поиска способен решения возникшей проблемы, ее решение и применение нового знания на практике (проверка решения).
РОЛЬ И МЕСТО УЧЕБНИКА В ПРОБЛЕМНОМ ОБУЧЕНИИ
Учебник, учебное пособие являются важнейшим ис​точником вопросов, задач и заданий, которые учитель ставит перед учащимися или которые они находят само​стоятельно. Научить школьника приемам работы с учеб​ником, с книгой —• это значит научить его учиться. Как научить школьника плодотворно работать с книгой? В чем суть этой работы? Чему именно надо научить в первую очередь?
0
том, как учащимся надо работать с   учебником,   с
первоисточниками, как читать художественную литера​
туру, написано немало методических пособий. Как пра​
вило, этот вопрос рассматривается с точки зрения общей
активизации обучения, которая обеспечивается тем, что
ученик регулярно готовит домашние задания, прилежно
работает на уроке, читает учебник и художественную ли​
тературу1. Все это необходимое условие и проблемного
обучения, но недостаточное.
1
См.  например:  Харламов И.  ф.  Как     активизировать учение
школьника. Минск, 1975.
5     Заказ 785
gg
Какова специфика работы с книгой при проблемном обучении? Иначе говоря, какие виды работы ученика с учебником, с книгой характерны для проблемного уче​ния? В первую очередь все виды, которые педагогика ре​комендует для активизации умственной деятельности уче​ника. Главное — научить школьника читать. По как чи​тать?
Для проблемного учения важно научить ученика са​мостоятельно работать с книгой, вырабатывая умения и навыки осмысленного чтения и осознанного усвоения из​ложенных в ней идей. Этому огромное значение прида​вала Н. К. Крупская: «Самое важное — это научить уча​щегося учиться, не надеясь, что это сделает за него кто-то другой. Преподаватель не только лектор, а учащиеся не только аудитория («слушатели»), их надо не только научить «слушать», хотя и это совершенно необходимо, но и самим работать — читать, понимать прочитанное, мно​гое проверять путем исследовательской работы, находить материал, оценивать его, группировать, собирать» '.
Однако, как показали исследования, специальной ра​ботой по обучению учащихся приемам самостоятельной работы с учебником и учебным пособием в школе редко кто занимается2. Большинство учителей ошибочно пола​гают, что ученик умеет работать с учебником. В дейст​вительности часть школьников дома вообще не работают с учебником, часть работают как умеют, т. е. многократ​но прочитывают текст с установкой на запоминание.
В девятнадцати классах, с III по X, исследователь Л. А. Концевая с помощью учителей провела контроль​ную работу. Каждый ученик должен был прочитать па​раграф учебника и в ходе урока выполнить такие рабо​ты: выделить главную мысль параграфа; составить к нему план; ответить на два вопроса к параграфу; кратко пересказать его содержание. По отчетам учителей, боль​шинство учеников оправились с работой. В одном из четвертых классов, например, первое задание выполнили 70% учащихся, второе — 70%, третье — 56%, четвер​тое—30%.

Но в автоматизированном классе, где обратная ин​формация поступала непосредственно к исследователю от каждого ученика, результаты оказались иные. Все че​тыре задания сумели правильно выполнить лишь 9,7% учащихся (55 из 568), не справились ни с одним задани​ем 27%. частично справились 62%. Это значит, что не только ученики не владеют основными приемами рабо​ты с книгой, с учебником, но и учителя не представля​ют себе сути этого незнания учащихся.
Прежде чем говорить о том, чему и как учить школь​ников в работе с книгой, надо вкратце остановиться на самом объекте, на природе текста книги, учебника. Здесь имеется по меньшей мере три аспекта — методический, логический и психологический.
Особенности текста и способы его осмысления
Структура учебника состоит из компонентов, неравно​значных по информационному содержанию, по учебным и воспитательным функциям. Исследователи выделяют следующие основные компоненты учебника: тексты (ос​новной, дополнительный, пояснительный), внетекстовые компоненты (аппарат организации усвоения, иллюстра​тивный материал, аппарат ориентировки) '.
Кроме трех видов текстов, большое значение имеет ап​парат организации усвоения: вопросы, задания, таблицы и схемы, ответы. В современные учебники включается большое количество вопросов и заданий к тексту, к теме. Как правило, здесь может быть три группы вопросов-за​даний. Первая группа выполняет функцию закрепления знаний и формирования умений и навыков, вторая груп​па способствует овладению методами логического мыш​ления и опытом творческого усвоения, третья группа тре​бует применения полученных знаний, умений и навыков.
Знание учителем структуры учебника является одним из условий правильного выбора методов обучения уча​щихся работе с учебником, обучения приемам учения.
Известно, что в основе сознательного усвоения новых
1
Крупская Н. К- Замечания на проект плана издания серии книг
по вопросу о типичных ошибках молодых    преподавателей. — Пед.
соч. в 10-ти т., т. 10, с. 458.
2
См.:  Концевая Л, А. Учебник в руках школьника. М.,  1975.
66

1 См.: Зуев Д. Д. Проблемы структуры школьного учебника. — В кн.: Проблемы школьного учебника. М., 1974.
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понятий, нового знания лежит понимание1. Любой 'текст имеет определенную логическую структуру. Умение ана​лизировать, выделять и соотносить составные элементы ■текста позволяет лучше понять и усвоить его. Это и есть первое специальное условие успеха в работе над книгой.
Как же понимается логическая структура текста? Возьмем простое повествовательное предложение: «Про​блемное обучение внедряется в практику». С точки зре​ния формальной логики, оно выражает суждение, в кото​ром можно выделить то, о чем говорится, или логический субъект («проблемное обучение»), и то, что именно говорится об этом субъекте, или логический предикат («внедряется в практику»), а также связь между ни​ми (утверждение).
^Выделяя при чтении субъекты (о чем говорится) и предикаты (что именно говорится), читатель определяет соотношение субъектов между собой, в каких отношени​ях находится каждый предикат со своим субъектом. Он устанавливает, из каких смысловых частей состоит текст, и вскрывает связь между этими частями. Психолог Л. П. Доблаев указывает, что понимание текста склады​вается из понимания: а) значения отдельных слов и сло​восочетаний; б) предложений, главным образом со сто​роны выраженных в них логических суждений и в) тек​стовых суждений, т. е. более крупных смысловых единиц, которые содержат текстовые субъекты и предикаты — по​ясняемое и пояснение или объясняемое и объяснение, до​казываемое и доказательство и т. п.
Что дает анализ логической структуры текста? Он по​зволяет выделять главные мысли и связи между ними. Это основа осмысления, понимания текста. Но хорошо понять текст — значит не просто выделить в нем смысло​вые части, а прежде всего разрешить содержащиеся в нем смысловые трудности — проблемные ситуации. Каковы эти ситуации? Какими приемами учащиеся должны поль​зоваться для выхода из ситуации затруднения?
В зависимости от характера связи субъекта с преди-
1 Понимание обычно связывают с узнаванием. Если человек узна​ет предмет, относит его к группе сходных предметов, то он откры​вает для себя смысл, значение чего-то. Понимание — это мыслитель​ный процесс, направленный на выявление существенных сторон пред​метов и явлений действительности. — См.: Доблаев Л. П. Психоло​гические основы работы с книгой. М., 1970.
68

катом, от отношения субъектов между собой, от формы грамматического выражения субъекта и предиката ис​следователь Л. П. Доблаев выделяет пять типов тексто​вых проблемных ситуации и приемы их разрешения ':
Первый тип — субъект и его предикат раскрываются в тексте не сразу, а постепенно, последовательно один за другим. Это особенность любого текста: изложение в нем текстового суждения начинается либо с его субъекта, ли​бо с предиката. Осознавая субъект, который идет впере​ди своего предиката, ученик еще не знает, в чем заклю​чается этот предикат. И, наоборот, пока он читает выра​жение предиката, который предшествует своему субъек​ту, ему неизвестен субъект.
Этот факт, как правило, переживается как чувство недоумения, удивления или как чувство любознательно​сти. Особенно отчетливо эти чувства возникают тогда, когда субъект представляется ученику важным, новым или неожиданным, а предикат многогранным. Возникает проблемная ситуация. В голове ученика появляются во​просы: о чем все это говорит или в чем это заключается? Чем это доказывается, объясняется? и т. п.
Второй тип — субъект, или предикат, или тот и дру​гой действительно изложены неполно, односторонне, а то и вовсе отсутствуют. Это объясняется либо тем, что ав​тор считает ненужным излагать все, допуская, что чита​тель обладает необходимыми знаниями, либо недостат​ками текста. Недостаточность прежних знаний вызывает у ученика состояние затруднения, будит мысль, толкает ее на поиск.
Третий тип — в тексте встречаются ограничения субъекта или предиката. Эти ограничения объясняются неконкретностью субъекта, например: «Некоторые дети от природы догадливы». Какие дети? Какого возраста? и т. д. Признаками ограниченности субъекта или преди​ката считаются слова «иногда», «некоторые», «только», «особенно», «отчасти» и т. п.
Четвертый тип — расширение субъекта (предиката). Так, в последующем субъекте предмет иногда остается тем же, что и в предшествующем ему параллельном субъекте, но обозначаются новые его части или стороны.
1 См.: Доблаев Л. П. Психологические основы работы с книгой. М., 1970.
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При изложении таких субъектов применяется слово «так​же» («Они также бегали на стадион» — возникает во​прос: а куда они еще бегали?), слово «и» («Их внимание привлекали и звуки» — вопрос: а что еще привлекало их; внимание?), слово «но» («Но больше всего Саша инте​ресовался физикой» — вопрос: а чем он еще интересовал​ся?) и другие слова («кроме», «не только... но и»).
Для понимания субъекта с расширением мысли о< предмете необходимо сопоставить его с другими субъек​тами, образовать систему мыслей, т. е. опять-таки ис​пользовать некоторые мыслительные операции.
Пятый тип — из двух тесно связанных между собой субъектов (или целых суждений) один противоречит дру​гому, несовместим с ним. Возникает необходимость вы-.яснить, в чем именно состоит противоречие, чем она объясняется, как разрешается и т. п. Проблемная ситуа​ция возникает опять-таки из-за недостатка знаний.
Текстовые проблемные ситуации облегчают выявле​ние проблемы, делают понимание полнокровным позна​вательным процессом. Преодоление возникшего затрудне​ния (непонятности текста) вызывает у читателя чувство удовлетворения, т. е. оно связано с переживаниями по​нятности или непонятности текста. Следовательно, про​блемные ситуации вносят в познавательный процесс эле​менты эмоций и волевого усилия и тем активизируют его.
Каковы же наиболее эффективные логические прие​мы осмысления текста путем разрешения проблемных текстовых ситуаций?
Первый прием — постановка вопросов к себе и поиск ответов на них (ответы могут быть найдены в самом тек​сте, или путем вспоминания и рассуждения, или с по​мощью другого лица).
Например, прочитав в учебнике истории предложе​ние: «Буржуазия считалась третьим сословием», испытуе-мые — учащиеся в эксперименте Л. П. Доблаева стави​ли перед собой вопросы: а какие еще были сословия? Кто относился к первому и второму сословиям? В предлагав​шемся тексте ответов на эти вопросы не было и учащиеся должны были либо вспомнить то, что ранее изучали, либо отметить про себя, что ответов не знают, и получить их из других источников.
Второй   прием — постановка   вопросов-предположе-
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Пий типа «А не потому ли, что...? Может быть, это объяс​няется тем, что...?» и т. п. Вопросы-предположения — это элемент поиска, прием осмысления, в котором органиче​ски сочетается информационный вопрос и предположи​тельный ответ на него. Предположения выдвигаются тог​да, когда на возникший вопрос учащийся не нашел отве​та, но уловил в тексте (а иногда и в наводящем вопросе учителя) намек или косвенное указание на возможный ответ (какой-то вывод, или обоснование, или причину и т. п.).
Например, учащимся давался текст: «Французская абсолютная монархия была феодальным государством. Но королевской власти не сразу удалось привлечь к себе феодалов. Оставалось немало крупных сеньоров, кото​рые не хотели расставаться с прежней самостоятельно​стью, хотели быть независимыми государями в своих владениях, как германские князья». У ребят возникает вопрос: «Значит, Германия, в отличие от Франции, была раздробленной страной, не была абсолютной монархи​ей?» В этом информационном для восьмиклассников воп​росе есть и предположительный ответ (Германия не была абсолютной монархией). Вопрос заставил ребят вспом​нить ранее изученный материал и найти подтверждение своему предположительному выводу.
Третий прием — предвосхищение плана изложения — того, о чем будет говориться дальше. На просьбу иссле​дователя рассказать, какие мысли или вопросы возникли при чтении фразы «Особенно зорко англичане охраняли морской путь в Индию», испытуемый ученик ответил: «Вопроса не было. Просто подумал, что дальше будет говориться о том, почему англичане особенно зорко ох​раняли морской путь в Индию». Возникает ожидание, как бы предвидение: сейчас или где-то дальше будет го​вориться об этом.
Четвертый прием — предвосхищение содержания, т. е. того, что именно будет сказано дальше (не смеши​вать с третьим приемом). Испытуемые говорили: «Вопро​са не было, а просто сообразил, в чем дело» (далее изла​гается самый ответ), или «Я думая, что дальше это будет объяснено тем, что...».
Пятый прием — мысленное возвращение к ранее про​читанному под влиянием новой мысли. Например, читаю​щий говорит: «Подумал, что этим доказывается то, что
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было сказано выше», «Это уже вторая причина, а пер​вой, оказывается, было то, что...» и т. д.
Шестой прием — критический анализ и оценка тек​ста. Это самый высокий уровень познавательной само​стоятельности при осмыслении текста. Здесь не один при​ем, а целая система приемов, которая проявляется в до​полнениях к прочитанному, в выражении сомнения или несогласия, в отстаивании своей точки зрения. Например, ученик VIII класса, прочитав весь текст о посеве семян, сказал: «Тут говорится, что урожай пшеницы снижается вдвое, если посеять на 10 дней позже, потому что почва за это время высохнет. А по-моему, урожай еще зависит от дождей. Если будут дожди и тепло, то пшеница все равно созреет хорошо. И еще от суховеев зависит. Если пшеницу посеять позже, то она не успеет созреть, когда подуют суховеи, урожай будет плохой и все по​сохнет...»
Такова психологическая и логическая суть осмысле​ния и понимания текста.
Но как, каким образом научить учащихся названным выше мыслительным операциям, умственным приемам ос​мысления текста (книги, лекции, рассказа)?
Обучение учащихся приемам работы с книгой
Приемы умственной деятельности учащихся, приме​няемые при осмыслении текста, всегда имеют внешнюю форму выражения. Такой формой являются приемы учеб​ной деятельности ученика, т. е. методические приемы. Ак​туальный в наше время лозунг «Учить учиться» означает учить школьника наиболее рациональным приемам и ме​тодам учения. Умение учителя поставить вопрос, задачу, дать задание — это лишь одна часть обучения, другая заключается в умении ученика найти ответ на вопрос, ре​шить задачу. Умение — это владение приемами работы.
Перед исследователями проблемы формирования по​знавательной самостоятельности учащихся встает вопрос: каким приемам и как научить учащихся работать с кни​гой? Поскольку речь идет о проблемном обучении, т. е. приближении процесса учения к процессу научного ис​следования, то естественно обратиться к приемам работы ученых. 72

Л. А. Концевая, анализируя труд ученых, выявила приемы их работы с книгой: чтение-поиск, выделение су​щественного; смысловая группировка, чтение-сортиров​ка; составление плана, конспекта, тезисов; составление схем, графиков, диаграмм; формулирование выводов; со​поставление собственных исследований с исследования​ми других авторов; критическая оценка прочитанного; перекомпоновка материала и выдвижение собственных гипотез '.
Конечно, все эти приемы нельзя механически перене​сти в процесс учения. Как уже говорилось, надо перено​сить принципы, а не приемы. Какие принципы имеются в данном случае? Л. А. Концевая выделила условно три уровня работы с книгой. Первый уровень — познаватель​ный; читатель понимает и использует то, что содержится в тексте (приобретает сведения, знания); при этом он использует специальные приемы понимания и запомина​ния текста. Второй уровень — аналитический — умение анализировать текст, критически его оценивать. Третий уровень — творческий; на основании прочитанного чело​век создает что-то свое, новое.
Для познавательного уровня характерны такие прие​мы работы с книгой, как выделение существенного, смы​словая группировка, составление плана, конспекта, тези​сов, схем, графиков, диаграмм, формулирование выводов, чтение-поиск, чтение-сортировка.
В группу приемов аналитического уровня, кроме при​емов первого уровня, входит сопоставление полученной информации с имеющейся и критическая оценка читае​мого.
Для творческого уровня, кроме приемов первых двух уровней, характерны перекомпоновка материала, выдви​жение собственных гипотез, умение находить разные спо​собы обоснования и проверки гипотез.
Естественно, что выбор приемов для каждого уровня зависит от возможностей ученого и особенностей текста книги.
Для процесса учения школьников характерны в пер​вую очередь приемы познавательного уровня, часть ко​торых известна и учителю. Нельзя не согласиться с Л. А. Концевой в том, что приемы аналитического и твор-
1 См.: Концевая Л. А. Учебник в руках школьника, с. 37.
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ческого уровней связаны со спецификой научной работы и направлены на решения задач, стоящих перед исследо​вателем, что школьник, работая с книгой, решает не ис​следовательские, а учебно-познавательные задачи. Но для того чтобы учащиеся могли самостоятельно рабо​тать с книгой и сформировать у себя приемы и репродук​тивной и творческой умственной деятельности, их надо обучать той группе приемов работы с книгой, которая ве​дет к формированию познавательной самостоятельности и навыкам решения учебных проблем. Выводы исследо​вателей этого вопроса и анализ передового опыта пока​зывают, что в такую группу приемов входят выделение существенного; сортировка материала; ответы на (ин​формационные и проблемные) вопросы; пересказ (в оп​ределенной логической последовательности); составле​ние плана, тезисов; составление конспекта; самопро​верка.
Перечисленные выше приемы многим учителям из​вестны как основные. Именно этим приемам надо учить школьников систематически, с первого дня их пребыва​ния в школе.
Выделение существенного. Исследователь К- П. Маль​цева1 предлагает в начальной школе приучать детей вы​членять в тексте (в содержании параграфа учебника) ос​новное, существенное (главную мысль); научить ребят задавать два вопроса к тексту: о чем здесь говорится? Что об этом говорится? Кроме того, надо ставить перед ними последовательно такие вопросы: о чем (|Или о ком) говорится в этой части параграфа? Что говорится (сооб​щается) об этом? Какие признаки описываемого явления (или факты) указываются? Какие из этих признаков (или фактов) являются главными, характеризующими описываемое явление или событие?
Учитель предлагает сформулировать главную мысль прочитанного, затем просит дать формулировку заголов​ка прочитанной и разобранной части: она должна отра​жать главную мысль (главные признаки или главные факты описываемого в тексте исторического явления или события).
1 См.: Мальцева К. П. План текста как смысловая опора запо​минания у младших школьников. — В кн.: Вопросы психологии па​мяти. Под ред. А. А. Смирнова. М., 1958.
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Сортировка материала. Если выделению существенно​го, главного учителя почти всегда уделяют внимание и учат, то сортировке материала надо учиться и учителю. Сортировка материала строится на анализе логической структуры текста. В тексте есть основные положения и их доказательства (которые могут быть представлены в виде аргументации или иллюстрации). Нужно обучать школьников выделять в тексте эти компоненты.
Какова примерная схема построения текста и работы над ним? Основные положения параграфа при обработке текста учащиеся должны запоминать. Аргументацию нужно как следует понять и уметь излагать своими сло​вами. Иллюстрации следует разобрать, а иногда доста​точно только прочитать и не воспроизводить. Все это, ко​нечно, общий принцип сортировки материала,, который каждый может применять творчески.
Ответы на вопросы. В начале данной главы мы попы​тались показать, как надо понимать природу вопроса в обучении, как учить логике постановки вопроса и ответа на него. Ответы на вопросы могут требовать от человека разной деятельности: воспроизведения какого-либо фак​тического материала, анализа явления или события, срав​нения явлений, установления причинно-следственных связей, обобщения и т. д.
Ученые проанализировали вопросы, приводимые в учебниках, и сделали их классификацию. В эксперименте Л. А. Концевой учащиеся не могли усвоить эту класси​фикацию. Поэтому на специальных уроках школьники совместно с учителем анализировали вопросы и постепен​но составили у себя в тетрадях таблицу. Каждый ученик, прежде чем отвечать на вопрос учебника «ли учителя, должен был проанализировать вопрос и сказать, какая работа от него потребуется. Л. А. Концевая показывает ход работы с вопросами на примере урока истории СССР в VII классе по теме «Образование Русского централизо​ванного государства» '.
Учитель. Даю вам 15 минут. Отберите наиболее существен​ные вопросы. Те, которые отберете, :ф.оанализируйте, подберите к ним материал и просмотрите его.
Все учащиеся сосредоточенно работают. У них в руках каран​даши, они делают пометки в книге и выписки.
1 См.: Концевая Л. А. Учебник в руках школьника, с. 55—56.
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Учитель. Ваше время истекло. Вы готовы? Вопрос: В чем основной смысл и содержание главы?
Учен и к. Этот вопрос требует анализа и обобщения. Отвечаю. Смысл главы — образование централизованного Русского государ​ства.
Учитель.   Какие ьопросн ты отметил как самые важные?
Ученик перечисляет ряд вопросов.
У ч и т е л ь.  Вы все согласны?
У ч е н н ц а. Я думаю, что шестой вопрос не нужен (как шло развитие культуры в Русском государстве в конце XV — начале XVI в. Какие произошли изменения? Чем они были вызваны?).
У ч и тел ь. Докажи.
Ученица не можег доказать.
Ученик. Я могу, наоборот, доказать, что нужен: такое бурное развитие культуры могло быть только в связи с централизацией го​сударства.
Учитель. Теперь давайте проанализируем вопросы. Что вы скажете о первом вопросе? (Каковы были предпосылки образования Русского централизованного государства? К какому времени отно-снтс.4 начало этого процесса? А его завершение?)
Ученица.   Вопрос причинный и фактический  (хронология).
Учитель. Какой характер носит третий вопрос? (Какие зем​ли и народы были присоединены к Российскому государству в XV в.? Какое это имело значение?)
Ученик. Первая часть требует конкретных фактов, а вто​рая — причины.
Ученик.  Нет, не причины, а обобщения.
Учитель. А что нужно сделать до обобщения?
У ч е н и к. Проанализировать.
Учитель. Охарактеризуйте четвертый вопрос (сопоставьте управление на Руси в период феодальной раздробленности и в Рус-■ ском централнзовалном государстве. Какие произошли изменения? Чем они были вызваны?).
Учен и а а. Вопрос сравнителы.ып.
Ученица. И причинный.
Учитель. 1] все?
Ученик. И фактический.
Учитель. Задание на дом: самостоятельно подготовить § 31. Когда вы будете работать с вопросами: перед чтением или после?
Ученица. Сначала я внимательно прочитаю вопросы, чтобы определить при чтении параграфа, есть ли на них готовые ответы в тексте. А потом, когда параграф прочту, буду по-настоящему анали​зировать текст.
Как видно из текста, умение учащихся различать ти​пы и виды вопросов (причинный, сравнительный, факти​ческий и др.) является условием их правильной постанов​ки и поиска ответа.
Составление плана. О составлении учащимися плана, тезисов, конспекта, об умении работать с этими элемен​тами логической обработки текста имеется большая ме-
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тодическая литература '. План текста — это совокупность названий основных мыслей (текстовых субъектов), выра​женных в тексте. Пунктами плана могут быть заголовки текста, данные автором, или вопросы к тем заголовкам, которые читатель детализирует, разбивает на части. Плац может быть простой или сложный.
Как научиться составлять план? Самый простои при​ем — это разбить текст на части и каждую часть озагла​вить. Но как разбивать на части, где границы между ними? Исследования психологов (А. С. Смирнова, К- П. Мальцевой и других) показали, что для составле​ния плана необходимо уметь выделять в тексте главные мысли, устанавливать соотношение между ними и на этой основе делить текст и подбирать заголовки к ним.
Пересказ текста. Одним из важнейших умений рабо​ты с учебником является письменное изложение содер​жания прочитанного и его пересказ. Пересказ может быть подробным и кратким. К краткому пересказу удоб​но перейти от работы над планом, именно краткому, потому что с полным школьники справляются лучше. К краткому пересказу можно предъявить те же требова​ния, что и к плану.
Составление тезисов. Тезисы — это основные поло​жения (мысли) текста, которые доказываются, объясня​ются, поясняются в тексте (другими словами — содер​жание основных текстовых субъектов). Если в плане тек​ста в определенной последовательности дается только название основных субъектов в виде заголовков, то при составлении тезисов в той же последовательности дается само содержание этих субъектов.
Можно сравнить план и тезисы на примере одного и того же текста «Природные условия Польши».
План: 1) поверхность Польши; 2) климатические условия; 3) реки Польши; 4) почвы.
1 См., например: Соловьева А. Ф. Самостоятельная работа уча​щихся с учебником на уроке. — «Советская педагогика», 1960, М> 2; Она же. Самостоятельная работа учащихся V — VII классов с учеб​никами на уроке. — «Изв. АПН РСФСР», 1961, вып. 115; Громце-ва А. К. Приобщение учащихся к книге как источнику самообразо​вания. — В кн.: Обучение и воспитание школьника. Л., 1972, с. 38— 42.
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Тезисы: 1) по поверхности Польша — в основном равнинная страна; 2) климат Польши — умеренно-кон​тинентальный, переходный от мягкого климата Западной Европы к суровому климату Восточной Европы; 3) реки Польши многочисленны и полноводны, особенно Висла и Одер; 4) почвы преобладают подзолистые '.
Конспектирование. Конспекты составляют и студенты, и старшеклассники. В каких случаях составляют кон​спект? Когда возникает необходимость записать не толь​ко основные вопросы или мысли, получившие в тексте доказательство, объяснение, пояснение, но и само дока​зательство, объяснение и т. д.
Конспекты различаются по полноте содержания. Не​которые из них кратко воспроизводят все текстовые субъекты и предикаты. В других конспектах одни части текста излагаются тезисно или даже в виде пунктов пла​на, отдельных выписок, заметок. Считается, что такие за​писи являются наиболее экономными и целесообразны​ми; то, что усваивается с трудом, или наиболее важное записывается конспективно, а все остальное в виде тези​сов, названий проблем, выписок .и т. п.
Что нужно знать, чтобы составлять конспекты? Преж​де всего надо уметь анализировать текст, выделять тек​стовые субъекты и их предикаты, устанавливать отноше​ния между субъектами (связь между целыми и его частя​ми, связь между частями, входящими в одно целое), между субъектами и их предикатами и т. д. Другими словами, надо уметь делать логический анализ текста и составлять сложные планы и тезисы.
Самопроверка. Обучение учащихся самопроверке, са​моконтролю становится все более необходимым по мере расширения места самостоятельных работ в учебном процессе, по мере повышения роли познавательной само​стоятельности учащихся. Л. А. Концевая указывает, что для этого нужно прежде всего сформировать у учащихся определенный порядок действий. Для этого им следует дать предписание (инструкцию) в общем виде: а) опре​дели элементы проверки (то, что тебе нужно проверить); б) наметь порядок, в котором ты будешь проверять эти элементы.

Например, обучая проверке пересказа, экспери​ментаторы дали учащимся готовый прием-предпи​сание:
I.
Определи, все ли ты рассказал (нет, да).
(нет, да).
II.
Найди по учебнику то, что ты пропустил.
III.
Определи, все ли ты правильно рассказал
IV.
Найди свои ошибки и исправь их.
Чтобы школьники могли определять, правильно ли они ответили, сопоставляя сказанное с текстом учебника, их учили выражать одну и ту же мысль разными спосо​бами. При этом учащиеся должны были проверять, дей​ствительно ли разными способами выражается одна и та же мысль и не происходит ли подмена понятий К
Могут быть и другие алгоритмы самопроверки, важно научить и приучить школьников систематически ими пользоваться.
Рассмотренные приемы работы с текстом учебника (книги) — выделение существенного, сортировка мате​риала, пересказ, составление плана, тезисов, конспектов, самопроверка — включают в себя те умственные приемы и операции, которыми ученик пользуется при разрешении текстовых проблемных ситуаций и осмыслении текста. Они отражают сочетание трех уровней работы с книгой, которые обеспечивают не только усвоение учебного ма​териала, но и умственное развитие учащихся и форми​рование их познавательной самостоятельности.
Итак, мы имеем более или менее полные ответы на вопросы, чему учить и как учить учащихся работать с учебником (книгой). Но учителю не всегда ясно, как ор​ганизовать всю эту работу, как использовать учебник в различных учебных ситуациях, на разных этапах урока, какова взаимосвязь его деятельности с деятельностью учащихся.
О способах использования учебника на уроке
Учебник на уроке выполняет многие функции; он яв​ляется основным источником г9.вых знаний, эффектив​ным средством закрепления изложенного учителем мате​риала, средством    активизации    учебно-познавательной
1 См.: Доблаев Л. П. Психологические основы работы с книгой с. 45.
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деятельности учащихся и воспитания трудолюбия, сред​ством развития исследовательских, творческих способно​стей учащихся, средством формирования умений и навы​ков работы с книгой и самообразования.
Какие приемы работы учителя и учащихся с учебни​ком на уроке рекомендует современная дидактика? Опи​сание части из них имеется в учебниках педагогики '. Инте​ресная попытка выделить приемы, которые обусловлива​ют активизацию учени-я школьника и развитие его познавательной самостоятельности, сделана И. Ф. Харла​мовым2. Он обоснованно выделяет приемы, идя по этапам урока: при работе над пройденным материалом, изложе​нии нового материала и закреплении знаний.
При работе над пройденным материалом для активи​зации учащихся рекомендуется чтение учащимися учеб​ника в начале урока перед проверкой знаний. Такой при​ем важен для слабоуспевающих учеников и тех, кто не​регулярно выполняет домашние задания, но из-за высо​кого темпа современного урока он редко применяется.
При проблемном обучении этот прием является од​ним из способов актуализации опорных знаний, усвоен​ных задолго до данного урока.
Учебник — основное средство организации самостоя​тельной работы при изучении нового материала, доступ​ного для самостоятельного его усвоения учащимися под руководством учителя. Конечно, вступительные, обзор​ные и обобщающие темы менее всего подходят для са​мостоятельного усвоения, хотя и здесь не исключается создание проблемных ситуаций и решение проблемы.
В дидактике указывается, что самостоятельная рабо​та над учебной книгой по изучению нового материала имеет несколько вариантов:
учитель ставит познавательную задачу, указывает учащимся подлежащие усвоению вопросы и порядок вы​полнения самостоятельной работы с учебником, в конце работы делает обобщение;
давая самостоятельную работу учащимся, учитель не указывает порядок ее выполнения, т. е. учащиеся сами должны сделать выводы.и обобщения;

учитель ставит познавательную задачу, дает задание, указывает цель   (что  нужно усвоить),  а  пути,  способы усвоения и приемы работы с учебником учащиеся нахо- . дят сами '.
Эти варианты взаимодействия учителя и учащихся реализуются разными приемами.
Первый прием (наиболее распространенный) — рабо​та с учебником начинается сразу после постановки зада​ния учителем или после его вступительного слова, после объяснения нового материала, после возникновения про​блемной ситуации. Анализируя материал учебника, уча​щиеся формулируют проблему и находят оптимальные способы ее решения.
Второй прием — учащимся дается задание прочесть материал по учебнику, подумать (посоветоваться между собой), затем ответить на проблемные вопросы учителя или решить (устно или письменно) познавательную за​дачу.
Третий прием — выборочное чтение отдельных мест с целью самостоятельного усвоения вопросов описательно​го характера. Более сложные вопросы объясняет учи​тель, т. е. самостоятельная работа с учебником соче​тается (чередуется) с изложением нового материала учителем.
Четвертый прием — обоснование гипотезы и ее дока​зательство. Здесь всегда нужны дополнительные факты, статистический материал и т. п., иначе говоря, нужна по​путная (частичная) актуализация, т. е. воспроизведение ранее усвоенных знаний в ходе изучения нового материа​ла путем решения учебных проблем. В таких случаях уст​ный опрос отнимает много времени и не дает эффекта: учащиеся обычно забывают ранее пройденный материал. Очень часто учитель вынужден сам напоминать им нуж​ное правило, факт. Небольшое задание на самостоятель​ную работу с учебником ускоряет процесс актуализации и не сдерживает темп урока.
При формировании умений и навыков и закрепле​нии изложенного материала роль учебника не сни​жается.
1
См.: Болдырев И. И. и др. Педагогика. М., 1968, с. 181—185.
2
См.: Харламов И. Ф. Работа с учебником на уроке. — «Народ​
ное образование», 1958, № 3.
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Первый прием — аналитическое чтение учебника пос​ле объяснения учителя или самостоятельного решения проблемы. Такая работа активизирует мысль учащихся, так как они сталкиваются с необходимостью сравнения изложения учителя и учебника, между которыми всегда есть расхождение в лексике, терминах, выражениях, ил​люстративных фактах и примерах. Однако активизирует мыслительную деятельность учащихся не механическое чтение нового текста, а проблемные вопросы, задачи, задания учителя, ответ на которые можно найти только в итоге анализа текста учебника и его осмысления.
Конечно, не по всем темам и предметам возможно применить прием аналитического чтения учебника после изложения нового материала учителем. Текст может быть большим по объему — тогда учитель предлагает прочесть лишь наиболее важные места, проанализиро​вать отдельные положения, повторить формулировку правил и т. д. По таким предметам, как физика, химия, математика, большое значение имеет отработка умений и навыков; здесь вместо учебника для самостоятельных работ чаще используется задачник.
Второй прием — работа с учебником на уроке прово​дится для подготовки учащихся к выполнению самостоя​тельной работы на внеурочных занятиях. Эта работа ве​дется по указанным учителем наиболее интересным и важным вопросам темы, раскрытие и обоснование кото​рых с помощью материала учебника приобретает творче​ский характер. Книга дает большую возможность диф​ференциации заданий и индивидуализации обучения (сильным учащимся предлагаются наиболее сложные вопросы, требующие привлечения дополнительных ис​точников знаний).
Есть ли затруднения в организации самостоятельной работы учащихся с учебником? Да, есть. Самое большое вызвано привычкой к механическому чтению, неумением выделять главные и второстепенные вопросы текста, от​сутствием навыков самоконтроля и обобщения.
Таким образом, в дополнение к приемам работы уче​ника с книгой мы рассмотрели способы и приемы рабо​ты учителя по ее организации на уроке по этапам учения (актуализация, изучение нового материала, формирова​ние умений и навыков и закрепление изложенного учи​телем материала). Но для активизации учебно-познава-82




тельной деятельности учащихся этого оказывается недо​статочно. Возникают вопросы: каковы наиболее эффек​тивные способы постановки заданий учителем внутри каждого этапа учения? Какие виды учебной деятельно​сти учащихся отражают их активную познавательную деятельность?
Следует учесть, что существующие учебники и учеб​ные пособия по большинству предметов составлены без учета принципов проблемного обучения и, как правило, не обусловливают успешную его организацию. В этом плане интересна работа А. Е. Дмитриева, эксперимен​тально проверившего комплекс учебных пособий по рус​скому языку для начальных классов '. Автор задался целью активизировать познавательную деятельность учащихся на каждом этапе учения посредством введения системы целенаправленно подобранных упражнений и учебных заданий:
а)
в процессе актуализации и подготовки к усвоению
нового материала:
вводятся задания, самостоятельное выполнение кото​рых повышает познавательную активность школьников;
выявляются и группируются в ранее изученных пра​вилах, понятиях те существенные признаки, которые слу​жат основой новых знаний;
подготовка к овладению новыми понятиями, прави​лами осуществляется на основе сопоставления незнако​мого для учащихся материала с ранее изученным;
самостоятельные занятия и подготовительные упраж​нения могут быть использованы также с целью накопле​ния необходимых данных для постановки познаватель​ной задачи, создания проблемной ситуации;
б)
в процессе ознакомления с новыми правилами, по​
нятиями, законами:
вводятся задания, самостоятельное выполнение кото​рых повышает познавательную активность школьников;
активное наблюдение, ознакомление с фактическим материалом, понимание его особенностей;
анализ фактического материала, сравнение, нахожде​ние сходств, различий в языковых-фактах, выявление су-
1 См.: Дмитриев А. Е. К проблеме комплекса учебных пособий по русскому языку для начальной школы. — В кн.: Проблемы школь​ного учебника, вып. II. М., 1974, с. 38—54.
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щественных признаков, характеризующих новое понятие, правило;
синтез — объединение в общую систему существен​ных признаков, обобщение, формулирование нового вы​вода, проверка результатов работы по обобщению усваи​ваемого материала;
практическое применение теоретических положений, обоснование своих действий, проверка правильности вы​полнения заданий;
в)
в процессе тренировочных упражнений с целью за​
крепления знаний и выработки у учащихся умений и на​
выков вводятся задания, выполнение которых прививает
учащимся умение обосновывать свои практические дейст​
вия.
Первые проблемные упражнения обеспечивают пер​вичное закрепление знаний и формирование умения при​менять эти знания. Материал пробных упражнений одно​роден, он сконцентрирован вокруг одного правила, понятия или умения и требует логических рассуждений, подробного объяснения последовательности своих прак​тических действий.
Последующие тренировочные упражнения построены так, что первоначальные действия, основанные на опре​деленном правиле, изменяются — создаются модифика​ции прежних действий, упражнения не однородные, как в первом случае, и разнотипные: открыть новые стороны в изучаемом, применить знания, умения и навыки в раз​ных ситуациях, при решении новых задач;
г)
далее автор вводит задания, требующие повторе​
ния приобретенных знаний, умений и навыков в связи с
усвоением нового материала. Умения и навыки нуждают​
ся в подкреплении в новых условиях (в связи с изучени​
ем новых тем). Поэтому необходима специальная рабо​
та педагога, направленная, с одной стороны, на отграни​
чение    понятий    друг от друга, с другой    стороны, на
выяснение тех отношений и зависимостей, которые свя​
зывают эти понятия в единую   систему,   составляющую
содержание высшего понятия.
С этой целью целесообразно ввести обобщающие упражнения трех видов:
повторение внутри одной темы, самостоятельное при​менение системы внутритемных правил, понятий;
сравнение изучаемого материала с повторяемым; 84

формирование у учащихся умения самостоятельно де​лать междутемные выводы:
д) важное значение автор придает обеспечению про​верки учащимися результатов своей учебной работы (са​моконтроль) и увеличению объема работ творческого ти​па. При этом указывается на необходимость совмещения самостоятельных работ учащихся тренировочного харак​тера с их творческой деятельностью, с постановкой учеб​ных проблем и их решением.
Как видим, задания варьируются внутри каждого из трех основных этапов учения (и урока) по звеньям учеб​ного процесса и могут обеспечить разный уровень учеб​но-познавательной деятельности учащихся. Такое варь​ирование достигается при подготовке к урокам, когда педагоги сами меняют последовательность подачи мате​риала учебника, создавая условия для самостоятельной поисковой деятельности учащихся.
Тема «Атмосферное давление» (§ 45 учебника географии для V класса). Статья учебника «Атмосферное давление» состоит из трех частей: атмосферное давление, его изменение, нормальное атмосфер​ное давление.
В учебнике дается информация о наличии атмосферного давле​ния, его величине, о внутреннем и внешнем давлении, которое испы​тывает человеческий организм. Информация подтверждается опытом с перевернутым стаканом воды.
Демонстрацией опыта с опрокинутым стаканом воды учитель создает проблемную ситуацию. Формулируется проблемный вопрос: почему не ьылш/ается вода, хотя на нее действует сила тяжесги? (Из курса природоведения учащиеся знают, что Земля притягивает все тела.) Выдвижение гипотезы: наверное, воду в стакане что-то удерживает. Переформулировка: какие силы могут удерживать во​ду? Решение проблемы: учитель организует беседу и подводит уча​щихся к мысли о существовании атмосферного давления. Возникает частная проблема: а за счет чего возникает атмосферное давление? (Проделываются опыты, доказывающие, что воздух имеет вес.) Де​лается вывод: атмосферное давление обусловлено весом огромного количества воздуха, находящегося над нами. Учитель вместе с уча​щимися приводит примеры проявления действия атмосферного дав​ления и жизни.
Учебник дает материал об изменении атмосферного давления с высотой подъема над землей и объясняет причины этого явления. Здесь же дается описание прибора для измерения давления (баро-метр-анерсид).
Учитель ставит проблему: а является ли атмосферное давление постоянным? Если оно изменяется, то в зависимости от чего? (Проб​лема решается на основании мысленного опыта с ртутной трубкой, помещенной у подножия горы и на ее вершине. При этом причину изменения уровня ртути в трубке с изменением высоты учитель не
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поясняет, а предлагает учащимся найти её, используя только что по​лученные знания об атмосферном давлении.)
Последняя часть параграфа учебника поясняет, какое атмосфер​ное давление называется нормальным.
Учитель показывает учащимся части барометра (коробку, стрел​ку и т. д.) и дает конструкторское задание: Нельзя ли из этих предметов сделать прибор для измерения давления? Учащиеся за​трудняются. Тогда учитель показывает собранный прибор и просит подумать и объяснить, как он должен работать. Учащиеся решаю; эту задачу под руководством учителя.
Как видно из примера, информативный материал учебника можно перестроить так, чтобы учащиеся само​стоятельно формулировали проблемные вопросы и реша​ли их с помощью учителя.
ЗНАЧЕНИЕ НАГЛЯДНОСТИ,
ТЕХНИЧЕСКИХ СРЕДСТВ ОБУЧЕНИЯ
И ЛАБОРАТОРНО-ПРАКТИЧЕСКИХ РАБОТ
Какие закономерности применения наглядности долж​ны учитываться при организации проблемного обучения? В психолого-педагогической литературе (Л. В. Занков, Н. А. Менчинская, Ф. И. Яковлев) указывается на три функции наглядности:
а)
наглядность как источник информации  (знаний).
Эта функция связана главным   образом с   обобщением
фактов, с индуктивным методом познания   (и усвоения  ^
знаний);
б)
наглядность как средство иллюстрации — средст- у
во подтверждения дедуктивных выводов;
в)
наглядность как основа чувственного восприятия и   .
опора познания. Эта функция   наиболее   исследована в   v
традиционной дидактике.
Применение принципа проблемное™ раскрывает весьма важную функцию наглядности — она служит ис​точником учебных проблем. При проблемном обучении наглядность обычно выступает в сочетании трех первых функций с четвертой, она становится средством поста​новки учебных проблем и создания проблемных ситуа​ций.
Приведем пример использования наглядности в функ​ции источника учебных проблем на уроке физики по теме «Определение центробежной силы и центробежные меха​низмы». Учащихся удивило то, что при достаточно боль-86

шой скорости вращения махового колеса надетый на не​го пластилиновый обод разрывается. С таким явлением они еще не встречались.
· Почему это случилось? Какие силы действуют на
обод? — возникает вопрос у учащихся.
· Как объяснить   это явление? — спрашивает учи​
тель.
Некоторые ученики пытаются объяснить разрыв обо​да колеса воздействием центростремительной силы (ус​военное понятие). Тогда учитель показывает еще один опыт: на вращающийся деревянный диск помещается ша​рик, привязанный к оси тонкой резинкой. При увеличении скорости вращения шарик удаляется от центра, при уменьшении — приближается к центру. Пронаблюдав это явление, учащиеся приходят к мысли, что на тело, находящееся во вращающейся системе отсчета, действует сила, направленная от центра, которой в итоге коллек​тивного обсуждения дали название центробежной силы инерции.
Здесь можно говорить о первой функции наглядно​сти — наглядность как источник новой информации. Но одновременно выступает и четвертая функция — возни​кает проблемная ситуация, ,в условиях которой индуктив​ный подход усвоения нового знания привел к решению проблемы.
Уясняя роль наглядности в активизации познаватель​ной деятельности учащихся, Э. Г. Мингазов ! выделяет два типа и восемь видов наглядности. Тип образной на​глядности состоит из пяти видов: натуральная (явление г? опыте, наблюдаемые действия руки и т. д.), объемная, (монеты, муляжи и т. п.), изобразительная (фото, рисун​ки), графическая (эскизы, чертежи, планы и карты, гра​фики-чертежи, графики функций, монограммы) и услов​ная. Тип необразной наглядности состоит из трех видов: схемы, таблицы, формулы (уравнения).
Все виды наглядности автор располагает последова​тельно в соответствии с уровнем абстракции каждого вида. Нулевую степень абстракций имеет натуральная наглядность, самый высокий уровень абстракций содер​жится в формулах и уравнениях.
1 См.: Мингазов Э. Г. Активизация познавательной деятельности учащихся средствами наглядности. Автореф. канд. дис. М., 1969.
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В этой систематизации интересна одна особенность: образная наглядность имеет термины, обобщающие явле​ния (натуральная, объемная), а необразная таких обоб​щающих терминов не имеет. Уже это говорит о том, что дидактика не уделяла достаточного внимания необраз​ной, рациональной наглядности, которая имеет большое значение именно для развития мышления, для органи​зации проблемного обучения. При повышении теоретиче​ского, логического уровня обучения наглядность не теря​ет своего значения, но в определенной степени меняется ее форма: схемы, уравнения, символы и графики играют все возрастающую роль.
Активизация учебно-познавательной деятельности учащихся средствами наглядности идет по линии пере​хода конкретных форм к более абстрактным •— от демон​страционных к рациональным, от неподвижных к подвиж​ным и т. д. Такой переход осуществляется при постепен​ном нарастании трудностей в познавательной деятельно​сти учеников и в процессе индуктивного мышления. Но бывает и обратный переход, например при облегчении решения познавательной задачи и при подтверждении дедуктивных выводов. Ценность обратного перехода со​стоит в том, что он развивает творческое мышление уча​щихся и приобщает их к мыслительному эксперименту.
Наиболее эффективным способом активизации учеб​но-познавательной деятельности учащихся наглядность становится при сочетании ее с постановкой проблемных вопросов, задач и заданий. Природа сочетания слова и на​глядности исследована Л. В. Занковым \ который выде​ляет четыре формы сочетания:
учащиеся самостоятельно извлекают знания из на​глядного объекта, слово учителя не является источником новых знаний;
слово учителя помогает учащимся осмысливать связи в явлениях, подмеченных ими в процессе наблю​дения;
новые знания учащиеся получают из словесного сооб​щения учителя, а наглядность конкретизирует или под​тверждает их;
связи между явлениями педагог сообщает сам, он де​лает выводы по наблюдениям учащихся, обобщает дан-
1 См.: Занкпв Л. В. Дидактика и жизнь, с. 116—117.

ные (т. е. знания учащиеся получают в готовом виде из словесной информации учителя).
Указанные Л. В. Занковым формы связи слова и на​глядности в учебном процессе применяются в различном сочетании в зависимости от решаемых дидактических за​дач. Однако эти сочетания содержат лишь образную на​глядность, которая носит созерцательный характер, по​тому что она является источником непосредственного чув​ственного восприятия. При помощи сочетания слова с образной наглядностью можно сформировать конкрет​ные понятия «дерево», «лес», «дом», «книга» и т. п., но не​возможно показать производственные отношения, стои​мость, государство и т. п. абстрактные понятия.
Образная наглядность помогает формированию поня​тия на эмпирическом уровне, т. е. представления, по​скольку не может отражать содержание понятия, имею​щего высокий уровень обобщения, т. е. способствовать развитию творческого мышления.
Практика проблемного обучения требует активного применения необразной, опосредствованной, символиче​ской, рациональной наглядности в форме схематического изображения системы абстрактных понятий и их взаимо​связи. Необразная наглядность является как бы инстру​ментом схватывания системы представлений и облегчает формирование научных понятий '.
Внедрение в массовую практику технических средств обучения открыло новые возможности в развитии обуче​ния. Широкое применение экранного изображения — ста​тических (диафильмы) и динамических (кинофильмы) образов и картин во много раз усилило связь конкретно​го с абстрактным. Оно расширило базу чувственного по​знания и конкретизировало в понимании учащихся диа​лектический характер явлений действительности. Приме​нение аудиовизуальных средств (магнитофон, фильмо​скоп, кинопроектор, кодоскоп, грампластинка и т. д.), звука в сочетании с образом, картиной привело к усиле​нию .комплексности чувственного восприятия действитель​ности. В этом основное значение наглядности в совре​менном обучении, в активизации учебно-познавательной деятельности  школьников.  Комплексность  создает объ-
1 См.: Гора П. В. Методические приемы и средства наглядного обучения истории в средней школе. М., 1971.
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ективные предпосылки оптимизации процесса проблемно​го обучения и уменьшения одного из его. недостатков — нехватки времени: умелое применение ТСО дает возмож​ность сократить время на усвоение единицы знания.
Применение технических средств обучения — харак​терная особенность современной школы и педагогики. Ис​следования советских ученых говорят о том, что техни​ческие средства помогают учителю не только успешно преодолевать формализм в знаниях учащихся, но и ре​шать такие задачи, как:
дать учащимся более полную и точную информацию об изучаемом объекте или явлении;
повысить наглядность обучения и сделать для учащих​ся доступным такой материал, который при обычном из​ложении трудно усваивается (например, электрические свойства полупроводников, извержение вулкана, лунные затмения, жизнь на дне моря, исторические события и т. п.);
повысить темп изложения учебного материала;
полнее удовлетворить любознательность учащихся и быстрее формировать их познавательные интересы;
освободить время учителя от малопродуктивной рабо​ты и сохранить его для творческой.
Н. М. Шахмаев пришел к выводу о том, что «урок с применением технических средств — это качественно новый тип урока, на котором учитель вынужден согласо​вывать методику своего объяснения учебного материала с той методикой, которая принята в телевизионной пере​даче, кинофильме, звукозаписи, радиопередаче и т. п.»1. Более того, применение ТСО меняет ритм и темп урока, а иногда и его структуру. Всего этого не было в тради​ционной дидактике; все это способствует интенсифика​ции, оптимизации, активизации обучения и создает усло​вия для организации проблемного обучения.
Умелое применение ТСО открывает широкую возмож​ность управления учителем учебно-познавательной дея​тельностью учащихся. При просмотре учебных фильмов, телепередаче, диапозитивов и т. д. учитель делает рабо​чие паузы для постановки проблемных вопросов, на ко​торые учащиеся должны получить ответ в ходе передачи, или создает проблемную ситуацию демонстрацией проти-

воречивых явлений, фактов, событий и предлагает уча​щимся самостоятельно сформулировать проблему, найти пути ее решения. Составление кратких сценариев про​смотренных передач, их обсуждение в старших классах или пересказ в младших •— все это ведет к активизации мыслительной деятельности учащихся в процессе усвое​ния знания.
Таким образом, усиление комплексности чувственно​го восприятия с помощью ТСО, систематическое исполь​зование четвертой функции обычной (образной) нагляд​ности и расширение в учебном процессе места рациональ​ной наглядности — все это способствует организации проблемного обучения и более эффективному усвоению знания и развитию мыслительных способностей уча​щихся.
Поскольку проблемное обучение включает в себя и принцип усвоения путем делания, то следует подчеркнуть особую роль лабораторно-практических работ. Именно при выполнении таких работ (проведении опыта, учени​ческого эксперимента по физике, химии, биологии) воз-мож1но «соединение головы и рук», самостоятельное при​менение изученного закона на практике, убеждение уче​ника в истинности теоретического вывода. Лабораторно-практические работы исследовательского характера, даю​щие возможность ученику самостоятельно поставить проблему и найти пути ее решения, составляют важней​ший элемент проблемного обучения.
Поскольку создаваемая указанными выше путями си​стема проблемных ситуаций и решение проблем лежит в основе организации проблемного обучения и управления познавательной деятельностью учащихся творческого и репродуктивного характера, рассмотрим вопросы дидак​тического содержания понятий «создание проблемных ситуаций» и «решение учебных проблем».
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1 Шахмаев Н. М. Технические средства обучения. М, 1975, с. 16.
Глава,  III
ДИДАКТИЧЕСКИЕ ВОПРОСЫ
СОЗДАНИЯ ПРОБЛЕМНЫХ СИТУАЦИЙ
И РЕШЕНИЯ ПРОБЛЕМ
СОЗДАНИЕ ПРОБЛЕМНОЙ СИТУАЦИИ
Дидактике давно известны основные этапы процесса учения: повторение ранее усвоенного материала, вос​приятие и усвоение нового и закрепление его путем вы​полнения упражнений. Однако приемы и методы работы ученика на каждом из этих этапов могут быть различ​ными и приводить к различным результатам.
В чем особенности организации процесса проблемно​го учения? В том, что основным элементом первого и второго этапов учения становится проблемная ситуация— главное средство активизации мыслительной деятельно​сти учащихся.
Как появляется проблемная ситуация в обучении? Возникает ли она непроизвольно или создается учите​лем? Подобные вопросы касаются самой технологии ор​ганизации проблемного обучения, и правильные ответы на них имеют большое значение.
Условия возникновения проблемных ситуаций и их типы
В литературе по проблемному обучению встречаются два понятия: «возникновение» и «создание» проблемных ситуаций. Какое из них вернее отражает действитель​ность? Здесь нельзя дать однозначный ответ. Во-первых, для ученика проблемн?я ситуация всегда возникает, для учителя учебных проблемных ситуаций нет, могут быть только педагогические (методические) затруднения. Во-вторых, проблемная ситуация порождается учебной или практической ситуацией, логикой учебного предмета или 92

логикой учебного процесса. По логике учебного предмета они возникают, как правило, независимо от желания учи​теля, т. е. объективно. Так же они могут возникать и по логике учебного процесса в-силу-установленной правила​ми дидактики последовательности действий учителя и учащихся. Как правило, такие ситуации — следствие по​становки учителем вопроса или задачи, которые оказыва​ются проблемными. При этом учитель может даже не осознавать психологической сути этого явления. Вопросы и задачи могут быть поставлены совсем с иной целью (привлечь внимание ученика, узнать, усвоил ли он мате​риал, и т. д.), но тем не менее вызвать проблемную ситуа​цию. Возникновение ее независимо от целенаправленных действий учителя — это вполне естественное и закономер​ное явление процесса обучения. Такого рода ситуации, без сомнения, активизируют мыслительную деятельность учащихся, но эта активизация не систематическая, спо​радическая, она всегда была в учебном процессе. А как сделать так, чтобы проблемные ситуации возникали по​стоянно? Проблемные ситуации могут создаваться учи​телем преднамеренно, если он знает правила организации проблемного обучения.
Целенаправленное использование учителем проблем​ных ситуаций, возникающих помимо его желания (объек​тивно), и ситуаций, преднамеренно им создаваемых, представляют собой систему, умелое применение которой и является основной особенностью проблемного обучения и его отличием от традиционного.
А. М. Матюшкин сформулировал шесть правил созда​ния проблемных ситуации, четыре правила  управления^ u 'процессом~у'гнпен'й^р ппоБлёЧт нпи гнтутТй'(|7"гТять правил,^ ^_ определяющих последовательность   проблемных   ситуа-у^Ц Тдии '. с*ти правила проблемного обучения могут служить 'дидактическими рекомендациями учителю по организа​ции процесса проолемного обучения, однако при опреде-ленных условиях.
Дидактически и методически обоснованные способы создания проблемных ситуаций могут быть найдены только в том случае, если учителю известны общие зако​номерности их возникновения. В литературе по проблем-    ,
1 См.: Матюшкин А. М. Проблемные ситуации в мышлении и обу​чении. М., 1972, с. 181 — 186.
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ному обучению встречаются попытки сформулировать эти закономерности в виде типов проблемных ситуаций. В советской педагогике широкую и, на наш взгляд, точно отражающую педагогическую действительность ти​пологию проблемных ситуаций предложил Т. В. Кудряв​цев '. Как показывает практика, все многообразие про​тиворечий, содержащихся в учебном материале, может быть выражено всего лишь несколькими типами учеб​ных проблемных ситуаций как более обобщенного поня​тия педагогической психологии. Выделение типов про​блемных ситуаций по отдельным учебным предметам (русскому языку, физике, химии и т. п.) — результат ото​ждествления понятий «познавательная задача» и «про​блема». Поэтому приведенные Т. В. Напольнозой приме​ры типов ситуаций на самом деле являются конкретной формой выражения типа проблемной ситуации на мате​риале русского языка2.
^d\ai< показали исследования, можно выделить наибо​лее характерные для педагогической практики типы про​блемных ситуаций, общие для всех предметов. -J Первый run следует считать наиболее общим и рас​пространенным: проблемная ситуация возникает при ус​ловии, если учащиеся не знают способй решения постав​ленной задачи, не могут ответить на проблемный вопрос, дать объяснение новому факту в учебной или жизненной ситуации, т. е. в случае осознания учащимся недостаточ​ности прежних знаний для объяснения нового факта.
Учительница на уроке геометрии в VII классе на тему «Трапе​ция» предложила учащимся задачу: в трапеции ABCD (BC||AD) проведена средняя линия MN. Основание |ВС| равно 8 см. |AD| = = 14 см, |АВ | =5 см, 1 СО 1 ==9 см. Вычислить периметр трапеции MBCN.
Решая задачу, ребята легко находят боковые стороны новой трапеции; одно основание им известно, а найти длину второго, ко​торое является средней линией трапеции, не могут (недостаточно знаний о трапеции). Возникает противоречие между потребностью в решении задачи и недостаточностью прежних знаний'
\; Второй тип — проблемные ситуации возникают при столкновении учащихся с необходимостью использовать
1
См.: Кудрявцев Т. В. Психология технического мышления. М,
1975, с. 261—268.
2
См.: Напольнова Т. В. Поисковые познавательные задач., в обу​
чении русскому языку. — «Новые    исследования в педагогических
науках», вып. XIII. М., 1969, с. 37.
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ранее усвоенные знания в новых практических, условиях. Как правило, учителя организуют эти условия не только для того, чтобы учащиеся сумели применить свои знания на практике, но и столкнулись с фактом их недостаточ​ности. Осознание этого факта учащимися возбуждает познавательный интерес и стимулирует поиск новых знаний.
Например, учитель накануне урока на тему «Объем усеченной пирамиды» дает учащимся домашнее задание — найти в окружаю​щей жизни примеры применения усеченной пирамиды и попытаться определить ее объем. Он объясняет, что для сооружения, например, железнодорожной насыпи необходимо заранее рассчитать ее объем, чтобы определить необходимое количество строительных материалов, г. е. указывает на практическую значимость домашнего задания.
На следующий день урок начинается с беседы. Учащиеся в ка​честве примеров усеченной пирамиды называют формы насыпей пес​ка, щебня, формы картонных коробок, башни, детали машин и т. д. Они рассказывают о своих попытках найти варианты решения, но вычислить объем усеченной пирамиды не могут. Возникает проблем​ная ситуация и потребность найти путь решения проблемы, имеющей (дла^учащихся) практическую значимость.
Цаким образом, процесс формирования новых знаний начался в ходе выполнения задания учителя в домашних условиях, в жизнен​ной ситуации, которая раскрыла главную проблему, выявила про​тиворечия между возникшей познавательной потребностью и невоз​можностью ее удовлетворения при помощи полученных ранее зна​ний. Здесь мы видим элемент перспективности обучения: домашнее задание рассчитано на подготовку к усвоению новых знаний; повторе​ние пройденного проходит не в форме повторного чтения указанных учителем страниц учебника или переписывания упражнений, а в форме самостоятельной работы, содержанием которой является ре​шение возникшей проблемы — практической или теоретической за-дачф
^Третий тип — проблемная ситуация легко возникает в том случае, если имеется противоречие между теорети​чески возможным путем решения задачи и практической неосуществимостью избранного способа.
Перед изучением темы «Описанные треугольники» учительница во время лыжной прогулки с учащимися преднамеренно столкнула учащихся с такой практической задачей: участок леса, где соверша​лась прогулка, имел форму треугольника; нужно было выбрать ме​сто расположения палатки, которая находилась бы на одинаковых расстояниях от границ участка леса.
Способы решения этой практической 'задачи обсуждали коллек​тивно, выдвигались разные предположения. Одни говорили, что надо трем ученикам от углоз участка (вершин треугольника) выйти на​встречу друг другу в глубь леса, другие предлагали идти навстречу друг другу из середины сторон леса. И те и другие были уверены в
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правильности своих предположений. Но когда стали решать эту за​дачу, искомое место оказалось в совершенно различных точках. Уча​щиеся столкнулись с неожиданным затруднением. Тогда учительни​ца предложила им подумать над решением задачи дома.
£Гак еще до начала изучения новой темы учительница умело со​здала проблемную ситуацию, которая помогла учащимся увидеть проблему, почувствовать необходимость ее решения, выдвинуть пред​положения (гипотезы) и убедиться в их ошибочности^
' Четвертый тип— проблемная ситуация возникает тогда, когда имеется противоречие между практически достигнутым результатом выполнения учебного задания и отсутствием у учащихся знаний для его теоретического обоснования.
На уроке химии в X классе на тему «Непредельные углеводоро​ды» учительница дает учащимся задачу вывести формулу вещества, если известно, что при полном сжигании 1,4 г вещества выделяется 2,24 г углекислого газа (при и. у.) и 1,8 г воды. Плотность этого вещества по водороду равна 14.
В результате решения ученики вывели формулу СгН4. Эта фор​мула вызывает у них недоумение, так как они знают формулу СгН6. Что за вещество с формулой СгН4? Учащиеся не могут дать теорети​ческого обоснования этому(У них появилось сомнение относительно правильности полученного вывода. Возникло желание и потребность выяснить, существует ли вещество, формула которого С2Н4, и если существует, то что собой представляет.
Так класс начинает изучать непредельные углеводороды^
Возможности управления процессом учения состоят в том, что проблемная ситуация в своей психологической структуре имеет не только предметно-содержательную, но и мотивационную, личностную сторону (интересы уче​ника, его желания, потребности, возможности и т. д.).
Какие дидактические цели преследует создание про​блемных ситуаций в учебном процессе? Можно указать на следующие дидактические цели:
а)
привлечь внимание ученика    к вопросу,    задаче,
учебному материалу, возбудить у него познавательный
интерес и другие мотивы деятельности;
б)
поставить его перед таким посильным познаватель​
ным затруднением, преодоление которого активизирова​
ло бы мыслительную деятельность;
в)
обнажить перед учеником    противоречие    между
возникшей у него познавательной потребностью и невоз​
можностью ее удовлетворения    посредством    наличного
запаса знаний, умений, навыков;
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 г)   помочь ему определить в познавательной задаче, вопросе, задании основную проблему   и наметить   план поиска путей выхода из возникшего затруднения;   побу​дить ученика к активной поисковой деятельности;

д)   помочь ему определить границы актуализируемых ранее усвоенных знаний и указать   направление   поиска наиболее рационального пути выхода    из ситуации   за​труднения.
[     Способы создания ^проблемных ситуаций   V'         ' Ч/На основании обобщения   передового   опыта можно указать несколько основных способов создания проблем​ных ситуаций. Эти способы выбираются учителем на ос​нове знания им условий возникновения различных типов проблемных ситуаций. Формой реализации того или ино​го способа являются такие дидактические приемы, как по​становка проблемного вопроса, задания, проблемной за​дачи, демонстрация опыта, применение сочетания слова
и наглядности.
Первый способ — побуждение учащихся к теоретиче​скому объяснению явлений, фактов, внешнего несоответ​ствия между ними. Это вызывает поисковую деятель​ность учеников и приводит к активному усвоению новых
знаний.
Это положение хорошо иллюстрируется приводив​шимся примером урока физики по теме «Определение центробежной силы и центробежные механизмы» (см. с. 86). Демонстрация опыта в качестве приема создания проблемной ситуации может быть использована и в дру​гих случаях.
Урок анатомии в VIII классе на тему «Строение сердца» начал​
ся рассказом учительницы о враче, основателе     научной  анатомии
А.  Везалии:  «Однажды  Везалий  в  присутствии зрителей  вскрывал
труп, чтобы установить причину смерти. Каков же был ужас всех
присутствующих и самого  Везалия,  когда после вскрытия  грудной
клетки трупа они увидели слабо работающее сердце! Об этом узнала
инквизиция, и Везалий был обвинен во вскрытии живого человека.
Рассмотрев дело врача, инквизиция приговорила его к смерти. Но
смертная  казнь  была  заменена  паломничеством  в  Иерусалим для
церковного покаяния. В то время это было опасное и трудное путе​
шествие.  На обратном  пути  корабль,  на котором  Везалий  возвра​
щался домой, потерпел крушение. Больной Везалий попал на необи​
таемый остров Занте и там погиб.
^
7     Заказ 785
/97
Почему же сокращалось сердце трупа? Неужели такой выдаю​щийся врач, каким был Везалий, принял за труп еще живого чело​века? Ответить па этот вопрос не мог никто, даже сам Везалий — ведь уровень знаний той эпохи был еще очень низок. Ответ на него человечество получило только через три столетня».
Прослушав этот рассказ, учащиеся задумались над явлением, которое требовало теоретического объяснения.
+ Второй способ — использование учебных и жизнен​ных ситуаций, возникающих при выполнении учащимися практических заданий в школе, дома или на производст​ве, в ходе наблюдений за природой и т. д. Проблемные ситуации в этом случае возникают при попытке учащих​ся самостоятельно достигнуть поставленной перед ними практической цели. Обычно ученики в итоге анализа си​туации сами формулируют проблему.
^ На уроке геометрии в VI классе по теме «Длина ломаной» уче​никам была предложена практическая работа в двух вариантах: первой — начертить ломаную, состоящую из двух звеньев; второй — начертить ломаную из трех звеньев. Путем измерений сравнить дли​ну ломаной с расстоянием между ее концами. Учащиеся это задание легко выполнили. Учитель некоторые из полученных результатов за​писывает в два столбика на доске:
Длина ломаной 15  см 24   С.М 8  см 11,3 см
Расстояние между ее концами 13  см 20  см
6,5 см
10  см
Результат у всех получается разный, но учитель просит ребят внимательно рассмотреть числа и сделать предположение о зависимо​сти между длиной ломаной и расстоянием между ее концами. Ученик формулирует предположение: «Длина ломаной больше расстояния между ее концами» — и переходит к решению его в общем виде.
Третий способ — постановка учебных проблемных заданий на объяснение явления или поиск путей его прак​тического применения. Примером может служить любая исследовательская работа учащихся на учебно-опытном участке, в мастерской, лаборатории или учебном каби​нете, а также на уроках по гуманитарным предметам.
Так, на уроке физики по теме «Движение жидкостей и газов» да​стся задание: если зажать пальцем часть отверстия водопроводного крана, то в иезажатую часть отверстия вода устремится с большей, чем раньше, скоростью. Объяснить явление. По теме «Механические колебания и волны» дается задание: академик В. В. Шулейкин сде-льл открытие: на берегу моря резиновый шар-зонд, поднесенный к уху, вызывал боль, если в море бушевал шторм. Каковы пути прак​тического применения этого явления?
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Четвертый способ — побуждение учащихся к анализу фактов и явлений действительности, порождающему про​тиворечия между житейскими представлениями и науч​ными понятиями об этих фактах.
Например, учащиеся хорошо знают, что плотность стали в семь-восемь раз больше плотности воды. Изучая явление поверхностного натяжения в жидкостях, ученики проводят опыт с плаванием сталь​ного бритвенного лезвия и иглы на поверхности воды: сталь не то​нет. Создается проблемная ситуация. Здесь налицо противоречие между имеющимися знаниями (а также жизненным опытом учащих​ся) и новым фактом, для объяснения которого необходимы новые знания.
«* Урок географии в V классе на тему «Нагревание воздуха в тро​посфере». Учащиеся из жизненного опыта знают, что Земля получает тепло от Солнца, следовательно, чем ближе к Солнцу, тем должно быть теплее. Но в действительности, объясняет учитель, чем выше подниматься в атмосферу, тем холоднее становится, а чем ближе к Земле — тем теплее. В сознания учащихся возникает противоречие между житейскими знаниями и научными, возникает проблема. Учи​тель вывешивает картину «Горы с ледяными шапками» и спрашива​ет: «Почему даже летом на вершинах высоких гор лежат снега? Ведь они находятся ближе к Солнцу». Чтобы ответить на вопрос, учащиеся проводят исследование, которое приводит их к выводу: солнечные лучи, падая на Землю, нагревают ее поверхность, а уж от нее нагревается воздух атмосферы. Поэтому, чем ближе к Земле, тем теплее будет воздух, и наоборот.
Пятый способ — выдвижение предположений (ги​потез), формулировка выводов и их опытная про​верка.
Приведем пример возникновения проблемной ситуации в резуль​тате предварительного обобщения и выдвижения гипотез учащимися на уроке физики при изучении темы «Природа электрического тока в электролитах». Учитель физики начал урок с того, что рассказал классу о значении электролиза в промышленности и технике, раскрыв жизненную значимость вопроса и возбудив интерес к названной им теме. Далее он спросил, какие необходимо поставить опыты для изу​чения природы электрического тока в жидкостях и какие для этого нужны приборы. После того как учащиеся высказали свои предполо​жения, учитель, имея на столе стакан с дистиллированной водой, источник тока и соединительные провода, на опыте показал, что дис​тиллированная вода не проводит электрический ток. Затем берется вода из водопровода. Ток через такую воду проходит.
—
Почему дистиллированная вода не проводник, а вода из во​
допровода проводник?
На основании ранее усвоенных знаний учащиеся отвечают:
—
Вода из водопровода представляет собой раствор солей.
Тогда ставится опыт с сухой солью. Учащиеся видят, что сухая
соль не проводит электрический ток.  Возникает проблемная ситуа​
ция: почему и чистая вода, и сухая соль не проводники, а раствор
соли (это демонстрируется) — проводник?
7?
-
99
Учащиеся делают вывод: проводниками являются растворы. Тог​да учитель просит повторить опыт, но уже с раствором сахара. Ре​зультат удивляет учеников: раствор сахара в дистиллированной воде не пооводит электрический ток. Снова проблемная ситуация.
Проблема решается в ходе изложения учителем теории электро​литической диссоциации. С участием школьников устанавливается, что для проводимости раствора в нем должны быть носители элект​рических зарядов — ионы. Вывод подтверждается опытом по элект​ролизу медного купороса и демонстрацией фрагментов из кинофильма «Электролиз и его применение».
^.Шестой способ — побуждение учащихся к сравнению, сопоставлению' и противопоставлению фактов, явлений, правил, действий, в результате которых возникает проб​лемная ситуация.
Например, на уроке физики по теме «Капиллярность» учащимся предлагается сравнить явления сырости стен, горения керосиновой лампы, поднятия чернил по промокательной бумаге, питания расте​ний и сделать вывод о том, что объясняет эти явления.
Урок математики в III классе на тему «Изменение частного». На доске вычерчены две таблицы:
а     6      12     48     96
а     90     45     30     15
Ь2222
ЬЗЗЗЗ
а : b
a : b
Учащиеся заполняют их и с помощью учительницы устанавли​вают, что в дангых примерах изменяется делимое, а делитель одина​ков. Изменяется н частное. Учительница говорит: «Сопоставьте числа п таблицах и сделайте заключение об изменении частного». Возни​кает проблемная ситуация.
Седьмой способ — побуждение учащихся к предвари​тельному обобщению новых фактов. Учащиеся получают задание рассмотреть некоторые факты, явления, содер​жащиеся в новом для них материале, сравнить их с из​вестными и сделать самостоятельное обобщение. В этом случае, как правило, возникает проблемная ситуация, так как сравнение выявляет особые свойства новых фак​тов, необъяснимые их признаки.
На уроке физики в X классе по теме «Фотоэффект» учитель по​казывает опыт:  металлическая пластинка, находящаяся на электро-
1 При создании проблемных ситуаций необходимо учитывать различаемые психологами три формы сравнения и сопоставления: а) одновременное, когда связанные между собой понятия (правила, действия и т. д.) вводятся одновременно; б) последовательное, ког​да сначала вводится одно из них, в сравнении с ранее изученным; в) отсроченное, когда сопоставляется новое понятие (правило, дей​ствие) и частично или полностью ранее усвоенное.
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метре (прибор, показывающий изменение заряда в пластинке), заря​жена отрицательным зарядом. Против нее ставится источник света. Прибор показывает, что пластинка теряет заряды.
Учащиеся приходят к выводу: под действием света тело теряет электрические заряды. Учитель повторяет опыт, но пластинку заря​жает положительно и пластинка заряд не теряет. Затем между пла​стинкой и лампой ставится стекло, т. е. свет теперь проходит через стекло. И что же? Стрелка не опускается, заряд на пластинке не меня​ется. Возникает противоречие между сделанным теоретическим выво​дом и новой практической задачей, создается проблемная ситуация.
Восьмой способ — ознакомление учащихся с факта​ми, носящими как будто бы необъяснимый характер и приведшими в истории науки к постановке научной про​блемы. Обычно эти факты и явления как бы противоре​чат сложившимся у учеников представлениям и понятиям, что объясняется неполнотой, недостаточностью их преж​них знаний.
В литературе описывается следующий пример, использованный учителем физики при изложении законов преломления света. Один сибирский фотограф заснял интересное световое явление: на фотогра​фии, помещенной в «Комсомольской правде», можно было видеть, как на небе светили одновременно три солнца. Что это: сверхъестест​венное явление, как это объясняли люди в прежнее время, или ред​кое оптическое явление, которое наука может объяснить законами распространения света? Такое введение вызывает удивление и инте​рес учащихся к теме о световых явлениях.
Урок биологии в X классе на тему «Неклеточные организмы». Поеме беседы об открытии вирусов, их строении и истории изучения учител;, рассказывает: «Бактериальная клетка была вскрыта через 5 минут после того, как в нее попал вирус. Клетка была пуста. Ви​руса в ней не нашли. Исчез! А вскрыв клетку через 20 минут, обна​ружили, что она уже нафарширована новыми фагами. Что произо​шло в клетке за 20 минут? Как удалось единственному вирусу за 'это время создать 300 себе подобных? И где он пропадал первые
пять минут?»
Такие факты для учащихся на первый взгляд необъяснимы. Воз​никает проблемная ситуация.
У Девятый способ — организация межпредметных свя-. зей. Часто материал учебного предмета не обеспечивает создания проблемной ситуации (при отработке навыков, повторения пройденного и т. п.). В этом случае следует использовать факты и данные наук (учебных предметов), имеющие связь с изучаемым Материалом.
Десятый способ — варьированные задачи, переформу​лировка вопроса  (см., например, с. 49).
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О мотивации учения
Под мотивацией в дидактике понимается любое же​лание, стремление, интерес, потребности, направленные на определенный объект и побуждающие к деятельности или действиям. Мотивированные действия всегда связа​ны с избирательным отношением ученика к интересую​щему его объекту. Мотивы действия через познаватель​ные потребности всегда связаны с проблемной ситуа​цией.
Понимание учениками проблемы и их стремление са​мостоятельно найти пути ее решения связаны с уровнем возникающего в проблемной ситуации познавательного, интереса к данной теме, вопросу, задаче. Познаватель​ный интерес Г. И. Щукина считает сильным мотивом учения, который в определенных условиях «становится устойчивым образованием самой личности, мощной по​будительной силой ее деятельности и отдельных дейст​вий» '. В отличие от неясных желаний, влечений в позна​вательном интересе четко выражена направленность на определенный объект, к познанию которого стремится ученик. Прав физик Луи де Бройль, сказавший: «Удив​ление — мать открытия». Что в обучении чаще всего вызывает удивление школьника, ставит его в проблем​ную ситуацию? Такими элементами ученые считают но​визну информации, необычность, неожиданность, стран​ность, несоответствие прежним представлениям, и я бы назвал еще красоту. В совокупности они являются силь​нейшими побудителями познавательного интереса, ооо-стряющими эмоционально-мыслительные пр"оцё~ссы. Они-то, пишет Г. И. Щукина, и заставляют наолюдать, ис-кать, догадываться, находить выход из возникшей про​блемной ситуации.
Наши наблюдения показывают, что сама проблемная ситуация, вызывающая напряжение мысли, создает и оп​ределенный эмоциональный настрой учащихся (сопере​живание с литературными героями, удивление перед на​учными фактами, поисковый интерес при проведении опы​тов и т. д.). Создавая проблемные ситуации, учитель должен находить приемы' усиления мотивов учения, по-
' Щукина Г. И. Проблема познавательного интереса в педагоги​ке. М, 1971, с. 34.
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знаЁательного интереса учащихся к проблеме. Важными путями такого усиления являются связь с жизнью и меж​предметные связи.
В передовом опыте чаще всего наблюдаются два на​иболее эффективных пути усиления познавательного ин​тереса к учебной проблеме: а) воздействие на эмоции и чувства ученика (особенно путем применения средств искусства) и б) раскрытие жизненной (практической) значимости проблемы. При этом возбуждение познава​тельного интереса может быть предварительным или од​новременным с созданием ситуации или указанные пути сами могут служить способами создания проблемных ситуаций.
Воздействие на чувства и эмоции учащихся. Позна​вательный интерес к учебному материалу, вызванный проблемной ситуацией, не у всех учащихся одинаков. Для усиления этого интереса учителя стремятся создать на уроке повышенный эмоциональный настрой, применяя особые методические приемы эмоционального воздейст​вия на учащихся перед или в процессе создания проб​лемной ситуации. Использование элементов новизны, эмоциональное изложение учебного материала учителем являются важными способами формирования внутрен​ней мотивации (особенно при изучении сложных теоре​тических вопросов).
В опыте преподавания истории весьма результативно применяет​ся прием так называемого «яркого пятна». В VIII классе по теме «Утопический социализм» для последующего изучения новой истории весьма важно глубокое осознание учениками причин возникновения утопического социализма. В VIII А классе учитель объявил тему уро​ка, рассказал о появлении таких мыслителей, как Сен-Симон, Фурье, Оуэн, о том, что они выдвинули идеи социализма, а затем поставил вопрос: «Почему возник утопический социализм?» При обсуждении вопроса учитель расчленил его на два подвопроса: а) почему возник​ли социалистические идеи, взгляды; б) почему эти идеи возникли вначале в утопической форме?
Вопросы сами по себе интересны. Они были приняты учащимися как проблемы и вызвали желание найти решение, но активным был не весь класс, а только те учащиеся, которые имели повышенный интерес к предмету.
В VIII Б учитель применил прием «"яркого пятна». Объявив тему н обосновав задачу урока, учитель, используя книгу А. Штекли «Кампанеллл», выразительно и эмоционально рассказал следующее: «Ему велели повторить свое имя. — Томмазо Кампанелла. — Сколь​ко лет? — Скоро семнадцать. — Какая наглость! Старик ученый, которого ждали из Сен-Джарджо, не явился, прислав вместо себя
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мальчишку. Но неужели он сможет участвовать в диспуте против виднейших францисканцев? Но диспут начинать надо: народ собрал​ся. И пожилой францисканец поднимается на кафедру. Снисходи​тельно улыбаясь, он нанизывает одну цитату на другую, наблюдает за оппонентом и, закончив речь, гордо возвращается на свое место.
Кафедру занимает юноша. Усилием воли он подавляет волнение и начинает говорить, сначала тихо, а затем все увереннее. Его память, логика, знания так поразили присутствующих, что один воскликнул: «Кампанелла станет великим ученым... если раньше не угодит на костер».
Он стал великим ученым. Одним из первых он выступил за ра​венство, коллективный труд и общественную собственность, т. е. вы​двинул идеи социализма, правда не в научной, а в утопической фор​ме. Эти же идеи развиты в учении Сен-Симона, Фурье, Оуэна и дру​гих мыслителей». Почему же возник утопический социализм?
Нужно было видеть, каким желанием ответить на поставленный вопрос загорелся класс!
Раскрытие жизненной значимости учебной проблемы
проводится на основе связи теоретических вопросов с жизнью, с известной учащимся действительностью. Ин​терес и эмоциональность повышаются за счет проблемной ситуации и связи личного опыта учащихся с проблемой.
Урок физики в X классе на тему «Передача электрической энер​гии на дальние расстояния с высоким КПД». Учащимся предлагает​ся вспомнить значение мощностей крупнейших электростанций, вве​денных в строй за последние годы. Они называют мощности Заин-ской ГРЭС, ГЭС им. XXII съезда КПСС, Братской ГЭС и др. Учи​тель обращает внимание учащихся на то, что эти мощности измеря​ются миллионами киловатт и что даже при КПД линии передач. равном 90%, потери в них достигнут сотен тысяч киловатт. Очевид​но, что актуальнейшая проблема современности — довести КПД линий электропередач до 96—98%. Как же ее решить?
Создается проблемная ситуация. Проблема осознается как жиз​ненно важная, и учащиеся заинтересованы в ее решении.
На основе каких физических законов можно уменьшить потери электрической энергии в линиях электропередач? (Формулировка проблемы учащимися.)
После некоторого раздумья ученики называют закон Джоуля — Ленца и предлагают (иногда не без помощи учителя) два способа: а) уменьшить силу передаваемого тока; б) уменьшить сопротивление проводов, г. е. увеличить площадь их поперечного сечения.
Учитель предлагает проанализировать оба способа и выбрать реальный. Познавательный интерес увеличивается, когда ученики приходят к выводу, что при КПД, равном 90%, для линии электро​передачи при напряжении 220 в нужны провода сечением в 1 м2. Нереально! Л как быть?
Поиск решения проблемы продолжается с живейшим интересом. В результате ученики, выполняя расчеты, убеждаются, что переда​вать большие электрические мощности на дальние расстояния с вы​соким КПД можно лишь при помощи высокого напряжения.
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Педагогическая практика показывает, что возникнове​ние проблемной ситуации и ее осознание учащимися воз​можно при изучении почти каждой учебной темы. Под​готовленность ученика к проблемному учению опреде​ляется прежде всего его умением увидеть выдвинутую учителем (или возникшую в ходе урока) проблему, сфор​мулировать ее, найти пути решения и решить эффектив​ными приемами.
Всегда ли ученик сам выходит из создавшегося по​знавательного затруднения? Как показывает практика, из проблемной ситуации может быть четыре выхода:
а)
учитель сам ставит и решает проблему;
б)
учитель сам ставит и решает проблему, привлекая
учащихся к формулировке проблемы, выдвижению пред​
положений, доказательству гипотезы и проверке реше​
ния;
в)
учащиеся самостоятельно ставят и решают проб​
лему, но с участием и (частичной или полной) помощью
учителя;
г)
учащиеся самостоятельно ставят проблему и реша​
ют ее без помощи учителя (но, как правило, под его ру​
ководством).
ПРОЦЕСС ПОСТАНОВКИ УЧЕБНОЙ ПРОБЛЕМЫ
n/ Какова специфика процесса постановки проблемы в школе? Постановка учебной проблемы осуществляется в несколько этапов: а) анализ проблемной ситуации; б) осознание сущности затруднения — видение пробле​мы; в) словесная формулировка проблемы.
Кто ставит проблему в учебном процессе — учитель или ученик? Как уже говорилось, учебная проблема не является проблемой для учителя. Учитель ставит перед учеником проблемный вопрос или проблемную задачу. Такая постановка ведет к возникновению проблемной си​туации и принятию учеником проблемы, сформулирован-•ной, поставленной учителем.
Анализ проблемной ситуации и постановка проблемы
Анализ проблемной ситуации есть первый этап само​стоятельной познавательной деятельности ученика. Ос-
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мысливание ситуации приводит ученика к пониманию того, что именно является причиной возникшего интел​лектуального затруднения, к возникновению в сознании вопроса: что это такое?
В учебной деятельности ученика практически почти невозможно определить ход анализа большинства проб​лемных ситуаций, поскольку это внутренне сложное пси​хическое явлении Учитель может следить за ходом мыш​ления ученика лишь по внешним показателям: по его ре​чевой деятельности (формулировка вопросов и ответов) и эмоциональному состоянию (выражение растерянности или беспокойства, сосредоточенности или удивления, во​сторга и т. п.). Если ученик задает вопрос учителю, то / это может означать: а) анализ ситуации не произошел, и ^ ученик не видит выхода из создавшегося затруднения; б) анализ ситуации не привел к возникновению вопроса: что требуется узнать?—и ученик не может сформули​ровать проблему самостоятельно; в) ученик сформули​ровал проблему, но не видит путей ее решения.
Но часто проблемная ситуация возникает в резуль​тате формулировки проблемы учителем. В этом случае ученик, как правило, осознает и принимает проблему, начинает ее анализ и поиск путей решения, т. е. опреде​ляет то, что дано и что неизвестно, взаимосвязь между ними, характер неизвестного и его отношение к данному, известному.
В приведенном выше примере — «Почему возник уто​пический социализм?» — это формулировка проблемы учителем и учащиеся осмысливают ее в такой же рече​вой формулировке, а проблема повышения КПД линий электрических передач формулируется учащимися са​мостоятельно в итоге анализа проблемной ситуации. Она возникла в результате сообщения учителем про​тиворечивой информации. Учащиеся формулируют про​блему: на основе каких физических законов можно уменьшить потери электроэнергии в линиях электропе​редач?
Ученик не зияет, поставил проблему учитель (об этом обычно не объявляется классу) или она сама возникла, да он об этом и не задумывается.
По речевой формулировке проблемы, поставленные учителем, часто отличаются от проблем учащихся, так​же и отдельные ученики могут дать разную формулиров-
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ку одной и той же проблемы. В зависимости от точности формулировки проблемы зависит    и успех    ее решения.
Итак, проблема зарождается в голове ученика толь​ко в результате детального анализа ситуации, явного расчленения известного и неизвестного. У ученика возни​кают вопросы: что нужно найти? Чего не хватает для до​стижения цели? Успех формулировки проблемы, чет​кость ее постановки зависят прежде всего от четкого по-нимания смысла возникшего вопроса, являющегося логи​ческой формой выражения проблемы.
/"Большое значение для практики организации проб​лемного обучения имеет вывод В. В. Заботина' о том, что в процессе переформулирования вопросов содержа​ние исходного противоречия перерабатывается, при этом возникают усложняющиеся формы вопросов:
Общая, неопределенная форма, отражающая лишь одну сторону исходного противоречия, например: почему вода с температурой +4°С остается зимой внизу водое​ма? (Учащимся известно, что холодная вода всегда вы​тесняет теплую кверху.) В этой форме неясным остается основание постановки вопроса, а область поиска ответа слишком широка.
Конкретная форма постановки вопроса, подчеркиваю​щая обе стороны исходного противоречия, но не содержа​щая качественной переработки этих сторон («почему во​да с температурой +4° С остается внизу водоема, несмот​ря на существование конвекции?»). Здесь есть основание постановки и область поиска ответа несколько огра​ничена.
Конкретно-качественная форма вопроса (термин наш. — М. /И.), которая содержит качественную перера​ботку двух сторон исходного противоречия и предельно локализирует область поиска ответа (какова плотность воды при температуре +4° С, если она не вытесняет​ся кверху более холодной водой?).
Следовательно, ученик, почувствовав ситуацию за​труднения,
а) анализирует ее и вычленяет тот элемент, который вызвал затруднение, т. €. он сам ставит  (формулирует)
' См.: Заботим. В. В. О структурах мышления при самостоятель​ной постановке проблемы. — «Учен. зап. Владимирского пед. ин-та», 1969, т. 20, вып. 3, с. 75.
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проблему (что неизвестно?). Например, учитель говорит: «Надо найти ответ на вопрос: каковы условия конгруэнт​ности двух треугольников?» Здесь проблема выступает в неявном виде, и ученик сам формулирует ее: «Каковы общие признаки двух треугольников, характеризующие их конгруэнтность?»;
б)
принимает проблему в той формулировке, в ко​
торой она задается источником знания (диктором, учи​
телем и т. д.), и перерабатывает ее;
в)
формулирует сложную проблему с помощью учи​
теля;
г)
не может сформулировать проблему, в возникшей
ситуации проблему формулирует учитель, а ученик при​
нимает ее в готовом виде.
В примере с теплой водой при температуре +4° С по​следовательная переформулировка вопросов учащимися является процессом развертывания учебной проблемы. В итоге формулируется учебная проблема: какова плот​ность воды при температуре +4°С, если она не вы​тесняется кверху более холодной водой?3
Правила постановки учебной проблемы
Процесс постановки учебных проблем требует знания не только логико-психологических и лингвистических, но и дидактических правил постановки проблем. *££•
А. Учитель должен помнить, что нельзя ставить учебную проблему без предварительной актуализации той группы ранее усвоенных знаний, которая непосредственно свя​зана с материалом, подлежащим усвоению путем реше​ния проблемы. В противном случае или проблема не бу​дет понята и принята учащимися, или ее решение не при​обретет творческого характера.
% Учитель, зная уровень подготовленности своих уча​щихся и исходя из специфики обучения, может (в отли​чие от научного исследования) ставить перед ними уже встречавшиеся ранее проблемы. При этом он учитывает следующее:
а)
алгоритм решения ранее решенных проблем мож​
но использовать при решении новых трудных проблем​
ных задач;
б)
решение встречавшихся ранее, но не решенных из-
за отсутствия   достаточных знаний   проблем   укрепляет
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t&tepec учащихся к предмету, убеждает их в том, что практически одолимы все учебные проблемы — для это​го надо иметь больше знаний;
в)
ранее решенные   коллективом   проблемы   можно
использовать для вторичной постановки перед слабыми
учащимися для самостоятельного решения;
г)
постановка ранее решавшейся классом проблемы
в иной формулировке обеспечивает возможность творче​
ской работы при повторении пройденного материала.
^Ученик должен быть обучен приемам отделения неиз​вестного от известного в процессе анализа проблемной ситуации и постановки проблемы (этому способствует и постановка учителем ранее встречавшихся учебных проб​лем). Эти умения дают возможность четче анализировать данные ситуации и рассматривать проблему с разных точек зрения, что в свою очередь способствует нахожде​нию правильного пути ее решения, y^g q £м   ЦХ'-^/лЛ^ ;
4. Учитель не может поставить перед учащимися любую проблему '. Он должен ставить только такие, которые бу​дут доступны пониманию ученика, могут быть приняты им как его субъективные проблемы. Он не может давать ученику любой сложности учебный материал, вопрос или задачу, так как ученик может сам не суметь поставить проблему. Поэтому учитель должен иметь уверенность в том,что
а)
постановка вопроса, задачи, задания, предъявле​
ние информации действительно создает проблемную си​
туацию    и    способствует    самостоятельной   постановке
проблемы учеником;
б)
проблема действительно связана с предлагаемым
ученику для усвоения учебным материалом и ее форму​
лировка не уведет ученика в сторону;
в)
прежних знаний и умений у ученика достаточно,
чтобы он понял суть проблемы и смог приступить к са​
мостоятельному ее решению;
г)
ему (учителю) известны пути и способы решения
проблемы и он готов управлять деятельностью ученика;
д)
учебный материал   правильно   запрограммирован
для эвристической деятельности ученика  (разбит на ча​
сти, основные действия ученика заранее предусмотрены,
1 О типах учебных проблем см.:  Махмутов М. И. Проблемное обучение. М., 1975, с. 148—162.
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заготовлен   дидактический   материал в виде   вопросов, схем, чертежей и т. д.).
^Ученик должен знать приемы и правила переформу​лировки eoupjk.ua. Он должен быть обучен приемам ло​кализации неизвестного, отделения его от всех несуще​ственных элементов ситуации, чтобы при необходимости самому формулировать подпроблемы и программировать решение главной проблемы.
Рассмотрим урок географии в VI классе на тему «Горные обла​сти». Неизвестным для учащихся, новым для них змшшем на этом уроке является понятие о зависимости природных зон в горах от следующих условий: а) географического положения гор; б) климата области, где находятся горы; в) высоты гор.
После актуализации ранее усвоенных знаний (учащимся из пре​дыдущего материала известны все географические зоны земного ша​ра) учитель вводит учащихся в новую тему формулировкой цент​рального проблемного вопроса: в чем причина разнообразия расти​тельности в горах и какие, в отличие от равнины, природные зоны там располагаются?
Учащиеся принимают проблему в целом и на основе имеющихся знаний начинают искать пути ее решения. Но они находят ответ тольчо па первую часть вопроса, который ранее уже встречался. Проблема для них заключается во второй части вопроса (какие при​родные зоны там располагаются?).
Для развертывания поставленной проблемы и указания направ​ления поисков, путей ее решения учитель задает второй (вспомога​тельный) вопрос: «Как происходит переход от одной зоны к дру​гой — постепенно, как на равнине, или резче?»
Учащиеся самостоятельно находят ответ на вопрос, и их выводы конкретизируются па примере расположения природных зон в Аль​пах, которые они изучают в ходе выполнения самостоятельной рабо​ты. Конкретизированный материал обобщается в виде нового поня​тия о высотной поясности или вертикальной зональности. Устанавли​вается, что почти все известные учащимся зоны имеются в Альпах. Это подтверждается только что рассмотренным материалом.
«А какие-, в отличие от Альп, природные зоны имеются на дру​гих горах?» — формулирует учитель частную проблему и тем самым переходит к рассмотрению второй половины центрального вопроса (основной проблемы урока).
Учащиеся полагали, что все горы имеют одинаковые природные зоны, но сформулированный учителем вопрос озадачил их. Они вы-сказыьают предположение о том, что все горы одинаковы по зональ​ности, но учитель не соглашается с ними.
Уже в самой формулировке вопроса видно отделение известного (природные зоны) от неизвестного (каких-то зон нет на других го​рах). Учащиеся догадываются, что в формулировке вопроса есть ука​зание на что го для них неизвестное. Это этап отделения известного от неизвестного. Далее в ходе выполнения самостоятельной работы они приходят к выводу о том, что на Апеннинах нет зоны вечных снегов. Значит, на отдельных горах может не быть всех тех зон, ко​торые известны им по Альпам.
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В ходе поиска путей решения учащиеся переформулируют проб​лему: какие из известных нам зон могут отсутствовать на других горах?
В первой формулировке мы видели отделение известного от неиз​вестного (ni разных горах разные зоны). Во второй формулировке поле проблемы еще более сужается, неизвестное конкретизируется (какиз из известных нам зон отсутствуют?).
Здесь ясно виден этап локализации неизвестного: путем мыслен​ного перечисления зон в известных горах выделить зоны, которые могут отсутствовать на других, неизвестных горах. Этапы отделения неизвестного и его локализация указывают и область, в которой должны вестись поиски способа решения проблемы.
В постановке проблемы первые два этапа одновременно являют​ся и элементами процесса решения проблемы: ученики выдвигают предположение — на Апеннинах нет зоны вечных снегов, потому что горы невысокие.
«Но это надо доказать», — говорит учитель и дает классу позна​вательную задачу, в ходе выполнения которой их предположение подтверждается (наличие или отсутствие какой-то из зон обусловле​но высотой гор).
Затем определяются природные зоны в Карпатах. Но в такой же формулировке, как и про Апеннины, вопрос для учащихся уже не оказывается проблемным. Усвоен способ решения проблемы: он стал алгоритмом. Учащиеся уверенно отвечают, что Карпаты расположе​ны севернее, чем Апеннины, там климат умеренный, поэтому субтро​пической зоны нет. Вечных снегов также нет, так как горы невысо​кие. Урок продолжается на материале Скандинавских гор — в фор​ме закрепления основного понятия, сформулированного в процессе постановки и решения основной проблемы.
Следовательно, процесс постановки учебной пробле​мы, так же как и научной, состоит из отдельных этапов, анализ содержания которых фактически и является на​чалом процесса решения учебной проблемы. Однако в процессе обучения в отличие от научного исследования этапы отграничения известного от неизвестного и лока​лизация неизвестного, как правило, предварительно обу​словливаются анализом учебного материала, содержа​щего проблему. Это объясняется спецификой процесса обучения, где учителю известно решение, и должно со​блюдаться дидактическое правило постепенного перехода от простого к более сложному: самостоятельные дейст​вия ученика возможны на основе известных знаний, учебный процесс лимитирован во времени и т. д.
Учебная проблема считается поставленной только в том случае, если выполнено еще одно правило — опреде​ление возможных условий для самостоятельного реше​ния ее учащимися.
Определять типы учебных проблем и способы их ре​шения должны уметь и учитель, и ученик. Учитель опре​деляет тип проблем, для того чтобы а) правильно ее по​ставить; б) знать рациональные варианты способов ре​шения; в) наметить приемы управления деятельностью ученика по самостоятельному решению проблемы. Уче​ник определяет .проблему (мысленно перебирая в памяти известные ему типы), для того чтобы найти наиболее ра​циональные приемы и способы ее быстрого решения. Его следует научить определению типов учебных проблем.
[Ч/
РЕШЕНИЕ УЧЕБНОЙ ПРОБЛЕМЫ
Решение любой проблемы начинается с ее правильной
и четкой формулировки. Процесс формулировки пробле-
, мы означает, что ученик понимает возникшую перед ним
j задачу и в известной мере видит, нащупывает пути ее ре-
\шения.
Каков же конкретный ход решения учебной пробле​мы? В настоящей работе не ставится цель исследовать все возможные пути решения задач. На основе анализа специальной литературы и опыта работы лучших учите​лей делается попытка схематически показать наиболее общие закономерности процесса решения учебных проб​лем. Поэтому мы сочли логичным остановиться на книге Д. Пойа, которая, на наш взгляд, представляет значи​тельный интерес для тех, кто занимается вопросами проб​лемного обучения. Содержание книги основано на дли​тельном и серьезном изучении методов решения задач. Изучение этих методов является предметом так назы​ваемой эвристики'.
В организации проблемного обучения нас интересует в первую очередь эвристическая деятельность учащихся по решению проблем. С этой точки зрения интересен сам метод, с помощью которого Д. Пойа предлагает разра​батывать эвристику (т. е. способы эвристической дея​тельности ученика в процессе решения задачи) и раскры​вать структуру творческого мыслительного процесса. Таким методом, по мнению автора, должно стать исполь​зование личного опыта в решении задач (проблем) и на​блюдение за тем, как решают задачи  (проблемы)  дру-

\гие люди. Это позволяет обнаруживать то общее, что ле-Уит в основе решения любой проблемы, независимо от ее содержания.
В ходе выполнения этих этапов решающий задачу должен ответить на следующие вопросы: что неизвестно? Что дано? В чем состоит условие? Достаточно ли усло​вие- для определения неизвестного или недостаточно? Не встречалась ли мне раньше эта задача, хотя бы в не​сколько другой форме? Есть ли какая-нибудь родствен​ная задача? Нельзя ли воспользоваться ею? Нельзя ли применить ее результат или использовать метод реше​ния? Не следует ли ввести какой-нибудь вспомогатель​ный элемент, чтобы можно было воспользоваться преж​ней задачей? Нельзя ли иначе сформулировать задачу? Нельзя ли придумать более доступную сходную задачу? '
Таким образом автор подчеркивает принцип эвристи​ческой деятельности — использование в том или ином виде прошлого опыта. Этот принцип имеет важнейшее значение при формировании у школьников навыков само​стоятельного решения проблем, но одного этого прин​ципа недостаточно. Имеются и другие принципы, о кото​рых в последнее время пишут советские логики и пси​хологи. Например, определяя логику аналитического поиска способа решения проблемы, они предлагают по​следовательность действий: 1) анализ средств решения; 2) анализ цели; если цель не достигнута, то 3) выдвиже​ние подцелей (более близких и достижимых целей), т. е. задача несколько упрощается; 4) сравнение достигнуто​го с основной целью; 5) в результате сравнения цели и подцели выделение подзадачи дальнейшего поиска и т. д. до тех пор, пока не будет достигнута цель, т. е. решена задача.
Сформулировав проблему или осознав ее формули​ровку, данную учителем, ученик начинает поиск реше​ния. Если решение не удается, возникает вопрос: почему задача (проблема) не решается? Поняв, что известный алгоритм не дает успеха, ученик начинает поиск иного способа решения или сразу находит его путем догадки. 1Т!ущественной чертой процесса решения проблем яв​ляется сбор информации о признаках и свойствах эле​ментов, составляющих проблемную  ситуацию.  Другими
112

См.: Пойа Д. Как решать задачу. Пер. с анг. М., 1959, с. 7.

1 См.: Пойа Д. Как решать задачу, с. 202.
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из
словами, при отсутствии алгоритмов решения ученик со​бирает новые факты и данные, переработка которых и будет составлять усвоение нового знания.
Таким образом, и логика решения учебной проблемы, и схемы ее решения указывают на необходимость состав​ления плана решения (письменно или мысленно). ■* В остове составления плана решения проблемы лежит принцип: решение должно быть либо аналитическим, ли​бо эвристическим, либо сочетанием того и другого. И ана​литический, и эвристический пути решения учебной про​блемы обязательно предполагают определенную степень актуализации прежнего опыта и способов решения.
Начальным этапом эвристического решения проблемы является выдвижение первоначальной идеи, предположи​тельного хода решения. Как правило, ученик сразу же пытается найти ответ на возникший вопрос на основе известных ему знаний, личного опыта. Когда это не уда​ется, он начинает придумывать план решения.
Составление плана решения зависит от умения уче​ника предвидеть следующие шаги. Он мысленно забега​ет вперед, смутно представляя себе результат решения, фиксируя последовательность своих действий на основе опыта решения проблем вообще, на основе интуитивного мышления. В итоге такого мысленного забегания вперед возникает идея решения, предположение о принципе, на котором оно будет основано.
Например, для учащихся II класса проблемным знанием являет​ся понятие «вычитание с переходом через десяток». В обычной прак​тике эта проблемиость никак не проявляется: учитель показывает, как надо вычитать, например, 18 из 27, 19 из 36 и т. д., затем ре​шаются типовые задачи. Это же понятие может быть усвоено и проблемным путем. После решения нескольких примеров на вычита​ние в пределах десятка учительница ставит перед учениками вопрос: какими способами можно произвести вычитание 15 из 94?
Один за другим ученики выдвигают предположения о возможных вариантах решения:
1) 94—10 = 84;      84—5 = 79;
2) 94—5=89;       89—10 = 79;
3) 94+1=95;     95—15=80;     80—1=79;
4) 94—4=90;     90—11=79;
5) 94—15=79 и т. д.
Все варианты обсуждаются учениками в поиске наиболее рацио​нального, который, наконец, находят и с согласия большинства уча​щихся берут за основной способ вычитания 15 из 94 (94—10=84; 84-5 =-79).
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\ Казалось бы, очень простая работа, но это Процесс самостоя​тельного усвоения учениками нового понятия, название которого учи​тель дает после усвоения его сущности («вычитание с переходом че​рез, десяток»).
Однако предположение не всегда оказывается прием​лемым способом решения возникшей проблемы. Часто только одно из многих предположений может содержать гипотезу. «Предположение в гипотезе — одна из форм научного воображения, оно является не отходом от исти​ны, а приближением к ней» '. Многие учителя полагают, что если ученик высказал предположение, то это уже означает выдвижение гипотезы. Такое представление о природе гипотезы не отвечает действительности. Гипоте​зой может считаться не любое, а, как правило, только обоснованное предположение. В теории обучения гипо​теза является психолого-дидактической категорией. На практике она служит учителю средством активизации мыслительной деятельности ученика: для ученика она является приемом творческого воображения и принци​пом решения учебной проблемы. Гипотеза является не​отъемлемым элементом проблемного учения именно по​тому, что она определяет направление познавательной деятельности ученика в создавшейся (возникшей) проб​лемной ситуации.
Построение гипотезы возможно только на основе тщательного изучения явлений, фактов, данных задачи. Ход мысли при построении гипотезы идет от суждений о первоначальных, неясных, нечетких понятиях и пред​ставлениях к умозаключению, т. е. первичному выводу нового суждения, с логической необходимостью вытекаю​щего из первоначального суждения. Дальнейший ход мысли требует проверки, обоснования правильности вы​двинутого предположения.
Примером решения проблемы путем выдвижения гипотезы и ее обоснования может быть урок географии в V классе на тему «Дви​жение воды в океане». Вначале изучается вопрос о волнах, а затем об океанических течениях. Предварительно учитель выясняет знания учащихся о движении речной воды  (анализирует прежние знания):
· Почему реки текут?

· Реки текут с более высокой местности на низменность.
Учитель просит посмотреть на карту полушарий и сказать, те​чет ли вода в морях и океанах. Изучив условные знаки на карте, учащиеся дают утвердительный ответ.
1 Копнин П. В. Гипотеза и ее роль в познании. М., 1958, с. 25.
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—
Почему возникают течения в морях и океанах, хотя они не
связаны с изменением высоты суши? — следует проблемный вопрос
учителя. Ответа нет.
Что здесь вызывает проблемную ситуацию? На географической карте указаны холодные и теплые морские течения. Но почему они возникают и бывают различными по температуре, это ученикам не​известно.
—
Какие силы приводят в движение воду в океане? — формули​
руют проблему учащиеся и дают различные ответы, т. е. выдвигают
несколько предположений: а)  дно океанов неровное и вода из мел​
ких мест течет в глубокие; б) моря расположены на суше и, следо​
вательно, выше, чем океаны, поэтому вода из морей течет в океаны;
в) реки, впадая в моря и океаны, вызывают движение морской воды.
Тему «Ветер» ученики изучают несколько позднее, поэтому о ветрах,
систематически дующих в одном направлении, они еще не знают. Но
ответить на поставленный вопрос учащиеся не могут, или же путем
догадки учащиеся приходят к правильному предположению: г) дуют
ветры и вызывают движение воды.
После того как высказаны все предположения, начинается их проверка на фактах. Учитель просит вспомнить, что называется единым Мировым океаном и какова отметка высоты поверхности во​ды Мирового океана. Учащиеся отвечают, что все моря и океаны связаны между собой и уровень воды их одинаков, он равен нулю метров. Следовательно, сообща делается вывод: первое и второе предположения неверны, они отпадают. Учитель предлагает обратить внимание на карту и посмотреть на течения в морях и океанах — начинаются ли они от рек, впадающих в моря и океаны, и могут ли реки вызвать движение огромной массы воды в океане. Учащиеся исследуют карту и убеждаются в неправильности третьего предпо​ложения. Остается последнее — ветер. Учительница соглашается г этим предположением: действительно, при дуновении ветра мы ви​дим, как катятся волны, вода начинает двигаться. На первый взгляд вопрос о причинах возникновения течения как будто решен. Но не всякий ветер вызывает течения.
Таким образом, выдвижение предположения еще не является ре​шением проблемы. Проверка правильности предположения сразу же указывает, обоснованно оно или нет. В данном случае из четырех предположений только последнее — ветер — является причиной возникновения морских течений — превращается в гипотезу. Но проблема еще не решена. Необходимо доказательство гипотезы.
В процессе обучения выдвижение предположительных суждений о сущности фактов или явлений идет, как пра​вило, путем догадки. Развитие гипотезы, т. е. логический процесс ее выдвижения, обоснования и доказательства, как об этом пишет Д. В. Вилькеев', может идти в форме цепи суждений и умозаключений разными путями: а) пу​тем дедуктивного выведения ее из уже известных теорий,
1 См.: Вилькеев Д. В. Методы научного познания в школьном обучении. Казань, 1975, с. 95.
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идей, принципов, законов и правил; б) путем индуктив​ного построения гипотезы на основе фактов, явлений, из​вестных из жизненного опыта, полученных в результате наблюдений или эксперимента. Этот процесс в общем ви​де характерен и для научного исследования, и для проб​лемного учения. В приведенном примере гипотеза о вет​ре как причине возникновения морских течений возникла дедуктивно (из прежнего знания о свойстве ветра вызы​вать движение воды).
Считается, что развитие гипотезы дедуктивным спо​собом может идти двумя путями: а) путем переноса дей​ствия общих законов и принципов в конкретную ситуа​цию и б) путем аналогии. В первом случае из предполо​жения о существовании и характере закономерности вы​водятся следствия, которые доступны проверке на опыте. Такой путь познания, как выведение новых законов, пра​вил из более общих и уже известных законов, правил, принципов мало распространен в школе.
В приведенном примере знание о том, что ветер вы​зывает движение воды, учащиеся переносят на решение проблемы о причинах возникновения движения   воды в
океане.
Второй путь развития гипотезы и превращения ее в теорию также связывается с дедуктивным методом в рассуждениях и доказательствах. «Но выдвигается гипо​теза не на основе переноса в данную конкретную ситуа​цию какого-то общего принципа... Толчок для гипотезы дает аналогия» '.
Например, на уроке географии по теме «Вулканы и гейзеры» можно проследить, как решение проблемы начинается с предположе​ния, возникшего на основе аналогии (что случается после парообра​зования под землей?). Аналогия с кипящим чайником, взятая из жиз​ненного опыта, осознание факта выхода пара наружу приводит к догадке о том, что один из признаков парообразования должен быть общим для кипящего чайника и процесса, протекающего под землей. Предположение превращается в гипотезу, мысленное рас​смотрение которой приводит к догадке о природе возникновения гей​зеров.
Следует заметить, что ввиду тесной связи между ана​логией и переносом оба указанных пути развития гипо​тезы, конечно, не исключают друг друга.
1 Вилькеев Д. В. Методы научного познания в школьном обуче​нии. Казань, 1975, с. 100.
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Как Же происходит доказательство выдвинутой и обо​снованной в процессе обучения гипотезы? Ома доказы​вается учениками обычно так же, как и предположе​ние,— сразу же после ее выдвижения и обоснования. Процесс доказательства гипотезы осуществляется путем выведения из нее следствий, которые подвергаются прак​тической проверке, т. е. проверяются на фактах или со​поставляются с другими понятиями и законами.
Это в свою очередь означает, что учащиеся должны уметь анализировать предложенный учителем учебный материал, выделять в нем главные и второстепенные элементы, сравнивать и сопоставлять, синтезировать и обобщать, делать выводы. И самое главное — учащиеся должны уметь держать в уме основную нить рассужде​ний, не теряя цели анализа фактов. Тогда ученик будет искать дополнительные факты, получать их от учителя или самостоятельно собирать информацию из различных источников, которая может содержать новые для него знания.
Умение ученика находить в учебном материале нуж​ные факты и приемы для доказательства и практической проверки правильности выдвинутой гипотезы — одно из важнейших условий успешного решения учебных проб​лем эвристическим путем. Это умение необходимо фор​мировать путем организации систематической самостоя​тельной деятельности учащихся по выдвижению гипотез и их доказательству путем всестороннего анализа фактов.
Продолжим рассмотрение приведенного примера. Гипотезу о том, что ветер — причина возникновения морских течений, надо дока​зать. Процесс доказательства и должен быть процессом усвоения нового понятия «пассаты», т. е. понятия о постоянных ветрах. Учи​тель управляет деятельностью учеников по актуализации прежних знаний (жизненного опыта) и направляет их мысль на поиск путей решения проблемы. Он просит вспомнить, исходя из ежедневных на​блюдений за погодой, каких направлений бывают ветры и меняются ли они в течение дня.
—
Ветры дуют со всех сторон горизонта и даже в один и тот
же день бывают различными, — отвечают ученики.
—
Может ли такой изменчивый ветер вызывать течения?
Некоторые учащиеся задумываются, другие отвечают: «Да, мо​
жет. Куда ветер подует, туда и течет вода».
Тогда учитель сообщает новые факты для анализа, приводит примеры из жизни, рассказывает, как раньше люди сообщали о ката​строфе судов в океане. Ученик вспоминает случай из книги Ж. Вер​на «Дети капитана Гранта» (сообщение с помощью бутылки о ката​строфе). Учитель читает выдержку из газеты, в которой говорится,
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что недавно у берегов Великобритании выловлена бутылка, в кото​рой была записка, сообщающая о катастрофе судна и его координа​тах   (район северо-западнее Австралии),  помеченная   1887  годом!
· Как бутылка попала к берегам Англии?
· Ее принесло течением.
· Следовательно, люди рассчитывали на  то, что о гибели их
судна узнают  и, может  быть, помогут им.  Почему они  надеялись,
что бутылка будет, выловлена? — продолжает учитель.
· Они знали о течениях.
· Верно. Как и сейчас, течения  наносились на мореходные кар​
ты с указанием их направления, — подтверждает учитель.
· Какие же ветры могут вызвать перемещение воды в опреде​
ленном направлении?

Такой вопрос задается учителем лишь после того, как учащиеся проанализировали факты, предложенные им для облегчения само​стоятельного формулирования нового для них понятия «пассаты». После небольшого раздумья и изучения карты учащиеся сами при​ходят к правильному выводу: есть ветры, которые дуют всегда в одном направлении. Они-то и вызывают движение воды в том же
направлении.
Учебная проблема решена, но ее надо проверить. Учитель в под​тверждение вывода приводит примеры постоянных ветров (пассатов), получивших в прошлом название «торговые», которыми пользова​лись парусные суда для передвижения. Сейчас эти ветры не имеют решающего значения для судоходства, но течения оказывают огром​ное влияние на климат стран и континентов.
Далее учащиеся переходят к усвоению понятия о теплых и хо​лодных течениях. Ученики и учитель приводят примеры таких течений; ставится следующий проблемный вопрос: почему в одном и том же районе океана могут быть и холодные и теплые течения?
Возникает проблемная ситуация. Снова идет поиск способа ре​шения проблемы путем выдвижения гипотез и их доказательства.
v 1 Изложение психолого-дидактического механизма ре-v шения учебных проблем учениками будет неполным, ес​ли не сказать о руководящей роли учителя. В ходе дока​зательства гипотезы она состоит в том, что учитель а) со​общает учащимся необходимые факты для анализа и размышления; б) направляет их мысль па анализ, срав​нение и выводы; в) ведет от неправильных догадок, пред​положений и прямых заблуждений к правильным пред​положениям, обоснованию гипотез и их подтверждению
фактами.
Таким образом, выдвижение первичных предположе​ний о пути решения проблемы, обоснование гипотезы и ее доказательство являются процессом творческого ус​воения учащимися новых знаний и способов деятель​ности.
<^р?Истинность нового знания проверяется на практике, Т. е. процесс решения учебной проблемы, как  правило,
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заканчивается проверкой правильности решения на прак​тике. Этому этапу решения учебной проблемы соответст​вует этап учебной деятельности, в результате которого а) или практически завершается доказательство выдви​нутой гипотезы; б) или решение одной проблемы пере​растает в другую; в) или добытое знание непосредствен​но прилагается к учебно-практической деятельности. В большинстве случаев решенная проблема, т. е. добытое новое знание (правило, закон, теорема, понятие) или способ действия (решения), закрепляется путем его по​следующего применения в упражнениях и самостоятель​ных работах.
Приемы и способы проверки различны для материа​ла естественных и гуманитарных предметов. На уроках математики, физики, химии и т. п. проверка решения проблем осуществляется путем вычислений, решения ти​повых задач, наблюдения или эксперимента. На уроках литературы, истории, языка и т. д. проверка решения проводится путем анализа исторических фактов, образа героя и его поведения, применения нового правила в пра​вописании и т. д.
v Учитывая принцип единства практической и мысли​тельной деятельности, результат решения проблемы должен быть использован в практических действиях уче​ника и стать его навыком, умением. Например, сформу​лировав понятие «окружность», учащиеся начинают ре​шать задачи, построенные на применении свойств окруж​ности, или, выведя самостоятельно правило правописа-. ния суффиксов -ыва, -ова в глаголах, ученики выполняют соответствующие грамматические упражнения для отра​ботки навыков правильного правописания указанных суффиксов и т. д.
Таким образом, проверка правильности решения про​блемы заключается в таких действиях, как сопоставле​ние цели, требования задачи и полученного результата. Соответствие теоретических выводов практике, успеш​ное применение приобретенного знания в решении после​дующих проблем убеждает ученика в истинности добыто​го знания.
Для того чтобы способ решения данной проблемы был яснее осознан учащимися, запомнился как алгоритм ре​шения такого типа проблем, необходим анализ пройден​ного пути. Учащиеся должны уяснить каждый этап про-120

цесса решения, понять суть допущенных ошибок, непра​вильных предположений, гипотез. Например, анализ оши​бок, допущенных в процессе выдвижения предположений на уроке географии по теме «Морские течения», помога​ет осознанию целесообразности одних логических прие​мов и операций и ошибочности других.
Каждый ученик должен как бы вернуться назад и еще раз посмотреть, нет ли других, более четких и ясных формулировок проблемы, более рациональных способов решения ее. Добиваться того, чтобы каждый ученик мог повторить весь ход мысли при решении проблемы, — значит учить его правильным приемам успешного реше​ния проблем. В этом случае повторение действительно мать учения.
Таким образом, процесс проблемного учения — это и усвоение новых знаний путем решения учебных проблем, и их закрепление в ходе проблемного и традиционного повторения. При этом суть проблемного повторения мы видим в применении усвоенных знаний для решения но​вых познавательных задач и выполнения учебных зада​ний, т. е. в применении усвоенных способов решения учеб​ных проблем в новых ситуациях обучения.
ГТоворя об условиях «-фа«т©р*х, способствующих ус​пешному решению учебной проблемы, нельзя не сказать и о факторах, препятствующих успешному решению.
Ученики должны уметь отсеивать ненужное, все то, что к данному решению не относится. Если за них это де​лает учитель, воспитанию творческого мышления уча​щихся наносится вред. Управляя познавательной деятель​ностью учеников, учитель не должен облегчать ее, умст​венный труд должен быть напряженнымГ) «Избавить школьников от трудностей, связанных с творческим про​цессом, от «мук творчества» — значит затормозить раз​витие творческих способностей»1.
[Одним из приемов управления познавательной дея​тельностью учащихся являются наводящие вопросы, т. е. подсказка как прием учителя. Подсказка приносит успех тогда, когда ученик в результате проделанной умствен​ной работы внутренне подготовился к новому направле​нию поиска и нужен только небольшой внешний толчок для завершения мысли. Отсюда следует, что подсказка
Розет И. М. Что такое эвристика. Минск, 1969, с. 116—117.
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может быть эффективной не перед решением проблемы, а после попыток решить ее^]
Вполне понятно, чго^уснешпое развитие творческих способностей учащихся *в процессе проблемного учения зависит от многих факторов. Не только проблемные си​туации, а все обучение должно стимулировать творче​ское отношение к задачам, учебному предмету в целом, побуждать в учениках желание самим ставить пробле​мы и самостоятельно решать ихТ]
Такова логика познавательной деятельности уча​щихся при проблемном учении, когда новые знания они приобретают путем открытия (самостоятельно или с по​мощью учителя). Однако для успешного ведения проб​лемного обучения надо знать не только характер учебно-познавательной деятельности ученика, но и вопросы организации учебного процесса в целом, т. е. методику обучения.
Под методикой мы понимаем систему методов реали-зации прш1ЦипоСй"ттахот^стий"дТГда'кт'йки в опрёдёлённйх" формах   деятельности   учителя и учащихся.   Принципы   , дидактики (научность, наглядность и f. it.) и формы обу-у чения (рассказ, беседа, лекция и т. п.) хорошо описаны в дидактических и методических пособиях. Мы рассмот​рим в следующей главе систему методов проблемного обучения, поскольку она существенно отличается от тра​диционной системы методов.

Глава   IV СИСТЕМА МЕТОДОВ ПРОБЛЕМНОГО ОБУЧЕНИЯ
Одним из недостатков традиционной дидактики сле​дует считать игнорирование закономерностей учения и, как следствие этого, неразработанность системы взаимо​действия учителя и учащихся на конкретных этапах учения.
В современной дидактике эта проблема исследова​лась М. А. Даниловым. Он выделил шесть звеньев учеб​ного процесса ': а) создание у учащихся стимулов к уче​нию; б) восприятие нового материала и приобретение новых знаний; в) усвоение законов науки и формирова​ние научных понятий; г) закрепление знаний и привитие умений и навыков; д) применение знаний, умений и на​выков; е) проверка усвоения. Суть задачи теории обуче​ния М. А. Данилов видит не в том, чтобы создать неиз​менную схему учебного процесса, а в том, чтобы вскрыть его специфические функции и «их преобладающую роль на различных этапах движения учеников от незнания к знанию» 2.
Эту задачу автор и решает в монографии «Процесс обучения в советской школе». Он анализирует логику процесса обучения, определяет его движущие силы, мо​тивы учения и на этой основе выявляет условия актив​ной   учебно-познавательной   деятельности   учащихся   в
1
Звено — составная часть учебного процесса, его органический
элемент, и характеризуется оно в основном особым видом познава​
тельной деятельности учащихся в соответствии с его специфическими
функциями. См.: Основы дидактики.    Под ред. Б. П. Есипова. М.,
1968, с. 189.
2
Там же, с. 188.
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