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ВВЕДЕНИЕ

Курс «Практическая дидактика» призван систематизиро-
вать и обобщить знания студентов педагогических вузов, 
полученные при изучении педагогических дисциплин, и со-
вершенствовать их практические умения работы со школь-
никами. Вопросы, отобранные для рассмотрения, конкрет-
ные практические умения, которые необходимо отработать 
у студентов, относятся к самым общим педагогическим 
умениям. Это умение работать с программой и учебником, 
умение планировать учебную работу, объяснять материал 
школьникам, проводить различные проверки их знаний, 
осуществлять развитие и воспитание учащихся на уроках 
своей дисциплины. Данные знания и умения, составляю-
щие общий набор педагогических средств учителя, можно 
назвать педагогическим ремеслом. Владение этим ремеслом 
поможет молодому учителю в первые годы своей педагоги-
ческой практики освоиться в школе — разобраться в осо-
бенностях классов, в которых он будет работать, выбрать в 
каждом из них форму поведения, приемы изложения нового 
материала, способы его подачи, создать нужную для этого 
методическую ситуацию, при реализации которой бо´льшая 
часть школьников поймет объясняемый материал, быстро и 
надежно определить качество знаний школьников, выявить 
вопросы, которые остались непонятыми, и т. п.

Известно, что в предлагаемых учителям методиках пре-
подавания, даже тогда, когда они приближены к исполь-
зуемому учителем учебнику, невозможно показать, как сле-
дует работать в том конкретном классе, в котором реально 
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работает учитель. Сделать это невозможно потому, что ав-
торы методики не знают возможностей этого класса, не зна-
ют материальных возможностей кабинета, им также не из-
вестны возможности учителя и множество других условий, 
оказывающих влияние на выбор методики работы. Поэтому 
будущего учителя нужно научить самостоятельно выбирать 
приемы работы в каждом классе, оценивать свои возможно-
сти при организации той или иной методической ситуации 
на уроке, при выборе тех или иных методов обучения и т. п.

Впоследствии владение педагогическим ремеслом вместе 
с приобретаемым опытом преподавания смогут сделать из 
начинающего учителя действительно мастера своего дела.

Учебное пособие по «Практической дидактике» состоит 
из четырех частей.

В первой части рассматриваются документы и материа-
лы, отражающие содержание естественнонаучного обра-
зования и конкретно учебного предмета химии. Здесь сту-
денты познакомятся с Законом «Об образовании», видами 
требований стандарта по химии, узнают об особенностях со-
ставления учебного плана и т. п. Здесь же они познакомятся 
с элементами теории составления программы по химии, с 
важнейшими компонентами содержания, из которых стро-
ятся различные виды учебных программ, и т. п. Здесь же 
раскрываются общие вопросы отбора теоретического и фак-
тологического содержания, его роль и место в курсе, пути 
конструирования программы учебного предмета. При этом 
студенты узнают о нормировании учебной нагрузки школь-
ников, возможной интенсивности обучения и пр.

Студенты должны понять важность программы как до-
кумента, организующего работу с учащимися, и уметь оце-
нивать рабочие программы по предмету.

Наряду с программами в первой части курса студенты 
познакомятся с учебником как учебной книгой, узнают об 
аппаратах организации усвоения материала и аппарате ори-
ентировки в книге, об особенностях изложения материала в 
учебных книгах, их иллюстрировании. Здесь также будут по-
казаны современные направления развития учебной книги.

В этой части студенты познакомятся с методами анализа 
содержания в программах и учебниках, узнают о структуре 
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курса неорганической химии и на этой основе смогут обо-
сновано выбирать учебник для преподавания.

Во второй части, посвященной процессу обучения, по-
казаны элементы планирования — составления конспекта 
урока и тематического планирования. Наряду с этим осве-
щаются вопросы обучения школьников — объяснения учи-
телем материала, проверки их знаний. Здесь раскрыты раз-
личные логические пути объяснения, различные способы 
проверки знаний, приемы их выбора, а также организация 
домашней работы школьников.

Третья часть посвящена развитию школьников сред-
ствами учебного предмета. Сначала здесь рассмотрены при-
емы ознакомления учащихся с отдельными умственными 
операциями, такими как выделение главного, сравнение, 
анализ, синтез, конкретизация, доказательство, обобщение 
и др., их структурами. На этой основе показаны элементы 
формирования химического мышления школьников и при-
емы развития их речи.

В четвертой части рассмотрены вопросы воспитания 
школьников средствами учебного предмета. Здесь раскры-
ты пути формирования мировоззренческих и экологических 
знаний учащихся. При изучении данного раздела важно по-
казать студентам, что всякий естественнонаучный учебный 
предмет своим содержанием представляет систему обобще-
ний различного уровня — от частно-химических до самого 
общего — философского. Понимание сущности этих уров-
ней, выявление владения школьниками химическими зна-
ниями на каждом из этих уровнях — важная сторона работы 
учителя. Здесь же будущему учителю нужно раскрыть роль 
и место химических явлений в мире, а также роль и место 
химических знаний в обществе.

Воспитание и развитие учащихся всегда имели большое 
значение в деятельности школы. В настоящее время эта 
важная работа нередко упускается из виду. Вот почему воз-
никла необходимость в углублении знаний, а также в рас-
ширении арсенала практических приемов деятельности сту-
дентов в этом направлении работы.

Большое место при изучении курса «Практическая ди-
дактика» отводится самостоятельной работе студентов. За 
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учебный курс студенты выполняют более 20 практических 
работ. Большинство лекций завершается выдачей студен-
там заданий для выполнения ими самостоятельно заданий. 
Лекция представляет собой обзор того материала, на осно-
ва которого и строится само задание. На следующем после 
лекции семинаре проверяется выполнение студентами за-
данных работ. При этом они должны отвечать на вопросы 
преподавателя по теоретическим и практическим аспектам 
выполненной работы.

Изучение курса «Практическая дидактика» наиболее 
целесообразно начинать со студентами IV курса перед тем, 
как они пойдут на практику в школу. Осенний семестр на 
этом курсе длится 18 недель. В этот семестр на занятия 
практической дидактикой следует выделить 4 ч в неделю 
(2 ч на лекции и 2 ч на семинарские занятия). За это время 
можно усовершенствовать отдельные умения студентов по 
планированию учебной деятельности (составление конспек-
тов уроков, тематических планов), по объяснению нового 
материала, проверке знаний учащихся. В этом же семестре 
студенты познакомятся с программой учебной дисципли-
ны как основным документом, регламентирующим процесс 
обучения, а также учебником, его системой и структурой. 
В этом семестре студенты узнают о видах учебной работы — 
объяснении, проверке знаний и пр. Таким образом, выходя 
на педагогическую практику, студенты будут подготовлены 
к проведению уроков в школе не только в теоретическом, но 
и практическом отношении.

В весенний семестр изучение практической дидактики 
должно быть продолжено. Здесь также нужно выделить по 
2 ч на лекции и семинарские занятия. При изучении курса 
во втором полугодии будут вырабатываться практические 
умения, необходимые для развития и воспитания школь-
ников средствами учебного предмета. Опыт, полученный на 
педагогической практике, позволит студентам лучше вос-
принимать материал курса, легче ориентироваться в вопро-
сах развития и воспитания учащихся.

Таким образом, курс «Практическая дидактика» может 
быть полезным для достижения как дальних, так и ближ-
них целей методической подготовки студентов естественных 
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факультетов, где преподается химия. По окончании кур-
са студенты уже V курса вновь пойдут на педагогическую 
практику, но теперь уже подготовленные всесторонне.

Если такого большого времени на изучение курса нет, 
то его можно провести в более кратком виде. После каждой 
лекции проведены вопросы и задания, работа с которыми 
поможет студентам освоить материал.

Приведенные в книге лекции в значительной мере ав-
тономны, а поэтому их можно использовать и отдельно, на-
пример на занятиях по курсу «Методика обучения химии». 
Для этого можно воспользоваться лекцией и заданиями, 
приведенными в конце лекций.

Курс «Практическая дидактика» может проводиться и 
как специальный практикум. В этом случае преподаватель 
должен будет внести изменения в планирование работы. 
Важно только сохранить при этом практическую направ-
ленность дисциплины, а не превратить ее в еще один теоре-
тический педагогический курс.





I.

ДОКУМЕНТЫ, 
ОТРАЖАЮЩИЕ СОДЕРЖАНИЕ 

ОБРАЗОВАНИЯ





ЛЕКЦИЯ 1

ЗАКОН ОБ ОБРАЗОВАНИИ. КОНЦЕПЦИЯ 
УЧЕБНОГО ПРЕДМЕТА

План лекции

1. Введение.
2. Отражение содержания образования в Законе РФ «Об 

образовании».
3. Стандарты образования, их структура как документа.
4. Примерная программа по химии для основной школы.

1. Во введении необходимо раскрыть задачи курса «Прак-
тическая дидактика», его структуру, а также обсудить со 
студентами общую организацию работы и форму их отчет-
ности.

2. Содержание образования, реализуемое в общеобра-
зовательной школе, отражено в ряде государственных до-
кументов. К таким документам относятся Федеральный 
закон «Об образовании Российской Федерации»1. В этом 
документе в нескольких главах перечислены статьи, в кото-
рых раскрываются основные положения, характеризующие 
государственную систему образования. Так, в первой гла-
ве «Общие положения» в статье 3 раскрываются основные 
принципы государственной политики и правового регули-
рования отношений в сфере образования. В статье указы-
вается, что государственная политика и правовое регули-
рование отношений в сфере образования основываются на 
следующих принципах:

1) признание приоритетности образования;
2) обеспечение права каждого человека на образование, 

недопустимость дискриминации в сфере образования;

1 Федеральный закон «Об образовании в Российской Федерации». — 
М.: Проспект, 2014. — 160 с.
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3) гуманистический характер образования, приоритет 
общечеловеческих ценностей, жизни и здоровья человека, 
свободы развития личности, воспитания взаимоуважения, 
трудолюбия, гражданственности, патриотизма, ответствен-
ности и т. п.;

4) единство образовательного пространства на террито-
рии Российской Федерации, защита и развитие этнокуль-
турных особенностей и традиций народов РФ;

5) создание благоприятных условий для интеграции си-
стемы образования РФ с системами образования других го-
сударств на равноправной и взаимовыгодной основе;

6) светский характер образования в государственных 
муниципальных организациях, осуществляющих образова-
тельную деятельность;

7) свобода выбора получения образования согласно 
склонностям и потребностям человека, создание условий 
для самореализации каждого человека, свободное развитие 
его способностей;

8) обеспечение права на образование в течение всей жиз-
ни в соответствии с потребностями личности, адаптивность 
системы образования к уровню подготовки, особенностям 
развития, способностям и интересам человека...

В статье 11 главы 2 «Система образования» указано, 
что устанавливаются Федеральные государственные об-
разовательные стандарты и федеральные государственные 
требования.

Образовательные стандарты обеспечивают:
1) единство образовательного пространства РФ;
2) преемственность основных образовательных про-

грамм;
3) вариативность содержания образовательных программ 

соответствующего уровня образования;
4) государственные гарантии уровня и качества образо-

вания на основе единства обязательных требований к усло-
виям реализации основных образовательных программ и 
результатов их усвоения...

В статье 12 «Образовательные программы» указано, 
что к основным образовательным программам относятся 
программы дошкольного образования, начального общего 
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образования, программы основного общего образования и 
программы среднего общего образования. В пункте 9 ста-
тьи 2 указано, что образовательные программы включают: 
учебно-методическую документацию — учебный план, ка-
лендарный учебный график, примерные рабочие програм-
мы учебных предметов, а также оценочные и методические 
материалы.

Общеобразовательные программы решают задачи фор-
мирования общей культуры личности, адаптации ее к 
жизни в обществе.

Таким образом, Закон РФ «Об образовании» указыва-
ет, что общеобразовательные учебные учреждения долж-
ны предоставлять гражданам возможность повысить свою 
культуру, адаптироваться к жизни в обществе и на этой 
основе выбрать и освоить какую-либо профессию. Понятно, 
что в полной мере это требование закона может быть выпол-
нено, если гражданам государства будет предоставлена воз-
можность совершенствоваться во всех областях культуры 
человечества, за исключением религии. Ведь, как было ука-
зано в пункте 6 статьи 3 первой главы, образование в стране 
носит светский характер.

Одной из основополагающих областей культуры яв-
ляется естествознание. Тем самым Закон РФ «Об об-
разовании» нацеливает общеобразовательные школы на 
формирование у обучаемых системы знаний о природе, ее 
законах.

Естествознание как область культуры человечества 
включает в себя астрономию, биологию, физику, химию и 
другие науки. Следовательно, общеобразовательные учеб-
ные заведения должны формировать у школьников знания 
основ этих естественных наук с целью формирования у них 
правильных представлений о составе, строении и свойствах 
окружающего человека мира.

Закон РФ «Об образовании» является общим докумен-
том, а поэтому в нем не раскрывается конкретное содержа-
ние школьных учебных дисциплин. Более подробно содер-
жание каждой учебной дисциплины раскрыто в документе, 
который называется Государственным образовательным 
стандартом.
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3. Федеральный государственный образовательный стан-
дарт образования представляет собой совокупность требова-
ний, обязательных в процессе реализации образовательных 
программ основного общего и среднего (полного) общего об-
разования образовательными учреждениями, имеющими 
государственную аккредитацию.

Стандарт включает требования:
 к результатам освоения основной образовательной  •

программы основного общего образования;
 к структуре основной образовательной программы  •

основного общего образования, в том числе требова-
ния к соотношению частей основной образователь-
ной программы и их объему, а также к соотношению 
обязательной части основной образовательной про-
граммы и части, формируемой участниками образо-
вательного процесса;

 к условиям реализации основной образовательной  •
программы основного общего образования, в том 
числе кадровым, финансовым, материально-техни-
чес ким и иным условиям.

Требования к результатам, структуре и условиям освое-
ния основной образовательной программы основного общего 
образования учитывают возрастные и индивидуальные осо-
бенности обучающихся на ступени основного общего и пол-
ного общего образования, ценность данных ступеней общего 
образования для всего последующего образования.

Стандарт является основой для разработки системы объ-
ективной оценки уровня образования учащихся на ступенях 
основного общего и полного общего образования.

Стандарт направлен на обеспечение:
 доступности получения основного общего образова- •

ния;
 духовно-нравственного развития и воспитания обу- •

чающихся на ступени основного и среднего общего 
образования, становления их гражданской идентич-
ности как основы развития гражданского общества;

 преемственности основных образовательных про- •
грамм начального общего, основного общего, среднего 
(полного) общего, профессионального образования;
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 единства образовательного пространства Российской  •
Федерации в условиях многообразия образователь-
ных систем и видов образовательных учреждений;

 формирования содержательно-критериальной осно- •
вы оценки результатов освоения обучающимися 
основных образовательных программ; функциони-
рования системы образования в целом.

В основе Стандарта лежит системно-деятельностный 
под ход, который предполагает:

 определение цели и основного результата образо ва- •
ния — воспитание и развитие личности обучаю щих ся, 
их готовности к саморазвитию и непрерыв ному обра-
зованию, отвечающему задачам построения россий-
ского гражданского общества, требованиям инфор-
мационного общества и инновационной экономики;

 признание существенной роли активной учебно- •
познавательной деятельности обучающихся на осно-
ве универсальных способов познания и преобразова-
ния мира.

Стандарт ориентирован на становление личностных ха-
рактеристик выпускника:

 любящий свой край и свою Родину, знающий свой  •
родной язык, уважающий свой народ, его культуру 
и духовные традиции;

 умеющий учиться, осознающий важность образо- •
вания и самообразования для жизни и деятельно-
сти, способный применять полученные знания на 
практике;

 осознанно выполняющий правила здорового и безо- •
пасного для себя и окружающих образа жизни;

 ориентирующийся в мире профессий, понимающий  •
значение профессиональной деятельности для чело-
века.

Проведя анализ стандарта химического образования, 
можно сделать вывод о том, что в нем значительно более по-
следовательно раскрывается содержание химического обра-
зования как в основной, так и в полной средней школе.

4. Примерная программа по химии для основной школы 
составляет следующий этап развития содержания.
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Примерная программа по химии для основной школы 
составлена на основе фундаментального ядра содержания 
общего образования и требований к результатам основного 
общего образования, представленных в Федеральном госу-
дарственном образовательном стандарте общего образова-
ния второго поколения. В ней также учитываются основные 
идеи и положения программы развития и формирования 
универсальных учебных действий для основного и полного 
общего образования, соблюдается преемственность с при-
мерными программами начального общего образования.

Примерная программа является ориентиром для со-
ставления рабочих программ: она определяет обязательную 
часть учебного курса, за пределами которого остается воз-
можность авторского выбора вариативной составляющей 
содержания образования.

Авторы рабочих программ и учебников могут пред-
ложить собственный подход в части структурирования 
учебного материала, определения последовательности его 
изучения, расширения объема (детализации) содержания, 
а также путей формирования системы знаний, умений и 
способов деятельности, развития, воспитания и социализа-
ции учащихся. Рабочие программы, составленные на основе 
примерной программы, могут использоваться в учебных за-
ведениях разного профиля и разной специализации.

Примерная программа по химии состоит из четырех 
разделов:

1) пояснительной записки;
2) основного содержания;
3) краткого тематического планирования;
4) требований к результатам учебного процесса.
Пояснительная записка, в которой уточняются общие 

цели образования с учетом специфики учебного предмета, 
его содержания, с присущими ему особенностями в форми-
ровании знаний, умений, навыков, общих и специальных 
способов деятельности.

Для удобства практического использования примерной 
программы в пояснительной записке цели изучения химии 
представлены в виде развернутого описания личностных, 
метапредметных и предметных результатов обучения 
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школьников. Предметные результаты обозначены в соот-
ветствии с основными сферами человеческой деятельности: 
познавательной, ценностно-ориентационной, трудовой, фи-
зической, эстетической.

Основное содержание курса. Объем химических знаний, 
представленный в программе, осваивается школьниками не 
только в основной, но и в средней (полной) школе. Наиболее 
сложные элементы содержания общего образования по хи-
мии, не получившие отражения в основной школе, включе-
ны в примерную программу по химии для средней (полной) 
школы. Так, в программу средней (полной) школы перене-
сены расчеты по химическим уравнениям, основы органи-
ческой и промышленной химии.

Введение обязательного среднего (полного) образова-
ния позволило отказаться от концентрической модели кур-
са и вернуться к ступенчатой модели, предусматривающей 
постепенное развитие и углубление теоретических пред-
ставлений при линейном ознакомлении с эмпирическим 
материалом.

Примерное тематическое планирование — следующая 
ступень конкретизации содержания образования по химии. 
Основная функция примерного тематического планирова-
ния — организационно-планирующая — предусматривает 
выделение этапов обучения, структурирование учебного 
материала с учетом межпредметных и внутрипредметных 
связей, логики учебного процесса и возрастных особенно-
стей обучающихся, определение его количественных и ка-
чественных характеристик на каждом из этапов.

Разработка примерного тематического планирования 
проводилась на основе следующих положений:

1) ни на одном из этапов общего образования перед об-
разовательными учреждениями не стоит задача профессио-
нальной подготовки обучающихся, следовательно, содер-
жание обучения химии должно иметь общекультурный, а 
не профессиональный характер. Это означает, что учащиеся 
должны освоить содержание, значимое для формирования 
познавательной, нравственной культуры, сохранения окру-
жающей среды и собственного здоровья, повседневной жиз-
ни и практической деятельности;
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2) возможность изменения структуры, содержания из-за 
увеличения времени изучения материала курсов является 
одним из условий для разработки рабочих программ, ко-
торые будут использоваться в учебных заведениях разного 
профиля и разной специализации;

3) строгое следование основополагающим дидактиче-
ским принципам научности, доступности, системности, осо-
знанности и наглядности;

4) логика формирования понятий определяет логику по-
строения курса химии для основной школы.

Примерное тематическое планирование дает представ-
ление об основных видах деятельности ученика в процессе 
освоения химии в основной школе. Учебная деятельность 
конкретизирована до уровня учебных действий, из которых 
она складывается, и описана в терминах, устоявшихся в 
оте чественной методике обучения, и отражающих специфи-
ку учебного предмета «Химия».

Стандартом определены три вида результатов обуче-
ния предмету: личностные, метапредметные и предметные.  
Преподавание учебного предмета должно быть направле-
но на достижение обучающимися указанных в программе 
результатов.

Требования к результатам обучения в основной школе

I. Личностные результаты.
После изучения химии в 9 классе учащиеся должны:

  • понимать роль отечественных ученых в мировой хи-
мической науке;

  • использовать информацию о роли химии в различ-
ных профессиях для выбора своей дальнейшей обра-
зовательной траектории;

  • планировать и контролировать свою учебную дея-
тель ность.

II. Метапредметные результаты.
После изучения химии в 9 классе учащиеся должны:

  • использовать умения различных видов познаватель-
ной деятельности (наблюдение, работу с литератур-
ными источниками, таблицами, графиками, диа-
граммами и т. д.);
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  • применять основные методы познания (экспери-
мент, моделирование и т. п.) для изучения химиче-
ских объектов;

  • использовать основные интеллектуальные опера-
ций (выявление главного, анализ, синтез, сравне-
ние, обобщение, доказательство, систематизация, 
классификация выявление причинно-следственных 
связей, поиск аналогов);

  • высказывать идеи и гипотезы, определять пути их 
реализации;

  • определять цели и задачи деятельности, выбирать 
пути достижения целей;

  • использовать различные источники для получения 
химической информации (учебник, книги для чте-
ния по химии, справочники, энциклопедии, сред-
ства Интернета);

  • раскрывать идею материального единства атомов 
химических элементов, неорганических и органиче-
ских веществ;

  • разъяснять на примерах причины многообразия не-
органических и органических веществ, причинно-
следственную зависимость между составом, строе-
нием и свойствами веществ;

  • раскрывать на конкретных примерах роль хи-
мии в решении проблем, стоящих перед человече-
ством (энергетической, продовольственной, эколо-
гической);

  • аргументировано отстаивать собственную пози-
цию по отношению к сообщениям средств массовой 
информации с химическим содержанием.

III. Предметные результаты.
После изучения курса химии учащиеся должны уметь 

следующее.
1. В познавательной сфере:

  • называть химические элементы и характеризовать 
их на основе положения в периодической системе;

  • формулировать изученные понятия: вещество, атом, 
химический элемент, простое и сложное вещество, хи-
мическая реакция, виды химических реакций и т. п.;
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  • определять по формулам состав неорганических и ор-
ганических веществ, указывать валентности атомов 
химических элементов или степени их окисления;

  • разъяснять смысл химических формул и уравне-
ний;

  • формулировать периодический закон, объяснять 
структуру и основные закономерности периодиче-
ской системы химических элементов Д. И. Менде-
леева, раскрывать значение периодического закона;

  • объяснять строение веществ; указывать частицы, 
составляющие атом, молекулу; ионные соединения;

  • изображать электронные формулы атомов хими-
ческих элементов первых трех периодов (главных 
подгрупп);

  • разъяснять физический смысл номера группы и 
периода, а также порядкового номера химического 
элемента;

  • характеризовать химические элементы первых 
трех периодов по их положению в периодической си-
стеме и строению атомов: определять состав атомных 
ядер, строение электронных оболочек атомов;

  • составлять формулы высших оксидов химических 
элементов и соответствующих им оснований, кис-
лот, водородных соединений;

  • объяснять процесс образования различных видов 
химических связей;

  • изображать графические формулы молекулярных 
соединений и формулы ионных соединений;

  • моделировать строение атомов первого-третьего пе-
риодов (в рамках изученных положений теорий);

  • объяснять изученные закономерности — постоян-
ство состава веществ и сохранение массы при хими-
ческих реакциях;

  • перечислять признаки и условия протекания хими-
ческих реакций;

  • составлять уравнения химических реакций, под-
тверждающих химические свойства неорганиче-
ских веществ и отражающих связи между классами 
соединений;
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  • составлять уравнения реакций в молекулярном, 
полном и кратком ионном видах;

  • определять (по химическим уравнениям) принад-
лежность реакций к изученным типам (соедине-
ния, разложения, замещения, обмена, экзо- и эндо-
термическим и окислительно-восстановительным 
реакциям);

  • составлять уравнения химических реакций изучен-
ных типов, применять понятия окисление и восста-
новление для характеристики химических свойств 
веществ;

  • составлять уравнения диссоциации в воде основа-
ний, кислот и солей, понимать обратимый характер 
этого процесса;

  • определять с помощью качественных реакций хло-
рид-, сульфат- и карбонат-ионы в растворе;

  • объяснять изученные закономерности, влияющие 
на скорость химических реакций;

  • указывать положение металлических элементов 
в периодической системе элементов, общие физи-
ческие свойства и способы получения простых ве-
ществ — восстановление водородом, оксидом угле-
рода (II), углем, алюминием;

  • указывать области нахождения в природе, хими-
ческие свойства и практическое использование ще-
лочных, щелочноземельных металлов, алюминия и 
железа;

  • характеризовать условия и способы предупрежде-
ния коррозии металлов;

  • раскрывать положение неметаллических элемен-
тов в периодической системе элементов, физические 
свойства изученных простых веществ;

  • указывать области нахождения в природе, химиче-
ские свойства галогенов, халькогенов, элементов V и 
IV групп главных подгрупп периодической системы, 
а также их применение;

  • определять по составу (по химическим формулам) 
принадлежность веществ к изученным классам не-
органических и органических соединений;
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  • решать задачи обозначенных в программе типов;
  • раскрывать строение, свойства и практическое зна-

чение изученных органических веществ;
  • выполнять обозначенные в программе эксперимен-

ты, распознавать неорганические вещества по соот-
ветствующим признакам;

  • соблюдать правила безопасной работы в химической 
лаборатории;

  • выполнять несложные опыты по получению и со-
биранию кислорода, водорода, оксида углерода (IV), 
требующие нагревания, отстаивания, фильтрования 
и выпаривания.

2. В ценностно-ориентационной сфере после изучения хи-
мии учащиеся должны анализировать и оценивать послед-
ствия для окружающей среды бытовой и промышлен ной 
деятельности человека, связанной с переработкой веществ.

3. В трудовой деятельности после изучения химии уча-
щиеся должны уметь проводить химический эксперимент.

4. В сфере безопасности жизнедеятельности после изу-
чения химии учащиеся должны уметь оказывать помощь 
при ожогах, порезах и других травмах, связанных с работой 
в лаборатории химии.

По завершении основного полного среднего образования 
требования к знаниям школьников химии следующие.

I. Личностные результаты.
После изучения химии учащиеся должны:

  • понимать роль отечественных ученых в мировой хи-
мической науке;

  • использовать информацию о роли химии в различ-
ных профессиях для выбора своей дальнейшей обра-
зовательной траектории;

  • планировать и контролировать свою учебную дея-
тель ность.

II. Метапредметные результаты.
После изучения химии учащиеся должны уметь:

  • использовать умения различных видов познаватель-
ной деятельности (наблюдение, работу с литератур-
ными источниками, таблицами, графиками, диа-
граммами и т. д.);
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  • применять основные методы познания (экспери-
мент, моделирование и т. п.) для изучения химиче-
ских объектов;

  • использовать основные интеллектуальные опера-
ции (выявление главного, анализ, синтез, сравнение, 
обобщение, доказательство, систематизацию, клас-
сификацию, выявление причинно-следственных 
связей, поиск аналогов), делать выводы и умозаклю-
чения из наблюдений, изученных химических зако-
номерностей, прогнозировать свойства неизученных 
веществ по аналогии со свойствами изученных;

  • структурировать изученный материал;
  • высказывать идеи и гипотезы, определять пути их 

реализации;
  • определять цели и задачи деятельности, выбирать 

пути достижения целей;
  • использовать различные источники для получения 

химической информации (учебник, книги для чте-
ния по химии, справочники, энциклопедии, сред-
ства Интернета);

  • раскрывать идею материального единства атомов 
химических элементов, неорганических и органиче-
ских веществ;

  • разъяснять на примерах причины многообразия не-
органических и органических веществ, причинно-
следственную связь между составом, строением и 
свойствами веществ;

  • раскрывать на конкретных примерах роль химии 
в решении проблем, стоящих перед человечеством 
(энергетической, продовольственной, экологи че  -
ской);

  • аргументированно отстаивать собственную пози-
цию по отношению к сообщениям средств массовой 
информации с химическим содержанием.

III. Предметные результаты.
После изучения курса химии учащиеся должны уметь 

следующее.
1. В познавательной сфере:
а) называть:
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 вещества по их химическим (структурным) форму- •
лам;

 функциональные группы органических веществ; •
 общие свойства металлов и неметаллов, классов не- •

органических и органических веществ;
 виды химических связей, типы кристаллических  •

решеток, аллотропные видоизменения простых 
веществ;

 гомологи и изомеры органических веществ различ- •
ных классов;

 признаки классификации химических элементов; •
 признаки классификации неорганических и органи- •

ческих веществ;
 признаки и условия осуществления химических  •

реакций;
 типы химических реакций; •
 среду раствора при растворении различных солей в  •

воде;
 факторы, влияющие на скорость химической реак- •

ции;
 условия смещения химического равновесия; •
 области применения отдельных неорганических и  •

органических веществ (например, пищевой соды, 
медного купороса, воды, глюкозы, сахарозы, крах-
мала, клетчатки и др.);

 области практического применения сплавов ме- •
таллов, силикатных материалов (стекла, цемента), 
пластмасс, продуктов важнейших химических про-
изводств (серной кислоты, аммиака), а также про-
дуктов переработки нефти, природного газа и камен-
ного угля;

б) определять:
 простые и сложные вещества, принадлежность ве- •

ществ к определенному классу;
 валентность и (или) степень окисления химических  •

элементов по формулам соединений;
 заряд иона в ионных и ковалентных полярных  •

соединениях;
 вид химической связи в соединениях; •
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 наличие водородной связи между молекулами орга- •
нических веществ;

 тип химической реакции по всем известным призна- •
кам;

 окислитель и восстановитель в реакциях окисления- •
восстановления;

 условия, при которых реакции ионного обмена идут  •
до конца;

в) составлять:
 формулы оксидов, гидроксидов, кислот, водородных  •

соединений по валентности или степени окисления 
атомов химических элементов;

 молекулярные и структурные формулы органиче- •
ских веществ;

 схемы распределения электронов в атомах химиче- •
ских элементов первых четырех периодов;

 схемы образования  • σ- и π-связей в изученных соеди-
нениях;

 уравнения химических реакций различных типов; •
 уравнения химических реакций, подтверждающих  •

свойства неорганических и органических веществ, 
их генетическую связь;

 уравнения электролитической диссоциации кислот,  •
щелочей, солей;

 уравнения реакций обмена в полном и кратком ион- •
ном видах;

 уравнения окислительно-восстановительных реак- •
ций;

 химические уравнения электролиза растворов солей  •
бескислородных кислот;

 уравнения реакций гидролиза солей, в результате  •
которых раствор приобретает щелочную или кислую 
среду;

 уравнения химических реакций, лежащих в основе  •
промышленного получения аммиака, серной кисло-
ты, чугуна, стали, метанола;

 план решения экспериментальных задач, распозна- •
вания веществ, принадлежащих к различным клас-
сам;
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 отчет о проведенной практической работе по получе- •
нию веществ и изучению их химических свойств;

г) характеризовать:
 качественный и количественный состав вещества; •
 химические элементы первых четырех периодов по  •

их положению в периодической системе Д. И. Мен-
делеева и строению атомов;

 свойства высших оксидов химических элементов  •
первых четырех периодов, а также соответствующих 
им гидроксидов исходя из положения элементов в 
периодической системе Д. И. Менделеева;

 химические свойства неорганических и органиче- •
ских веществ;

 сущность реакций радикального замещения, при- •
соединения к π-связи;

 строение атомов металлов, строение атомов неме тал- •
лов;

 общие химические свойства металлов и их важ- •
нейших соединений на основе представлений об 
окислительно-восстановительных реакциях и реак-
циях ионного обмена;

 общие и особенные свойства неметаллов и их важ- •
нейших соединений на основе представлений об 
окислительно-восстановительных реакциях и реак-
циях ионного обмена;

 химическое строение органических веществ; •
 связь между составом, строением, свойствами ве- •

ществ и их применением;
 свойства и физиологическое действие на организм  •

оксида углерода (II), аммиака, хлора, озона, этило-
вого спирта, бензина; типы сплавов и их свойства;

 круговорот углерода, кислорода, азота в природе; •
 химическое загрязнение окружающей среды как  •

следствие производственных процессов и непра-
вильного использования веществ в быту, сельском 
хозяйстве;

 способы защиты окружающей среды от загрязне ния; •
 условия и способы предупреждения коррозии метал- •

лов;
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 химические реакции, лежащие в основе промыш- •
ленного производства аммиака, серной кислоты, 
чугуна и стали, условия горения и способы его 
прекращения;

д) объяснять:
 зависимость свойств химических элементов от за- •

ряда ядер атомов и строения атомных электронных 
оболочек;

 физический смысл номера группы и периода, поряд- •
кового (атомного) номера химического элемента в 
периодической системе Д. И. Менделеева;

 закономерности изменения свойств химических  •
эле ментов, расположенных: а) в одном периоде; 
б) в одной главной подгруппе периодической систе-
мы Д. И. Менделеева;

 причины сходства и различия в строении атомов хи- •
мических элементов одного периода и одной глав-
ной подгруппы периодической системы Д. И. Мен-
делеева;

 сущность основных положений теории химического  •
строения органических соединений А. М. Бут ле рова;

 закон сохранения массы веществ при химических  •
реакциях;

 зависимость физических свойств веществ от типа  •
кристаллической решетки;

 способы образования ионной, ковалентной (неполяр- •
ной и полярной), металлической и водородной свя-
зей, донорно-акцепторный механизм образования 
ковалентной связи;

 зависимость химических свойств органических ве- •
ществ от вида химической связи и наличия функцио-
нальных групп;

 механизм электролитической диссоциации кислот,  •
щелочей, солей;

 сущность реакций ионного обмена; •
 сущность процессов окисления и восстановления; •
 зависимость скорости химических реакций от при- •

роды реагирующих веществ, концентрации реаген-
тов, температуры, наличия веществ-катализаторов;
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 научные принципы химического производства (на  •
примере промышленного получения серной кисло-
ты, аммиака);

е) описывать:
 демонстрационные и самостоятельно проведенные  •

эксперименты, используя для этого естественный 
(русский, родной) язык и язык химии;

 изученные классы неорганических и органических  •
соединений, химические реакции, различать их;

ж) наблюдать демонстрируемые и самостоятельно про-
водимые опыты, химические реакции, протекающие в при-
роде и в быту;

з) интерпретировать химическую информацию, полу-
ченную из других источников;

и) моделировать строение простейших молекул неорга-
нических и органических веществ, кристаллов;

к) вычислять:
 молекулярную массу и молярную массу веществ по  •

химическим формулам;
 массовую долю растворенного вещества в растворе,  •

массовую долю химического элемента в веществе;
 количество вещества (массу) по количеству вещества  •

(массе) одного из веществ, участвующих в реакции;
 массу одного из продуктов по массе исходного веще- •

ства, содержащего определенную долю примесей;
 массу одного из продуктов по массе раствора, содер- •

жащего определенную массовую долю одного из ис-
ходных веществ;

 скорости химических реакций при изменении  •
температуры;

 тепловые эффекты химических реакций по термохи- •
мическим уравнениям;

л) проводить расчеты, необходимые для вывода мо-
лекулярной формулы газообразного вещества с учетом его 
плотности, а также массы продуктов его сгорания.

2. В ценностно-ориентационной сфере — анализировать 
и оценивать последствия бытовой и производственной дея-
тельности человека, связанной с переработкой веществ, для 
окружающей среды.
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3. В трудовой сфере — проводить опыты по получению, 
собиранию и изучению свойств неорганических и органи-
ческих веществ; нагревание, отстаивание, фильтрование и 
выпаривание, распознавание кислорода, водорода, оксида 
углерода (IV), растворов кислот и щелочей, хлорид-, суль-
фат- и карбонат-ионов, предельных и непредельных органи-
ческих соединений; изготовление моделей молекул следую-
щих веществ: воды, оксида углерода (IV), хлороводорода, 
метана, этана, ацетилена, этанола, уксусной кислоты.

4. В сфере безопасности жизнедеятельности:
  • соблюдать правила техники безопасности при обра-

щении с химической посудой, лабораторным обору-
дованием и химическими реактивами, правила по-
ведения в химической лаборатории;

  • оказывать помощь при ожогах, порезах и других 
травмах, связанных с веществами и лабораторным 
оборудованием.

Таким образом, в примерной программе содержание 
химического образования раскрывается еще более полно и 
после довательно.



СЕМИНАР 1

Вопросы и упражнения

1. В каких документах отражается содержание образо-
вания? Приведите примеры.

2. Перечислите принципы государственной политики 
в области образования. Как вы понимаете принцип признания 
приоритетности образования? Зачем государству нужна система 
образования? Зачем обществу нужна система образования? Оди-
наковы ли требования государства и общества к образованию? 
Ответ поясните.

3. Как вы понимаете принцип гуманистического ха-
рактера образования, приоритет общечеловеческих ценностей, 
жизни и здоровья человека, свободы развития личности, воспи-
тания взаимоуважения, трудолюбия, гражданственности, па-
триотизма, ответственности и т. п.? Объясните ваше понимание 
каждого пункта этого принципа.

4. Как вы понимаете принцип единства образовательно-
го пространства на территории Российской Федерации?

5. От кого нужно защищать этнокультурные особенно-
сти и традиции народов РФ? Зачем это нужно делать?

6. Как вы понимаете светский характер системы обра-
зования? Почему в нашей стране система образования должна 
иметь светский характер?

7. Как вы понимаете свободу выбора получения образо-
вания согласно склонностям и потребностям человека? Что не-
обходимо сделать, чтобы такая свобода была реальностью?

8. Какие условия необходимо создать для самореализа-
ции каждого человека? Имеются ли в настоящее время такие 
условия?

9. Какие условия необходимо создать для свободного 
развития способностей каждого человека? Способствует ли это-
му классно-урочная система нашего образования? Почему?

10. Как вы понимаете адаптивность системы образова-
ния к уровню подготовки и особенностям развития человека? 
Может ли система, имеющая определенные временные рамки и 
высокие требования к уровню обученности, быть адаптивной к 
уровню подготовки и особенностям развития обучаемых? Ответ 
обоснуйте.

11. Что представляет собой Стандарт образования? Ка-
ковы его функции?

12. В Стандарте записано: «Образовательные стандарты 
обеспечивают государственные гарантии уровня и качества об-
разования на основе единства обязательных требований к усло-
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виям реализации основных образовательных программ и ре-
зультатов их усвоения». Как вы понимаете эти гарантии? Ответ 
поясните.

13. Что представляет собой примерная программа по 
химии? Каковы ее функции? Ответ обоснуйте.

14. На какие группы разделены требования к знаниям и 
умениям учащихся, окончивших определенный этап образова-
ния? Поясните особенность каждой из них.

15. Чем различаются между собой требования к знани-
ям личностного, метапредметного и предметного характера? От-
вет обоснуйте.

Данный семинар довольно разнопланов. Основной его 
задачей является знакомство студентов с документами, от-
ражающими содержание образования, с примерными про-
граммами курсов химии основной школы, а также требова-
ниями к знаниям и умениям школьников, заканчивающих 
неполную и полную средние школы. При знакомстве уча-
щихся с этими документами необходимо обратить их вни-
мание на конкретность формулировок требований к уровню 
подготовки выпускников основной общеобразовательной 
школы. Важно указать студентам, что эта конкретность 
нацеливает учителя на формирование у школьников совер-
шенно конкретных умений, базирующихся на приобретен-
ных химических знаниях.

На этом занятии можно познакомить студентов с кон-
цепцией школьного химического образования, разработан-
ной научными коллективами под руководством Г. В. Лисич-
кина и Е. Е. Минченкова в 1992–1993 гг., но не потерявшей 
значение до сих пор. Эта концепция была опубликована в 
журнале «Химия в школе», 1993 г., № 6, и используется в 
настоящее время. Концепция, так же как закон и стандарт, 
относится к документам, отражающим содержание и струк-
туру школьного химического образования.

Концепцией обычно называют систему научных взгля-
дов на тот или иной объект. Тем самым концепция школь-
ного химического образования представляет собой систему 
взглядов методистов и химиков на химическую подготовку 
школьников, ее цели, задачи, структуру и т. п.

Концепция школьного химического образования состоит 
из введения и нескольких разделов, в которых рас кры ваются 
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значение химического образования, его цели и задачи, си-
стема школьного химического образования, ее структура.

Во введении подчеркивается, что химическое образо-
вание входит составной частью в единую образовательную 
систему страны и отражает общие идеи дифференциации 
обучения, гуманизации образования, экологизации хими-
ческих знаний.

В разделе «Значение химического образования» подчер-
кивается, что химия является важным компонентом куль-
туры. Она наполняет содержанием ряд фундаментальных 
представлений о мире: связь между структурой и свойства-
ми сложной системы, вероятностные представления и пред-
ставления о симметрии, хаосе и упорядоченности, законы 
сохранения, единство дискретного и непрерывного, эволю-
ция вещества. Все это находит наглядное выражение, дает 
пищу для размышлений об окружающем мире, для гармо-
ничного развития школьников.

В разделе «Цели и задачи школьного химического об-
разования» подчеркивается, что при всем разнообразии 
дифференциации в обучении цели обучения химии едины 
и отвечают общим целям школы. Изучение химии должно 
способствовать формированию у школьников научной кар-
тины мира, их интеллектуальному развитию, воспитанию 
нравственности, гуманистических отношений, готовности к 
труду.

Важными задачами преподавания химии являются раз-
витие и воспитание школьников.

В разделе «Система школьного химического образова-
ния, ее структура» раскрываются три ступени химической 
подготовки учащихся в школе. Пропедевтическая хими-
ческая подготовка учащихся осуществляется в начальной 
школе, а также при изучении отдельных курсов (биологии, 
физики) в основной школе. В основной школе (на второй сту-
пени обучения) учащиеся изучают базовый курс химии. Этот 
курс, согласно концепции, должен быть систематичным. Из 
него учащиеся должны получать знания, объем и теоретиче-
ский уровень которых определяет обязательную подготовку 
школьников в основной школе. Поскольку эти знания ста-
нут основой для дальнейшего химического образования как 
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в школе, так и в других учебных заведениях, то обязатель-
ный уровень овладения ими, зафиксированный в Государ-
ственном стандарте, можно назвать базовым.

Базового уровня химической подготовки должны до-
стичь все учащиеся, оканчивающие основную школу, не-
зависимо от того, какую специальность в дальнейшем они 
хотят приобрести.

Авторы концепции считают, что начинать системати-
ческое изучение предмета с углубленного курса нецеле со-
образно.

В старшей школе (на третьей ступени обучения) уча-
щимся предоставляется право выбора направления общеоб-
разовательной подготовки. На этой ступени в наибольшей 
мере реализуется идея дифференциации обучения. В зави-
симости от выбранного направления, профиля обучения они 
могут получить химические знания разного уровня.

Таким образом, система химического образования со-
стоит из трех звеньев: пропедевтического, общего (базового) 
и углубленного, состав и структура которых охватывают на-
чальную, основную и старшую школы.



ЛЕКЦИЯ 2

УЧЕБНЫЙ ПЛАН ШКОЛЫ

План лекции

1. Что представляет собой учебный план школы?
2. Отбор учебных дисциплин для общеобразовательной 

школы.
3. Распределение времени на изучение учебных предме-

тов (учебная нагрузка учащихся).

1. Вы узнали, что одним из структурных элементов Стан-
дарта образования является базисный учебный план, пред-
ставляющий собой перечень учебных дисциплин, изучаемых 
в средней общеобразовательной школе. Эти дисциплины 
сгруппированы в несколько образовательных областей — 
языки и литература, природа, математика, искусство и др. 
Перечисленные образовательные области представляют со-
бой элементы общечеловеческой культуры. Как уже отмеча-
лось, общеобразовательной наша школа является потому, 
что отражает в своем содержании все элементы культу-
ры, за исключением религии, так как школа отделена от 
церкви.

В базисном учебном плане представлено общее время 
изучения образовательных областей в целом, время, необхо-
димое для обязательных занятий по выбору, а также макси-
мальная обязательная и максимальная общая нагрузка уча-
щихся. Все это учитывается Министерством образования 
и науки РФ, министерствами образования субъектов феде-
рации, ведь через базисный учебный план осуществляется 
руководство общеобразовательными учреждениями, их фи-
нансирование. Однако школы работать по такому докумен-
ту не могут, поскольку он, так же как и Закон «Об образова-
нии», является очень общим. Необходим рабочий учебный 
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план школы, в котором конкретизированы образовательные 
области, а также указано время изучения отдельных учеб-
ных дисциплин.

Учебный план школы — документ, в котором отраже-
но в обобщенной форме содержание образования. В этом 
документе:

 указаны все учебные предметы, изучаемые в школе; •
 устанавливается порядок или последовательность  •

их изучения;
 указывается время (в академических часах), отводи- •

мое на каждый учебный предмет в неделю;
 определяется суммарная учебная нагрузка учащих- •

ся по классам.
Учебный план представляет собой таблицу, где слева 

указывают учебные предметы, а справа — время, отводимое 
на изучение этого предмета в каждом классе в неделю, а в от-
дельных случаях и в учебный год (табл. 1). Суммируя цифры 
в строках и столбцах, получают соответственно общее число 
часов, отводимое на учебный предмет, и общую учебную на-
грузку учащихся в том или ином классе.

2. Рассмотрим теперь отдельные компоненты учебного 
плана. Первый вопрос, который возникает у составителей 
учебного плана: какие учебные предметы должны состав-
лять содержание общего среднего образования? Вопрос этот 
не такой простой, как может показаться. В самом деле, по-
чему в школе изучают, например, химию и биологию, но 
не изучают геологию, биохимию или иные естественные 
науки? Для того чтобы ответить на эти вопросы, необходимо 
представить структуру окружающей человека действитель-
ности и сопоставить ее с теми целями, которые стоят перед 
образовательной системой.

Образование представляет собой передачу подрастаю-
щему поколению социального опыта старших поколений. 
Этот опыт формировался, как известно, под влиянием окру-
жающей человека действительности. Все совокупное зна-
ние человечества об окружающей его действительности от-
ражено в культуре, элементами которой являются наука, 
техника, искусство и религия. Это совокупное знание яв-
ляется всеобщей основой деятельности. Религия не может 
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быть представлена в нашей общеобразовательной школе, 
но с остальными элементами культуры учащихся необхо-
димо знакомить. Если выделить отдельно знания человече-
ства о природе, то несколько упрощенно можно сказать, что 
структура этих знаний отражена в предметной структуре 
научного знания. Из этого следует, что в качестве содержа-
ния общего среднего образования необходимо отобрать наи-
более общие естественные науки, такие как физика, химия, 

Т а б л и ц а  1

Учебный план средних общеобразовательных школ 
РСФСР в 1991–1992 учебном году

Учебные предметы
Количество часов в неделю по классам

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1. Русский язык 9 10 12 11 7 6 4 3 2 — —

2. Литература — — — — 4 3 2 2 3 4 3

3. Математика 4 5 5 6 6 6 6 6 6 4/5 4

4. Основы информатики — — — — — — — — — 1 2

5. Основы государства и права — — — — — — — — 1 — —

6. История — — — — 2 2 2 2 3 4 3

7. Обществоведение — — — — — — — — — — 2

8. Окружающий мир 1 1 — — — — — — — — —

9. Природоведение — — — — 2 2 — — — — —

10. География — — — — — 2 3 2 2 2/1 —

11. Биология — — — — — 2 2 2 2 1 1/2

12. Физика — — — — — — 2 2 3 4 4

13. Астрономия — — — — — — — — — — 1

14. Химия — — — — — — — 3 3 2 2

15. Черчение — — — — — — 1 1 — — —

16. Иностранный язык — — — — 4 3 2 2 1 1 1

17. Изобразительное
искусство 1 1 1 1 1 1 1 — — — —

18. Музыка 1 1 1 1 1 1 1 — — — —

19. Физкультура 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

20. Начальная военная
подготовка — — — — — — — — — 2 2

21. Трудовая подготовка 2 2 2 2 2 2 2 3 3 4 4

Итого 20 22 24 24 32 32 30 31 31 32 31/32

22. Общественно полезный
труд — 1 1 1 2 2 2 3 3 4 4

23. Факультативные занятия — — — — — — 2 2 2 3 4

24. Трудовая подготовка
 (в днях) — — — — 10 10 10 16 — 20 —
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биология. Детализация же структуры содержания общего 
среднего образования, в частности естественнонаучного об-
разования связана с конкретизацией естественнонаучных 
учебных предметов.

Последнее определяется не только структурой деятель-
ности человека и общества, не только системой научного 
знания, но и совокупной структурой объекта изучения2.

Вопрос о принципах построения учебного плана общеоб-
разовательной школы у педагогов всего мира вызывает спо-
ры. В мировой педагогике отсутствует единое мнение о том, 
как лучше строить учебный план — из отдельных учебных 
предметов или из комплексов и проектов, в которых зна-
ния отдельных наук группируются вокруг какого-нибудь 
практического дела. Так, в школах США комплексное пре-
подавание имеет место в элементарной (начальной) школе, 
а также захватывает и среднюю школу. На протяжении по-
лувека американская педагогика не признает предметного 
построения учебных программ.

В педагогике известны также попытки строить учеб-
ный план школы, сгруппировав знания вокруг отдельных 
общественно полезных дел (проектов) или областей жизни 
(комплексных тем). Эти попытки, как известно, предпри-
нимались в 1920-е гг. и в нашей школе. Однако опыт по-
казал, что такое построение учебного плана не обеспечи-
вает учащихся систематическими знаниями. Предметная 
структура учебного плана позволяет лучше сформировать 
у школьников научные знания и умения, целостную кар-
тину мира. В связи с этим первым принципом построения 
учебного плана отечественной школы можно назвать прин-
цип предметности.

Вторым принципом построения учебного плана можно 
назвать преемственность между ступенями обучения. На 
основе этого принципа создается единая система содержа-
ния по ступеням обучения. В последние годы все активнее 
пробивает себе дорогу третий принцип интеграции содер-
жания. На основе этого принципа создаются и включаются 

2 Леднев, В. С. Содержание образования: сущность, структура, пер-
спективы. — М.: Высш. шк., 1991.
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в учебный план интегративные учебные предметы (напри-
мер, естествознание).

Реализация указанных принципов при построении учеб-
ного плана позволяет отобразить в учебном плане дисципли-
ны, отражающие социальный опыт.

Чтобы не выродиться, общество должно заботиться о 
подготовке грамотных и образованных людей. Усвоение 
основ наук о неживой и живой природе, о человеческом 
обществе и мышлении людей не только обогащает учащих-
ся знаниями, развивает их умственные способности, но и 
позволяет сформировать опыт деятельности в различных 
областях. Для решения столь важной задачи необходимы 
комплексы учебных дисциплин, имеющие разную педаго-
гическую направленность. 

В этот комплекс входят:
1) совокупность естественнонаучных дисциплин (основ 

наук), основной дидактической задачей которых является 
умственное воспитание (умственное образование). К таким 
предметам относят математику, физику, химию, биологию 
и др., которые (кроме математики) изучают определяющую 
область действительности в соответствии с классификацией 
Ф. Энгельса. Математика в этом смысле может рассматри-
ваться как обобщенный язык наук;

2) предметы социального цикла, задачами которых слу-
жит формирование знаний о развитии общества, а также 
формирование у личности ценностных ориентиров;

3) предметы языкового цикла — реализуют общее ком-
муникативное образование;

4) предметы эстетического цикла — общее эстетическое 
образование;

5) курсы трудового обучения (различные производствен-
ные технологии) — общую трудовую подготовку;

6) курс физкультуры — общее физическое воспитание.
Эти общие циклы и определяют перечень основных дис-

циплин в учебном плане школы.
Таким образом, учебные предметы отбираются в учеб-

ный план школы с учетом места и ценности соответствую-
щей области деятельности людей (науки, искусства, трудо-
вого и физического воспитания), а также возможностей на 
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их основе реализовать тот или иной вид образования, опре-
деляемый общими целями образовательной системы.

Здесь хотелось бы подчеркнуть, что теория содержания 
образования — интенсивно развивающаяся область педаго-
гического знания. И в настоящее время сделан серьезный 
шаг вперед в теоретическом осмыслении роли содержания и 
его структуры в учебно-воспитательном процессе.

3. Как уже отмечалось, в учебном плане раскрыто вре-
мя изучения отдельных дисциплин, определяющее учебную 
нагрузку школьников. В связи с этим учебные планы еще 
называют сеткой часов, что свидетельствует о той большой 
роли, которую играет распределение времени на отдельные 
учебные предметы. Рассмотрим учебные планы нашей шко-
лы в различные периоды ее истории. Учебный план гим-
назии 1914 г. (табл. 2) ясно показывает гуманитарную на-
правленность этого учебного заведения. В нем значительное 

Т а б л и ц а  2

Учебный план гимназии 
Министерства народного просвещения 1914 г.

Названия учебных 
предметов

Классы без греческого языка Классы с 
греческим языком

П 1 2 3 4 5 6 7 8 4 5 6 7 8

1. Закон Божий 4 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

2. Русский язык с 
церковно-славян-
ским

6 5 5 4 4 3 5 4 4 4 3 3 3 3

3. Латинский язык — — — 5 5 5 5 5 5 4 5 5 4 5

4. Греческий язык — — — — — — — — — 4 6 6 5 5

5. Философская 
пропедевтика — — — — — — — 2 1 — — — 2 1

6. Законоведение — — — — — — — — 2 — — — — —

7. Математика 5 4 4 4 4 5 4 3 4 4 4 4 3 3

8. Физика — — — — — — 3 4 3 — — 2 4 3

9. История — 2 2 2 4 4 3 2 2 4 3 2 2 2

10. Немецкий язык — 4 3 3 3 3 2 3 2 2 3 2 2 2

11. Французский
 язык — 2 5 3 4 3 3 3 3 2 3 2 2 3

12. Природоведение — 2 2 2 — — — — — — — — — —

13. География — 3 2 2 2 2 1 1 1 2 3 2 2 2

14. Рисование 2 2 2 1 — — — — — — — — — —

15. Чистописание 4 2 — — — — — — — — — — — —

Итого в неделю 21 28 27 26 28 27 28 29 29 28 29 30 31 30
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время отведено изучению языков (древних — латинский, 
греческий и современных — немецкий, французский). Ум-
ственное воспитание осуществлялось на основе таких есте-
ственнонаучных предметов, как физика, естествоведение 
(биология) и география.

Химия как отдельный предмет в гимназии в те годы не 
изучалась. Некоторые ее разделы, касающиеся веществ и 
элементарных сведений о химических реакциях, рассма-
тривались в курсе физики 5–6 классов.

Трудовая подготовка гимназистов отсутствовала. Как мы 
видим, в гимназии преподавалось всего 15 учебных предме-
тов. Однако общая учебная нагрузка гимназистов (особенно 
в младших классах) была довольно высока.

В реальных училищах (табл. 3) число учебных предме-
тов было тоже 15.

Основное отличие учебного плана реальных училищ от 
гимназий состоит в существенно меньшей языковой под-
готовке. Выделенное время в реальных училищах отводи-
лось на изучение главным образом естественных наук. Так, 

Т а б л и ц а  3

Учебный план реальных училищ 
Министерства народного просвещения 1916 г.

Названия учебных 
предметов

Основное отделение (классы)

П 1 2 3 4 5 6 7

1. Закон Божий 4 2 2 2 2 2 2 2

2. Русский язык 6 5 5 4 5 4 3 4

3. Новый язык — 5 4 4 4 3 3 3

4. Математика 6 4 4 4 2 3 3 3

5. География — 2 2 2 2 2 2 2

6. Естествознание — 2 2 2 3 3 4 2

7. Физика — — — — 3 2 4 6

8. Химия — — — — — 4 — —

9. История — 2 2 2 2 3 3 3

10. Логика — — — — — — 2 —

11. Чистописание 4 3 — — — — — —

12. Рисование 2 2 2 2 2 — — —

13. Черчение — — — — — — 2 —

14. Пение 1 1 1 1 — — — —

15. Физкультура 3 3 3 3 3 3 3 3

Итого в неделю 26 31 27 26 28 29 31 28
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химия выделялась в учебном плане уже в отдельную учебную 
дисциплину и преподавалась в 5 классе по 4 ч в неделю.

Учебная нагрузка учащихся реальных училищ была 
приблизительно равной учебной нагрузке гимназистов.

Учебные планы советской школы (табл. 4) указывают 
на изменение акцентов на разные компоненты социального 
заказа.

Прежде всего, можно заметить усиление естественно-
математического образования. Так, на изучение этих дисци-
плин в 1937 г. уделялось 46% учебного времени, а в реаль-
ных училищах — 35%. В учебном плане 1991–1992 учебного 
года на естественно-математическую подготовку отводится 
уже 33% учебного времени (см. табл. 1). И хотя мы видим, 
что по абсолютной величине время на изучение естественно-

Т а б л и ц а  4

Учебный план советской (городской русской) 
школы 1937 г.

Названия учебных 
предметов

Классы

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Русский язык 
и литературное 
чтение

10 10 8 7 8 7 5 — — —

2. Литература — — — — — — — 4 4 4

3. История — — 0/2 2 2 2 2 4 4 4

4. Конституция СССР — — — — — — 2 — — —

5. Иностранный язык — — — — 4 3 2 3 3 3

6. Арифметика 5 5 5 6 6 — — — — —

7. Математика — — — — — 5 5 5 5 5

8. Физика — — — — — 2 3 3 2 3

9. Астрономия — — — — — — — — — 1

10. Химия — — — — — — 2 2 2 2

11. География — — 2 2 2 2 2 2 2 2

12. Биология — — 2 2 2 2 2 2 2 2

13. Чистописание 2 2 — — — — — — — —

14. Рисование 1 1 1 1 1 1 1 — — —

15. Черчение — — — — — 1 1 1 1 1

16. Пение 1 1 1 1 1 1 — — — —

17. Физкультура 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

18. Военное дело — — — — — — — — 1 1

Итого в неделю 20 20 20 22 27 27 27 27 27 27
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мате матических дисциплин в 1991–1992 учебном году отво-
дилось больше, чем в реальном училище, однако в процент-
ном отношении величины поменялись. Этому явлению, 
безусловно, есть причины. Основная причина состоит в том, 
что с развитием советской школы постепенно увеличивалось 
число учебных дисциплин. За последние годы были включе-
ны: основы информатики и вычислительной техники, осно-
вы правоведения советского государства и права, окружаю-
щий мир, естествознание в 5–7 классах и др. Количество 
учебных предметов в гимназии и реальном училище было 
15, а в современной школе их более 21. Все это приводит, 
во-первых, к увеличению учебной нагрузки школьников, а 
во-вторых, к уменьшению числа часов на отдельные дисци-
плины в абсолютном их значении. Сравните суммы учебных 
часов, отводимых на биологию в 1937 и 1991 гг., географию 
в те же годы.

Теперь рассмотрим учебную нагрузку школьников 
(табл. 5). В нижней строке таблицы указана максимальная 
нагрузка учащихся, при которой уже начинают развивать-

Т а б л и ц а  5

Распределение учебной нагрузки учащихся 
по классам

Школа, годы
Классы

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Гимназия (1914) — — 24 26* 28 28 28 27 28 29 29

Реальное училище 
(1916) — — 26* 31* 27 26 28 29 31 28 —

Общеобразователь-
ная школа (1937) 20 20 20 22 27 27 27 27 27 27 27

Общеобразователь-
ная школа (1991) 20 22 24 24 30 30 30 31 31 32 32

Обязательная 
учебная нагрузка 20 22 24 24 29 30 32 32 33 32 32

Общая учебная 
нагрузка 22* 25* 27* 32* 33* 35* 35* 36* 36* 38* 38*

Медицинские 
нормы учебной 
нагрузки

21 23 25 25 30 32 32 34 34 36 36

Примечание. В гимназию и реальные училища школьники поступали по-
сле окончания начальной школы, в которой учились 3–4 года. Поэтому 
первоклассники гимназии по возрасту соответствовали ученикам 3–4 клас-
сов советских школ. В связи с этим величины нагрузок в гимназии и реаль-
ных училищах сдвинуты на два столбца.
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ся психические отклонения детей из-за постоянного чрез-
мерного переутомления. Максимальная нагрузка — величи-
на опасная для здоровья школьников. Нормальная нагрузка 
должна быть на 3–5 ч ниже. (Данные о максимальной на-
грузке получены специалистами НИИ физиологии детей и 
подростков, а также медицинскими учреждениями3.)

Как мы видим, в большинстве классов, особенно в 
начальных, школьная учебная нагрузка учащихся чрез-
мерна или близка к пределу (в таблице обозначена звез-
дочками). Это очень серьезный показатель неблагопо-
лучия в деятельности школы. Здесь нужно подчеркнуть 
одну особенность учебной нагрузки. Утомление учащихся 
происходит быстрее, когда учитель интенсифицирует ум-
ственную деятельность школьников. А это как раз и ха-
рактерно для современной школы. Уроки почти всех учеб-
ных дисциплин требуют от ученика усиленной мозговой 
деятельности. Учителя задают учащимся много работы 
для домашнего выполнения. В результате рабочая неделя 
у учащихся 7 классов оказывается от 39 до 51 ч, 8 клас-
сов — 42–54 ч, 9 классов — 54–60 ч, 10–11 классов — бо-
лее 60 ч.

При формальном, необеспеченном учебно-методическим 
комплектом переходе с шести- на пятидневную неделю ин-
тенсивность умственного труда школьников еще более воз-
росла, что нередко стало приводить к нервным срывам уча-
щихся или хроническому безделью как защитной реакции 
организма на постоянное переутомление.

Наряду с увеличением общей учебной нагрузки уча-
щихся в обычной школе в последнее время стало все больше 
проявляться стремление вузов обеспечить себе контингент 
студентов на первом курсе. С этой целью вузы открывают 
курсы по подготовке, в которые принимают школьников 
начиная с 9 класса. В результате нагрузка школьников еще 
более увеличилась.

Можно лишь сожалеть, что в настоящее время практиче-
ски ничего не делается для нормализации учебной нагрузки 

3 Антропова, М. В. Нормализация учебной нагрузки школьников: 
экспериментальные физиолого-гигиенические исследования / под ред. 
М. В. Антроповой, В. И. Козловой. — М.: Педагогика, 1988.
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школьников. Если в прежние годы Академия педагогиче-
ских наук совместно с Академией медицинских наук хоть 
как-то следили за общей учебной нагрузкой школьников, 
то в настоящее время этот вопрос поднимается лишь Мини-
стерством обороны, так как в армию приходят люди, здоро-
вье которых вызывает опасения.



СЕМИНАР 2

Вопросы и упражнения

1. Укажите образовательные области, в которые сгруп-
пированы учебные дисциплины. В какую образовательную об-
ласть попала химия?

2. Как по учебному плану определить учебную на-
грузку ученика того или иного класса? Как по учебному плану 
определить время изучения химии в школе в течение учебного 
года?

3. Почему нашу школу называют общеобразователь-
ной? Ответ поясните.

4. Объясните, почему в нашей школе изучают химию, 
физику, биологию, но не изучают геохимию, биофизику или 
биоорганическую химию. Ответ обоснуйте.

5. Перечислите принципы составления учебного плана 
в отечественной школе. Какие знания школьников можно ожи-
дать по окончании учащимися школы?

6. В чем суть спора педагогов разных стран относи-
тельно составления учебных планов общеобразовательных 
школ?

7. Какие положительные стороны имеет систематиче-
ское образование? Какие положительные моменты имеет не-
систематическое образование? Предложите принципы состав-
ления учебного плана, при котором можно было бы сочетать 
систематические знания школьников с большим интересом их к 
учебному предмету.

8. На основе таблиц 2 и 3 покажите, чем различались 
учебные планы гимназий и реальных училищ. В каких направ-
лениях могли продолжить образование учащиеся, закончившие 
гимназии и реальные училища? Ответ обоснуйте.

9. В чем проявилось изменение акцентов в составлении 
учебных планов в дореволюционный период и советское время? 
Покажите это на примерах учебных планов гимназий и реаль-
ных училищ и учебного плана советской школы 1937 г.

10. Связано ли составление учебного плана общеобразо-
вательной школы с состоянием экономики в стране? Объясните, 
почему в 1930-е гг. акцент в учебных планах был сделан в сторо-
ну естественнонаучных дисциплин?

11. В каком направлении вы изменили бы составление 
учебного плана школы в настоящее время? Ответ обоснуйте.

12. Почему плох учебный план, в котором присутствует 
большое число дисциплин, изучение которых осуществляется 
1 ч в неделю? Ответ обоснуйте.
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13. Какие меры можно предпринять для уменьшения 
одночасовых предметов в учебном плане? Ответ подтвердите 
конкретными примерами.

14. Как сказывается чрезмерная учебная нагрузка на 
школьниках? Можно ли увеличивать интенсивность обучения в 
современной школе? Ответ обоснуйте.

15. Рабочий день взрослого человека в нашей стране со-
ставляет 8 ч. Число рабочих дней в неделю составляет 5. Итого в 
неделю взрослый человек работает 40 ч. Можно ли считать нор-
мальным положение, когда учащиеся 7 классов имеют недель-
ную нагрузку более 30 ч, учащиеся 9 классов — более 54 ч, а 
школьники 11 классов — более 60 ч? Эти часы были рассчитаны 
исходя из числа уроков при шестидневной нагрузке в школе по 
6 уроков и времени выполнения домашних работ. Предложите 
способ нормализации нагрузки школьников, который не повли-
ял бы на качество их знаний.

Настоящий семинар посвящается детальному изуче-
нию вариантов учебных планов отечественной школы раз-
ных лет.

На семинаре студентам нужно выдать задание 1.
Задание 1. Составьте учебный план профилированной 

или непрофилированной школы. Учебный план может не 
включать начальную школу, поскольку там не изучаются 
ни химия, ни биология.

После того как студентам выдано задание, им предлага-
ется записать учебные планы гимназии, реального учили-
ща, отечественной школы 1937 г. (см. табл. 1–4).

Обращаем внимание студентов на увеличение числа 
учебных предметов в учебных планах современной школы. 
Это явление можно объяснить тем, что отечественная шко-
ла — общеобразовательное учебное заведение. Поэтому в ее 
учебном плане должны присутствовать все основные эле-
менты культуры, кроме религии.

Объективно появление новых учебных дисциплин в об-
щеобразовательной школе связано с развитием в обществе 
новых элементов культуры. Процесс этот довольно медлен-
ный. Так, в последние десятилетия возник новый элемент 
культуры — информатика. Этот элемент культуры оказал 
и оказывает в настоящее время большое влияние практи-
чески на все стороны жизни человечества. Появление ком-
пьютеров, их использование в самых различных областях 
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человеческой деятельности оказало огромное воздействие 
на традиционные промышленные и сельскохозяйственные 
технологии, методы лечения болезней людей, приемы обу-
чения. Понятно, что такой элемент культуры стал опреде-
лять уровень образованности человека. Поэтому информа-
тика была включена в учебный план общеобразовательной 
школы.

Значительно чаще появление новых учебных дисци-
плин в плане или исчезновение старых связано с волюнта-
ристическими решениями руководства образованием. Так, 
в 1950–1960-е гг. из учебного плана школы было исключено 
изучение Конституции СССР, а затем логика и чистописа-
ние. Наряду с этим в учебные планы школ то включали, то 
исключали трудовую профессиональную подготовку уча-
щихся. Учащиеся современных московских школ «осчаст-
ливлены» изучать москвоведение. Московские власти ре-
шили обязать каждого школьника изучить историю горо-
да, его нынешнее состояние. Сейчас обсуждается вопрос о 
включении в учебный план наряду с дисциплиной «Основы 
безопасности жизнедеятельности» еще и правила дорожно-
го движения. В результате современный школьный учеб-
ный план перегружен учебными дисциплинами. Вследствие 
этого происходит уменьшение времени на изучение каждой 
отдельной дисциплины. Общее среднее образование стано-
вится все более поверхностным. Понимая это, методисты и 
учителя конкретных дисциплин в целях не снизить объем 
теоретических сведений, рассматриваемых в учебном пред-
мете, и тем самым не снизить уровень преподавания дисци-
плины наращивают интенсивность преподавания, когда 
ученикам на каждом уроке объясняют новый материал, 
включая в него множество новых сведений. Понятно, что все 
это привело к большой перегрузке школьников учебной ра-
ботой и, как следствие, к снижению качества образования.

Другой отрицательной стороной многопредметности 
учебного плана является значительное число учебных дисци-
плин, для преподавания которых отводится по одному учеб-
ному часу в неделю (34 ч в год). К таким учебным дисципли-
нам по плану 1991–1992 учебного года относились следую-
щие: основы информатики (10 класс), основы государства 
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и права (10 класс), окружающий мир (1 и 2 классы), геогра-
фия (второе полугодие 10 класса), биология (10 класс и вто-
рое полугодие 11 класса), астрономия (11 класс), черчение 
(7 класс), иностранные языки (с 9 по 11 классы), изобрази-
тельное искусство (с 1 по 7 класс), музыка (с 1 по 7 класс).

Изучение предмета за 1 ч в неделю с педагогической 
точки зрения совершенно неэффективно. Учащиеся при 
такой редкой встрече с предметом не только забывают суть 
изучаемого, нередко они забывают, как зовут учителя, пре-
подающего эту учебную дисциплину. Поэтому чем больше в 
учебном плане одночасовых предметов, тем менее он эффек-
тивен. Подсчеты показывают, что по учебному плану 1991–
1992 г. школа теряла более 800 учебных часов.

Понятно, что при составлении учебного плана необходи-
мо стремиться к уменьшению одночасовых учебных дисци-
плин. При этом могут использоваться разные приемы. Так, 
изобразительное искусство и музыку, которые преподают 
с 1 по 7 классы, по-видимому, можно чередовать. В первом 
полугодии преподавать изобразительное искусство по 2 ч в 
неделю, а во втором полугодии — музыку.

Если учебный предмет нельзя объединить с другими, то, 
может быть, имеется возможность преподавать его в течение 
одного полугодия. Так, основы информатики можно ввести 
во втором полугодии 10 класса, так как эта дисциплина бу-
дет изучаться в 11 классе.

Курс астрономии можно вообще убрать из учебного пла-
на. Содержание наблюдательной астрономии можно вклю-
чить в курс физики, например, 7 или 8 класса. Физическую 
же астрономию можно включить в курс физики 11 класса.

Таким образом, уменьшается число одночасовых учеб-
ных дисциплин и тем самым увеличивается эффективность 
учебного плана.

Студенты должны составить такой учебный план, кото-
рый бы содержал небольшое число одночасовых предметов. 
При этом они должны суметь объяснить, как им удалось 
увеличить его эффективность.

Следующей трудностью составления учебного плана 
является необходимость соблюдения медицинских норм 
нагрузки школьников учебной работой. Величины этой 



49Учебный план школы

нагрузки в часах для каждого класса приведены в табли-
це 5. Из таблицы следует, что большинство учебных планов 
перегружают школьников учебной работой.

Следовательно, если существенно увеличивается на-
грузка по какому-либо предмету, то соответствующим обра-
зом необходимо уменьшать ее по другим дисциплинам. Это 
относится главным образом к учебным планам для школ с 
углубленным изучением каких-либо дисциплин. В школах, 
ограничивающихся базовым уровнем образования, на изу-
чение дисциплин (кроме математики и русского языка) от-
водится не более 2–3 ч в неделю.

Таким образом, запись студентами учебных планов, их 
анализ, а также знакомство с приемами совершенствования 
этих планов являются определенной подготовкой для вы-
полнения ими задания 1.



ЛЕКЦИЯ 3

ПРОГРАММА КАК ДОКУМЕНТ, 
ОПРЕДЕЛЯЮЩИЙ СОДЕРЖАНИЕ 

УЧЕБНОГО КУРСА

План лекции

1. Общая структура учебного предмета. Программа как 
структурный элемент учебного предмета.

2. Основные требования к программе.
3. Структура программы (нормативная, констатирую-

щая и информационно-методическая части программы).
4. Нормативная часть программы. Диагностичность нор-

мативной части программы.

1. Учебный предмет и учебный курс — разные понятия. 
Учебный предмет — понятие более широкое, чем учебный 
курс. Учебный предмет химию составляют курсы по неор-
ганической и органической химии, основы общей химии, а 
также факультативные и элективные курсы; учебный пред-
мет биологию — ботаника, зоология, анатомия и физиоло-
гия человека и др. Таким образом, учебные курсы являются 
составными частями учебного предмета.

В свою очередь учебный курс включает в себя:
1) программу как нормативный документ, определяю-

щий учебно-воспитательный процесс по данному курсу;
2) учебники;
3) задачники;
4) рабочие тетради (тетради на печатной основе) для уча-

щихся;
5) методическое пособие по работе с учебником;
6) различного рода средства наглядности;
7) реактивы;
8) материалы для проведения занятий.
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Понятно, что каждый из этих компонентов призван ре-
шать специфические задачи, поэтому имеет свою собствен-
ную структуру. Мы рассмотрим эти элементы в следующих 
лекциях. Структура учебного предмета в упрощенном виде 
представлена на рисунке 1.

Из рисунка видно, что программа является основопола-
гающим структурным элементом учебного предмета. Она 
определяет состав учебно-методического комплекса. В про-
грамме сформулированы цели, задачи преподавания курса, 
его содержание, требования результатам обучения, поэто-
му она является структурным элементом и учебного курса.

2. Программа является документом, регламентирую-
щим организацию и проведение учебно-воспитательного 
процесса. Нормативные функции программ обеспечивают 
единство и возможность функционирования всей образова-
тельной системы страны, в которой школа является хотя 
и важным, но отдельным звеном. Преподавание учебного 
курса должно осуществляться в соответствии с принятыми 
программами.

Какие требования предъявляются к программе есте-
ственнонаучной учебной дисциплины?

1. В программе должны быть сформулированы цели и 
задачи обучения.

2. Программа должна содержать требования к результа-
там обучения.

Рис. 1
Структура учебного предмета
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3. Программа должна способствовать систематическому 
изучению дисциплины.

4. Содержание курса должно быть посильным для уча-
щихся, а время, отводимое на его изучение, должно быть до-
статочным для его сознательного усвоения.

5. Содержание курса должно раскрывать связь теории с 
практикой в данной области деятельности, способствовать 
реализации принципа связи обучения с жизнью.

6. Содержание курса должно отвечать дидактическому 
принципу научности, т. е. программа должна ориентиро-
вать процесс преподавания на формирование у школьников 
научного знания.

7. Программа должна способствовать развитию умствен-
ных способностей учащихся, а также формированию в их 
сознании элементов научного мировоззрения и экологиче-
ской культуры.

Тем самым, к программам учебных дисциплин предъяв-
ляются серьезные, всесторонние требования.

3. Рассмотрим структуру программы.
Первым компонентом программы является поясни-

тельная записка. В пояснительной записке раскрываются 
цели и задачи курса, основные мировоззренческие идеи, ко-
торые нужно сформировать у школьников, теоретический 
уровень содержания.

Второй компонент программы — это собственно содер-
жание учебного курса. Содержание учебного курса в тради-
ционных программах обычно разбито на отдельные темы, с 
указанием времени изучения каждой из них.

Третьим компонентом программы учебного курса яв-
ляются требования к результатам обучения. Особенно-
стью требований к знаниям учащихся в современных про-
граммах является формулирование их через действие, кото-
рое учащиеся должны провести, чтобы показать это умение. 
Если в прежних программах указывалось, что тот или иной 
закон учащиеся должны были знать, то теперь знание и 
понимание, например периодического закона, учащиеся 
должны показать через умение объяснять его через физиче-
ский смысл порядкового номера элемента, номеров группы 
и периода, в которых он находится. В 10 классе учащиеся 
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должны уметь объяснять основные положения теории хими-
ческого строения органических веществ А. М. Бутлерова.

Наряду с указанными элементами программа может 
включать четвертый компонент — информационно-мето-
дическую часть. В ней обычно помещают материалы, помо-
гающие учителю в решении учебно-воспитательных задач. 
В программах разных лет в информационно-методи ческой 
части освещали разные вопросы.

В одних программах были показаны возможные меж-
предметные связи преподаваемого предмета с другими дис-
циплинами. В других освещались рекомендации к оцени-
ванию ответов учащихся, список литературы для учителя, 
перечень аудиовизуальных средств обучения и т. п. В про-
граммах последних лет информационно-методическая часть 
отсутствует.

Структура традиционной программы общеобразователь-
ного курса представлена на рисунке 2.

Как отмечено выше, программа — это нормативный доку-
мент, регламентирующий учебно-воспитательный процесс. 
Однако не все ее составляющие являются нормативными.

К нормативам программы относят: цели и задачи учеб-
ного предмета, время, отводимое на изучение курса в целом, 
а также требования к результатам обучения.

4. Рассмотрим более подробно нормативную часть про-
граммы, в которую входят цели и задачи курса, время, от-
водимое на его изучение, а также требования к результатам 
обучения.

Рис. 2
Общая структура традиционной программы



54 Лекция 3.

Цели обучения предмету в программе сформулированы 
в самых общих чертах, они представлены как некий идеал, 
стремление к которому и определяет общую направленность 
преподавания.

В последние годы цели изучения предмета часто форму-
лируют в виде положений, чему должно способствовать изу-
чение предмета. Так, в пояснительной записке к программе 
курса химии для 8–9 классов базового уровня образования 
отмечено: «Изучение химии должно способствовать форми-
рованию у учащихся научной картины мира, их интеллек-
туальному развитию, воспитанию нравственности, готовно-
сти к труду».

Приведенный пример по существу отражает одну и ту 
же конечную цель обучения химии, которая практически 
полностью сливается с общими целями общеобразователь-
ной школы.

Естественно, что цели преподавания предмета должны 
отражать общую направленность образования, т. е. его обу-
чающую, воспитательную и развивающую функции. Одна-
ко чрезмерная общность формулировок целей затрудняет, 
во-первых, выявить тот конкретный путь, следуя которому 
эти цели можно достичь в рамках данного учебного курса; 
во-вторых, сильно затрудняет определение самого факта до-
стижения учителем этих целей; в-третьих, не позволяет со-
вершенствовать учебный процесс в соответствии с данными 
целями.

Анализ целей преподавания учебных предметов показы-
вает справедливость критики их В. П. Беспалько. Он счита-
ет, что цели учебных предметов сформулированы недиагно-
стично, расплывчато, т. е. не позволяют определить соот-
ветствие результатов учебно-воспитательного процесса 
поставленным целям обучения.

Невозможность диагностировать учебные цели — отри-
цательная сторона программ. В результате этого в школах 
появляются различного рода волюнтаристические реше-
ния в преподавательской деятельности, педагогические 
экспромты, преувеличение роли отдельных целей и дру-
гие неоправданные действия. Конечно, с течением време-
ни многие из них показывают свою несостоятельность, но 
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на это зачастую тратится много времени и сил учителей и 
школьников.

Как считает В. П. Беспалько, цели учебного предмета 
могут быть более диагностичными, если:

1) дано настолько четкое описание формируемого каче-
ства личности ученика, что его можно безошибочно отли-
чить от других качеств личности;

2) имеется способ, инструмент для однозначного выяв-
ления диагностируемого качества личности в процессе объ-
ективного контроля его сформированности;

3) возможно измерение интенсивности диагностируемо-
го качества;

4) существует шкала оценки качества отдельных сторон 
личности ученика, опирающаяся на результаты измерения.

В настоящее время инструменты для выявления и изме-
рения целей для всех составляющих учебного процесса еще 
не разработаны.

Еще сложнее диагностировать компоненты воспита-
ния и развития. Не представляется возможным также диа-
гностировать развитие отдельных качеств личности. Эта 
задача не решена еще ни в дидактике, ни в психологии, ни в 
научной методике преподавания дисциплины. Данная про-
блема еще ждет своих исследователей.

В современных программах к главным целям школьного 
химического образования относятся:

  • формирование у школьников системы химиче-
ских знаний как компоненты естественнонаучных 
знаний;

  • развитие личности обучаемых, их интеллектуаль-
ное и нравственное совершенство, формирование гу-
манистического отношения и экологически целесо-
образного поведения в быту;

  • выработка понимания общественной потребности в 
развитии химии, формирование отношения к химии 
как возможной области будущей деятельности;

  • развитие у школьников умения мыслить, четко из-
лагать свои мысли;

  • развитие у школьников воли и настойчивости к до-
стижению целей химического образования.
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Как можно видеть, эти цели сформулированы зна-
чительно лучше. Некоторые из них вполне можно четко 
определять.

Более конкретными, а потому более диагностичными 
являются задачи учебного предмета. Для курса химии та-
кими задачами являются:

  • формирование у школьников знания основ химиче-
ской науки — важнейших фактов, понятий, хими-
ческих законов и теорий, химического языка, рас-
крытие доступных обобщений мировоззренческого 
характера;

  • развитие умений наблюдать и объяснять химиче-
ские явления, происходящие в природе, лаборато-
рии, в повседневной жизни;

  • формирование специальных умений обращаться 
с веществами, выполнять несложные опыты, со-
блюдая правила безопасной работы в химической 
лаборатории;

  • демонстрация гуманистической направленности 
химической науки, ее возрастающей роли в решении 
глобальных проблем, стоящих перед человечеством; 
раскрытие перед учащимися вклада химии в науч-
ную картину мира;

  • развитие гуманистических черт личности, форми-
рование творческих задатков;

  • воспитание элементов экологической культуры.
Как видим, задачи курса, так же как и цели, охваты-

вают три компонента образования. При этом отдельные 
задачи, относящиеся к обучению и развитию, сформулиро-
ваны диагностично, т. е. можно оценить степень решения 
той или иной задачи в процессе учебно-воспитательной 
работы. Другая же часть, относящаяся к воспитанию (фор-
мированию определенных черт личности), сформулирова-
на недиагностично. И все же задачи курса в целом значи-
тельно более диагностичны, чем цели, поскольку они зна-
чительно ближе к учебно-воспитательному процессу, более 
конкретны.

К задачам развития школьников на уроках химии 
относятся:
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  • совершенствование умения вычленять в изучаемом 
главное;

  • вскрывать в изучаемых явлениях причинно-след-
ственную зависимость;

  • осуществлять на химическом материале анализ, 
синтез, доказательство, проводить доступные обоб-
щения, связно излагать учебный материал.

К задачам воспитания относятся:
  • демонстрация на примерах идеи материального 

единства химических элементов неорганических и 
органических веществ;

  • выявление причинно-следственной зависимости 
между составом, строением и свойствами веществ;

  • раскрытие на примерах роли химии в решении от-
дельных экологических проблем, стоящих перед 
человечеством;

  • развитие воли и настойчивости в достижении учеб-
ных целей.

Исходя из задач обучения, курс, с одной стороны, дол-
жен способствовать формированию основ химических зна-
ний, необходимых в повседневной жизни, а с другой — за-
ложить фундамент для дальнейшего совершенствования 
химических знаний в профессиональной школе. Поэтому в 
содержании курса представлены основополагающие теоре-
тические сведения о веществе, его составе, строении, свой-
ствах и применении, а также о химических реакциях и за-
кономерностях их протекания.

В некоторых программах по химии раскрываются ве-
дущие мировоззренческие идеи. Формирование понимания 
школьниками этих идей составляет основу школьного хи-
мического образования. Учебные курсы разных линий от-
личаются друг от друга этими общими мировоззренческими 
идеями.

К ведущим мировоззренческим идеям курса могут отно-
ситься следующие:

 свойства веществ зависят от их состава и строения,  •
применение веществ основывается на их свойствах;

 в состав неорганических и органических веществ  •
входят одинаковые атомы химических элементов;
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 превращения веществ обусловлены действием зако- •
нов природы;

 знание законов протекания химических реакций  •
позволяет управлять химическими превращениями 
веществ;

 развитие химической науки служит интересам об- •
щества и государства и призвано способствовать ре-
шению проблем, стоящих перед человечеством.

Развитие данных идей в сознании школьников осущест-
вляется на уроках химии в процессе изучения содержания 
курса.

Цели и задачи обучения являются нормативом програм-
мы. В процессе обучения школьников они направляют весь 
учебно-воспитательный процесс. Ведущие мировоззренче-
ские идеи как бы цементируют содержание, показывают 
общие закономерности в химических объектах, направляют 
внимание на отыскание их причин.

Следующим компонентом программы является содер-
жание учебной дисциплины. В содержание школьного курса 
химии входят основы науки (факты, понятия, законы, тео-
рии, содержательные суждения), примеры использования 
теоретических знаний на практике общества.

Важно отметить, что по мере изучения химии проис-
ходит постоянное углубление теоретической основы ее 
изучения. Вначале изучение химии проводится на уров-
не чистой эмпирии. В этот момент происходит накопле-
ние знаний. Здесь учащиеся знакомятся с основными по-
нятиями химии — химическим элементом, простым и 
сложным веществом, химическим превращением. Здесь 
узнают количественные характеристики этих вещества. 
Эти знания позволяют перевести изучение дисциплины на 
атомно-молекулярный теоретически уровень. Впослед-
ствии изучение химии постепенно переводится на уровни 
периодического закона, теории строения атома, ионной и 
электронной теории. И хотя время накопления фактов при 
переходе от одной теории к другой постепенно сокращает-
ся, но оно выделятся для материалистического обоснова-
ния необходимости перевода знаний на новый теоретиче-
ский уровень.
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Теоретическое содержание курса нормативом не явля-
ется. Учитель вправе включать или исключать из изучения 
отдельный материал. Важно иметь в виду, что содержание, 
обозначенное в примерной программе, должно обязательно 
быть изучено школьниками. Это содержание и составляет 
основной стержень учебного курса.

К содержанию курса относятся также демонстрации, 
лабораторные опыты и практические занятия (в отдель-
ных курсах может быть специальный практикум). В содер-
жание входят и расчетные задачи.

Как известно, содержание в программах распределено 
по темам. В зависимости от содержания темы подразделя-
ют на теоретические, описательные и обобщающие. К тео-
ретическим темам относят такие, в которых в курс водится 
новая теория или какие-либо важные новые понятия. Ти-
пичной теоретической темой является первая тема курса 
химии 8 класса «Первоначальные химические понятия». 
В описательных темах проводится изучение свойств ве-
ществ, видов химических реакций. Описательными тема-
ми являются, например, изучение классов неорганических 
соединений или свойств веществ, элементы которых состав-
ляют группу периодической системы. В обобщающих темах 
учащиеся подводятся к значительным обобщениям. Изуче-
ние больших теорий, например периодического закона или 
теории химического строения органических соединений, в 
сущности, являются обобщающими темами. Наряду с ними 
встречаются небольшие темы, в которых проводится систе-
матизация, обобщение изученного материала.

Как уже отмечалось, изучение темы проходит во време-
ни, обозначенном в программе. Время изучения самих тем 
нормативом не является. Однако нормативом служит общее 
время изучения курса. Во всех программах в качестве реко-
мендаций указывается примерное время изучения конкрет-
ных тем. Учитель вправе изменять его по собственному 
усмотрению. Понятно, что если учитель увеличивает время 
изучения какой-либо темы, то он должен уменьшить время 
изучения какой-либо другой темы.

Время, отводимое на освоение учебного курса в це-
лом, — важный норматив обучения. Косвенно он отражает 
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отношение общества и государства к определенной об-
ласти знания, значимости ее для формирования личности 
учащегося. Изменение положения школьной дисциплины в 
учебном плане отражает мнение общества о данном виде 
знания.

Понятно, что изменение времени изучения какого-либо 
предмета приводит к изменению распределения по дисци-
плинам общего учебного времени, так как изменять (увели-
чивать) общую учебную нагрузку школьников уже практи-
чески невозможно. При введении нового учебного предмета 
в школу остальные дисциплины должны потесниться во 
времени. Помните, сколько учебных дисциплин было в до-
революционной гимназии, реальном училище? А сколько 
теперь дисциплин вмещает учебный план? Что же теперь 
сетовать о непомерной нагрузке школьников?

К определению времени изучения отдельных тем учите-
ля и методисты подходят эмпирически, на основании своего 
опыта. Однако давно для этой цели могут быть использова-
ны общие подходы, базирующиеся на знаниях об интенсив-
ности обучения (I). Для ее определения необходимо знать 
число элементов содержания в каждой теме (Σn), а также 
время изучения этих элементов (t). В этом случае

I = Σn/t.

Таким образом, под интенсивностью обучения следует 
понимать число элементов содержания, которые ученик 
изучает на уроке. Чем больше он осваивает элементов содер-
жания за урок, тем интенсивность его работы будет выше. 
Понятно, что интенсивность обучения не может расти бес-
предельно. Как указывалось раньше, с ростом интенсивно-
сти обучения растет и утомляемость школьников.

Число элементов содержания учебного курса, выявлен-
ное по программе и по учебнику, оказывается разным, так 
как в учебнике содержание раскрывается подробнее. Для 
того чтобы определить время изучения темы, сначала необ-
ходимо выявить полный объем темы, т. е. узнать, сколько в 
ней содержится элементов содержания. Затем нужно опре-
делить, во сколько раз (в среднем) число элементов содержа-
ния в учебнике больше, чем в программе.
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В методике химии было установлено, что число элемен-
тов содержания в программе примерно вдвое меньше, чем 
в учебнике. В прежние годы соотношение элементов в про-
грамме и учебнике было иным. Число элементов в теорети-
ческих разделах учебника раскрывалось в 2,6 раза больше, 
чем в программе, а для тем, где рассматриваются химиче-
ские факты (описательные темы), — в 1,8 раза больше. Это 
можно объяснить тем, что теперь стали более подробно осве-
щать материал в программах, чем прежде4. В таблице 6 при-
ведена средняя интенсивность изучения содержания курса 
химии по классам.

Зная эти параметры, легко подсчитать время изучения 
темы. Пусть описательная тема по программе 10 класса 
имеет 20 элементов содержания. Тогда полный объем темы 
составит 20 × 2 = 40 элементов. Интенсивность изучения 
описательных тем в 10 классе равна I = 9 элементов/ч. Сле-
довательно, на изучение содержания необходимо выделить 
40 : 9 ≈ 4 ч чистого времени.

Если в рамках данной темы предусмотрены практиче-
ские занятия, знакомство учащихся с новым типом рас-
четных задач, то необходимо добавить дополнительное 
время из расчета 1 ч на каждое практическое занятие и 1 ч 
на ознакомление с новым типом задач (но не отработки ее 
решения).

Такой подход позволяет не только в значительной 
мере объективно оценить время изучения темы, но также 

Т а б л и ц а  6

Усредненные величины интенсивности 
обучения учащихся химии

Характер темы
Класс

8 9 10 11

Теоретические темы 4 6 6 9

Описательные темы 5 9 9 10

4 Анализ последних программ и учебников разных линий показывает 
большой разброс в соотношениях числа элементов знаний, отображен-
ных в программах и соответствующих им учебниках. Поэтому надеж-
ный результат можно получить при выявлений числа элементов знаний 
по учебнику, используемому в преподавании.
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пред видеть, какие темы могут оказаться трудными для уча-
щихся из-за чрезмерной интенсивности обучения, т. е. в тех 
случаях, когда на урок выносится больше нового содержа-
ния, чем это возможно, учитывая величину средней интен-
сивности обучения.

Следующий нормативный компонент программы — тре-
бования к результатам обучения.

Требования к результатам обучения начали включать 
в программы сравнительно недавно, но и раньше они су-
ществовали и выражались в методических руководствах, 
письмах контролирующих образование органов и т. п. Так, 
в химии в 1960-е гг. П. А. Глориозовым и В. Л. Рысс были 
подготовлены сборники проверочных работ по химии. Эти 
работы считались стандартными. Выполнение их школьни-
ками позволяло учителям судить о достижении необходимо-
го уровня подготовки учащихся по каждой теме в отдельно-
сти или по курсу в целом.

Позднее в процессе реализации идеи дифференциации 
обучения возникла задача разработки требований к резуль-
татам обучения различного уровня.

Первый уровень, названный базовым, определяет хими-
ческую подготовку всех школьников, независимо от вида 
последующей их практической деятельности. В профиль-
ной школе такие знания должны получить учащиеся уже к 
9 классу. Базовыми эти требования называются потому, что, 
во-первых, они составляют теоретическую основу практиче-
ских действий, когда человек в своей повседневной работе 
имеет дело с различными веществами и химическими про-
цессами. Базовая химическая подготовка должна обеспечи-
вать грамотное поведение людей на производстве, в лабора-
тории и быту. Во-вторых, базовый уровень подготовки дол-
жен гарантировать возможность дальнейшего получения 
школьниками химического образования, как в школе, так и 
в профессиональных училищах, а в дальнейшем и в высших 
учебных заведениях.

Второй уровень реализовывался в классах с углублен-
ным изучением химии, содержание курса было более на-
сыщено химической информацией. Поэтому и требования к 
результатам обучения были еще более высокие.
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В настоящее время требования к знаниям и умениям 
школьников определены стандартом химического обра зо-
вания.

В стандарте общего образования, а значит, и в стандарте 
химического образования требования к знаниям и умениям 
школьников, заканчивающих основную и полную среднюю 
школы, сведены в три группы результатов: личностные, ме-
тапредметные и предметные. В прежние годы считалось, 
что школа своей деятельностью реализует общее среднее об-
разование. Образование же включает обучение учащихся, 
их развитие и воспитание. Были разработаны требования к 
обученности школьников по каждому предмету, требования 
к их развитию, т. е. умению мыслить, и требования к вос-
питанию учащихся. Воспитание рассматривалось в рамках 
формирования элементов научного мировоззрения и эле-
ментов нравственного воспитания, которое на уроках химии 
сводилось к рассмотрению экологических проблем челове-
чества и роли химии в их разрешении.

В выпущенных в последних стандартах требования к 
обучению, развитию и воспитанию были заменены требо-
ваниями личностными, метапредметными и предметными 
(табл. 7).

Т а б л и ц а  7

Анализ фрагментов требований к уровню подготовки 
выпускников основной школы (9 класс)

Требования к уровню подготовки выпускников основной школы

личностные метапредметные предметные

После изучения курса 
учащиеся должны уметь:
 1) понимать роль 
ученых в мировой хими-
ческой науке;
 2) использовать ин-
формацию о роли химии 
в различных профессиях 
для выбора траектории 
своего дальнейшего об-
разования;
 3) планировать и 
контролировать свою 
учебную деятельность 
и т. п.

После изучения курса 
учащиеся должны уметь:
 1) использовать 
умения различных видов 
познавательной деятель-
ности (наблюдения, 
работу с литературой, 
графиками, таблицами 
и т. п.);
 2) применять основ-
ные методы познания 
(эксперимент, моделиро-
вание и др.) для изучения 
химических объектов;
 3) использовать 
основные интеллектуаль-
ные операции (анализ, 
сравнение и т. п.)

После изучения курса уча-
щиеся должны уметь:
 1) называть химиче-
ские элементы;
 2) разъяснять смысл 
химических формул;
 3) объяснять строение 
веществ;
 4) изображать элек-
тронные формулы атомов 
химических элементов;
 5) составлять урав-
нения химических реакций 
изученных типов;
 6) определять с 
помо щью качественных хи-
мических реакций хлорид, 
сульфат и карбонат-ионы в 
растворе и т. п.
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Возникает вопрос: чем прежние результаты отличаются 
от нынешних?

Для сравнения сравним приведенные в таблице 7 требо-
вания с указанными в прежних стандартах5.

Требования к владению химическими знаниями и прак-
тическими умениями. По окончании изучения курса химии 
9 класса учащиеся должны уметь:

  • характеризовать химические элементы по положе-
нию в периодической системе, свойства простых и 
сложных веществ на основе их состава и строения;

  • перечислять признаки и условия протекания хими-
ческих реакций;

  • объяснять изученные закономерности — постоян-
ства состава веществ и сохранения массы при хими-
ческих реакциях;

  • разъяснять смысл химических формул и уравне ний;
  • объяснять строение веществ: указывать частицы, 

составляющие атом, молекулу; ионные соединения; 
объяснять процесс образования различных видов хи-
мических связей и т. д.

Требования к развитию мышления учащихся. По окон-
чании изучения курса химии учащиеся должны уметь:

  • определять и разъяснять смысл изученных понятий 
и законов;

  • сравнивать состав и свойства изученных веществ, 
анализировать результаты наблюдаемых опытов;

  • высказывать суждения о свойствах веществ по дан-
ным об их составе и строении;

  • устанавливать причинно-следственные связи меж-
ду строением, свойствами и применением веществ, 
делать выводы и обобщения и т. д.

Требования к воспитанию. По окончании изучения кур-
са химии учащиеся должны уметь:

  • раскрывать идею материального единства атомов 
химических элементов, простых и сложных, органи-
ческих и неорганических веществ;

5 Учебные стандарты школ России. Кн. 2. Математика, естествен-
нонаучные дисциплины / под ред. В. С. Леднева, Н. Д. Никандрова, 
М. С. Лазутовой. — М.: ТЦ «Сфера»; Прометей, 1998. — 114 с.
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  • разъяснять причины многообразия неорганических 
и органических веществ, причинно-следственную 
зависимость между составом, строением и свойства-
ми веществ;

  • показывать на примерах развитие познания от яв-
ления ко все более глубокой сущности и т. п.

Анализ указанных требований к уровням подготовки 
выпускников как основной, так и полной средней школы 
показывает: личностные результаты близки к прежним 
требованиям, обозначаемым как результаты воспитания 
школьников; метапредметные требования близки к ре-
зультатам развития, т. е. привития школьникам умения 
правильно мыслить; предметные результаты есть резуль-
таты обучения — формирование собственно химических 
знаний. Следует отметить, что определение требований к 
уровню знания и прочему через конкретные действия по-
зволяет лучше ориентироваться как в результатах реали-
зуемого учебного процесса, так и в достижении указанных 
требований, а значит, в определении доступности данных 
требований для школьников в условиях, предоставляемых 
программой для преподавания курса.

Все сказанное позволяет заключить, что любая совре-
менная программа по предмету включает в себя норматив-
ную и ненормативную части. Нормативные предписания 
программы следует выполнять неукоснительно. Ненорма-
тивные части программы учитель может изменять по своему 
усмотрению.

Выполнить программу означает сформировать у школь-
ников знания и практические умения, адекватные записан-
ным в ней требованиям.

Программы одного уровня обучения, например базового, 
отличаются друг от друга не столько содержанием, сколько 
задачами обучения, а также мировоззренческими идеями, 
которые необходимо донести до сознания учащихся.



СЕМИНАР 3

Вопросы и упражнения

1. Перечислите компоненты программы. Укажите осо-
бенности каждого из компонентов.

2. Какие из компонентов программы являются норма-
тивами, а какие нормативами не являются? Ответ поясните.

3. Объясните, что представляет собой учебный предмет, 
учебный курс, учебно-методический комплекс. Какие из этих 
терминов являются практически синонимами? Ответ поясните.

4. Какую роль для преподавания учебного курса играет 
программа? Ответ обоснуйте.

5. Перечислите основные компоненты программы. Ка-
кую роль они играют для преподавания предмета? Не забудьте, 
что создание учебно-методического комплекта оборудования 
также основывается на программе учебной дисциплины. Ответ 
поясните.

6. Объясните по рисунку 1 обозначенные связи между 
программой и элементами учебного предмета.

7. Перечислите основные требования к программе учеб-
ной дисциплины. Все ли программы по химии отвечают этим 
требованиям? Ответ обоснуйте.

8. Перечислите структурные элементы программы. 
Объясните роль каждого элемента для процесса преподавания 
курса.

9. Укажите элементы программы, являющиеся норма-
тивами. В чем проявляется их нормативная сущность?

10. На примере программы по химии объясните разли-
чия целей и задач учебного предмета. Объясните различие целей 
школы как учебного заведения и целей курса химии. Должны 
ли они различаться, иметь общие моменты? Ответ поясните.

11. Какие виды тем бывают в курсе химии? Приведите 
примеры этих тем.

12. Как и всякая программа, программа по химии имеет 
содержание. Из каких областей знания собрана эта программа? 
Ответ поясните.

13. Тема в курсе химии 8 класса относится к описатель-
ным. Данная тема включает 18 элементов знаний. Кроме этого, 
при изучении темы проводятся две практические работы по 1 ч 
каждая, и школьников знакомят с двумя видами расчетных за-
дач. Сколько времени нужно выделить на изучение данной темы 
при нормальной интенсивности обучении?

14. Тема «Количественные отношения в химии» изуча-
лась в прежние годы в 9 классе. Анализ данной темы показал, 
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что при ее изучении школьники только учились решать расчет-
ные задачи. Подсчет показал, что таких задач было 8. На тему 
было выделено 6 ч. Кроме того, в данной теме школьники вы-
полняли практическую работу по решению экспериментальных 
задач. Предположите, какие могли быть получены результаты 
после проведения контрольной работы по теме? Ответ поясните.

15. Сколько времени реально нужно для изучения темы, 
описанной в предыдущей задаче?

На этом семинаре следует выдать задание 2. Проведите 
анализ любой программы по химии и определите в ней нор-
мативные и ненормативные части.

Этот семинар следует посвятить проверке выполнения 
студентами задания 1. При выполнении задания каких-
либо особых ошибок не замечено. Трудности у студентов 
проявляются лишь в ограничении одночасовых учебных 
предметов в учебном плане школы, а также в соблюдении 
норм медицинской нагрузки учащихся.

На этом семинаре можно показать студентам прием 
определения времени изучения темы по выявленным в про-
грамме элементам содержания, определенным в методике 
обучения химии, и интенсивности обучения школьников 
данного класса.



ЛЕКЦИЯ 4

КОНСТАТИРУЮЩАЯ ЧАСТЬ 
ПРОГРАММЫ

План лекции

1. Отражение в содержании курса социального опыта.
2. Основные идеи курса, их связь с социальным опытом 

и содержанием курса.
3. Структура констатирующей части программы (теоре-

тические, фактологические и обобщающие темы). Теорети-
ческие основы содержания курса.

1. Констатирующая часть программы включает в себя 
содержание учебного предмета, т. е. факты, понятия, зако-
ны и теории, составляющие основу базовой науки. Однако 
этими основами учебный предмет и учебный курс не ограни-
чиваются. Каждый учебный предмет, в том числе и химия, 
отражает все четыре компонента социального опыта:

1) знания о природе, обществе, технике, человеке;
2) опыт осуществления известных способов деятельно-

сти, воплощающихся вместе со знаниями в умениях и навы-
ках личности;

3) опыт творческой деятельности, воплощенный в осо-
бых интеллектуальных процедурах;

4) опыт эмоционально-ценностного отношения к действи-
тельности, ставшего объектом или средством деятельности.

Специфика естественнонаучных дисциплин состоит в 
том, что основным компонентом их содержания, структу-
рирующим весь курс, являются знания и практические уме-
ния, почерпнутые из базовой науки. Наряду с ним (с этим 
компонентом) в содержание в той или иной мере входят все 
остальные компоненты социального опыта. В силу этого 
школьный курс химии отражает не только химическое 
знание и приемы работы с химическими объектами, но 
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также и сведения философского и социального характера, 
эмоционально-нравственные категории, проблемы тех-
нологии, охраны окружающей среды, здоровья человека и 
множе ство других, далеко выходящих за пределы базовой 
науки. Наряду с этим в содержание учебного курса входят 
лабораторные опыты и практические работы, позволяю-
щие знакомить учащихся с веществом и химическими про-
цессами, а также формировать у них экспериментально-
практические умения. Кроме того, в содержание учебного 
курса входят также различные виды расчетных и качествен-
ных задач. Все это составляет содержание учебного курса, 
позволяющее организовать учебно-воспитательный про-
цесс, целью которого является всесторонне развитая лич-
ность. Поэтому мысль о том, что содержание учебного пред-
мета является адаптированной к школьным условиям 
системой, нельзя понимать лишь в том смысле, что пере-
носимые в школьный курс знания и практические умения 
приспособлены к восприятию их школьниками того или 
иного возраста. Такое понимание слишком узко. Термин 
«адаптация» по отношению к содержанию курса понима-
ется много шире и включает в себя конструирование содер-
жания, которое бы имело черты дидактической системы, 
способствовало бы передаче подрастающему поколению не 
только собственно знаний и практических умений, но и эмо-
ционального отношения к ним, формировало бы мышление 
ученика, опыт его творческой деятельности, ценностные 
ориентиры, нравственные идеалы.

2. Ведущие мировоззренческие идеи курса. Как уже от-
мечалось, основным компонентом содержания учебного 
курса служат научные знания и практические умения. От-
бор соответствующих элементов содержания и конструи-
рование из них дидактической системы осуществляется с 
учетом специфики базовой науки, познавательных возмож-
ностей учащихся конкретного возраста, а также ведущих 
идей и положений, важных в познавательном и мировоз-
зренческом отношениях. Вопросы конструирования курса, 
его структурирования мы будем специально анализировать 
на следующих лекциях. А сейчас мы рассмотрим роль веду-
щих идей в общей системе учебного курса.
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В действующей программе курса химии 8–9 классов для 
средней общеобразовательной школы (авторы Е. Е. Минчен-
кова и др.) выделены следующие ведущие идеи курса:

1) в природе существуют связи между составом, строени-
ем веществ и их свойствами;

2) знание законов химии дает возможность управлять 
химическими превращениями веществ;

3) развитие химической науки служит интересам обще-
ства и призвано способствовать решению проблем, стоящих 
перед человечеством.

Уже из простого перечня идей можно видеть общий их 
характер.

Анализ идей и положений показывает их существенное 
различие. Первая идея носит частно-научный (химический) 
характер. Для ее обоснования необходим достаточно широ-
кий набор химических объектов, изучение которых будет 
подчинено данной идее. Следует отметить, что в старших 
классах эта идея трансформируется в идею материального 
единства веществ, имеющую уже философское звучание.

Вторая идея также носит частный научный химический 
характер. Привитие этой идеи учащимся покажет им, что 
проведение химических реакций осуществляется человеком 
целенаправленно для получения новых веществ и энергии. 
Впоследствии при изучении химии в старших классах дан-
ная идея трансформируется в общенаучную — протекани-
ем химических процессов управляют объективные законы 
природы. Формирование этой идеи возможно только в том 
случае, если учащиеся видят в химических реакциях общие 
черты процессов, происходящих в природе. Понятно, что 
формирование идеи о возможности человеком управлять 
химическими реакциями осуществляется на значитель-
ном числе примеров с указанием необходимых воздействий 
для изменения характера протекания химического процес-
са. Данная идея может быть реализована при использова-
нии в процессе обучения межпредметных связей с курсом 
физики.

Наконец, последняя идея нацеливает на раскрытие роли 
химии в жизни общества, решение проблем, стоящих перед 
человечеством. Реализация этой идеи позволяет раскрыть 
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перед учащимися связь теоретического знания с повседнев-
ной практикой. При этом будет возможно показать путь ма-
териализации химического научного знания, раскрыть ме-
сто его в общей системе научного знания в целом.

Главная роль ведущих идей, отраженных в программах 
по химии, состоит в отборе такого содержания предмета и от-
дельных курсов, с помощью которого учащихся можно под-
вести к обобщениям разного уровня — частно-химическим, 
общенаучным, философским. Дидактическая необходи-
мость таких обобщений, связанная с формированием знаний 
у школьников, требует определенной конструкции содержа-
ния учебного курса. Эта конструкция должна позволить 
учителю осуществить логическую операцию подведения 
под понятие и на этой основе осуществить первоначальное 
обобщение. Затем следует частно-химическое обобщение и 
перевод знаний на новый теоретический уровень, который 
в свою очередь позволяет приблизиться к обобщению более 
высокого ранга — общенаучному, а затем и философскому.

Общеобразовательный курс невозможно признать це-
лостным, если в нем не раскрыта роль химии в практике 
общества, в решении экологических проблем.

Таким образом, ведущие идеи курса способствуют созда-
нию определенной конструкции его содержания, т. е. игра-
ют большую структурирующую роль.

Основные идеи курса в значительной мере определяют 
теоретический уровень содержания. Перечисленные идеи 
указывают на необходимость подведения учащихся к изуче-
нию вещества с позиции электронного строения атомов. Сле-
довательно, соответствующие теории должны быть вклю-
чены в содержание курса. Чтобы учащиеся поняли, какие 
возможности имеются для управления химическими про-
цессами, необходимо заложить в курс определенные теоре-
тические сведения о протекании химических превращений.

Основные идеи курса отражают элементы социального 
опыта общества, точнее эти идеи представляют собой со-
циальный опыт, преломленный сквозь призму специфики 
конкретного учебного предмета. Химия как учебный пред-
мет связывает воедино знания о природе, потребностях 
общества, технике, способах промышленного получения 
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веществ, практические умения обращения учащихся с ве-
ществами и т. п. Раскрываемые в процессе изучения химии 
пути и практические действия, направленные на охрану 
природы, сбережение ее богатств в основе своей имеют опре-
деленную систему ценностных ориентиров. Без нее невоз-
можна работа по экологическому воспитанию учащихся.

3. Известно, что содержание курса распределено по от-
дельным темам. Эти темы можно условно разбить на три 
группы. Первой и наиболее многочисленной является груп-
па фактологических тем, где перед учащимися раскрыва-
ются химические факты. Примерами таких тем могут быть 
«Кислород. Оксиды. Горение», «Водород. Кислоты. Соли» 
(в 8 классе) и др. Основным в содержании фактологических 
тем служит конкретный химический материал, рассмотре-
ние которого осуществляется на известном (изученном пре-
жде) теоретическом уровне — атомно-молекулярной тео-
рии, теории периодичности, строении атома и др. Попутно 
в таких темах могут рассматриваться и теоретические во-
просы, не выводящие, однако, знания учащихся на новый 
самостоятельный уровень изучения химических объектов в 
целом, или сопутствующие основному содержанию экологи-
ческие или иные вопросы. Так, при изучении темы «Кисло-
род. Оксиды. Горение» учащиеся кроме основного содержа-
ния знакомятся также с понятием о катализаторе, экзо- и 
эндотермическими реакциями. А при изучении темы «Водо-
род. Кислоты. Соли» — с молярным объемом газов, законом 
Авогадро, понятием о вытеснительном ряде металлов и т. п. 
Эти сведения хотя и имеют общехимическое значение, тем 
не менее рассматриваются в конкретных темах, способствуя 
изучению химических фактов. Как правило, в таких темах 
учащиеся не подводятся к обобщениям высокого ранга — 
общенаучным или философским.

Ко второй группе можно отнести теоретические темы: 
«Первоначальные химические понятия», «Периодический 
закон и периодическая система химических элементов 
Д. И. Менделеева. Строение вещества» и др. В этих и подоб-
ных темах осуществляется систематизация знаний школь-
ников, обобщение этих знаний и перевод их на новый теоре-
тический уровень, который в дальнейшем служит основой 
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изучения химических объектов. При изучении таких тем 
учащиеся могут подводиться к обобщениям различного 
уровня. В средних классах (восьмой и девятый) это главным 
образом обобщения частно-научного (химического) или об-
щенаучного ранга. В старших классах учащиеся подводятся 
к выводам философского характера.

Следует отметить определенную методическую законо-
мерность введения теоретического содержания в учебный 
курс. Закономерность эта состоит в том, что если вводить в 
курс теорию в специально отведенной для этого теме, то 
полученное теоретическое знание учащиеся распространя-
ют на все изученные или изучаемые в дальнейшем факты. 
Если же теоретическое знание было введено в фактологиче-
ской теме, посвященной изучению каких-либо конкретных 
химических сведений, например о кислороде, водороде, сере 
и т. п., то сформированное теоретическое знание распро-
страняется учащимися лишь на факты, рассмотренные в 
данной теме.

Теоретическое содержание определяет уровень изучения 
предмета и, как следствие, глубину понимания учащимися 
причинно-следственных связей в изучаемом объекте. По-
этому теоретический уровень содержания является важной 
характеристикой курса, специально оговариваемой в объ-
яснительной записке программы. Так, теоретическую осно-
ву действующего курса неорганической химии составляют 
периодический закон и периодическая система химических 
элементов Д. И. Менделеева в свете современных представ-
лений о строении атомов, учение о химической связи. А тео-
ретическую основу курса органической химии составляет 
электронная теория строения органических веществ. По 
окончании обучения учащиеся должны уметь объяснить с 
позиции этих теорий состав, строение и свойства веществ, 
известные им химические превращения.

К третьей группе можно отнести обобщающие темы 
курса. Таких тем немного, и их, как правило, ставят в кон-
це курса или после изучения большого раздела. Эти темы 
уже по своему названию предназначены для организации 
систематизации и обобщения знаний учащихся. Уровень 
этого обобщения может быть разным в зависимости от 
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возраста учащихся. В 8 и 9 классах он, как правило, не пре-
вышает общенаучного. В старших классах он доходит до 
философского.

Побудительной причиной создания таких тем в 9, 
10 клас сах служит то обстоятельство, что изучение неорга-
нической и органической химии осуществлялось учащими-
ся разных возрастных групп. А поэтому, естественно, глуби-
на систематизации и обобщения знаний была различной. 
Поскольку же химическая действительность природы еди-
на, то весьма полезно для учащихся с этих теоретических 
позиций рассмотреть важнейшие вопросы, изученные в 
курсах неорганической и органической химии, и раскрыть 
учащимся это единство. Подобное обобщение позволило бы 
также поднять теоретический уровень понимания учащи-
мися вопросов, относящихся к неорганической химии.

В 11 классе, в завершающем изучение химии курсе, по-
будительные причины другие. Так, после завершения изу-
чения химии в 11 классе учащимся предлагаются две темы. 
Первая «Химия и экологические проблемы человечества», 
где на основе рассмотрения круговоротов веществ в приро-
де и вмешательства в них человека показаны пути решения 
экологических проблем. Обобщающий момент здесь состоит 
в возможности рассмотрения общих экологических проблем 
с позиции полученных общих химических знаний.

Следующая тема также является обобщающей. Она так 
и называется — «Обобщение химических знаний». В этой 
теме с позиции полностью изученного курса химии рассма-
триваются важные вопросы, лежащие в основе мировоз-
зренческих представлений. Прежде всего учащихся возвра-
щают к вопросу о том, что такое вещество. Когда учащиеся 
приступали к химии, веществом было названо то, из чего со-
стоят тела. Но изучение в школе химии и физики показало, 
что тела состоят из тел — кристаллов, атомов, ионов, про-
тонов, нейтронов и электронов. Так что же такое вещество? 
Теперь с позиции физического, химического и философско-
го знания, полученного школьниками, можно сказать, что 
вещество — это вид материи, обладающий массой покоя. 
Вещество, как и химический элемент, относится к так на-
зываемым абстрактным понятиям.
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После вещества учащиеся обобщают вопрос о химиче-
ской реакции. Здесь учащиеся узнают, что химический про-
цесс — рядовой природный процесс. Он так же, как и другие, 
подчиняется закону сохранения массы и энергии, ему так 
же, как и другим, свойственны скорость и равновесие. Так-
же учащиеся узнают, что химические процессы протекают в 
тесной взаимосвязи с физическими явлениями, что химиче-
ские процессы лежат в основе биологических явлений.

Важной особенностью химических явлений является то, 
что протекают они между частицами материи, обладающи-
ми электронными оболочками — атомами, ионами, ради-
калами. Между частицами, не обладающими такими обо-
лочками химические взаимодействия невозможны. А это 
значит, что химические реакции стали протекать в природе 
только после того, как в ней появились атомы. Частицы ве-
щества, обладающие электронными оболочками, можно на-
звать химическим веществом, так как между ними возмож-
ны химические превращения. Не вся известная материя об-
ладает таким свойством. Так, на нейтронных, а также очень 
горячих звездах химические превращения невозможны, так 
как вследствие высокой температуры ядра атомов не могут 
удержать электроны.

Третья область химических знаний — химическое про-
изводство — также требует обобщения. Обобщение сведений 
о промышленном химическом производстве осуществляет-
ся на основе совершенствования знаний о движущих силах, 
приводивших в разные эпохи к его развитию. Как развива-
лось производство, что стимулировало его развитие? Оказы-
вается, с течением времени стимулы развития производства 
постепенно менялись, совершенствовались. Если прежде 
таким стимулом являлась исключительно экономическая 
прибыль, ведь любое производство является оставляющей 
экономики, то в дальнейшем оказалось, что увеличению 
этой прибыли будет способствовать углубление химическо-
го знания, а значит, и изменения химической сути произ-
водства. Одни процессы заменялись другими, более дешевы-
ми, которыми было легче управлять. Затем установили, что 
чем крупнее производство, чем мощнее аппараты по полу-
чению веществ, тем более выгодными они оказываются, так 
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как с единицы поверхности получается больший выход про-
дукции. Стали возводить гигантские колонны, мощнейшие 
аппараты. Но вскоре выяснилось, что большие мощности в 
химическом производстве приводят к таким экологическим 
проблемам, решение которых требует затраты огромных 
средств. Следовательно, огромные производства оказыва-
ются невыгодными. В настоящее время все химические про-
изводства все больше реализуют экологические принципы 
содружества с природой.

Таким образом, обобщая, генерализуя химическое зна-
ние, мы можем не только повторить его, перевести на более 
высокую ступень его понимание, но также и показать место 
в мире химической формы движения материи.

Тем самым, система обобщений способствует реализа-
ции тех общих мировоззренческий идей, которые были за-
писаны в пояснительной записке к программе.



СЕМИНАР 4

Вопросы и упражнения

1. Какие вам известны нормативные части программы?
2. Что представляют собой цели учебного предмета? Где 

в программе указаны цели? Как формулируются цели учебного 
предмета в современных программах?

3. Диагностично ли сформулированы цели учебного 
предмета в анализируемой программе?

4. Что представляют собой задачи учебного предме-
та (курса)? В какой части программы следует искать задачи 
курса?

5. На какие три группы можно разделить задачи, стоя-
щие перед преподаванием курса? Какая из групп задач сформу-
лирована, как правило, диагностично? Почему?

6. Выделите в анализируемой программе задачи обу-
чения (т. е. задачи, связанные с формированием у школьников 
знаний и умений). Много ли таких задач указано в программе? 
Достаточно ли содержание курса, чтобы можно было успешно 
решить данные задачи?

7. Выделите в анализируемой программе задачи разви-
тия (т. е. задачи, нацеливающие учителя на привитие учащимся 
умения учиться, а также умственных умений сравнивать, систе-
матизировать, анализировать, абстрагировать, обобщать и т. п.). 
Выберите любое из перечисленных умений. Покажите темы или 
разделы анализируемого курса, при изучении которых наибо-
лее успешно можно формировать у школьников это умственное 
умение.

8. Выделите в анализируемой программе задачи воспи-
тания (т. е. задачи, нацеливающие учителя на формирование у 
школьников научного мировоззрения или элементов экологиче-
ской культуры). Достаточно ли диагностично сформулированы 
такие задачи? Совпадают ли задачи воспитания с мировоззрен-
ческими идеями анализируемого курса? Покажите на конкрет-
ном примере решение воспитательной задачи.

9. Приведены ли в программе требования к результа-
там изучения данного курса? Разделены ли требования, так же 
как и задачи обучения, на три группы? Какая из этих групп тре-
бований сформулирована наиболее диагностично?

10. Ко всем ли задачам обучения сформулированы тре-
бования, определяющие результат работы учителя?

11. Ко всем ли задачам воспитания и развития сфор-
мулированы требования, определяющие результаты данных 
аспектов химического образования?
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12. Достаточно ли времени, выделенного учебным пла-
ном школы на изучение данного курса?

13. Какие достоинства вы видите у данной программы? 
На конкретных примерах покажите, что вам понравилось в дан-
ной программе. Объясните, почему это вам понравилось.

14. Хотите ли вы усовершенствовать данную програм-
му? Какие части программы нуждаются в совершенствовании в 
наибольшей мере?

Данный семинар посвящается анализу нормативных ча-
стей различных программ. Прежде всего, организуем повто-
рение материала студентами. С этой целью проводим с ними 
беседу с использованием следующих вопросов и заданий.

После того как студенты ответят на эти вопросы, мож-
но приступить к проверке задания 2 (анализ нормативной 
части программ). Данное задание не вызывает трудностей у 
студентов.



ЛЕКЦИЯ 5

КОНСТАТИРУЮЩАЯ ЧАСТЬ 
ПРОГРАММЫ (ПРОДОЛЖЕНИЕ)

План лекции

4. Практическая часть содержания, его роль и место в 
общеобразовательном курсе.

5. Содержание, раскрывающее связь химических зна-
ний с практикой общества.

6. Структурирование содержания. Дидактические прин-
ципы: научность, доступность и систематичность, их прояв-
ление в программе учебного предмета.

7. Источники отбора содержания для учебного курса.

4. О значении практической части содержания для есте-
ственнонаучного курса говорить не надо. Всем понятна роль 
химического эксперимента в процессе преподавания химии. 
Химия — наука о природе. И демонстрировать природные 
объекты изучения — вещества и химические процессы, про-
исходящие между ними, — на уроках химии необходимо. 
Изучение же химических процессов путем наблюдения их в 
природе не может дать хорошего результата из-за сложности 
происходящих явлений. Сущность природных химических 
процессов скрыта под видимыми внешними проявлениями.

Чтобы выделить изучаемый объект, химики очищают ве-
щества, искусственно их изолируют и изучают химические 
превращения между ними в специально созданных услови-
ях, т. е. осуществляют эксперименты. Эксперимент — это 
изучение явления в специально созданных условиях с целью 
выявления закономерностей его протекания, раскрытия 
существующих связей и отношений между реагирующими 
веществами. Хотя эксперимент осуществляется в особых 
условиях, но он воспроизводит природное явление, а потому 
выступает предметом изучения.
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Известно, что в содержание учебного предмета входят не 
только факты, закономерности и объясняющие их теории, 
но и методы, какими эти научные факты добываются. Боль-
шую роль при этом играют эксперимент и возможность вос-
произведения химических явлений. Поэтому эксперимент 
выступает как критерий истинности суждений, для провер-
ки которых он и ставится.

Вместе с тем, химические опыты выступают и как сред-
ство наглядности в процессе обучения. Учащиеся должны 
видеть те вещества или явления, которые изучают. В этом 
случае в действие включаются разнообразные органы 
чувств. На основе ощущений создается более содержатель-
ное восприятие изучаемого объекта, и это первое условие до-
стижения правильных, осознанных и прочных знаний.

Есть учителя, которые пренебрегают демонстрациями 
химических объектов — различных веществ и химических 
реакций. У таких учителей учащиеся изучают не природные 
объекты, а слова, знаки, символы. Химия у них превраща-
ется в науку о формулах и уравнениях реакций. Учащиеся 
при таком преподавании за терминами, знаками и символа-
ми не видят реальности, не связывают изучаемые в школе 
объекты с природой, происходящими в ней процессами. Это 
опасный способ преподавания предмета. При таком препо-
давании у школьников может формироваться глубоко оши-
бочное представление о том, что изучать природу можно на 
основе лишь абстрактных рассуждений (спекуляций). А если 
учесть, что преподавание естественнонаучных дисциплин в 
средней школе дидактически адаптировано и школьники 
подводятся к выводам и обобщениям на недостаточном для 
строгой науки числе примеров, то у учащихся может сло-
житься неправильное впечатление о трудности добывания 
нового знания. Понятно, что подобные представления не 
способствуют качественному изучению школьниками нау-
ки; сформированное знание легко разрушается под действи-
ем других, в частности и ошибочных аргументов. Подобное 
знание сродни религиозной догме, не имеющей связи с жиз-
нью, практикой, природой. Людям, имеющим такие зна-
ния, легко морочить голову псевдонаучными рассуждения-
ми. Слово для них становится первичным, а окружающая 
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действительность — вторичным фактором бытия, т. е. вто-
рая сигнальная система доминирует над первой.

Как видите, роль демонстраций химических объектов 
чрезвычайно велика. Без них решить учебно-воспитательные 
задачи учебного предмета невозможно.

В программе в каждой теме указаны демонстрации, 
лабораторные опыты и практические работы. Указанный 
эксперимент связан с раскрываемым в теме теоретическим 
и описательным (фактологическим) содержанием. Каж-
дый из этих видов эксперимента имеет свои методические 
особенности.

Практическая часть программы составляет важную 
часть содержания учебного курса, она позволяет объединить 
вербальную теоретико-понятийную часть с конкретными 
природными объектами. Только в процессе объединения 
эксперимента с теоретическим знанием возможно полно-
ценное изучение естественнонаучных дисциплин.

5. Относительно самостоятельную часть содержания 
учебного предмета представляют знания, раскрывающие 
связь теоретических химических представлений с кон-
кретной практикой общества. Реализация этой связи 
представляет собой отражение в преподавании химии ди-
дактического принципа связи обучения с жизнью. Следо-
вание этому принципу дидактики — непременное условие 
преподавания каждой учебной дисциплины. Особо важное 
значение имеет этот принцип для преподавания химии по-
тому, что изучаемые объекты невидимы для учащихся; про-
текающие между веществами процессы нередко не осозна-
ются школьниками как химические явления; хемофобия, 
распространившаяся в обществе, часто мешает учащимся 
объективно оценить роль химии для жизни людей, решения 
ими экологических проблем.

Особенностью дидактического принципа связи обучения 
с жизнью при обучении естественнонаучным дисциплинам 
является его двухаспектность. С одной стороны, в процессе 
обучения предмету нужно показать, где и как применяются 
людьми химические знания. С другой стороны, в процессе 
изучения этих дисциплин следует подвести учащихся к по-
ниманию основ функционирования техники. Выявление 
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этих основ, формирование у школьников понимания зако-
номерностей работы технических устройств составляет 
основу политехнического образования.

Идеи политехнизма, привнесенные в отечественную 
школу К. Марксом, а также Н. К. Крупской, А. В. Луна-
чарским и другими видными отечественными педагогами, 
позволили создать и развить общеобразовательную школу, 
формирующую у обучаемых широкое общее образование. 
Это образование является фундаментом для дальнейшей 
профессиональной ориентации школьников и их специали-
зации по различным профессиям.

В настоящее время сущность политехнизма изрядно из-
вращена. Теперь этот общий принцип обучения почему-то 
объединяют с трудовой подготовкой школьников. Но ведь 
трудовая подготовка, если она проводится с использованием 
технических средств, раскрывает действие конкретной тех-
ники, знание действий которой представляет собой монотех-
низм. В настоящее время принцип политехнизма исключен 
из практики отечественной школы. А это, в свою очередь, 
сильно снижает общекультурный потенциал, сближая сред-
нюю школу с профессионально-техническим училищем.

Итак, политехнизм, политехническое образование со-
стоит в формировании у школьников представлений о самых 
общих принципах действия техники. Техника, как извест-
но, работает на основе законов природы. Ни один механизм 
не может действовать вопреки законам природы. Поэтому 
самым политехничным в содержании учебного курса будут 
законы химии, знание которых позволяет управлять хими-
ческими процессами. Использование этого теоретического 
знания на практике осуществляется при производстве раз-
личных веществ, важных в народно-хозяйственном отноше-
нии. Включение в содержание данных, а также комплекса 
связанных с ними вопросов (экономических, экологических, 
профориентационных) есть реализация в обучении принци-
па политехнизма. Поэтому до тех пор, пока в естественно-
научных дисциплинах будут изучаться природные законы и 
раскрываться пути использования их обществом, политех-
низм в марксовом понимании будет присутствовать в шко-
ле — хотят того чиновники или не хотят. Использование 
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идеи политехнизма в преподавании позволяет бороться с 
формализмом в знаниях школьников.

В настоящее время изучение производственного мате-
риала служит иллюстрацией действенности теоретическо-
го химического знания, роли науки и практики в решении 
проблем, стоящих перед нашим обществом и человечеством 
в целом, взаимодействия науки и производства. Так, с про-
мышленными способами получения чугуна и стали, серной 
кислоты, аммиака, метанола учащиеся встречаются при 
изучении химии в 11 классе. Здесь на основе знаний о веще-
ствах, их свойствах, а также закономерностях протекания 
химических реакций учащиеся рассматривают схемы кон-
кретных производств.

Полученные теоретические знания позволяют школьни-
кам понять особенности химических процессов, происходя-
щих при производстве серной кислоты, способы управления 
ими.

К пониманию проблемы связанного азота и путей ее ре-
шения учащиеся подводятся через анализ его химических 
свойств, раскрытие особенностей химического взаимодей-
ствия азота с водородом и кислородом. Это служит основой 
для объяснения устройства колонны синтеза аммиака, под-
ходов к выбору оптимальных условий его получения. Ана-
логично рассматриваются и другие производства.

Таким образом, изучение химических производств в 
учебном курсе как бы вписано в общую канву формирова-
ния общего химического знания. Это позволяет легче рас-
крыть связи химической науки и производства.

Химическое производство, как и всякое другое, име-
ет экономический и экологический аспекты деятельности. 
Подобные вопросы также рассматриваются в связи с про-
мышленным получением веществ. Учащиеся подводятся 
к пониманию общих научных принципов химического про-
изводства, основных направлений химизации народного 
хозяйства.

Таким образом, при изучении вопросов промышлен-
ного получения веществ учащиеся узнают социально-
экономические проблемы и роль химической науки и прак-
тики в их решении.
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Итак, основное содержание учебного курса химии со-
став ляют:

1) факты, понятия, законы и теории базовой науки;
2) сведения, раскрывающие промышленное получение 

веществ;
3) комплекс сведений социального, экономического и 

экологического характера, раскрывающий роль химиче-
ских знаний в жизни общества;

4) комплекс, составляющий практическую часть курса;
5) система вспомогательных знаний.
6. Поскольку мы рассматриваем содержание учебной 

дисциплины, то принцип научности мы должны рассматри-
вать в связи с отбором и построением учебного курса. Еще в 
1930-е гг. Н. К. Крупская отмечала, что, отбирая для учеб-
ного курса содержание, необходимо строго следить за тем, 
чтобы в курс попадали лишь сведения, известные науке. Это 
положение Н. К. Крупской не стало дидактическим прин-
ципом потому, что это положение вроде бы очевидно. Но 
очевидность положения относится только к содержанию, 
которое действительно отбирается из науки. Однако для 
школьников из-за их возраста и знаний не все содержание 
может быть отобрано из науки, в содержание могут попа-
дать разного рода трактовки и упрощения. Эти упрощения, 
создаваемые методистами с целью осознания предлагаемо-
го содержания школьниками, могут содержать ошибоч-
ные сведения или нацеливать школьников на ошибочные 
взгляды. Поэтому в 1949 г. М. Н. Скаткин сформулировал 
дидактический принцип научности, который может быть 
полностью распространен на отбор содержания для учебной 
дисциплины. Это принцип гласит: «...учащимся на каждом 
шагу их учения предлагаются для усвоения прочно уста-
новленные в науке положения и при этом используются 
также методы обучения, по своему характеру приближаю-
щиеся к методам науки, основы которой изучаются»6. Это 
положение можно принять как дидактический принцип от-
бора содержания.

6 Дидактика средней школы : учеб. пособие / под ред. М. Н. Скатки-
на. — 2-е изд., перераб.и доп. — М.: Просвещение, 1982. — С. 58.
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В дидактике в настоящее время существуют и другие 
трактовки принципа научности. Так, Ю. К. Бабанский объе-
диняет принцип научности с доступностью содержания для 
учащихся. Третьи связывают научность курса с раскрытием 
закономерностей процесса познания или отражением в кур-
се современного уровня науки.

Каждое такое понимание принципа научности имеет 
право на существование, так как с разных сторон освещает 
комплекс, который называют обучением. Мы же, рассма-
тривая содержание курса, хотим увидеть проявление дидак-
тического принципа в его конструкции. С этой целью вос-
пользуемся первым определением, т. е. пониманием научно-
сти как освещение в предмете только прочно установленных 
наукой фактов, законов, теорий и т. п.

Если использовать такое определение, то содержание 
учебного предмета должно отбираться из добытого обще-
ством научного и практического знания, научность которо-
го (на школьном уровне) не подвергается сомнению.

Возникает вопрос, можно ли из элементов, составляю-
щих общественное научное знание (фактов, понятий, за-
конов, теорий), сконструировать курс, который был бы 
ненаучным? Если научность курса определять научностью 
входящих компонентов, то ответ на вопрос всегда будет от-
рицательным. Если же научность определять через соответ-
ствие учебного курса уровню современной науки, то ответ 
будет всегда положительный, так как достичь его в школь-
ном обучении невозможно.

Следует признать, что все современные курсы есте-
ственнонаучных дисциплин в традиционном понимании 
научности отвечают этому принципу, так как не содержат 
ни установленных наукой и практикой фактов, ни сформу-
лированных понятий, неизвестных методов и т. п. Можно 
было бы подумать, что понимание научности курса как от-
ражение в нем истинного знания малоконструктивно, что 
оно не дает учителям и методистам четких ориентиров для 
отбора содержания и создания курсов. Однако это не так.

Для обоснования этого положения рассмотрим сущность 
методического спора между М. Н. Скаткиным (дидактом) и 
Л. А. Цветковым (методистом-химиком), проходившим в 



86 Лекция 5.

кон це 1970-х гг. Суть спора состояла в том, можно ли в учеб-
ный предмет вносить научные гипотезы, существующие в 
настоящее время в науке. С позиции дидактики (М. Н. Скат-
кин) этого делать нельзя. С позиции Л. А. Цветкова это де-
лать нужно, так как освещение гипотез будет показывать 
школьникам, что наука — не застывшая конструкция, а си-
стема развивающегося в настоящее время знания.

Л. А. Цветков ввел в курс химии гипотезу гибридизации 
электронных облаков Л. Полинга, господствовавшую тогда 
в науке. Эта гипотеза открывала возможности предсказы-
вать геометрию молекул органических веществ на основе 
вида гибридизации электронных оболочек атомов углерода. 
Учащихся стали знакомить с этой гипотезой. Они хорошо ее 
освоили и быстро определяли геометрические формы моле-
кул. Через некоторое время учащиеся забыли, что гибриди-
зация электронов в молекуле — еще только научная гипо-
теза. Да и как не забыть этого, если учитель спрашивает об 
этой гипотезе так же, как и о теории химического строения 
А. М. Бутлерова (достоверная научная теория).

Прошли годы, и выяснилось, что гибридизация элек-
тронных облаков в атоме углерода по Л. Полингу проис-
ходить не может. Следовательно, знание это ошибочно. По-
лучилось, что на уроках химии школьникам преподавалось 
ненаучное знание. Принцип научности содержания учебно-
го курса был нарушен.

Таким образом, в споре о месте научной гипотезы в учеб-
ном курсе выиграл М. Н. Скаткин.

Вернемся к вопросу о том, можно ли из элементов, со-
ставляющих общественное научное знание, сконструиро-
вать курс, не отвечающий принципу научности.

Если к определению научности курса подходить с пози-
ции внутренней характеристики научного знания, в част-
ности его системности, то ответить на этот вопрос можно 
будет и положительно.

Всякое истинно научное знание (в широком смысле) 
представляет собой систему, состоящую из фактов, зако-
нов, понятий, различного рода теоретических положений 
и т. п. Причем каждый из этих компонентов взаимно связан 
с другими и, в конечном счете, может быть из них выведен 
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(предсказан). Если даже учесть только это свойство научно-
го знания, то можно заметить различие в научности курсов. 
Так, учебный курс, включающий самые современные фак-
ты, понятия, теории и т. п., может оказаться недостаточно 
научным, если в нем не раскрыты связи между компонен-
тами содержания. И наоборот, если взаимосвязи между 
элементами выявлены в достаточной мере, то учебный курс 
можно признать научным, даже в том случае, если в него 
не включены какие-либо современные научные теории или 
положения.

С этих позиций научность курса можно определять чис-
лом связей между элементами содержания в курсе. Чем та-
ких связей больше, тем в большей мере научен курс. Если 
связей между компонентами содержания мало, то такой 
курс менее научен.

Подобный подход позволяет не только проанализиро-
вать научность, например, ныне действующих курсов, но и 
найти направление действий, практических шагов по уси-
лению научности вновь создаваемых курсов, а также срав-
нивать научность как различных курсов в целом, так и от-
дельных их частей.

Итак, под термином научность курса понимается такая 
его конструкция из фактов, понятий, законов, теорий, со-
держательных высказываний, которая связана между со-
бой различными связями и раскрывает движения знания, 
его развитие на разных естественнонаучных теоретиче-
ских уровнях. Понятно, что такая конструкция учебного 
курса способствует формированию у школьников научного 
знания.

Такое знание характеризуется обоснованностью, непро-
тиворечивостью, а также обладает систематизирующим, 
объяс няющим и предсказательным потенциалом.

Анализ различных школьных курсов химии показыва-
ет, что с позиции научности эти курсы различны, их воз-
можности для формирования научного знания у школьни-
ков различаются. Так, курсы с высоким теоретическим 
уровнем содержания в плане научности формируемого 
знания нередко оказываются существенно хуже курсов 
с более низким теоретическим уровнем содержания, но 
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раскрывающих большее число связей между его элемента-
ми. Сравнительно низкий теоретический уровень содержа-
ния, но большое число связей между элементами позволяет 
учащимся мыслить формируемыми понятиями. Они само-
стоятельно могут не только классифицировать и объяснять 
изучаемые объекты, но также и предсказывать новые объ-
екты, не известные им прежде. В курсе с высоким теорети-
ческим уровнем содержания нередко возникает ситуация, 
при которой учащиеся не могут не только предсказывать, 
но и объяснять изучаемые объекты, их систематизировать. 
Единственное, на что способны в такой ситуации учащие-
ся, — это воспроизвести содержание учебника или сло-
ва учителя. Понятно, что такое знание научным назвать 
невозможно.

Для определения научности учебного предмета необхо-
димо проанализировать общие представления о научности 
знания.

Анализ показывает, что основной особенностью науч-
ности знания является центральное положение научной 
теории. Все остальные элементы знания находятся в опре-
деленном соподчинении с теорией. Так, некое положение 
может относиться к теории, если оно выведено из нее путем 
формальных преобразований или содержательной аргумен-
тации либо непротиворечиво присоединяется к теории в ка-
честве нового постулата. Аналогичным образом может быть 
рассмотрено и отношение других элементов знания к теории 
(А. И. Ракитов).

На основании этих положений в качестве критериев от-
бора содержания для учебного курса, отвечающего nрин-
циnу научности, могут быть использованы следующие 
положения:

1) если определенные факты, явления и др. относятся 
к предметной области, введенной ранее в курс теории, или 
могут быть выведены из нее путем формальных преобразо-
ваний, а также содержательной аргументации,·или могут 
непротиворечиво присоединятся к этой теории, то они могут 
быть отобраны для учебного курса;

2) если факты, явления и др., позволяющие прогнозиро-
вать возможный результат эксперимента или наблюдения, 
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можно получить из введенной ранее теории, то они могут 
быть отобраны для учебного курса;

3) если эмпирические факты могут быть использованы 
для обоснования и подтверждения теории (т. е. являются 
базисом теории), могут быть присоединены к теории не-
противоречивым образом, иллюстрируют границы теории, 
позволяют подойти к пониманию новой теории, объясняю-
щей непротиворечивым образом известные и новые эмпи-
рические факты, то они могут быть отобраны для учебного 
курса;

4) если правила, представляющие собой определенные 
инструкции к действию, основываются на введенных ранее 
теориях, то такие правила могут быть отобраны для учебно-
го курса.

Сформулированные критерии являются общими. Это 
означает, что они могут учитываться при отборе содержа-
ния для учебного курса на любом теоретическом уровне его 
изучения. Так, если факты, понятия и законы в рамках об-
щей теории атомистики в достаточной мере связаны и не-
противоречивы, то их в равной мере можно считать подхо-
дящими для содержания учебной дисциплины так же, как, 
например, факты, понятия и отдельные законы, находящи-
еся в предметной области теории строения атома и других 
теорий.

К принципу научности близко подходит принцип систе-
матичности. Дидакты отмечают, что научность обучения 
невозможна без систематичности. Однако не всегда можно 
получить ясный ответ на вопрос относительно проявления в 
содержании обучения принципа систематичности.

Под систематичностью в обучении понимают усвоение 
знаний и умений в определенной логической связи, в опреде-
ленной системе, когда ведущее значение имеют существен-
ные черты изучаемого и когда оно, взятое в совокупности, 
представляет собой целостное образование, систему. Для ор-
ганизации такого усвоения материала необходимо опреде-
ленным образом построенное содержание обучения.

В основе такого содержания может лежать методически 
адаптированная история базовой науки, раскрывающая 
основные этапы ее развития. В качестве таких этапов можно 
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признать разработку в науке новых теоретических взглядов, 
повлиявших на смену ее научной парадигмы7.

Каждая наука имеет свою историю развития. Известно, 
что в развитии науки, как и всяком диалектическом про-
цессе, существуют два этапа — эволюционный и революци-
онный. Эволюционный этап характеризуется накоплением 
фактов и теоретических знаний в рамках наиболее общей 
для данного этапа развития науки теории, определяющей 
представления, поддерживаемые самыми видными предста-
вителями данной науки. Известно, что такие наиболее общие 
воззрения в науке Т. Кун назвал парадигмами. Революции в 
науке связаны со сменой этих парадигм. В процессе таких ре-
волюций происходит совершенствование основополагающих 
научных понятий, скачкообразное развитие представлений о 
наиболее общих объектах данной науки. Таким образом, раз-
витие научного знания связано с постепенным накоплением 
понятий и совершенствованием на их основе теорий.

Переформулирование понятий, постепенное углубление 
их трактовки — процесс, который объединяет научное и 
учебное познание. В обучении этот процесс составляет осно-
ву формирования теоретического знания и так же, как и в 
науке, приурочен к смене общих теоретических представле-
ний. Поэтому углубление знаний в учебном предмете связа-
но, как правило, с революционным этапом развития науки, 
со сменой в ней парадигм.

Тем самым, конструкция содержания, отражающая эта-
пы становления важнейших понятий науки, отражающая 
смену в ней парадигм, позволяет реализовать на практике 
дидактический принцип систематичности. Таким образом, 
систематичным следует признать такой курс, в котором от-
ражена последовательность смены парадигм в базовой нау-
ке, приводивших к совершенствованию основополагающих 
понятий.

Поскольку центральной частью парадигмы является те-
оретическое ядро знаний, то оно должно опираться на факты 

7 Под парадигмой по Куну понимают исходную концептуальную мо-
дель научного знания, постановки проблем и их решения, господствую-
щую в течение определенного исторического периода в научном сообще-
стве. Смена парадигмы представляет собой научную революцию.



91Констатирующая часть программы (продолжение)

и законы, известные данной науке. Фактологический мате-
риал должен пополнять содержание каждого этапа станов-
ления теоретических знаний. Таким образом, систематиче-
ский курс кроме основных теоретических этапов развития 
понятий, законов и теорий должен включать факты для вы-
вода конкретной теории, для обоснования ее справедливо-
сти, для раскрытия ее объясняющего и предсказательного 
потенциалов и, наконец, для иллюстрации ее ограниченно-
сти. Последнее важно для убеждения учащихся в необходи-
мости новой теории, нового теоретического знания.

Таким образом, систематическим следует признать та-
кой учебный курс, в котором выделены этапы формирова-
ния важнейших научных понятий, каждый из которых 
наполнен соответствующими фактами и законами. Имея 
такую конструкцию содержания, учебный курс будет спо-
собствовать формированию у школьников систематическо-
го знания. В таком понимании принцип систематичности 
может быть распространен как на содержание учебного кур-
са, так и на процесс обучения. С позиции содержания прин-
цип систематичности определяется детерминированностью 
отдельных содержательных компонентов курса, связями 
между ними. Наиболее наглядно принцип систематично-
сти в содержании проявляется в структуре курса, опреде-
ляющей последовательность изучения основных понятий 
и понятийных систем, развитие их на предусмотренных в 
программе теоретических уровнях и т. п. В процессе обуче-
ния принцип систематичности проявляется в осознанности 
школьниками знаний, понимании связей между отдельны-
ми элементами содержания.

Рассмотрим критерии, которые необходимо учесть для 
того, чтобы сделать курс систематичным.

С позиции содержания в учебном курсе химии можно 
выделить два вида элементов структуры — глобальные и ло-
кальные. К глобальным элементам структуры курса химии 
можно отнести системы понятий — понятия о веществе и 
о химической реакции, в рамках которых происходит раз-
витие категорий «состав», «строение» и «свойства». К ло-
кальным элементам относятся отдельные понятия курса хи-
мии: элемент, атом, простое и сложное вещество (в рамках 
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системы понятий о веществе); скорость, обратимость хими-
ческой реакции, тепловой эффект процесса и др. (в рамках 
понятий о химической реакции).

Развитие глобальных элементов структуры курса в об-
щем виде можно представить как движение по определен-
ным этапам (ступеням). Определение чередования ступе-
ней в курсе можно провести с помощью логического метода 
анализа, что позволяет вскрыть структуру глобальных эле-
ментов. Выявление глобальных элементов структуры курса 
химии, этапов их развития и отражения их в учебном пред-
мете надо рассматривать как определенную предпосылку на 
пути к созданию логичного (систематичного) курса. Первый 
критерий отбора содержания для курса, отвечающего прин-
ципу систематичности: если в отбираемом для учебного 
предмета содержании могут быть выявлены системы раз-
личных понятий (глобальные элементы структуры) и уров-
ни их развития, то такое содержание может быть отобрано 
для курса.

Наряду с глобальными в состав курса входят и локаль-
ные элементы структуры — важнейшие основные понятия. 
Они, в свою очередь, образуют самостоятельные структуры, 
систематическое развитие которых также необходимо пред-
усмотреть. Можно предположить, что понятия, входящие в 
соответствующие системы, логичность которых была уста-
новлена, автоматически выстраиваются логично. Однако 
это не так. Внутри каждого этапа глобальной структурной 
единицы курса, например в системе понятий о веществе или 
о химической реакции, происходит определенное развитие 
важнейших понятий, являющихся локальными элемента-
ми структуры. В связи с этим в качестве второго критерия 
систематичности учебного предмета может быть следую-
щее положение: если отбираемые для определенной ступени 
курса локальные элементы включают содержание, которое 
опирается на предыдущее, а также дает информацию по-
следующему, то такое содержание может быть отобрано для 
курса.

Научность и систематичность — разные характеристи-
ки курса. Если научность определяется взаимосвязью эле-
ментов содержания (фактов, понятий, законов и теорий) с 
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выделением в качестве структурирующего компонента тео-
рии, то основой систематичности является внутренняя ор-
ганизация этого знания, соотношение между фактами, по-
нятиями, законами и теориями.

Отбор содержания и его конструирование невозможно 
провести и без учета принципа доступности. Принцип до-
ступности также может быть рассмотрен с двух точек зре-
ния: с позиции содержания учебного предмета и с позиции 
процесса обучения, что, разумеется, не одно и то же.

Рассматривая содержание учебного предмета с позиции 
доступности его для учащихся, можно заметить, что легче 
усваиваются те элементы, между которыми существуют 
ясно видимые связи. Если же содержание представляет 
собой разрозненные факты, понятия и т. п., то подобный 
материал усваивается учащимися сложнее. Практика пре-
подавания показывает также, что для школьников более 
трудным является теоретический материал, содержащий 
значительное число абстракций. Однако сложность теоре-
тического содержания не абсолютна, т. е. нельзя сказать, 
что с углублением теоретического знания увеличивается и 
сложность восприятия его учащимися. Зависимость труд-
ности усвоения учащимися материала от глубины и аб-
страктности не прямо пропорциональна, она определяется 
множеством различных факторов (подготовленностью и 
возрастом учащихся, временем, отводимым на изучение 
содержания, связи между его элементами, соотнесенно-
стью теории с фактическим материалом, требованием к 
уровню усвоения теоретического материала и др.). Понят-
но, что учесть все эти факторы в программе учебного пред-
мета невозможно. Здесь можно учесть лишь те из них, опо-
ра на которые позволит облегчить освоение содержания 
учащимися. К таким факторам относятся внутренние свя-
зи между элементами содержания, постепенность в углуб-
лении теоретических представлений, а также раскрытие 
объясняющей и прогностической функции теоретического 
знания.

Принципы научности, доступности и систематичности 
проявляются в программе во взаимосвязи компонентов со-
держания, этапности введения их в курс.
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В качестве критериев отбора содержания для курса, от-
вечающего принципу доступности, могут служить следую-
щие положения:

1) если общая научная теория определяет этап развития 
основных понятий и обобщает отдельные факты, то такая 
теория может быть отобрана для курса;

2) если факты, находящиеся в предметной области об-
щей теории, определяющей этап развития основных поня-
тий, служат для вывода данной теории или для ее подтверж-
дения, то они могут быть отобраны для курса;

3) если факты не находятся в предметной области общей 
теории и могут служить для иллюстрации ограниченности 
данной теории или для вывода новой общей теории, то они 
могут быть отобраны для курса.

В основе критериев доступности также лежат связи 
между элементами содержания — фактами, законами и 
теориями.

7. Источником содержания учебного курса является не 
только базовая наука. Для курса химии такими источника-
ми являются:

 общая, неорганическая, органическая, физическая  •
химия;

 химическая технология; •
 экономика; •
 философия; •
 логика; •
 социология; •
 экология. •

Понятия, законы и категории этих наук и составляют 
содержание общеобразовательного предмета, отраженное в 
констатирующей части программы. Наряду с этим знани-
ем в программу включено содержание, позволяющее также 
формировать практические предметные умения (фильтро-
вать, растворять вещества, осуществлять химические про-
цессы и т. п.).



СЕМИНАР 5

Вопросы и упражнения

1. Что представляет собой практическая часть содержа-
ния курса химии? Покажите ее роль в процессе преподавания 
химии.

2. Что является объектом изучения химии? Что может 
являться предметом химического исследования?

3. Что называют экспериментом в химической науке? 
Является ли экспериментом демонстрация опытов на уроке хи-
мии?

4. Почему учителю не следует пренебрегать демонстра-
циями веществ и химических явлений на уроках химии? Ответ 
обоснуйте.

5. Какие знания школьников называют формальными? 
Как предупредить образование формальных знаний на уроке хи-
мии? Ответ обоснуйте.

6. Почему так важно раскрывать связи химических 
знаний с окружающей ученика жизнью? Ответ обоснуйте. При-
ведите соответствующие примеры.

7. С какой целью в курсах химии раскрываются спо-
собы получения металлов, серной кислоты, аммиака, метило-
вого спирта? Можно ли считать эти знания достаточными для 
полного понимания производства этих веществ? Ответ обо-
снуйте.

8. Объясните, как вы понимаете термин «политех-
низм». Как вы полагаете: для формирования политехнических 
знаний ценнее формирование понимания общих принципов 
производства тех или иных веществ или углубленного изучения 
отдельного производства? Ответ обоснуйте.

9. Сформулируйте дидактический принцип научности 
отбора содержания. Какими качествами должно обладать содер-
жание курса, отвечающего этому принципу? Ответ обоснуйте. 
При обосновании можно воспользоваться приведенными в лек-
ции критериями научности содержания.

10. Рассмотрите критерии, которые необходимо учесть 
для того, чтобы сделать курс, отвечающий принципу науч-
ности.

11. Рассмотрите критерии, которые необходимо учесть 
для того, чтобы сделать курс, отвечающий принципу система-
тичности.

12. Рассмотрите критерии, которые необходимо учесть 
для того, чтобы сделать курс, отвечающий принципу доступ-
ности.
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13. Сформулируйте дидактический принцип научности 
отбора содержания. Какими качествами должно обладать со-
держание курса, отвечающего этому принципу? Ответ обоснуй-
те. При обосновании можно воспользоваться приведенными в 
лекции критериями научности содержания.

14. Прочитайте внимательно текст лекции, где показа-
ны критерии научности и системности. Какие элементы содер-
жания должен иметь курс химии, чтобы он мог отвечать прин-
ципам научности, системности и доступности? Перечислите эти 
элементы. Какую роль в курсе играют эти элементы содержа-
ния? Ответ обоснуйте.

15. Можно ли из элементов содержания, отвечающих 
принципу научности, создать курс, не формирующий у школь-
ников научного знания? Ответ обоснуйте.

16. Как должен быть построен курс химии, чтобы отве-
чать принципу системности? Ответ обоснуйте.

17. Как должен быть построен курс химии, чтобы отве-
чать принципу доступности? Ответ обоснуйте.

18. Проведите анализ любой программы по химии. От-
вечает ли принципам научности, системности и доступности ее 
содержание? Ответ обоснуйте.

19. Проведите анализ любого учебника по химии. Отве-
чает ли принципам научности, системности и доступности его 
содержание? Ответ обоснуйте.

20. Перечислите источники содержания учебного кур-
са. Найдите в курсе содержание, отобранное из этих источни-
ков.

На семинаре необходимо выдать студентам задание 3.
Задание 3. Проведите общий анализ программы по химии 

или биологии по указанному плану и выскажите суждения 
о ее пригодности для организации учебно-воспитательного 
процесса.

Данный семинар довольно насыщен разнообразной ра-
ботой. Во-первых, необходимо составить со студентами план 
анализа программ, который они могут использовать при 
выполнении задания 3. Во-вторых, рассмотреть в качестве 
примера 1 тему курса химии 8 класса «Важнейшие химиче-
ские понятия» в конкретной программе8. На изучение этой 

8 Минченков, Е. Е. Программа курса химии для 8–9 классов базового 
уровня образования / Е. Е. Минченков, Т. В. Смирнова, Л. А. Цветков; 
сост. Н. И. Габрусева // Программы для общеобразовательных учрежде-
ний. Химия. 8–11 классы. — М.: Дрофа, 2000.
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темы выделен 21 ч учебного времени. В содержание темы 
кроме фактов, понятий, законов и теорий входят также 
практические занятия и расчетные задачи. Выпишем содер-
жание темы.

Тема 1. Важнейшие химические понятия (21 ч)
Вещества. Частицы, образующие вещества. Молекулы 

и атомы. Химические элементы. Знаки химических эле-
ментов. Относительная атомная масса.

Вещества простые и сложные. Постоянство состава ве-
щества. Химические формулы. Валентность. Относитель-
ная молекулярная масса. Вычисления массовой доли хи-
мического элемента в соединении. Составление формул по 
валентности атомов в бинарных соединениях. Количество 
вещества. Моль. Молярная масса, молярный объем газов.

Признаки и условия протекания химических реакций. 
Связь физических и химических явлений при протекании 
химических реакций. Сохранение массы веществ при хи-
мических реакциях. Экзо- и эндотермические реакции. 
Химические уравнения. Химические реакции в природе и 
жизни человека.

Атомно-молекулярное учение. Значение работ 
М. В. Ломоносова и Дж. Дальтона для развития химии.

Практические занятия. 1. Приемы обращения с лабо-
раторным штативом и нагревательным прибором (спир-
товкой или электронагревателем), изучение строения пла-
мени. Правила безопасной работы в химической лаборато-
рии (2 ч). 2. Химические явления: прокаливание медной 
проволоки, взаимодействие мела с кислотой (1 ч).

Расчетные задачи. 1. Вычисления относительной мо-
лекулярной массы вещества по формуле. 2. Вычисления 
массовой доли элемента в бинарном соединении. 3. Вы-
числения по уравнению химической реакции количества 
вещества или массы вступающих в реакцию или образо-
вавшихся в результате ее веществ.

Для определения необходимого числа уроков на изуче-
ние темы прежде всего нужно выяснить, сколько време-
ни будет затрачено на проведение практических занятий, 
обучению учащихся решению расчетных задач, а также на 
проведение контрольных мероприятий, подготовку к ним и 
анализ работ школьников.

На проведение двух практических занятий авторы про-
граммы выделяют 3 ч. На объяснение каждого нового типа 
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задач требуется в среднем по 1 ч учебного времени. В дан-
ной теме необходимо будет познакомить учащихся с тремя 
типами задач. Следовательно, потребуется еще 3 учебных 
часа. На проведение контрольной работы и связанных с ней 
мероприятий требуется не менее 3 ч (по 1 ч на подготовку, 
собственно проведение контрольной работы и анализ вы-
полнения ее школьниками). Итого потребуется 9 учебных 
часов. Таким образом, на изучение вопросов, обозначенных 
в теме, остается 21 – 9 = 12 ч. Достаточно ли будет этого вре-
мени, чтобы изучить данную тему в рамках выявленных 
норм интенсивности?

Для того чтобы ответить на этот вопрос, необходимо вы-
явить элементы химических знаний в содержании. С этой 
целью необходимо провести его анализ и выявить эти эле-
менты, учитывая, что каждый из них представляет собой ма-
ленький, но законченный фрагмент химического знания.

Так, вещество (первое определение), частицы, образую-
щие вещество, молекулы и атомы составляют один эле-
мент знаний. Химические элементы, знаки химических 
элементов — другой элемент знаний. Относительная атом-
ная масса — третий элемент знаний. Вещества простые и 
сложные — два элемента знаний. Составление формул по 
валентности требует провести два действия, следовательно, 
два элемента знаний и т. д.

Проведя такой анализ, можно убедиться, что выделен-
ная тема содержит около 30 элементов знаний. Первую тему 
курса 8 класса следует отнести к темам теоретическим, 
ведь здесь школьники знакомятся с первоначальными хи-
мическими понятиями и атомно-молекулярным учением в 
химии. Интенсивность обучения учащихся 8 классов теоре-
тическим темам составляет четыре элемента в учебный час. 
Если в программе содержится 30 элементов, то в учебнике 
их будет практически в полтора раза больше, т. е. 45 элемен-
тов. На их изучение потребуется около 45 : 4 ≈ 11 учебных 
часов. Тогда на всю тему потребуется 11 + 9 = 20 ч. В про-
грамме же на изучение темы выделен 21 ч. Таким образом, 
можно отметить, что время, обозначенное в программе, в 
целом соответствует нормам интенсивности изучения дан-
ного материала.
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Для отработки умения студентам можно предложить 
рассчитать время изучения теоретических и описательных 
тем из программ, подготовленных различными авторами. 
Проведя подобные расчеты, студенты могут сделать обосно-
ванные выводы о возможности успешного изучения мате-
риала данных тем.

После этого студентам можно предложить план ана-
лиза программ, который им потребуется для выполнения 
задания 3.

План анализа программ

I. Учебный курс.
1. Класс. 2. Время, отведенное на изучение курса. 3. На-

личие и величина резервного времени. 4. Характеристика 
курса — базовый, профильный или углубленный. 5. Вид 
программы (традиционная, модульная).

II. Нормативная часть программы.
1. Задачи обучения:
а) Много ли перечислено задач, поставленных перед пре-

подаванием курса (обучающего, воспитательного и разви-
вающего характера)?

б) Достаточно ли четко (диагностично) сформулированы 
задачи курса?

2. Время изучения отдельных тем:
а) Достаточно ли выделено времени на изучение кон-

кретных тем?
б) По каким темам можно предвидеть слабые результа-

ты из-за чрезмерной интенсивности обучения (на примере 
1–2 тем)?

3. Требования к результатам обучения:
а) Сформулированы ли в программе требования к ре-

зультатам обучения?
б) Соответствуют ли требования к результатам обучения 

поставленным задачам?
в) Достаточно ли диагностичны требования к результа-

там обучения?
III. Констатирующая часть программы.
1. Ведущие идеи курса:
а) Сформулированы ли в программе ведущие идеи курса?
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б) Возможно ли реализовать ведущие идеи на предлагае-
мом содержании?

2. Теоретические основы курса:
а) Сформулированы ли теоретические основы курса?
б) Выделены ли теории в отдельные темы курса?
3. Содержание курса:
а) Сколько тем содержит данный курс?
б) Большое ли содержание у каждой темы?
в) Какова сложность курса (по числу теоретических и 

описательных тем)?
г) Какова насыщенность курса практическими работами 

(по числу лабораторных и практических занятий)?
д) Какова насыщенность курса расчетными задачами (по 

числу указанных видов расчетных задач)?
IV. Информационно-методическая часть программы 

(если она имеется в программе).
1. Состав информационно-методической части про-

грам мы.
После того, как студенты проведут анализ программы, 

они должны ответить на вопросы:
1) Достаточна ли данная программа для организации 

учебного процесса?
2) Какие, на ваш взгляд, достоинства имеет данная 

программа?
3) Что бы вы хотели усовершенствовать в данной про-

грамме?



ЛЕКЦИЯ 6

УЧЕБНИК КАК ФОРМА ПРЕДСТАВЛЕНИЯ 
СОДЕРЖАНИЯ

План лекций

1. Определение понятия «учебник».
2. Структура учебника (дидактический аппарат).
3. Сложность текстов учебника.
4. Трудность текстов учебника.

1. Учебник является следующей ступенью представле-
ния содержания учебного курса. В нем содержание развер-
нуто в наиболее полном виде.

Что представляет собой учебник? Всякая ли учебная 
книга может служить учебником? Часто бывает трудно 
дать определение хорошо известному. Во всех рассуждени-
ях понятие «учебник» принимается как нечто само собой 
разумею щееся — любая книга, рекомендованная для ис-
пользования учащимися. И все же, несмотря на столь общее 
понимание, понятию «учебник» можно дать определение, 
если рассмотреть его функции в общей системе образования 
или проще — в педагогической системе. К таким функциям 
относятся следующие:

1) информационная — фиксация предметного содержа-
ния образования и видов деятельности, которые должны 
быть сформированы у учащихся в процессе обучения пред-
мету, с определением обязательного для учащихся объема 
(дозы) информации. Информационная функция рассчитана 
на достижение в процессе обучения образовательного эффек-
та, т. е. положительных результатов в обучении, развитии и 
воспитанности школьников;

2) систематизирующая — обеспечивающая опреде-
ленную авторами последовательность изложения учеб-
ного материала. Реализация этой функции способствует 
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формированию у школьников системы знаний. Наряду с 
этим систематическая форма изложения материала позволя-
ет улучшить управление процессом обучения школьников;

3) функция формирования и закрепления знаний. Суть 
ее состоит в формировании и совершенствовании у школь-
ников видов деятельности, нацеленных на приобретение 
ими знаний и практических умений использовать эти зна-
ния в учебных и жизненных ситуациях;

4) развивающе-воспитательная функция состоит в со-
действии активному формированию черт гражданина наше-
го общества.

Имеются также и другие функции у школьного учебни-
ка. Однако перечисленных достаточно, чтобы увидеть наце-
ленность учебника на решение задач, стоящих перед учеб-
ным курсом и общеобразовательной школой в целом. Реше-
ние этих задач осуществляется (вербальными) средствами 
печатного слова, наглядными образами и символами.

Вся совокупность средств учебника определенным обра-
зом подготовлена (адаптирована и структурирована) с тем, 
чтобы в процессе обучения передать знания школьникам. 
Тем самым, учебник в известной мере моделирует процесс 
обучения, а значит, является в известном смысле моделью 
учебного процесса.

Вместе с тем учебник является и средством обучения, 
источником знаний и опыта для школьников. Суммируя 
сказанное, можно дать такое определение учебнику.

Учебник — это методическое средство, которое своим 
содержанием и структурой моделирует процесс обучения 
школьников, направленный на решение образовательных 
задач, стоящих перед учебным предметом.

2. Важнейшими структурными элементами любого 
учеб ника являются тексты. Тексты учебника подразделя-
ют на основной, дополнительный и пояснительный. Кроме 
текстов учебник содержит внетекстовые компоненты — ап-
парат организации усвоения, иллюстративный материал, 
аппарат ориентировки в книге.

Основной текст учебника представляет собой вербаль-
ную (словесную) систему, содержащую дидактически и ме-
тодически обработанный и систематизированный учебный 
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материал в соответствии с программой. Основной текст яв-
ляется главным источником информации для учащихся. 
Ядро такого текста составляют знания основных понятий, 
законов, теорий и способов деятельности.

К основному тексту относят все, что связано с изложени-
ем изучаемого материала учебника.

Основной текст разделяют на разделы, главы и парагра-
фы, распределяя его по смысловому содержанию на порции, 
предназначенные для усвоения учащимися.

Поскольку в содержании основного текста должны най-
ти отражение как фундаментальные знания, так и адекват-
ная целям обучения деятельность, то основной текст мето-
дисты разделяют на две большие группы:

1) теоретико-познавательные тексты;
2) инструментально-практические тексты.
Теоретико-познавательные тексты содержат важнейшие 

факты, понятия, законы, теории, их следствия, характери-
стики развития ведущих идей, материалы, являющиеся 
основой для формирования эмоционально-ценностных от-
ношений, мировоззренческие обобщения и оценки, а также 
различного рода выводы. Все это выражено с помощью тер-
минов языка конкретной области знания.

Важно отметить, что в школьных учебных курсах язык 
науки является самостоятельным объектом изучения.

Инструментально-практические тексты включают за-
дачи, упражнения, описания опытов, инструкции для про-
ведения практических работ, необходимых для усвоения 
теоретико-познавательной информации.

Дополнительные тексты включают материалы, служа-
щие для подкрепления и углубления положений основного 
текста. Эти материалы могут выходить за рамки программы. 
Дополнительные тексты призваны усилить научную доказа-
тельность и эмоциональную нагрузку учебника, рассчитаны 
на ознакомление школьников с элементами исследователь-
ской работы, способствуют дифференциации обучения.

Особая роль принадлежит дополнительным текстам в 
осуществлении воспитательной функции учебника. Уни-
кальный факт, эпизод из истории познания, биографи-
ческие описания, рассказ о методах, которые привели к 
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открытиям, — такого рода информация, специально ото-
бранная для достижения воспитательного или развивающе-
го результата, может представлять в учебнике дополнитель-
ный текст.

Пояснительные тексты содержат необходимый для 
понимания и наиболее полного усвоения материал. Воспи-
тательное значение пояснительных текстов заключается 
в том, что они — незаменимое средство организации и осу-
ществления самостоятельной учебной деятельности. Такие 
тексты составляют главную часть справочного аппарата 
книги, непременными требованиями к которому являются 
его неразрывная связь с основным текстом и отсутствие в 
нем излишнего материала.

К элементам пояснительного текста относят:
1) введение к учебнику, к его разделам и главам;
2) примечания, разъяснения;
3) пояснения к картам, таблицам, схемам;
4) сводные таблицы и т. п.
Внетекстовой компонент включает три группы 

материалов:
1) иллюстративный материал;
2) аппарат организации усвоения;
3) аппарат ориентировки в книге.
Иллюстративный материал служит для усиления по-

знавательного, эстетического и эмоционального воздействия 
учебного материала на учащегося. К иллюстративному ма-
териалу относят: рисунки, фотографии, а также чертежи, 
схемы, планы, диаграммы, графики, карты и т. п.

Иллюстративный материал имеет большое значение при 
объяснении сложных вопросов, воздействуя не только сло-
вом, но и с помощью изображения. С помощью зрительных 
восприятий ярких образов изучаемых объектов можно соз-
давать в сознании учащихся модели, раскрывающие связи 
состава, строения и свойств изучаемых объектов. Они, как 
было установлено методистами, помогают лучше усвоить 
изучаемый материал.

Аппарат организации усвоения может включать план 
параграфа, материал для систематизации знаний в конце 
параграфа, а также специально подготовленный раздел, 
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систематизирующий материал всей главы. Аппарат орга-
низации усвоения призван стимулировать и направлять 
деятельность учащихся в процессе усвоения содержания 
учебника. К аппарату организации усвоения материала от-
носятся различные виды выделений шрифтом определений 
понятий, законов, правил, важных мыслей. К нему также 
относятся вопросы и задания, помещенные в текст парагра-
фа, ответы к ним, систематизирующие и обобщающие табли-
цы. Предполагается, что, познакомившись с определенным 
объемом содержания, ученик сможет проверить правиль-
ность его понимания, ответив на такие вопросы в тексте.

К аппарату организации усвоения материала можно от-
нести и рисунки, схемы, графики и т. п., представляющие 
по-иному материал, раскрытый в основном тексте.

Аппарат ориентировки служит для быстрого ориенти-
рования ученика в книге. С этой целью в ней имеются пре-
дисловие, оглавление, рубрикация, шрифтовые и цветовые 
выделения, сигналы, символы, предметные и именные ука-
затели, колонтитулы (надписи на каждой странице, указы-
вающие заглавие раздела или параграфа книги) и т. п. Все 
эти элементы могут быть объединены в единую систему, ди-
дактический аппарат которой создает необходимые условия 
для успешной работы с учебником.

Таким образом, общая структура учебника представляет 
собой дидактический аппарат учебника (рис. 3).

Как мы уже говорили, учебник представляет собой наи-
более развернутую форму представления содержания. С по-
мощью текстовых и внетекстовых компонентов авторы 

Рис. 3
Дидактический аппарат учебника
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воздействуют на учащегося, стремясь не только передать 
ему определенную, зафиксированную в программе сумму 
знаний и практических умений, но также донести отражен-
ные в программе определенные идеи, теоретические поло-
жения мировоззренческого характера и т. п.

Можно утверждать, что учебник, созданный на осно-
ве глубоко продуманной программы, в структурном отно-
шении более совершенен. В нем лучше осуществлено рас-
пределение материала по темам и параграфам, создана бо-
лее убедительная система обобщений, детально продумана 
система заданий для учащихся вербального, практическо-
го и расчетного характера и т. п. Красной нитью в таких 
учебниках проходят основные идеи курса, заложенные в 
программе.

Таким образом, знания у школьников формируются 
учебником с помощью различного вида текстов, а также 
внетекстовых структурных компонентов. Способы деятель-
ности, подлежащие усвоению, фиксируются в нем в виде за-
даний главным образом на репродуктивном уровне. Такие 
задания могут быть перед текстом, внутри текста, а также в 
конце параграфа. Содержание эмоциональной и оценочной 
деятельности фиксируется в учебниках в виде эмоциональ-
но насыщенных текстов, обращенных к чувству читателя, 
образности речи, яркости иллюстративного материала, по-
становки нравственных и эстетических проблем, заданий 
на осознание и выражение своего отношения, определение 
системы ценностей.

Опыт творческой деятельности фиксируется в учебнике 
в основном или дополнительном текстах, раскрывающих 
исторические проблемы, стоявшие перед наукой в прошлые 
годы, и пути их решения учеными.

3. Вернемся теперь к основному компоненту учебника — 
текстам и рассмотрим вопрос об их трудности и сложности 
для учащихся. Как мы уже отмечали, трудность и слож-
ность содержания — разные понятия. Сложность следует по-
нимать как постоянную его характеристику, а трудность — 
как переменный фактор, связанный с подготовленностью 
учащихся к преодолению сложности. Рассмотрим детальнее 
сложность учебных текстов.
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В дидактике рассматривают два вида сложности тек-
стов: структурную и содержательную. Структурная слож-
ность определяется числом и разнообразием элементов, вхо-
дящих в текст, числом раскрываемых между ними связей и 
отношений.

Дидакты отмечают, что структурная сложность мо-
жет зависеть от разнообразия и сложности состава раскры-
ваемой системы, от разнообразия и сложности свойств как 
системы в целом, так и составляющих ее компонентов. На-
ряду с этим сложность текстов может также определяться 
числом иерархических уровней изучаемой системы.

Соотнеся все эти положения со школьным курсом хи-
мии, можно понять, насколько он труден для учащихся. 
В нем постоянно рассматриваются сложные природные объ-
екты (системы): молекулы, атомы, химические реакции, 
выявляется зависимость свойств веществ от состава и строе-
ния или зависимость протекания химической реакции от 
различных факторов и т. п.

Структурную сложность содержания текста нельзя по-
нимать как абсолютную его характеристику. Это скорее 
относительная характеристика, позволяющая сравнивать 
сложность однородных элементов текстов, например, си-
стем понятий, различных законов, теорий курса, их описа-
ния и объяснения.

Система понятий в структурном отношении более про-
ста, чем теория, так как состоит из однородных элементов, 
связанных логическими отношениями. Теория более слож-
на, так как в нее входят неоднородные элементы: факты, 
основные понятия, законы, основные положения, следствия 
и др., а связи между ними не сводятся лишь к логическим.

Наиболее простые тексты — это описания фактов и их 
анализ. Наиболее сложными в этом отношении текстами бу-
дут тексты с обоснованием теории и изучением ее основных 
компонентов. Здесь не только велико число элементов и свя-
зей между ними, но, как правило, необычны для школьни-
ков и сами связи или компоненты теории. Все это сказыва-
ется на трудности соответствующих текстов.

Рассмотрим теперь другой аспект сложности — содержа-
тельный. Обратим внимание на один парадокс, состоящий 
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в том, что простое в науке и обучении не совпадает: изу-
чать сложные тела, например растения или животные, 
учащимся средней школы легче, чем ученым изучать от-
дельную клетку организма. Содержательный аспект слож-
ности учебного текста связан с тем, относится ли раскры-
ваемое в нем к теоретическому или эмпирическому уров-
ням познания, связано ли изучаемое с абстракцией или 
конкретностью.

Представления о фактах действительности обладают 
конкретностью, близостью к отражаемым объектам дей-
ствительности. Конкретный характер носят и эмпириче-
ские законы, так как определяются непосредственными 
измерениями. Более абстрактны в логическом смысле эм-
пирические понятия и классификации, так как требуют 
уже отвлечения от непосредственного восприятия призна-
ков явлений и оперирования этими признаками. Критери-
ем сложности единиц данного уровня можно считать их 
удаленность от непосредственного восприятия, т. е. число 
шагов (операций) познания, которых они требуют. Самыми 
простыми будут те тексты, которые требуют восприятия с 
помощью органов чувств и первичного осмысления (назы-
вания). Они же и наиболее конкретны. Тексты, содержа-
щие описания таких объектов и явлений, будут наиболее 
доступны учащимся.

Более сложными являются тексты, которые содержат 
вычлененные признаки предметов, их сравнение по этим 
признакам, распределение. Для понимания таких текстов 
требуется большее число познавательных операций, а неко-
торые из них предполагают абстрагирование.

В текстах, отражающих теоретический уровень научно-
го познания, раскрывается сущность не отдельных явлений 
действительности, не сущность первого порядка, а сущ-
ность групп явлений большой области действительности, 
сущность второго порядка. На этом уровне критерием слож-
ности выступает система операций познания, необходимая 
для осмысления теоретических положений, не восприни-
маемых органами чувств.

Таким образом, по сложности тексты можно разделить 
на отдельные группы:
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1) тексты, в которых раскрываются внешние, наглядные 
объекты, связи между которыми очевидны;

2) тексты, в которых раскрывается состав и структура 
видимого и наглядного объекта;

3) тексты, содержанием которых являются описания со-
става и структуры материальных систем, изучать которые с 
помощью человеческих органов чувств невозможно;

4) тексты, содержанием которых являются описания 
идеальных (мыслительных) моделей, изучение которых 
требует высокого уровня абстрагирования.

4. Теперь рассмотрим критерии трудности учебного 
текста. Если трудность понимать не только как подготов-
ленность учащихся, но и как характеристику возрастных 
групп школьников, то в этом случае она объективна и со-
ставляет единство с доступностью. Трудность, как считают 
многие дидакты, — это доступность со знаком минус.

Главный источник трудности содержания — это его не-
соответствие жизненному и познавательному опыту уча-
щихся. Это несоответствие может быть по запасу обыденных, 
эмпирических, теоретических, логических, оценочных зна-
ний. Несоответствие может быть и по опыту деятельности — 
познавательной, практической, по потребностям и интере-
сам — учебным, познавательным, жизненным.

Другим источником трудностей является невозмож-
ность для учащихся целостно охватить новый материал. То, 
что не поддается мысленному охвату, объединению, струк-
турированию, представляет для школьников трудность.

Трудности такого рода возникают из-за большого объ-
ема учебного материала, который связан со значительной 
перегрузкой учебных программ по всем предметам. В ре-
зультате учителям приходится выносить много нового ма-
териала на урок. А это, как мы уже отмечали, вызывает у 
школьников трудности. Наряду с этим учителя не успевают 
проводить закрепление пройденного материала, его систе-
матизацию. Постепенное накопление воспринятых, но не 
достаточно осознанных знаний приводит к их постепенному 
забыванию. В результате ученику все труднее воспринимать 
новый материал. Через некоторое время он может уже не по-
нимать объяснения учителя. В этом случае школьник либо 
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переходит в разряд постоянно отстающих, либо родители 
нанимают для него репетитора.

Опыт показывает, что трудности текстов и вообще содер-
жания могут быть преодолены путем накопления знаний, 
опыта познавательной деятельности у учащихся, психиче-
ского развития, формирования интересов.



СЕМИНАР 6

Вопросы и упражнения

1. Какую книгу можно назвать учебником? Может ли 
быть учебником книга для чтения по химии? Ответ обоснуйте.

2. Перечислите функции учебника в учебном процессе. 
Объясните, как вы понимаете каждую из них.

3. На решение каких задач нацелен учебник? Где запи-
саны эти задачи? Ответ обоснуйте.

4. Какие виды текстов бывают в учебниках? Какие 
функции они выполняют?

5. Приведите пример основного текстам в любом учеб-
нике. Раскройте функции этого вида текста.

6. Приведите пример дополнительного текста в любом 
учебнике. Объясните функции этого вида текста.

7. Приведите пример пояснительного текста в учебни-
ке. Объясните функции этого вида текста.

8. Перечислите структурные элементы учебника. Объ-
ясните, какие функции выполняют в учебнике рисунки, вопро-
сы и упражнения в конце параграфов.

9. Какие функции выполняют в учебнике планы по-
сле названия параграфа (если они имеются в учебнике), раздел 
«Подведем итоги» после каждого параграфа (если он есть в учеб-
нике)?

10. Какие функции в учебнике выполняют раздел 
«Краткое содержание главы», расчетные задачи? Обоснуйте.

11. Перечислите элементы аппарата организации усво-
ения материала. Укажите функции каждого из них в учебном 
процессе.

12. Придумайте дополнительную работу учащихся с 
учебником, если в нем:

 приведен после названия параграфа план текста;1) 
 приведен план, но текст не разбит по этим пунктам;2) 
 приведен план, но он не соответствует разбивке текста на 3) 

фрагменты;
 отсутствует план текста параграфа, но сам текст разбит на 4) 

отдельные пункты;
 отсутствуют и план текста, и разбивка его на отдельные 5) 

пункты;
 в учебнике приведен простой план и текст разбит на пунк-6) 

ты в соответствии с этим планом.
13. В аппарат организации усвоения учебника входят 

рисунки, схемы, графики. Как можно наладить работу на уроке 
с этим видом наглядности? Приведите пример такой работы.
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14. В аппарат организации усвоения входят различные 
шрифтовые выделения отдельных компонентов текста. С какой 
целью выделены эти фрагменты в тексте? Как организовать ра-
боту с этими фрагментами на уроке? Приведите пример такой 
работы.

15. Из психологии известно, что лучше запоминается 
материал, проговоренный учеником вслух. Придумайте способ 
знакомства и запоминания школьниками знаков химических 
элементов на уроке.

16. Какие элементы составляют аппарат ориентировки?
17. Какую функцию в учебнике выполняет введение в 

книгу? Ответ обоснуйте.
18. Какую роль в учебнике играет предметно-именной 

указатель? Ответ обоснуйте. Приведите примеры использова-
ния предметно-именного указателя.

19. Какую роль в книге играют колонтитулы? Ответ обо-
снуйте. Приведите примеры колонтитулов в учебниках.

20. Что представляют собой сложность и трудность тек-
стов учебника? Ответ обоснуйте. Какой из этих факторов явля-
ется объективным, а какой субъективным? Ответ обоснуйте.

21. На какие четыре группы можно разделить виды 
сложности в учебнике? Охарактеризуйте каждый из этих видов. 
Какой из них, по вашему мнению, будет наиболее труден для 
учащихся?

22. Что представляет собой трудность текстов учебни-
ка? Вы отобрали большой материал для объяснения на урок. 
Весь урок вы объясняли. Какие при этом возникают трудности 
у школьников? Как можно преодолеть или хотя бы уменьшить 
эти трудности для школьников?

23. Авторы учебника часто используют различные 
виды кодировки материала. С этой целью они используют 
графики, таблицы, математические формулы. Какие можно 
предвидеть трудности таких текстов для школьников? Ответ 
обоснуйте.

24. Авторы в первых параграфах учебника ввели тео-
ретический материал, а затем из него стали дедуцировать раз-
личного рода факты. С какими трудностями могут встретиться 
школьники? Ответ обоснуйте.

25. В одном учебнике органической химии авторы на 
первых страницах ввели все теоретические знания относи-
тельно строения изучаемых классов веществ и рассмотрели 
химические реакции, в которые они вступают. После этого 
приступили к изучению конкретных классов органических 
веществ — метана и др. С какими трудностями встречаются 
школьники, изучающие химию по этому учебнику? Ответ обо-
снуйте.
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На семинаре следует выдать студентам задание 4. Про-
ведите анализ выданного учебника по плану и сделайте вы-
воды о качестве учебника.

Семинар посвящается нескольким видам работ. Во-пер-
вых, нужно продолжить проверку выполнения студентами 
заданий по анализу учебных программ. Во-вторых, пред-
ложить студентам план анализа учебников. В-третьих, про-
вести в качестве примера анализ какого-либо учебника. 
В-четвертых, продолжить проверку выполненных студента-
ми заданий 1–3.

Проверка выполненного студентами анализа программ 
(задание 3) выявила ряд недостатков в работе студентов. 
Анализ недостатков показывает, что основной их причиной 
является отсутствие у студентов педагогического и житей-
ского опыта.

Напомним, что анализ программы проводится студента-
ми для того, чтобы они могли сделать обоснованный вывод о 
качестве программы, возможности с ее помощью организо-
вать полноценный учебно-воспитательный процесс.

Следует отметить, что анализ программ, а затем и учебни-
ков преследует также цель научить студентов аргументиро-
вать свои высказывания, обосновывать тот или иной вывод. 
К сожалению, этим умением не обладают многие учителя. 
Поэтому критика программ и учебников такими учителями 
носит безапелляционный (разносный) характер с элемента-
ми вкусовщины. Конечно, каждый учитель должен иметь 
свое мнение о том или ином методическом документе или 
пособии. Но это мнение должно быть достаточно обосновано 
объективными показателями, а не личными пристрастиями 
или мнениями других людей. У студентов же самым убеди-
тельным, по их мнению, является аргумент «Я считаю!»

Наибольшие трудности у студентов вызвали следующие 
вопросы:

 Достаточно ли четко (диагностично) сформулирова- •
ны учебно-воспитательные задачи курса?

 Достаточно ли времени выделено на изучение кон- •
кретных тем?

 По каким темам можно предвидеть слабые результа- •
ты из-за чрезмерной интенсивности обучения?



114 Семинар 6.

 Соответствуют ли требования к результатам обуче  ния  •
поставленным учебно-воспитательным задачам?

 Сформулированы ли в программе ведущие идеи  •
курса?

 Возможно ли донести до учащихся ведущие идеи на  •
предлагаемом содержании?

Понятно, что студентам необходимо дать обстоятельные 
ответы на все эти вопросы. Сделать это можно в процессе 
проведения анализа программы преподавателем на семина-
рах, посвященных нормативной и констатирующей частей 
программ.

Особое внимание следует уделить анализу ведущих идей 
курса. Сделать это необходимо потому, что студенты их про-
сто не видят и не понимают их назначения в программе. 
В связи с этим их ответы на соответствующие вопросы пла-
на анализа программ носят формальный характер. А между 
тем ведущие идеи являются важным элементом программ. 
В сущности они представляют собой центральную часть лю-
бой программы. Именно ради осмысления этих идей школь-
никами и происходит преподавание химии. Идеи эти носят 
мировоззренческий характер, а поэтому их невозможно про-
сто сообщить учащимся как какие-нибудь знания или сфор-
мировать как практические умения. Учащихся нужно под-
вести к пониманию общности этих идей, их проявления в 
любом разделе курса химии, убедить в их справедливости.

Студентам также нужно показать, что именно идеями 
программы разных курсов отличаются друг от друга, что 
необходимость раскрыть проявление той или иной идеи 
толкает авторов программ и учебников включать в курс те 
или иные теоретические положения химической науки, по-
казывать их практические применения в промышленности, 
в лаборатории, в быту.

Другим принципиально важным вопросом, не всегда 
правильно понимаемым студентами, является вопрос об 
интенсивности обучения. Студенты считают, что чем выше 
интенсивность обучения, тем совершеннее учебный про-
цесс. К такому выводу нетрудно прийти, читая современ-
ную педагогическую и методическую литературу. Между 
тем интенсивность обучения напрямую связана с проблемой 
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перегрузки школьников учебной работой. В настоящее вре-
мя в силу перегруженности программ школьных дисциплин 
учебным материалом, повышения его сложности, интен-
сивность обучения, т. е. число единиц учебного материала, 
приходящегося на единицу учебного времени (урок), столь 
высока, что учителя не успевают отрабатывать его на уро-
ке. В результате значительный объем материала учащиеся 
должны осваивать самостоятельно без соответствующей по-
мощи со стороны учителя. Если учесть, что такая ситуация 
имеет место практически по всем учебным дисциплинам, то 
становится ясно, какая лавина учебной информации свали-
вается на головы учащихся. Естественно, что школьники 
не в состоянии ее не только осмыслить, но даже запомнить. 
В таких условиях у школьников падает интерес к учению, 
ведь происходит постепенное отставание их от темпа по-
ступления нового материала. Им приходится не столько 
осознавать, сколько запоминать, зачастую не понимая про-
читанный или услышанный материал. Поскольку работать 
долго в таких условиях многие школьники не в состоянии, 
то они фактически прекращают учиться, у них вырабаты-
вается стойкое отвращение к школе, учителям и знаниям. 
Вот почему появилось так много классов коррекционно-
развивающего обучения, вот почему так часто учителя ис-
пользуют различные алгоритмы (решения задач, устных 
ответов учащихся и т. п.). Отдельные методисты мечтают 
даже о формировании у школьников алгоритмического 
мышления. Подобные педагогические приемы позволяют 
хоть как-то зафиксировать на время в сознании школьников 
то знание, которым они должны овладеть. В таких условиях 
говорить о повышении интенсивности обучения могут толь-
ко те, кто не понимает либо смысла термина, либо смысла 
процесса обучения, его движущих сил. Для студентов педа-
гогического вуза такое непонимание еще простительно. Но 
для учителей, а тем более методистов просто невозможно. 
Вот почему вопросам интенсивности обучения, времени, от-
водимого на изучение отдельных тем и курса в целом, нужно 
уделить особое внимание, показать, что превышение интен-
сивности пагубно влияет на формирование знаний учащих-
ся, а вместе с этим и на их мотивацию учения.



116 Семинар 6.

Затем следует предложить студентам план анализа учеб-
ников. Этот план, так же как и план анализа программ, со-
стоит из нескольких частей, позволяющих охарактеризо-
вать различные стороны учебной книги.

План анализа учебника

I. Общая характеристика учебника.
1. Для какого класса предназначается данный учебник?
2. По какой программе создан учебник (базового уровня, 

углубленного изучения, для гуманитарных классов)?
3. Кто является авторами данной программы?
4. Кто является авторами анализируемого учебника?
5. Каков общий объем учебника?
6. Хорошо ли издан учебник (в твердом переплете, кра-

сочный, много рисунков, схем, таблиц и т. п.)?
II. Характеристика текстов учебника.
1. Укажите используемые в учебнике виды текстов.
2. Укажите, где используются теоретико-познаватель-

ные и инструментально практические тексты.
3. На примере конкретного параграфа охарактеризуйте 

сложность и предполагаемую трудность для школьников 
теоретико-познавательного текста.

4. На примере конкретного практического занятия дай-
те характристику полноты инструментально-практичес ко-
го текста.

5. Нацеливает ли данный текст на формирование у 
школьников приемов безопасной работы с веществами и 
оборудованием?

6. Много ли в учебнике дополнительных текстов?
7. Охарактеризуйте методическую роль предлагаемых в 

учебнике дополнительных текстов.
8. Имеются ли в учебнике пояснительные тексты?
9. Охарактеризуйте методическую роль пояснительных 

текстов учебника.
III. Характеристика внетекстовых компонентов учеб-

ника.
1. Богато ли иллюстрирован учебник?
2. Охарактеризуйте методическую роль рисунков, схем, 

диаграмм, таблиц.
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3. Помогает ли иллюстративный материал в освоении 
теоретического материала?

4. Формирует ли иллюстративный материал умения 
школьников работать с таблицами, графиками, схемами?

5. Какие элементы учебника составляют аппарат орга-
низации усвоения?

6. Охарактеризуйте методическую роль вопросов и зада-
ний, помещенных в конце параграфов.

7. Имеются ли вопросы и задания в начале параграфов, 
в основном тексте?

8. Какова методическая роль таких вопросов и заданий?
9. Выделяются ли в основном тексте определения раз-

личных понятий, главные мысли параграфа? Какова мето-
дическая роль такого приема?

10. Используются ли иллюстрации (рисунки, таблицы, 
схемы и т. п.) для организации самостоятельной познава-
тельной деятельности учащихся?

11. Осуществляется ли систематизация сведений в кон-
це параграфа (главы)?

12. Реализована ли в учебнике система обобщений фор-
мируемых знаний?

13. Охарактеризуйте элементы этой системы и уровень 
обобщений на каждом из них.

14. Развит ли в учебнике аппарат ориентировки?
15. Перечислите имеющиеся в учебнике элементы аппа-

рата ориентировки.
IV. Характеристика логичности изложения материала 

в учебнике.
1. Что называют логической структурой курса?
2. Перечислите основные подсистемы понятий, разви-

ваемые в курсе химии.
3. Перечислите теоретические уровни, на которых осу-

ществляется развитие подсистем понятий.
4. Укажите последовательность этих теоретических 

уровней в логической структуре курса.
5. Какова методическая особенность логической струк-

туры курса как модели содержания?
6. Близка ли последовательность изложения материала 

в учебнике логической структуре курса?
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7. Какие трудности могут возникать у школьников при 
изучении курса, логическая структура которого далека от 
модели?

Заключение.
1. Достаточен ли данный учебник для организации пол-

ноценного учебно-воспитательного процесса?
2. Какие положительные качества имеет анализируе-

мый учебник? Какие стороны учебника можно было бы усо-
вершенствовать? Как?

3. Выбрали бы вы этот учебник для своей практической 
работы в школе?

4. Предложите ли вы работать по этому учебнику своим 
знакомым учителям?

Для анализа студентам целесообразно предлагать, кро-
ме современных, учебники прошлых лет. Они с интересом 
анализируют книги 1950–1970-х гг., отмечая в них много 
положительного. Анализ учебников прошлого полезен так-
же и тем, что наглядно показывает развитие научной мето-
дики химии.



ЛЕКЦИЯ 7

ЛОГИЧЕСКАЯ СТРУКТУРА 
СОДЕРЖАНИЯ КУРСА И ЕЕ ОТРАЖЕНИЕ 

В УЧЕБНИКЕ

План лекции

1. Понятие о внутренней логической структуре курса 
химии как модели его содержания.

2. Логический метод анализа структуры курса.

1. Содержание школьных естественнонаучных дисци-
плин представляет, как известно, дидактически обработан-
ные системы знаний, включающие в себя факты, понятия, 
законы, теории и другое как определенные элементы. Для 
всякой системы, в том числе и для содержания курсов, ха-
рактерно обязательное присутствие связей и отношений 
между элементами, определяющими строение и внутрен-
нюю форму организации, т. е. ее структуру. Тем самым, 
структура выступает как внутренняя форма организации 
системы, как единство устойчивых взаимосвязей между ее 
элементами.

Чтобы узнать, насколько логична система развития по-
нятий конкретного курса, можно использовать специальный 
метод, суть которого состоит в сравнении развития понятий 
в этом курсе с идеальной моделью (логической структурой 
содержания курса).

Рассмотрим модель содержания выводимого химическо-
го знания, т. е. логическую структуру содержания.

Химическое знание представляет собой систему, струк-
турными элементами которой служат три подсистемы по-
нятий. Для выявления общей структуры курса необходи-
мо определить логику развития каждой из систем, а затем 
вскрыть места их взаимодействия.
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В одной лекции не представляется возможным под-
робно провести анализ всех понятийных подсистем курса 
химии. Поэтому мы более подробно остановимся на первой 
подсистеме — понятий о веществе. Выбор первой подсисте-
мы неслучаен. Во-первых, у подавляющего большинства 
школьных учебных курсов химии в мире в качестве основ-
ной выступает первая подсистема понятий — о химическом 
элементе и веществе. Во-вторых, этапы развития этой под-
системы определяют развитие двух других подсистем — 
о химической реакции и растворах и дисперсных системах. 
В-третьих, признаки содержания первой подсистемы поня-
тий влияют на совершенствование признаков второй и тре-
тьей системы понятий.

В подсистеме понятий о химическом элементе и веще-
стве к главным (основным) отнесены понятия «вещество», 
«химический элемент» и «химическое соединение». Как по-
казали Б. М. Кедров, Л. М. Сморгонский, С. Г. Шаповален-
ко, В. П. Верещагин, А. А. Грабецкий, В. Г. Нанов, развитие 
представлений о веществе, его строении в учебном курсе 
химии проходит несколько ступеней развития, во многом 
повторяющих исторический путь совершенствования зна-
ний о веществе — описательный, эмпирико-аналитический, 
атомно-молекулярный, уровень периодического закона, те-
ории строения атома, электронной теории, электролитиче-
ской диссоциации и др. На каждом из уровней происходит 
развитие основных понятий, насыщение их новым содер-
жанием. При переходе познания от уровня к уровню старое 
его содержание не уничтожается, а развивается. Этому со-
вершенствованию подвергается не все понятие в целом, а 
лишь некоторые его элементы (признаки содержания). При-
знаки содержания представляют собой ядро данного поня-
тия, характеризующее его на каждой выделенной ступени 
изучения.

Каждая ступень развития понятия имеет несколько при-
знаков содержания, но не все они являются в равной мере 
определяющими. Так, на эмпирико-аналитическом уровне 
важнейшим признаком содержания понятия химический 
элемент является неразложимость его химическими спосо-
бами. Когда этот уровень определял этап развития научного 
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знания, химический элемент отождествляли с простым ве-
ществом. Неразложимость вещества при различных воздей-
ствиях на него была основанием причислить данное веще-
ство к химическому элементу.

Важнейшим признаком содержания понятия химиче-
ское соединение на эмпирико-аналитическом уровне явля-
ется его химическая разложимость.

При переходе научного познания с эмпирико-анали-
ти ческого на атомно-молекулярный уровень понятие «хи-
мический элемент» пополняется новыми признаками 
содержания:

а) атом — химически неделимая частица;
б) атом — частица химического элемента;
в) атом — самая маленькая, не изменяющаяся при хи-

мических реакциях частица химического элемента;
г) химический элемент — это вид атомов;
д) элементы способны соединяться между собой в опре-

деленных числовых отношениях.
Главными, определяющими понятие на данном этапе 

являются признаки г) и д). Эти признаки раскрывают суще-
ство химической атомистики.

На атомно-молекулярном уровне понятие «химиче-
ское соединение» вбирает в себя следующие признаки 
содержания:

а) молекула — химически делимая частица;
б) молекула состоит из атомов, находящихся в опреде-

ленных числовых отношениях; атомный состав молекул вы-
ражает элементарный состав химических соединений;

в) молекулы сложных веществ состоят из атомов разных 
элементов;

г) молекулы простых веществ состоят из атомов одного 
химического элемента;

д) молекула является самым маленьким количеством ве-
щества, участвующим в химической реакции;

е) свойства химических соединений определяются свой-
ствами их молекул, которые зависят от числа и распределе-
ния в них атомов.

Важнейшими из перечисленных являются признаки б), 
в) и е).
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Чтобы понятие было раскрыто на соответствующем 
уровне, необходимо вскрыть хотя бы самые существенные 
его признаки.

Развитие понятий в курсе происходит на основе посте-
пенного раскрытия важнейших признаков содержания. 
Критерием логичности развития понятий в курсе служит 
число связей между предыдущими и последующими эта-
пами их развития (т. е. между теоретическими уровнями). 
Чем таких связей больше, тем логичнее совершенствуются 
понятия.

Логическое исследование путей развития понятий пока-
зало, что не все пути развития содержания являются равно-
ценными. Так, если мы не раскроем признака д) химическо-
го элемента на атомно-молекулярном уровне (элементы спо-
собны соединяться между собой в определенных числовых 
отношениях), то не окажется основы для введения призна-
ков содержания понятия «химическое соединение» на этом 
же уровне. Аналогично и на других этапах формирования 
понятий. Таким образом, идеальная модель системы со-
держания курса отражает такой путь развития этого содер-
жания, при котором реализуется наибольшее число связей 
между понятиями (т. е. признаками содержания). Эта мо-
дель получила название логической структуры курса. Тем 
самым, под логической структурой курса понимается такой 
путь изучения основных понятий, при котором достигается 
максимальное раскрытие признаков их содержания.

Какова же эта логическая структура, чем она характе-
ризуется? Как показали Б. М. Кедров, Л. М. Сморгонский, 
А. А. Грабецкий, В. Г. Нанов, все многообразие струк-
тур изложения классического атомно-молекулярного 
учения сводится к двум основным структурам: струк-
туре Ломоносова — Дальтона и структуре Канни ца-
ро — Бутлерова — Менделеева.

Анализируя структуру Ломоносова — Дальтона, В. Г. На -
нов установил, что она является структурой двойного нис-
хождения, т. е. ход изложения на каждой ступени раз-
вития понятия «вещество» направлен от частиц более 
сложных в структурном отношении к частицам менее слож-
ным. В учебниках, в которых воспроизведена структура 
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Ломоносова — Дальтона, этот путь ведет от понятия «моле-
кула» к понятию «атом».

Структура Канницаро — Бутлерова — Менделеева с по-
зиции последовательности раскрытия понятий отражает 
структуру двойного восхождения. Логический путь при та-
ком изложении идет от частиц в структурном отношении 
более мелких к частицам более сложным и крупным.

Данные структуры можно изобразить, как на рисунке 4.
Если провести детальный анализ структуры Ломоносо-

ва — Дальтона и Канницаро — Бутлерова — Менделеева, то 
можно прийти к выводу, что при нисходящей связи понятие 
«химическое соединение» на атомно-молекулярном уров-
не лишается важного признака содержания — химическое 
соединение обладает постоянным качественным и количе-
ственным составом, так как этот признак не может быть рас-
крыт без признаков а) и в) атомно-молекулярного определе-
ния химического элемента (атом — химически неделимая 
частица и атом — самое маленькое и неизменяющееся при 
химических реакциях количество химического элемента). 
Также можно видеть, что при таком введении понятия «хи-
мическое соединение» затруднено раскрытие и других при-
знаков его содержания.

Этот пример показывает, что если за главный критерий 
при анализе структуры курса принять число связей между 
признаками формируемых понятий на каждом этапе их раз-
вития, то можно установить место в курсе не только каждого 
из этапов, но и отдельных понятий. Изменение места ступе-
ней развития понятий или положения в системе отдельных 

Рис. 4
Различные структуры курса химии:

В — вещество на уровне описания; ХЭ1 и ХСд1 — соответственно хими-
ческий элемент и химическое соединение на эмпирико-аналитическом 
уровне объяснения; ХЭ2 и ХСд2 — то же на атомно-молекулярном уров-
не. Знаки  и  означают соответственно логическое нисхождение и 
логическое восхождение; знак  означает повышение теоретического 
уровня изучения химии.
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понятий приводит к изменению связей между признаками 
их содержания. В результате может произойти неполное 
раскрытие признаков содержания формируемых понятий.

Наилучшим из представленных путей развития атомно-
молекулярных представлений будет путь двойного вос-
хождения от понятий «химический элемент» к понятию 
«химическое соединение», т. е. путь Канницаро — Бутлеро-
ва — Менделеева. Этот путь в логическом отношении более 
полноценен, он позволяет раскрыть все основные признаки 
содержания вводимых в курс понятий. Важно лишь иметь в 
виду, что полноценность рассматриваемого пути в наиболь-
шей мере проявляется при выводе нового знания. В процессе 
повторения или закрепления знаний освещение всех при-
знаков содержания не является необходимым, а поэтому и 
логический путь может быть изменен.

Спецификой атомистики в химии, отличающей ее от 
молекулярно-кинетической теории, изучаемой в курсе фи-
зики, является двухступенчатость. Второй ступенью атоми-
стики в химии служит периодический закон Д. И. Менделе-
ева и связанные с ним представления.

Известно, что первым изложил периодический закон в 
учебном курсе сам Д. И. Менделеев. Прежде чем излагать за-
кон, он раскрыл в «Основах химии» атомно-молекулярное 
учение. Анализ пути изложения показывает схожесть его 
структуре Канницаро — Бутлерова. Однако затем Д. И. Мен-
делеев пополнил его новым этапом развития системы поня-
тий о веществе. Основными признаками содержания поня-
тия «химический элемент» на этой ступени явилось поло-
жение элемента в периодической системе:

1) свойства атомов химических элементов изменяются 
периодически с увеличением их атомных масс;

2) свойства атомов определяются местом соответствую-
щих элементов в периодической системе.

Интересно, что понятие «химическое соединение» прак-
тически не получило на этом этапе новых признаков содер-
жания. Существенным явилось здесь лишь то, что формы 
и свойства соединений химических элементов находятся в 
периодической зависимости от величины их атомных масс. 
Иными словами, атомы-аналоги (составляющие группы 
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периодической системы) образуют одинаковые или близкие 
по форме и свойствам соединения.

Возвращаясь к «Основам химии» Д. И. Менделеева, 
можно отметить, что его структура отражает двухступен-
чатую структуру Канницаро — Бутлерова. Однако вклю-
чение в изложение нового этапа развития понятий оказало 
столь большое влияние как на научные представления, так 
и на изложение химии, что правомерно выделить новую сту-
пень в развитии понятия «химический элемент» — ступень 
периодического закона. Тем самым, структуру учебника 
«Основы химии» Д. И. Менделеева можно изобразить, как 
на рисунке 5.

Как видно, эта структура также представляет собой 
структуру двойного восхождения.

Отражение теории строения атома в учебном предмете 
шло в основном двумя путями. Первый использовал в каче-
стве логической предпосылки периодическую систему эле-
ментов Д. И. Менделеева. Этот путь реализовал в конструк-
ции содержания принцип историзма в обучении.

Второй путь исходит из сложного строения атома. Зна-
ние физической модели атома позволяет объяснить сущность 
периодического закона Д. И. Менделеева с современных по-
зиций. При этом подходе внимание учащихся прежде всего 
обращается на заполнение электронных оболочек атомов 
элементов первых двух периодов. При этом наблюдается за-
кономерное повторение строения внешнего электронного 
слоя. И лишь затем рассматриваются химические свойства 
простых веществ и соединений. Какой из этих путей — пер-
вый или второй — более предпочтителен? Чтобы ответить на 
этот вопрос, необходимо вернуться к анализу признаков со-
держания понятий.

На уровне периодического закона понятие «химический 
элемент» получило новые признаки содержания, в которых 

Рис. 5
Структура менделеевского 
учебника «Основы химии»
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особо подчеркиваются их свойства. Без знания этих при-
знаков раскрыть перед учащимися сущность периодическо-
го закона невозможно.

При введении в курс этого понятия на уровне теории 
строения атома необходимо осветить следующие признаки 
содержания:

а) элемент — это вид атомов, имеющих в ядре определен-
ное число протонов;

б) заряд ядра атома химического элемента численно ра-
вен порядковому номеру его в периодической системе;

в) атомная масса атома представляет собой сумму масс 
протонов и нейтронов;

г) атомы электронейтральны;
д) число электронов в атомах равно числу протонов в их 

ядрах;
е) химические свойства атомов определяются числом их 

валентных электронов и др.
Анализируя признаки содержания, можно прийти к вы-

воду, что практически все они могут быть раскрыты без обра-
щения к периодическому закону. Лишь один из них, а имен-
но е) (химические свойства атомов определяются числом их 
валентных электронов), невозможно раскрыть вне связей с 
периодическим законом. Поэтому знание периодического 
закона позволяет связать свойства химических элементов со 
строением материального носителя этих свойств — атомом. 
С. Г. Шаповаленко, анализируя подход к периодическому 
закону от строения атома, писал: «...без периодического за-
кона и понятия о периодической системе нельзя достигнуть 
понимания строения атомов, так как вся теория строения 
атомов опирается на периодическую систему»9.

Понятие «химическое соединение» на уровне теории стро-
ения атома также получает новые признаки содержа ния:

1) молекула электронейтральна, так как состоит из ней-
тральных атомов;

2) виды связей в химических соединениях определяются 
химическими свойствами образующих их атомов;

9 Шаповаленко, С. Г. Методика обучения химии (Общие вопросы). — 
М.: Учпедгиз, 1963. — С. 114.
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3) связи в химических соединениях имеют электронную 
природу;

4) свойства химических соединений зависят от числа 
свя зей и их энергии.

Включение в курс ионной теории также может быть осу-
ществлено по-разному. Так, в учебниках Я. Л. Гольдфарба и 
др. (1932 г.) к объяснению строения иона учащиеся подво-
дились без знания о строении атома10. Поэтому авторы были 
вынуждены вначале бегло и поверхностно объяснить, как 
же построен атом, а лишь затем перейти к объяснению при-
роды ионов. Понятно, что такой путь не позволял логично 
ввести новые признаки содержания понятия «химический 
элемент».

На уровне ионных представлений понятие «химический 
элемент» получает новые признаки содержания:

а) ионы — это заряженные частицы, образующиеся в ре-
зультате отдачи или присоединения электронов атомами;

б) при образовании ионов заряды ядер атомов элементов 
не изменяются;

в) ионы отличаются от атомов числом электронов на 
внешних оболочках;

г) свойства ионов определяются их зарядом и радиусом;
д) положительно заряженные ионы называют катио-

нами;
е) отрицательно заряженные ионы называют анионами.
Понятие «химическое соединение» на ионном уровне 

также приобретает новые признаки содержания:
а) ионные соединения электронейтральны;
б) ионные соединения существуют за счет электростати-

ческого взаимодействия ионов;
в) при растворении или плавлении ионных соединений 

они диссоциируют на составляющие их ионы;
г) электролиты — вещества, растворы которых проводят 

электрический ток.
Анализ признаков содержания данных понятий показы-

вает, что раскрыть признаки а), б) и в) понятия «хими ческое

10 Гольдфарб, Я. Л. Органическая химия / Я. Л. Гольдфарб, 
Л. М. Сморгонский. — М.: Учпедгиз, 1932; Кирюшкин, Д. М. Химия. 
Учебная книга для 1–3 года ШКМ и 5–7 года ФЗС. — М.; Л., 1932.
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соединение» невозможно без знания признаков а) и б) по-
нятия «химический элемент». Иными словами, и на ион-
ном теоретическом уровне осуществляется логическое 
восхождение от сравнительно простого объекта к более 
сложному.

Следующим этапом развития понятий «химический 
элемент» и «химическое соединение» служит электронный 
уровень изучения химии, внедрение в курс электронной тео-
рии строения вещества.

Электронный уровень можно разделить на два подуров-
ня — классическую электронику и квантовую. Однако мы 
не будем их разделять и рассмотрим вместе, ведь и в реаль-
ном курсе квантовые представления нередко объединены с 
классическими электронными.

Признаки содержания понятия «химический элемент» 
на этом уровне следующие:

а) электрон в атоме может занимать любую область про-
странства;

б) электронная орбиталь есть область наиболее вероят-
ного нахождения электрона в атоме химического элемента;

в) энергия электрона характеризуется квантовыми чис-
лами;

г) спаренными называют электроны, занимающие одно 
электронное облако и обладающие противоположными спи-
нами;

д) в зависимости от состояния электронов атомы могут 
быть возбужденными или невозбужденными;

е) каждое электронное облако вмещает не более двух 
электронов и др.

Химическое соединение на этом теоретическом уровне 
приобретает следующие признаки:

а) химическая связь осуществляется за счет перекрыва-
ния электронных облаков, связываемых атомов;

б) химическая связь характеризуется энергией, длиной 
и направленностью;

в) пространственная конфигурация молекул зависит от 
числа и вида связей между атомами;

г) свойства веществ зависят от состава и структуры их 
молекул.
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Даже беглый взгляд на эти признаки содержания позво-
ляет утверждать, что лучшим в изучении данных понятий 
будет путь восхождения от понятия «химический элемент» 
к понятию «химическое соединение».

Итак, общая структура подсистемы понятий о химиче-
ском элементе и веществе принимает вид, как на рисунке 6.

Из схемы видно, что на каждом теоретическом этапе 
происходит восхождение от более простой в структурном от-
ношении частицы ко все более сложной.

2. Как отмечалось, содержание курса химии включа-
ет три подсистемы понятий (о химическом элементе и ве-
ществе, о химической реакции и о дисперсных системах). 
Здесь мы провели (очень бегло) анализ структуры лишь 
одной подсистемы понятий курса химии (системы понятий 
о химическом элементе и веществе). Подсистемы понятий 
о химических реакциях и дисперсных системах обладают 
своей структурой. Сочетание всех трех структур и будет 
представлять собой общую структуру курса. Провести здесь 
полный анализ всех подсистем понятий не представляется 
возможным. Однако общий подход к подобному анализу 
ясен. Этот подход включает как бы три основных этапа. Пер-
вый состоит в выявлении основных понятий, составляющих 
данную подсистему. На втором этапе необходимо выявить 
признаки содержания выявленных понятий на теорети-
ческих уровнях, определяющих их развитие в науке. На 
третьем этапе осуществляется анализ логических связей 
выявленных признаков содержания понятий и построение 
собственно логической структуры.

Когда логические структуры подсистем понятий выяв-
лены, они объединяются в общую структуру с учетом воз-
можностей их доминирования в курсе. Изучение структур 

Рис. 6
Логическая структура первой подсистемы понятий 

школьного курса химии
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различных курсов, проведенное в 1970–1980-е гг., показы-
вает, что в подавляющем большинстве учебных курсов хи-
мии как в нашей стране, так и в других странах доминирует 
первая подсистема понятий — понятия о химическом эле-
менте и веществе. Это значит, что основные логические свя-
зи между элементами содержания направлены от понятий о 
веществе к понятиям других подсистем.

В упрощенном виде общую структуру содержания курса 
химии (с учетом доминирования первой подсистемы поня-
тий) можно представить в виде, как на рисунке 7.

Представленная схема является идеальной моделью кур-
са, его логической структурой. Эта модель может служить 
определенным эталоном, удобной схемой для анализа струк-
тур реальных курсов.

Наиболее важным в логической структуре является по-
следовательность чередования теоретических уровней от 
простого описания до изучения химии на уровне электрон-
ных представлений. Изменение этой последовательности 
сразу указывает на нелогичность школьного курса. Важным 
также является реализация идеи восхождения от простых 
объектов к более сложным. Как было показано, при таком 
расположении материала удается раскрыть большее число 
связей между признаками содержания понятий.

Таким образом, если в реальном курсе развитие под-
систем понятий осуществляется в последовательности, от-
личающейся от логической структуры курса, то можно 
сделать обоснованное предположение о том, что курс нело-
гичен. А это значит, что многие признаки содержания по-
нятий будут либо пропущены, либо приведены без достаточ-
ного на то основания. Подобный курс плох в том отношении, 
что значительную часть материала учащимся придется за-
помнить, а не понять. Естественно, что подобный курс суще-
ственно сдерживает развитие школьников и толкает учите-
лей на широкое использование так называемых алгоритмов 
деятельности.

Логический метод исследования структур курсов наряду 
с положительной стороной, заключающейся в возможности 
объективно оценить логичность курса, обладает и слабыми 
сторонами, ограничивающими область его применения. 
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Рис. 7
Упрощенная модель содержания школьного курса химии 

(логическая структура содержания курса):
В — вещество; Р-р — раствор; Хим. явл — химическое явление; ХЭ 
и ХСд — соответственно химический элемент и химическое соеди-
нение; ДсС и ХС — соответственно дисперсная система и химиче-
ская система (на различных теоретических уровнях).

Так, логический метод может быть с успехом применен при 
анализе курса в целом или больших его частей. В этом слу-
чае признаки содержания понятий выступают по отноше-
нию к исследуемой области как элементарные «кирпичики» 
знаний, мельчайшие его компоненты. Если же мы будем 
уменьшать исследуемую область, то признаки содержания 
будут утрачивать свое важное свойство мельчайшего эле-
мента знания и постепенно превращаться в самостоятель-
ные понятия. Чтобы исследовать логику развития новых 
понятий, необходимо вновь найти элементарные элементы 
знания и т. д. Однако дробление понятий не может проис-
ходить бесконечно. В противном случае мы можем прийти 
к абсурду. Этим и объясняется объективная ограниченность 
данного метода.

Логичность же отдельных небольших участков курса ис-
следуют матричным методом.



СЕМИНАР 7

Вопросы и упражнения

1. Что называют системой, структурой системы? От-
вет обоснуйте с использованием понятия «система содержания 
предмета».

2. В начале параграфа говорится, что мы будем рассма-
тривать модель выводного знания, т. е. знание, которое перво-
начально выводится (формируется). Объясните, чем формиро-
вание знания отличается от его повторения, закрепления или 
обобщения.

3. Какие три самостоятельные подсистемы понятий об-
разуют школьный курс химии? Какие основные понятия состав-
ляют первую подсистему понятий?

4. Перечислите теоретические уровни развития пер-
вой подсистемы понятий. Какие из них изучаются в 8, а какие в 
9 классе?

5. В чем особенность структуры содержания Ломоносо-
ва — Дальтона?

6. В чем особенность структуры содержания Канница-
ро — Бутлерова — Менделеева?

7. Что представляют собой признаки содержания основ-
ных понятий? Перечислите признаки понятия «химический 
элемент» и «химическое соединение» подсистемы на эмпириче-
ском уровне.

8. Перечислите признаки понятий «химический эле-
мент» и «химическое соединение» первой подсистемы на атом-
но-молекулярном уровне. Почему логическое восхождение в ди-
дактическом плане лучше, чем нисхождение? Покажите это на 
примере сочетания признаков этих понятий.

9. Какие признаки понятий первой подсистемы добав-
ляются на уровне периодического закона? Совершенствуется ли 
существенно понятие «химическое соединение» на этом этапе? 
Ответ обоснуйте.

10. Чем отличается изучение молекулярно-кинетиче -
ской теории на уроках физики от атомно-молекулярного учения 
на уроках химии? Ответ обоснуйте.

11. Рассмотрите рисунок 7. Можно ли построить школь-
ный учебный курс начиная с периодического закона, исходя из 
понимания логической структуры содержания? Ответ обоснуйте.

12. В учебнике сначала были раскрыты основные хими-
ческие понятия на уровне атомистики (т. е. введены соответствую-
щие признаки содержания), а затем авторам пришлось догова-
ривать основные понятия на уровне эмпирико-аналитическом. 
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Какие трудности возникали у школьников при изучении химии 
по этому учебнику?

13. Авторы учебника вначале включили в содержание 
курса понятие «ионы», затем учащимся объяснили вопросы, 
связанные со строением атомов и молекул, а после всего этого 
школьники приступили к изучению периодического закона. Ка-
кие трудности возникали у школьников при изучении химии по 
данному учебнику?

14. Составьте схему содержания первой части школьно-
го учебного курса, в которой бы отражалась идея двойного вос-
хождения. В качестве признаков содержания следует восполь-
зоваться данными настоящего параграфа.

15. Составьте схему содержания первой части школьно-
го учебного курса, в которой бы отражалась идея двойного нис-
хождения. В качестве признаков содержания следует восполь-
зоваться данными настоящего параграфа.

16. В магазине вы рассматриваете новый учебник по хи-
мии. Вас удивило то, что в нем авторы выводят периодический за-
кон на основе строения атомов. Возьмете ли вы этот учебник для 
преподавания в 8 классе? Какие, на ваш взгляд, могут встретить-
ся трудности у школьников при работе по данному учебнику?

17. Придумайте способ быстрого определения качества 
учебника для обучения химии. (Подсказка: какая должна быть 
в нем структура содержания?)

На данном семинаре необходимо выдать задание 5. Выя-
вите структуру содержания, раскрытую в любом учебнике, 
и сравните ее с логической структурой курса.

На основании выводов по этой работе студенты должны 
высказать мнение относительно целесообразности исполь-
зования данного учебника в школе.

Для того чтобы студенты могли провести данную работу, 
необходимо показать им прием использования логической 
структуры курса для анализа логичности учебника. Этот 
прием состоит из трех частей.

1. Вначале прочитывают оглавление книги и определя-
ют последовательность введения общих теорий, представ-
ляющих этапы развития подсистем понятий.

2. Затем сравнивают эту последовательность с последо-
вательностью отраженной в логической структуре.

3. Заключительная часть состоит в выявлении понятий, 
не свойственных для анализируемого конкретного этапа. 
Так, если на этапе атомно-молекулярного учения говорится 
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об ионах или при начальных этапах изучения периодиче-
ского закона вводятся представления о строении атомов, 
то можно сделать вывод, что учащимся придется запоми-
нать эти сведения без всякого понимания. Все эти сведения 
должны лечь в основу заключительного вывода о качестве 
учебника и о возможности его использования в практиче-
ском преподавании.

На данном семинаре следует проверить выполнение зада-
ний 2–4. На прошлом занятии студенты должны были про-
вести анализ выбранных ими учебников, используя предло-
женный план. Выполнение задания 4 не вызвало трудностей 
у студентов.



ЛЕКЦИЯ 8

МАТРИЧНЫЙ МЕТОД АНАЛИЗА 
ЛОГИЧНОСТИ СОДЕРЖАНИЯ УЧЕБНОГО 

КУРСА

План лекции

1. Понятие графа учебного содержания.
2. Матрицы связи и действия над ними.
3. Связи между понятиями.

1. На предыдущей лекции мы отметили, что с помощью 
логического метода можно анализировать структуры либо 
курса в целом, либо крупных его частей. Для проведения 
анализа логичности сравнительно небольшой части учеб-
ного курса (тема, раздел и т. п.) применяют матричный 
метод. Этот метод основывается на использовании матриц, 
отражающих, в свою очередь, определенные графы. Тем са-
мым, матричный метод анализа в своей основе содержит те-
орию графов и отражающих их матриц. Рассмотрим кратко 
элементы теории графов и матриц.

Граф представляет собой непустое множество точек (т. е. 
такое, когда каждой точке соответствует какой-либо объ-
ект) и множество отрезков, оба конца которых принадлежат 
заданному множеству точек.

В изображениях графов на рисунках или схемах отрез-
ки могут быть прямолинейными или криволинейными, а 
длины отрезков и расположение точек произвольными. 
В графах, отражающих логическую структуру учебного 
курса, в качестве точек-вершин графа используются по-
нятия или содержательные высказывания, т. е. отдель-
ные элементы содержания курса. Отрезками обознача-
ются связи между выделенными элементами. Эти отрезки 
называют дугами графа. Как правило, они представляют 
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собой ориентированные, т. е. имеющие начало и конец, 
стрелки.

Изобразим граф Г
1
, состоящий из 5 вершин, соединен-

ных дугами (рис. 8).
После того как выявлены 

связи между вершинами, можно 
определить путь графа, т. е. по-
рядок следования вершин друг 
за другом, при котором каждая 
последующая вершина связана 
с предыдущей, направленной от 
нее дугой.

При использовании метода 
графов и матриц нередки слу-
чаи, когда выделить путь графа 

затруднительно из-за так называемых контуров в графе. 
Ими называют такой путь связей между элементами, когда 
его начальная вершина совпадает с конечной. Например, в 
графе Г1 имеется контур 2, 3, 5, 2. Контур в графе означает, 
что элементы в системе связаны очень тесно, поэтому после-
довательность их изучения непринципиальна.

Мы используем представления о графах и приемы рабо-
ты с ними для определения логичности рассматриваемого 
фрагмента содержания и для коррекции пути, по которому 
разворачивается его содержание.

Чтобы развертывание содержания в учебнике (и при 
объяснении учителем) происходило логично, вводимые по-
нятия, различного рода рассуждения должны иметь опреде-
ленную, сформированную ранее основу, т. е. каждый вводи-
мый вновь элемент содержания должен опираться на преды-
дущие, на уже известное учащимся. Такую идеальную 
ситуацию отражает граф Г

2
, представленный на рисунке 9.

Однако на практике такие графы никогда не встречают-
ся. Нередки случаи полного отсутствия связей между поня-
тиями (вершинами графа).

Рис. 8
Граф Г

1

Рис. 9
Граф Г

2
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Хотя граф — довольно наглядная модель содержания, 
но работать с ним, т. е. выявлять логичность фрагмента кур-
са и искать пути улучшения его структуры, весьма трудно. 
С этой целью используют различного вида матрицы.

2. Матрицы в математике представляют собой систе-
му элементов, записанных в виде прямоугольной таблицы 
(рис. 10).

=

1,1 1,2 1,3 1,4 1,

2,1 2,2 2,3 2,4 2,

3,1 3,2 3,3 3,4 3,

,1 ,2 ,3 ,4 ,
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... ... ... ... ... ...

...

m

m

m

n n n n n m

а a a a a
a a a a a
a a a a a

a a a a a

А

Рис. 10
Матрица связи

В этой таблице буквой n обозначено общее число строк 
в матрице, а m — общее число столбцов. Мы будем рассма-
тривать только квадратные матрицы, т. е. такие, в которых 
n = m.

Граф можно задать в виде матрицы связи, если считать, 
во-первых, что число строк и столбцов матрицы равно числу 
вершин графа и, во-вторых, что элемент матрицы а

nm
 равен 

числу дуг, идущих из соответствующей вершины.
При анализе структур учебных курсов две вершины гра-

фа, как правило, связаны лишь одной дугой. Поэтому эле-
мент a

nm
 матрицы может принимать значения либо 1, если 

между соответствующими элементами имеется связь, либо 
0, если такой связи нет. Граф Г

1
 может быть изображен с по-

мощью матрицы связи А
1
, показанной на рисунке 11.

=

0 1 0 0 1

0 0 1 1 0
.

0 0 0 0 1

0 0 0 0 0

0 1 0 1 0

1

1 2 3 4 5
1
2

A
3
4
5

Рис. 11
Матрица А

1
, отражающая граф Г

1
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Выделенные цифры, стоящие сверху и справа матрицы, 
указывают номера вершин графа Г

1
. Цифры, стоящие в стро-

ках матрицы, указывают на номера связываемых вершин. 
Так, в первой строке матрицы на пересечении ее со вторым 
и пятым столбцами стоит цифра 1. Это означает, что первая 
вершина связана со второй и с пятой дугами. При этом важ-
но, что дуги начинаются в вершине 1, а заканчиваются в вер-
шинах 2 и 5. Во второй строке, на пересечении ее с третьим и 
четвертым столбцами, стоит цифра 1. Это означает, что дуги 
начинаются в вершине 2, а заканчиваются в вершинах 3 и 4 
(см. граф на рис. 8).

Рассмотрим теперь, как с помощью матрицы можно 
обнаружить логические контуры в графе. Обратимся к ма-
трице А

1
 (рис. 11). Единицы, стоящие в строке, указывают 

на те элементы содержания, для вывода которых необходи-
мо использовать понятие, имеющее номер данной строки. 
Если в строке стоят одни нули, то это означает, что данное 
понятие при выводе других элементов содержания не ис-
пользуется. На графе это отражено тем, что из данной вер-
шины не выходят дуги, и, следовательно, логический кон-
тур через эту вершину проходить не может. Такие понятия 
и соответствующие им вершины графа можно удалить. 
В матрице А

1
 строк, не имеющих единиц, одна. Это четвер-

тая строка. Вычеркиваем эту строку и соответствующий ей 
столбец.

Получаем матрицу А
2
. В получившейся новой матри-

це А
2
 нет строк с одними нулями, следовательно, в графе от-

сутствуют вершины, из которых бы не выходили дуги. По-
лучившийся граф Г

2
 изображен на рисунке 12.

Рассмотрим теперь столбцы, со-
стоящие из одних нулей. На графе это 
означает, что ни одна дуга в данной вер-
шине не заканчивается. Поэтому через 
данную вершину контур проходить так-
же не может. В матрице А

2
 (рис. 13) на-

ходим, что столбец 1 состоит из нулей. 
Вычеркиваем его и соответствующую 
строку матрицы А

2
. Получаем матри-

цу А
3
 (рис. 14), в которой отсутствуют 

Рис. 12
Граф Г

2
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строки и столбцы, состоящие из нулей. Этой матрице соот-
ветствует граф Г

3
 (рис. 15).

=

1 2 3 5
1
2
3
5

0 1 0 1
.0 0 1 0

0 0 0 1

0 1 0 0
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Рис. 13
Матрица А

2
, полученная путем 

преобразования матрицы А
1

=
0 1 0

.
0 0 1

1 0 0

3

2 3 5
2

A
3
5

Рис. 14
Матрица А

3

Рис. 15
Граф Г

3

На графе Г
3
 видно, что вторая вершина дает информацию 

третьей, третья — пятой, а пятая дает информацию второй 
вершине. Следовательно, контур проходит через вершины 
2, 3, 5.

Для того чтобы определить последовательность изуче-
ния понятий, образовавших контур в графе Г

3
, необходим 

методический анализ связей этих понятий, а также следует 
учесть логику развития содержания в курсе.

Проведя подобную работу, можно установить, какую 
связь лучше удалить. Предположим, анализ показал, что 
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удобнее всего удалить связь (3, 5). Тогда для разрыва кон-
тура в графе Г

1
 следует удалить дугу (3, 5). Получим граф Г

4
 

(рис. 16), у которого нет этой связи. Матрицу такого графа 
обозначим А

4
 (рис. 17).

Рис. 16
Граф Г

4
. Знаком х обозначена 

удаляемая связь (3, 5)
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Рис. 17
Матрица А

4
 графа Г

4

Теперь проведем действия над матрицей А
4
, чтобы опре-

делить последовательность изучения рассматриваемых по-
нятий. В матрице А

4
 первый столбец состоит из нулей. Вы-

черкиваем первый столбец и первую строку. Получаем ма-
трицу А

5
 (рис. 18), в которой пятый столбец состоит из одних 

нулей. Вычеркиваем его и соответствующую ему пятую стро-
ку. Получаем матрицу А

6
 (рис. 19), в которой второй столбец 

состоит из нулей. Вычеркиваем и его. В результате образует-
ся матрица А

7
 (рис. 20), в которой третий и четвертый остав-

шиеся столбцы состоят из одних нулей. Подобная ситуация 
в матрице говорит о том, что последовательность изучения 
элементов 3 и 4 безразлична. Последовательность же введе-
ния понятий в курс, структура которого смоделирована гра-
фом Г

5
 (рис. 21), будет той же, что и последовательность, в 
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которой производились вычеркивание столбцов и строк из 
графа.
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 Рис. 18 Рис. 19
 Матрица А

5  
Матрица А
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0 0
7
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Рис. 20
Матрица А

7

Рис. 21
Граф Г

5
 с удаленным контуром 

понятий

Таким образом, изучение данного фрагмента курса нуж-
но провести в последовательности: 1, 5, 2, 3, 4.

Полученная последовательность понятий лучше перво-
начальной потому, что каждое понятие опирается на поня-
тия, изученные прежде.

3. Для того чтобы построить матрицу и произвести над 
ней действия, необходимо знать, какие связи существуют 
между понятиями и другими элементами содержания.

Известно, что каждое понятие характеризуется содержа-
нием и объемом. Содержание понятия — это отображенная 
в нашем сознании совокупность существенных признаков, 
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свойств и отношений предмета или ряда однородных пред-
метов. Объем понятия — отображенное в нашем сознании 
множество предметов, каждый из которых имеет зафикси-
рованные в понятии признаки.

Понятие может включать один или множество объектов. 
Родственные понятия, имеющие бо´льший объем, называют 
родовыми понятиями. Понятия с меньшим объемом, ото-
бражающие меньшую совокупность объектов, которые пол-
ностью входят в объем родового понятия, называют видовы-
ми понятиями. Например, понятие «вещество» по отноше-
нию к понятиям «вещества простые» и «вещества сложные» 
будет родовым понятием. Понятия «простое вещество» и 
«сложное вещество» по отношению к понятию «вещество» 
являются видовыми понятиями, они входит в его объем.

Понятия «оксиды», «кислоты», «основания», «соли» 
входят в общее понятие «сложные вещества». Следователь-
но, понятие «сложные вещества» является родовым по отно-
шению к понятиям, определяющим классы неорганических 
веществ (оксиды, кислоты и т. п.).

При анализе логической системы выделяют три вида 
связей между понятиями. К ним относятся:

1) причинные связи;
2) связи подчинения;
3) связи соподчинения.
Причинные связи между понятиями имеют место в слу-

чае, если явление, обозначаемое одним из понятий, высту-
пает как причина или следствие явления, обозначаемого 
вторым из связанных понятий. Связь направлена от при-
чины к следствию. Например, окислитель (1) вызывает про-
цесс окисления (2). Связь между этими понятиями генети-
ческая. Понятие (2) подчинено понятию (1).

Причинная связь отмечается между понятиями и в том 
случае, когда явление не служит непосредственной причи-
ной или следствием другого явления, но связано с ним через 
ряд других промежуточных явлений. Например, валент-
ность атома (1) обусловлена числом валентных электронов 
(2). Однако число валентных электронов (2) зависит от за-
ряда ядра атома (3). Поэтому здесь причинной является не 
только связь (2–1), но и (3–1).



143Матричный метод анализа логичности содержания учебного курса

Связи подчинения существуют между родовыми и видо-
выми понятиями. Направление связи указывается от родо-
вого понятия к видовому, от понятия общего к понятию бо-
лее частному. Например, среди химических реакций (1) раз-
личают реакции соединения (2), разложения (3), замещения 
(4) и обмена (5). Связи (1–2), (1–3), (1–4) и (1–5) являются 
связями подчинения.

Связи соподчинения объединяют видовые понятия, от-
носящиеся к одному родовому понятию. Такие связи, во-
обще говоря, не имеют направления — они взаимны. Одна-
ко в учебных целях данные понятия можно расположить в 
порядке усложнения отражаемого ими объекта (идея вос-
хождения от простого к более сложному).

Чередование родовых и видовых понятий, выявление 
причинно-следственных отношений, восхождение от объ-
ектов простых к более сложным, выявление связей между 
ними определяет логический строй содержания учебно-
го курса в целом и каждого этапа формирования знаний в 
отдельности.

При анализе логичности курса с помощью графов и ма-
триц мы не будем учитывать виды связи между элементами 
(подчинения, причинный или соподчинения). Они понадо-
бились нам для того, чтобы было понятно, как выявлять та-
кие связи, устанавливать их иерархию. В матрицах же лю-
бые связи обозначаются одинаково.

Важно учитывать, что следование от причинных к видо-
вым понятиям представляет собой дедуктивный, а от видо-
вых к родовым — индуктивный путь вывода знания.

Матричный метод, так же как и логический, имеет свои 
ограничения. Применять его целесообразнее на небольшом 
отрезке курса, где число структурных элементов невелико. 
Чем меньше таких элементов, тем более тонкие связи в учеб-
ном предмете можно проследить. Если же число элементов, 
например понятий, велико, то сильно возрастает и число 
связей между ними. Так, уже между тридцатью элементами 
содержания число этих связей может быть более 900. Ана-
лизировать такое число связей практически невозможно. 
По этому использовать матричный метод для анализа всего 
курса или больших разделов невозможно из-за огромного 
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числа связей. Чтобы все-таки провести такой анализ, при-
дется укрупнять элементы содержания, уменьшать чис-
ло связей между ними. Такая мера при оценке логичности 
развития понятий в учебном курсе лишена смысла. Этим и 
объясняется ограниченность математического (матричного) 
метода.

Для оценки логичности структуры учебного курса удоб-
нее применять логико-матричный метод. Суть его состоит 
в том, что вначале, используя логическую часть метода, ис-
следуют содержание курса в целом или значительной его 
части, а затем с помощью матричной части метода — логич-
ность содержания отдельных небольших его частей, напри-
мер отдельных тем.

Использование логико-матричного метода анализа ло-
гичности содержания курса позволяет не только выявить 
связи между отдельными понятиями (логичность введения 
отдельных элементов знания), но и понять общую конструк-
цию содержания курса, логику его развития. Выявленная с 
помощью логико-матричного метода система развития со-
держания в конкретном курсе позволяет определить соот-
ветствие структуры содержания идеальной модели (логиче-
ской структуре).

Наряду с этим использование данного метода открывает 
возможность оценить также соответствие содержания курса 
дидактическим принципам научности, доступности и си-
стематичности. Если в качестве основы проявления этих 
принципов в конструкции содержания учебной дисциплины 
признать число связей между элементами содержания, то в 
этом случае такие характеристики, как научность, доступ-
ность и систематичность, можно будет выразить числом, ха-
рактерным для каждого конкретного курса. Числовые вы-
ражения этих характеристик позволят сравнивать различ-
ные курсы по этим параметрам, а также совершенствовать 
их научность, доступность и систематичность.

Представления об идеальной модели содержания учеб-
ного предмета, возможности анализа его логичности, вы-
явление зависимости научности, доступности и систематич-
ности курса от числа связей между элементами содержания 
показывает, что перестановка отдельных вопросов и тем 
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внутри курса без достаточных оснований и исследования ло-
гичности полученной конструкции содержания приводит, 
как правило, к ухудшению структуры курса, появлению 
большого числа формально логических контуров понятий, 
уменьшению числа связей между элементами содержания. 
Все это необходимо учитывать учителям-новаторам, неред-
ко внедряющимся в структуры преподаваемых ими курсов, 
а также студентам, не всегда ясно понимающим, как много-
труден процесс создания нового учебного курса.



СЕМИНАР 8

Вопросы и упражнения

1. Почему невозможно анализировать небольшие уча-
сти курса логическим методом анализа? Обоснуйте ответ приме-
рами.

2. Что представляет собой граф? Какие вершины в гра-
фе называют непустыми? Чем заполнены вершины учебного 
графа? Приведите примеры своим высказываниям.

3. Что называют дугами графа? Что показывает дуга 
графа, обозначенная в виде стрелки?

4. Что представляет собой матрица связи? Как матрица 
связи связана с отражаемым ею графом?

5. Рассмотрите рисунок 9, на котором изображен граф 
Г

2
. Постройте матрицу связи, отвечающую этому графу.

6. Как определить на матрице связи, где начинается и 
где заканчивается дуга графа?

7. Обозначьте на листе бумаги кружками пары объек-
тов и пронумеруйте их от 1 до 5. Нарисуйте дуги графа, если вер-
шина 1 дает информацию 4; вершина 2 получает информацию 
от 5; вершина 3 дает информацию вершинам 1 и 5; вершина 4 
принимает информацию от вершины 5.

8. На фрагменте матрицы связи А
1
 опишите связи меж-

ду вершинами:

=
0 1 1 0 0 1

.0 0 0 1 0 1

1 0 1 0 1 0

1 1 1 0 0 1

1

1 2 3 4 5 6

1

A 2

3

4

Почему приведенную матрицу считают фрагментом? 
Ответ обоснуйте.

9. Определите число логических контуров в графе, если 
матрица связи его А

2 
имеет следующий вид:

=

0 1 1 0 0

0 0 1 0 0
.

1 0 0 0 1

1 0 0 0 0

1 0 0 1 0

2

1 2 3 4 5

1

2
A

3

4

5
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10. Разорвите контуры в графе, отображенном в матри-
це связи А

2
. Постройте новый граф, лишенный логических кон-

туров.
11. Проведите анализ параграфа первой главы учебника 

8 класса по химии. Выявите понятийную основу данного пара-
графа. Постройте граф и матрицу развития содержания в этом 
параграфе. Можно ли усовершенствовать содержание этого па-
раграфа? Ответ обоснуйте.

12. Изучите параграф учебника 8 класса, где рассматри-
ваются генетические ряды между классами соединений. Какие 
связи между понятиями раскрыты в этом параграфе? Приведи-
те примеры.

13. Изучите параграф учебника 8 класса, где рассматри-
ваются типы химических реакций. Какие связи между поняти-
ями раскрыты в данном параграфе? Приведите примеры.

14. Изучите параграф учебника 10 класса, где рассма-
тривается теория строения органических веществ А. М. Бутле-
рова. Какие связи между понятиями показаны в этом парагра-
фе? Приведите примеры.

15. Изучите параграф учебника 11 класса, где проводят-
ся обобщения знаний, полученных при изучении химии. Какие 
связи между понятиями раскрываются в этом параграфе? При-
ведите примеры.

На этом семинаре студентам следует предложить за-
дание 6. Обследуйте матричным способом любой параграф 
учебников 8 или 9 классов и выскажите свои суждения от-
носительно логичности развертывания в них содержания.

На данном семинаре проверяются задания 4 и 5.



ЛЕКЦИЯ 9

УЧЕБНО-МЕТОДИЧЕСКИЙ 
КОМПЛЕКС

План лекции

1. Структура учебно-методического комплекса.
2. Роль и место отдельных элементов учебно-методи-

ческого комплекса в учебном процессе.
3. Методический журнал для учителей и его роль в со-

вершенствовании профессиональной подготовки учителей.

1. Преподавание любой школьной дисциплины невоз-
можно осуществить сколько-нибудь успешно без специаль-
но созданных средств обучения. В совокупности эти средства 
представляют собой учебно-методический комплекс или 
комплект, т. е. определенную систему средств обучения.

Главным образующим систему элементом учебно-
методического комплекса является программа учебной дис-
циплины. Остальные элементы носят в нем подчиненный 
характер и создаются в соответствии с программой.

Общая система учебно-методических средств обучения 
(комплекса) изображена на рисунке 22.

Каждый из элементов комплекса имеет свои методиче-
ские особенности, которые и определяют его роль и место в 
учебном процессе.

Центральное место в учебно-методическом комплексе 
занимает программа учебной дисциплины. В ней обозначе-
на цель преподавания учебного предмета, раскрыты учебно-
воспитательные задачи, которые необходимо решить в про-
цессе обучения, развития и воспитания учащихся, пока-
заны общие мировоззренческие идеи, понимание которых 
необходимо сформировать у школьников. Наряду с этим в 
программе перечислено содержание и требования к резуль-
татам обучения.
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2. Другие элементы комплекса по их методическим 
особенностям можно распределить на три группы: учебно-
методические пособия, наглядные пособия и учебное 
оборудование.

Учебно-методические пособия

Под учебно-методическими пособиями понимают раз-
личного рода печатные издания (книги, брошюры), предна-
значенные для учителей и обучения школьников. Эти изда-
ния можно разделить на две большие группы — пособия для 
учащихся и пособия для учителей.

Пособия для учащихся
Основным пособием для учащихся служит учебник. 

Учебник представляет собой книгу, в которой последова-
тельно раскрывается содержание учебного курса, обозна-
ченное в программе. Поскольку учебник создан для работы 
учащихся, то содержание в нем раскрывается с учетом воз-
растных возможностей школьников. Содержание учебника 
делится на главы, соответствующие темам программы, и от-
дельные параграфы, содержащие порции учебного материа-
ла, выносимого, как правило, на один урок.

Наряду с учебниками в группу пособий для учащихся 
могут входить так называемые тетради на печатной осно-
ве. Принципиально могут быть два вида таких тетрадей. 
Один вид — это тетради для обучения школьников работать 
с учебником. В тетради направляется эта работа, предлага-
ются различные способы изучения материала, его запоми-
нания, закрепления и т. п.

Другой вид тетрадей на печатной основе — это тетради 
для практических занятий11. Следует отметить, что хотя 
в целом в химии как учебном предмете достаточное число 
лабораторных опытов и практических работ учащихся, но, 
как это не удивительно, экспериментировать мы их не учим. 
Если посмотреть на описания практических или лаборатор-
ных работ, то в большинстве учебников раскрыта техника, 

11 См., например: Журин, А. А. Химия. Начала химического экспе-
римента. Практические занятия. Тетрадь к учебникам для 8–9 клас-
сов / А. А. Журин, Л. С. Зазнобина. — Смоленск: Ассоциация XXI век, 
2007.
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которой учащиеся должны следовать, чтобы выполнить 
опыт. А сам опыт (зачем мы его проводим, какое предпо-
ложение мы проверяем, что получается в результате опыта 
и т. п.) никак не осмысляется.

Наряду с учебниками в группу пособий для учащихся 
входят книги для чтения по данному учебному предмету. 
Эти книги (или целые серии книг) предназначены для при-
вития и совершенствования у школьников интереса к учеб-
ному предмету, углубления и расширения их знаний, фор-
мированию у них важных умений, например решать рас-
четные задачи, выполнять химические опыты, проверять 
свои знания и т. п. Следует отметить, что эта группа пособий 
весьма многочисленна и разнообразна. Многие книги созда-
ны ведущими специалистами в данной отрасли знаний, на-
писаны доступным и ярким языком, а поэтому оказывают 
заметное воздействие на формирование интереса учащихся 
к предмету, их стремление пополнить свои знания.

Пособия для учителей
Учебно-методические пособия для учителей также 

многочисленны и разнообразны. К первой группе пособий 
для учителей можно отнести стандартные методики пре-
подавания. Это книги, раскрывающие методику работы по 
формированию знаний и умений учащихся в каждом классе 
по конкретному учебнику. Такие методические руководства 
созданы всеми авторами, предложившими свои учебники 
для преподавания химии в школе. В этих книгах показано, 
как практически можно достичь планируемых в программе 
знаний и умений школьников при работе с их учебниками. 
Обычно в таких методических руководствах приводится 
планирование учебного материала, раскрывается методика 
формирования знаний и практических умений на конкрет-
ных уроках, даются рекомендации, направленные на совер-
шенствование методической подготовки учителей для реше-
ния конкретных учебно-воспитательных задач и т. п.

Вторую группу методических пособий для учителей 
составляют общие методики преподавания. В этих посо-
биях раскрываются проблемы, стоящие перед научной 
методикой, а также освещаются методические пути их ре-
шения. Пособия этой группы создаются для повышения 
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теоретической методической подготовки учителей, форми-
рования у них умений видеть проблемы преподавания пред-
мета, искать пути их решения.

Третью группу пособий для учителей составляют изда-
ния, раскрывающие какой-либо один аспект деятельности 
учителя в школе. Такие методические пособия называют 
проблемными. Примером таких пособий могут служить кни-
ги, раскрывающие методику проверки знаний учащихся. 
В них приводятся различного рода задания для учащихся, 
а также раскрывается методика проведения проверочных 
мероприятий.

Особое место в учебно-методическом комплекте занима-
ют методические журналы для учителей. В настоящее вре-
мя появилось много различных периодических изданий для 
учителей. Журналы предоставляют оперативную информа-
цию, распространяют передовой опыт работы по различным 
вопросам организации кабинета химии и методики препо-
давания сложных вопросов учебного курса. Значительное 
место в журналах отведено консультациям специалистов по 
химии, методике преподавания, педагогике и психологии.

Наглядные пособия

Следующей группой средств обучения являются нагляд-
ные пособия. Уже само название этой группы пособий говорит 
о том, что они созданы и используются для усиления нагляд-
ности обучения. К группе наглядных пособий относятся:

1) натуральные объекты;
2) модели;
3) приборы;
4) печатные пособия;
5) транспаранты;
6) диафильмы и диапозитивы;
7) кинофрагменты и кинофильмы (видеофрагменты и 

видеофильмы)12.

12 Здесь и далее используются данные из книг: Типовые перечни 
учебно-наглядных пособий и учебного оборудования для общеобразова-
тельных школ. — М., 1982; Аннотированные перечни учебного оборудо-
вания для общеобразовательных учреждений России (биология, физи-
ка, химия). — М.: Кириллица, 2004.
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К натуральным химическим объектам относят коллек-
ции и раздаточный материал. Эти виды пособий представ-
ляют собой подобранные по теме и закрепленные в коробках 
образцы веществ или изделий. Коллекции демонстрирует 
учитель, а в кабинете химии хранится по одной коллекции 
каждого вида. С раздаточным материалом работают уча-
щиеся, и поэтому в кабинете должно быть по 20 комплектов 
раздаточного материала каждого наименования. Поскольку 
в процессе работы коллекции и раздаточный материал не 
расходуются, то они постепенно накапливаются в кабине-
тах химии в процессе пополнения его оборудованием. В ка-
бинетах химии могут быть следующие коллекции: «Мине-
ралы и горные породы», «Топливо», «Шкала твердости», 
«Каменный уголь и продукты его переработки», «Нефть и 
важнейшие продукты ее переработки», «Стекло и изделия 
из стекла» и др. Раздаточные материалы могут быть следую-
щих наименований: «Алюминий», «Волокна», «Металлы и 
сплавы», «Чугун и сталь», «Пластмассы», «Каучук» и др.

К каждой коллекции и каждому комплекту раздаточно-
го материала обязательно прилагается список помещенных 
в них объектов.

Коллекции и раздаточные материалы служат для зна-
комства учащихся с изучаемыми объектами. Рассматривая 
образцы, учащиеся знакомятся с внешним видом объектов, 
а также могут узнать некоторые их физические свойства.

При изучении химии используют различные моде-
ли. Термином «модель» в науке обозначают некий аналог 
природного или социального объекта, воспроизводящий 
структуру, механизм действия или какие-нибудь свойства 
оригинала. Модели могут быть классифицированы по раз-
нообразным признакам — вещественные и знаковые, дина-
мические и стационарные, разборные и неразборные и т. п. 
Все они отражают свойства реальных объектов и служат для 
их изучения.

В школьной практике применяются модели простран-
ственных и кристаллических решеток простых и сложных 
веществ, модели атомов, наборы для составления объемных 
моделей органических веществ (по Стюарту), модели завод-
ских установок и др. Используя модели, учащиеся могут 
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составить общее представление об изучаемых объектах и на 
этой основе объяснять и предсказывать их свойства.

Печатные пособия, к которым относятся демонстраци-
онные таблицы постоянного и периодического использова-
ния. К таблицам постоянного пользования относят перио-
дическую систему химических элементов Д. И. Менделеева, 
таблицы «Окраска индикаторов в различных средах», «Хи-
мические свойства металлов». Эти таблицы постоянно вы-
вешены в кабинете химии.

Таблицы периодического пользования обычно собра-
ны в отдельные серии, например «Таблицы по химии для 
8–9 классов», «Таблицы по химии для 10 и 11 классов». Мо-
гут быть и другие серии таблиц.

Таблицы — одно из важнейших и наиболее просто ис-
пользуемых наглядных средств. С помощью таблиц можно 
раскрыть как внешнюю, так и внутреннюю стороны изу-
чаемых объектов, механизмы химических превращений. 
Таблицы позволяют не только объяснять, но и проводить 
проверку знаний школьников, выдавать им различные за-
дания, осуществлять закрепление формируемых знаний. 
Такое многообразие методических возможностей таблиц де-
лает их незаменимыми в учебно-познавательном процессе, 
часто используемым наглядным средством.

Относительно новым наглядным средством являются 
транспаранты. Их можно рассматривать как аналоги та-
блиц. Рисунок, изображенный на прозрачной пленке, прое-
цируется на экран с помощью кодоскопа. Поэтому транспа-
ранты относят к экранным средствам обучения. По сравне-
нию с таблицами транспаранты имеют свою методическую 
особенность, состоящую в возможности совмещать изобра-
жения, нанесенные на различных пленках. Это позволяет 
постепенно усложнять рисунок, что бывает необходимо при 
объяснении сложных схем, графиков и т. п. Наряду с этим 
транспаранты позволяют учителю внедряться в изображе-
ние. С помощью фломастера можно дополнить рисунок, 
вычленить в нем основные и второстепенные детали и т. п. 
После работы нанесенные на транспарант дополнения лег-
ко можно удалить ватой, смоченной водой или спиртом. 
Таким образом, методические возможности транспарантов 
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отличаются от возможностей соответствующих таблиц. 
Транспаранты представляют собой самостоятельное нагляд-
ное средство.

Диапозитивы и диафильмы также относятся к экран-
ным средствам, так как имеющиеся на них изображения 
проецируются с помощью диапроектора на экран. В отли-
чие от таблиц и транспарантов, диафильмы и диапозитивы 
(слайды) включают кроме изображения изучаемого объекта 
также и тексты. Обычно диафильм и серия диапозитивов 
содержат связанный рассказ об изучаемом объекте, подкре-
пленный изображением целостного объекта или его фраг-
ментов. В последние годы стали появляться диапозитивы 
и диафильмы, включающие не только объяснения, но и за-
дания для учащихся. А это, в свою очередь, оказало влия-
ние и на изобразительный ряд пособий. Такие диафильмы 
и диапозитивы имеют значительно бо´льшие методические 
возможности, чем обычные пособия, а поэтому могут шире 
использоваться учителями в процессе обучения учащихся.

Отличие диапозитивов от диафильмов состоит в возмож-
ности использования в процессе объяснения отдельных ка-
дров. Такой возможности у диафильмов практически нет, 
так как кадры в нем связаны и зрительным рядом, и тек-
стом. В диапозитивах такой строгой логической связи меж-
ду кадрами нет, а поэтому их можно использовать целиком 
или использовать отдельные кадры, в зависимости от того, 
какую задачу поставил учитель перед уроком. В случае ис-
пользования всей серии методические возможности диапо-
зитивов приближаются к возможностям диафильмов. Если 
использовать отдельные кадры из серии, то методические 
возможности диапозитивов приближаются к возможностям 
демонстрационных таблиц.

К аудиовизуальным средствам обучения относятся ки-
нофильмы и кинофрагменты (видеофильмы и видеофраг-
менты). Использование этих средств обучения требует спе-
циальной кино- или видеоаппаратуры. Наибольшие мето-
дические возможности эти средства имеют при объяснении 
различного рода процессов, т. е. динамичных объектов. С по-
мощью последовательных кинокадров можно раскрыть раз-
витие объекта, механизм процесса, его сущность, показать 
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связи между различными стадиями процесса и т. п. Кино-
фильмы и кинофрагменты — мощные средства воздействия 
на учащихся. Обладая притягательной силой, как всякий 
кинофильм, эти средства воздействуют не только на зрение, 
но и слух школьников, поскольку кроме зрительного ряда 
обладают еще и дикторским текстом.

Методическая особенность аудиовизуальных средств об-
учения состоит в значительной ограниченности учебных си-
туаций, при которых они могут быть использованы. К таким 
ситуациям относятся изучение нового материала динамиче-
ского характера, а также иллюстрация промышленного спо-
соба производства различных веществ. В других случаях ис-
пользование кинофильмов и кинофрагментов неэффектив-
но. Однако там, где эти средства могут быть использованы, 
они всегда дают положительный педагогический эффект.

В последние годы много говорится об использовании 
на уроках компьютеров, т. е. о компьютеризации процесса 
обуче ния учащихся. Учителя наслышаны о тех больших 
возможностях, которые предоставляют компьютеры как 
учителю, так и ученику. И хотя разговоры эти ведутся уже 
более двадцати лет, однако внедрение компьютерной тех-
ники в практику школы идет сравнительно медленно. Тому 
есть свои причины. Первой из них является отсутствие гра-
мотного методического и программного обеспечения. Под-
визающиеся на ниве изготовления программных средств 
компании свою главную задачу видят в получении прибы-
ли. Это толкает их на изготовление красочного средства. 
При этом методическая и научная ценность таких пособий, 
как правило, невелика, так как они либо не согласуются с 
учебным материалом курса, либо не позволяют ученикам 
внедряться в предлагаемые программы, либо повторяют 
сведения, раскрытые в учебниках или справочниках. Такие 
средства не нужны школе, ведь значительно проще открыть 
страницу учебника или справочника, рассмотреть изобра-
жение на рисунке или таблице, не загромождая объяснения 
ненужными деталями.

Другой причиной слабой компьютеризации процесса 
обучения является организационные сложности использо-
вания этой техники. В школе имеется один компьютерный 
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класс; устанавливать компьютеры в химическом кабинете 
невозможно из-за агрессивной среды, которая быстро вы-
ведет приборы из строя. Чтобы поработать с компьютером, 
учитель должен вывести учащихся в другое помещение, что 
часто бывает неудобно, так как наряду с компьютерами мо-
гут использоваться и другие средства обучения. Кроме того, 
компьютерный класс может быть занят преподавателями 
других предметов.

Третьей причиной слабого использования учителями 
компьютеров является их собственная неподготовленность 
для работы с этим средством обучения. Они просто не зна-
ют, как с ним обращаться: как включить прибор, как най-
ти нужную программу, файл и т. п. А если еще возникнут 
какие-либо непредвиденные обстоятельства, то учителя и 
вовсе окажутся в беспомощном состоянии.

Наконец, четвертой причиной редкого использования 
в школах компьютеров является дороговизна этого сред-
ства обучения и отсутствие в школе специалистов по его 
обслуживанию.

Все эти причины и приводят к тому, что на уроках хи-
мии компьютеры используются редко и несистематически.

Учебное оборудование

К этому виду средств обучения относятся приборы, при-
надлежности для опытов, химическая посуда и реактивы.

К приборам, используемым в кабинетах химии, относят 
аппараты для дистилляции воды, весы, ареометры, термо-
метры, нагреватели для колб и пробирок, аппараты Кип-
па и другие, которые служат для подготовки и проведения 
опытов как учителем, так и учащимися.

Принадлежности для опытов, химическая посуда и ре-
активы используются в процессе преподавания химии срав-
нительно часто.

Таким образом, для преподавания химии создан значи-
тельный учебно-методический комплекс, каждый элемент 
которого имеет свои методические возможности, а значит, 
и определенную область применения. Учебно-методический 
комплекс изображен на рисунке 22.



СЕМИНАР 9

Вопросы и упражнения

1. Что представляет собой учебно-наглядный комплекс? 
Какой документ стоит в основе этого комплекса? Ответ поясните.

2. На какие три большие группы разделено учебно-
наглядное оборудование? Приведите примеры оборудования 
каждой группы.

3. Какие пособия составляют группу учебно-методи че-
с ких пособий? Приведите примеры пособий данной группы.

4. Что такое учебник? Чем учебник отличается от обыч-
ных других книг? Ответ поясните.

5. Какие бывают тетради на печатной основе? Почему 
тетради на печатной основе полезны школьникам? Поясните на 
примерах.

6. Что представляют собой книги для чтения учащих-
ся? Приведите примеры таких книг.

7. Какую книгу называют задачником? Задачи каких 
типов приводятся в таких книгах? Приведите примеры задач-
ников, раскройте содержание этой книги.

8. Какие методические пособия вам известны? Приве-
дите примеры различных пособий.

9. Какие методические журналы для учителей вам из-
вестны? Выписываете ли вы какой-либо методический журнал?

10. Какие группы наглядных пособий вам известны? 
Перечислите эти группы.

11. Что представляют собой натуральные объекты, вхо-
дящие в группу наглядных пособий? Приведите примеры таких 
пособий. Сколько таких одинаковых объектов может быть в ка-
бинете химии?

12. Что представляют собой транспаранты? Чем они от-
личаются от таблиц?

13. Какие видеосредства могут быть использованы на 
уроках химии в настоящее время? Охарактеризуйте каждый 
вид таких средств.

14. Какие виды моделей используются в процессе обуче-
ния химии?

15. Перечислите виды учебного оборудования, исполь-
зуемого на уроках химии. Охарактеризуйте каждый вид этих 
средств.

Основной задачей семинара является демонстрация сту-
дентам конкретных элементов учебно-методического ком-
плекса (комплекта).
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Повторяем студентам, что первым и наиважнейшим 
элементом комплекса является программа учебной дисци-
плины. В настоящее время учебные программы выпускают 
различные издательства: «Просвещение», «Издательский 
дом „Дрофа“» и др. В качестве примера можно взять любую 
из современных программ, с тем, однако, условием, чтобы 
ей соответствовали другие основные элементы комплекта 
(учебник и стандартная методика). Мы в качестве такого при-
мера воспользуемся программой, составленной Е. Е. Мин-
ченковым, Т. В. Смирновой, Л. А. Цветковым. В про грамме 
раскрыты цели и образовательные задачи преподавания 
учебных курсов, основные мировоззренческие идеи, к по-
ниманию которых необходимо подвести школьников, со-
держание, распределенное по темам, а также требования к 
результатам обучения, воспитания и развития учащихся.

Далее последовательно объясняем особенности книг, 
объединенные в рубрике «Учебно-методические пособия».

Достижение целей, решение образовательных задач осу-
ществляется учителем в процессе обучения школьников, 
проводимого с использованием учебника. По данной про-
грамме созданы учебники для учащихся 8 и 9 классов. В них 
последовательно раскрывается содержание, обозначенное в 
программе, даны инструкции по проведению лабораторных 
опытов и практических занятий, а также рассмотрены пути 
решения расчетных химических задач.

Учебник — особый жанр методической литературы, от-
личающийся от популярных изданий, как известно, нали-
чием специально разработанного авторами аппарата орга-
низации усвоения, а также аппарата ориентировки. К нему 
относятся оглавление (или содержание), предметный и 
именной указатели, а также колонтитулы.

Вся совокупность средств, используемая в учебнике, 
предназначена для организации познавательной деятельно-
сти учащихся.

Следующим элементом учебно-методического комплек-
са, тесным образом связанным с учебником и программой, 
являются так называемые тетради на печатной основе. Если 
в качестве примера взяты программы и учебники, создан-
ные под редакцией профессора Е. Е. Минченкова, то в этом 
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случае необходимо будет показать студентам тетради, соз-
данные авторами Л. С. Зазнобиной и А. А. Журиным.

Обычно этот вид пособий делают двух видов — для учеб-
ной работы и практических занятий. Пособия первого вида 
предназначены для совершенствования работы школьников 
с учебником. Здесь могут быть представлены интересные 
дополнительные сведения, какой-либо материал, не содер-
жащийся в учебнике, но позволяющий школьникам лучше 
понять раскрытое в нем содержание. В тетрадях обычно по-
мещают большое число заданий для учащихся, нацеленных 
на закрепление изученного, перевода его с одного уровня 
усвоения знаний на другой и т. п. Тем самым, тетради для 
учебной работы совмещают функции книги для чтения уча-
щихся, учебника и сборника задач и упражнений. Понятно, 
что такая многофункциональность тетрадей существенно 
расширяет методические возможности учителя при органи-
зации и проведении различных этапов урока, организации 
деятельности учащихся дома.

В пособиях второго рода раскрывается техника хими-
ческих экспериментов, которые учащиеся должны осуще-
ствить на практических занятиях. Этим пособия данного 
вида похожи на химические практикумы. Однако авторы 
большинства таких тетрадей ставят перед собой значитель-
но более широкие задачи обучения школьников экспери-
ментированию, а не ограничиваются лишь технической 
стороной экспериментов. В таких пособиях учащихся обу-
чают формулированию целей эксперимента, постановке его 
задач, умению наблюдать, формулировать выводы, оформ-
лять результаты опытов. Тем самым, этот вид пособий пре-
доставляет учителю большие возможности для организации 
эффективной познавательной деятельности учащихся.

Кроме учебника и тетрадей на печатной основе, в ком-
плект входят книги для внеклассного чтения учащихся. 
В настоящее время различными издательствами выпускает-
ся множество книг по самым разным областям химии. Эти 
книги предназначаются для привития интереса учащихся к 
учебному предмету, совершенствования их знаний. В каче-
стве примера студентам можно показать книги для чтения 
по неорганической и органической химии.
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Следующим видом пособий, также входящим в учебно-
методический комплекс, являются стандартные методиче-
ские руководства (методики). Такие пособия созданы прак-
тически всеми авторами современных школьных учебни-
ков химии. Так, в комплект со школьными учебниками и 
тетрадями на печатной основе, созданными под редакцией 
профессора Е. Е. Минченкова, входит «Методика обучения 
химии в 8–11 классах».

В первой главе этой книги рассмотрен фрагмент создан-
ного учебно-методического комплекса. Особенно детально 
рассмотрена здесь программа учебных курсов, ее норматив-
ная и содержательная части. Сделано это с целью облегчить 
учителю работу с методикой, так как учебная программа, не-
обходимая для работы, всегда будет под рукой. В программе 
же, как известно, содержатся нормативные предписания, 
которые и необходимо выполнить в процессе преподавания.

Во второй-восьмой главах книги раскрывается методика 
обучения, воспитания и развития школьников на уроках, где 
осуществляется изучение программного материала. Каждая 
глава, посвященная изучению конкретных тем, начинается 
с детального планирования учебно-воспитательной деятель-
ности учителя. Затем рассмотрены конкретные уроки дан-
ной темы.

Завершается книга главами, где раскрыта методика 
применения тетрадей на печатной основе и других средств 
обучения.

Наряду со стандартными в учебно-методический ком-
плект входят общие методические руководства. К таким 
книгам относится «Общая методика обучения химии», вы-
шедшая под редакцией члена-корреспондента АПН СССР 
Л. А. Цветкова. В книгах рассматриваются основные про-
блемы преподавания учебного предмета в средней школе. 
Пособие состоит из двух частей. Первая включает пробле-
мы, связанные с содержанием общеобразовательного курса, 
также приводится его характеристика. В книге рассматри-
ваются методы и организационные формы обучения хи-
мии, методика химического эксперимента и технических 
средств обучения. Особое внимание в книге уделено прове-
дению внеклассных мероприятий со школьниками, а также 
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профориентационной работе со школьниками. Во второй 
книге освещаются наиболее важные проблемы учебно-
воспитательного процесса: воспитание учащихся, их разви-
тие в процессе обучения, изучение химических производств, 
формирование у школьников основных понятий органиче-
ской химии, а также методика проверки знаний учащихся. 
Наряду с теоретическими вопросами в книге обобщен опыт 
передовых учителей и отражены результаты методических 
исследований. Приведенные в книге методические реко-
мендации носят общий характер и не предназначены для 
вынесения предложенных решений на урок. Значение этой 
книги в том, чтобы повысить методический уровень пре-
подавателей, показать, какие общие проблемы стоят перед 
преподаванием учебного предмета.

Третью группу методических руководств составляют 
книги, посвященные какой-либо одной (частной) проблеме, 
встающей перед учителем в процессе практического препо-
давания. Рекомендации, приведенные в этих книгах, доста-
точно подробны и могут быть использованы учителями на 
уроках химии.

После завершения характеристики учебно-методиче-
ских пособий переходим к наглядным пособиям и учебному 
оборудованию. Демонстрируем образцы натуральных объ-
ектов, таблицы по химии, транспаранты и т. д.

По завершении работы отмечаем, что учебно-методиче-
с кий комплект постоянно совершенствуется: изменяются 
программы учебных дисциплин, создаются новые книги, 
таблицы, другие средства обучения. Совершенствование 
учебно-методического комплекта нацелено на облегчение 
труда учителя по формированию химических знаний у 
школьников, их развитию и воспитанию.

После анализа учебно-методического комплекса можно 
приступить к проверке заданий 5 и 6.

При выполнении задания 5 студенты должны были срав-
нить структуры реальных учебников с логической структу-
рой курса. Поскольку на предыдущем семинаре была про-
ведена работа по разъяснению того, как следует выполнить 
данное задание, то все студенты справились с ним без серьез-
ных замечаний.
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При выполнении задания 6 студенты встретились с 
большими трудностями, которые были связаны в основном 
с двумя причинами. К первой можно отнести трудности с 
выявлением логических связей между понятиями и дру-
гими элементами текста. Для преодоления этой трудности 
возникла необходимость повторения вопроса о связях под-
чинения, соподчинения и пр.

Вторая трудность была связана с построением матрицы 
связи и работой с ней. Студенты не знакомились с теорией 
графов, а поэтому с большим трудом воспринимают граф как 
образ связей между элементами текста. Преодоление этой 
трудности проводилось в процессе повторного объяснения 
и демонстрации составления матрицы связи по известному 
графу и выявления по матрице формально логических кон-
туров. Неожиданным препятствием в работе студентов стал 
процесс разрыва выявленных контуров. Зная эти трудности 
студентов в процессе объяснения материала на лекциях, 
следует особо обратить внимание на данные вопросы. Для 
того чтобы реально преодолеть трудности работы студентов 
с графами и матрицами, следует посвятить им отдельное 
занятие.





II.

ПРОЦЕСС ОБУЧЕНИЯ





ЛЕКЦИЯ 10

УРОК — ОСНОВНАЯ ФОРМА 
ОБУЧЕНИЯ

План лекции

1. Урок — основная форма обучения в школе.
2. Классификация уроков, их структура.
3. Структура уроков — звенья учебного процесса.
4. Формы организации работы учащихся на уроке.

1. Учащиеся приобретают знания и умения, развивают 
свои способности на уроках, факультативных занятиях, во 
время внеурочной работы, на экскурсиях. Все это разные 
формы обучения. Каждая из них имеет свои особенности, 
создает определенные условия для успешного решения 
различных учебно-воспитательных задач. Ведущая роль в 
обучении, воспитании и развитии учащихся принадлежит 
уроку.

На уроке учитель, используя все имеющиеся в его рас-
поряжении средства, привлекая разнообразные методы и 
приемы, формирует у учащихся знания и умения, систему 
взглядов и убеждений, воспитывает умение самостоятельно 
пополнять свои знания и т. п.

Внешние организационные признаки урока сохраня-
ются на протяжении десятков лет. Урок — это по-преж-
нему 40–45-минутное занятие с постоянным составом 
учащихся при руководящей роли учителя. Вместе с тем 
новые социальные задачи, встающие перед государством 
и обществом, вызывают качественные изменения урока, 
его содержания, методов и средств обучения. Повышение 
педагогической эффективности урока — это непрерывный 
процесс.

2. Уроки, как и любые другие объекты, можно класси-
фицировать по различным основаниям.



168 Лекция 10.

Обычно за основу классификации уроков принима-
ют основную дидактическую задачу, решаемую на уроке. 
В этом случае уроки распределяются на следующие типы:

 изучение учащимися нового материала и приобрете- •
ние новых умений;

 совершенствование знаний и умений учащихся; •
 проверка знаний и умений учащихся; •
 практические занятия; •
 комбинированные уроки. •

1. Урок изучения нового материала. Часто основной ди-
дактической целью урока целесообразно поставить изуче-
ние нового материала. Формы такого изучения могут быть 
самыми разнообразными. Это может быть лекция учителя, 
объяснение с активным привлечением школьников, эври-
стическая поисковая беседа, самостоятельная работа школь-
ников с учебником или другими источниками, постановка 
и проведение экспериментов и т. д. При этом не следует за-
бывать, что, какая бы форма обучения ни применялась на 
уроке, в ходе изучения нового материала всегда происходит 
работа по закреплению, систематизации, обобщению уже 
изученного. Невозможно представить, что можно изучать 
новое, не вспоминая, не опираясь на уже пройденное, не 
применяя его при выводах каких-то новых положений.

Задавая вспомогательные вопросы ученикам в процессе 
объяснения, учитель осуществляет контроль знаний и усво-
ения ранее пройденного.

Крайне важно, понимая объективную многоплановость 
процессов на уроке, не довольствоваться их стихийным хо-
дом, а искать оптимальные варианты взаимодействия эле-
ментов урока друг с другом.

2. Уроки совершенствования знаний и умений учащих-
ся. В большинстве классификаций этот тип урока разбива-
ют на несколько видов. Однако уроки, посвященные только 
повторению или систематизации знаний, в последние годы 
в школах не встречаются из-за их малой эффективности. 
Опыт учителей показывает, что урок целесообразно орга-
низовать так, чтобы ученики одновременно с повторением 
или систематизацией учились применять знания в несколь-
ко измененной методической ситуации. При планировании 
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таких уроков вместе с повторением можно организовать и 
контроль, и систематизацию знаний. Не исключена воз-
можность такого построения урока, когда учитель плани-
рует только текущее повторение в пределах темы, например 
перед контрольной работой. Он может весь урок закреплять 
какие-либо знания и умения, что будет основной дидактиче-
ской целью. Однако наблюдения показывают, что повторе-
ние на четырех уроках по 10 минут дает несравненно боль-
ший эффект, чем повторение на протяжении всего урока в 
течение 40 минут. Однако здесь нельзя подходить к вопросу 
механически. Различные учебные ситуации предполагают 
разные подходы.

3. Урок контроля и оценки знаний учащихся. Это может 
быть урок самостоятельной или контрольной работы, фрон-
тальная лабораторная работа или практикум, зачетный 
урок и т. п. Легко видеть, что урок контроля и оценки зна-
ний по существу является комбинированным уроком с ярко 
выраженной главной дидактической задачей. Ведь, выпол-
няя контрольную или практическую работу, ученики при-
меняют полученные ранее знания, закрепляют, обобщают 
и систематизируют их, развивая предметные и умственные 
умения и т. п.

4. Практические занятия. На этих уроках учащиеся 
проводят практические работы или решают эксперимен-
тальные задачи. Основное направление этих занятий состо-
ит в выработке у школьников экспериментальных предмет-
ных умений. По мере развития самостоятельности учащих-
ся в проведении эксперимента задания практических работ 
усложняются.

5. Комбинированный урок. Это наиболее распространен-
ный в практике тип урока. Число элементов урока может 
быть различным. Еще более многообразны при этом вну-
тренние связи и взаимодействия между элементами урока. 
Например, на уроке может быть анализ домашней работы с 
целями контроля знании при устном ответе и развития на-
выков применения полученных знаний. При закреплении 
материала можно и нужно осуществлять контроль знаний 
и различных умений школьников. В процессе изучения но-
вого материала можно сразу организовать его закрепление 
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и применение. Такое комплексное взаимодействие между 
структурными элементами урока делает урок многоцеле-
вым и эффективным.

Уроки каждого типа подразделяются на виды, различаю-
щиеся общими подходами к решению основной дидактиче-
ской задачи урока.

3. К определению структуры урока также существуют 
разные подходы. В современной методике преподавания 
обоснован подход к выявлению структуры урока с позиции 
логики учебного процесса. Действительно, на каждом уроке 
в соответствии с решением учебных задач реализуется це-
почка звеньев процесса обучения. Звеном называют состав-
ную часть учебного процесса, характеризующуюся опреде-
ленным видом познавательной деятельности учащихся. 
В настоящее время выделяют следующие звенья учебного 
процесса:

1) выдвижение и осознание учащимися познавательной 
задачи — подготовка к восприятию новых знаний;

2) восприятие нового материала;
3) обобщение и формирование понятий, законов и т. д.;
4) закрепление и совершенствование знаний и практиче-

ских умений;
5) применение знаний и умений;
6) проверка знаний и умений школьников, а также ана-

лиз их учебных достижений.
Основная дидактическая задача урока (определяющая 

его тип) указывает на то звено учебного процесса, которое 
будет играть в нем ведущую роль. Остальные звенья в этом 
случае будут иметь вспомогательное значение.

Важно отметить, что не все звенья учебного процесса 
могут реализовываться на каждом уроке. На уроке первого 
типа — приобретения учащимися знаний — в качестве основ-
ного звена выступает восприятие нового материала (первое 
звено), а другие звенья используются учителем в тесной связи 
с главным звеном. При этом на таких уроках могут выпадать 
пятое и шестое звенья — применение знаний и умений, про-
верка усвоения учебного материала. Учитель может опустить 
эти звенья в том случае, если, например, новый материал, 
вынесенный на урок, сложен и велик по объему.
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На уроке, посвященном проверке знаний школьников, 
могут отсутствовать первое, второе и третье звенья и т. д.

Сочетанием звеньев урока можно решать важные 
учебно-воспитательные задачи. Так, подготовка к восприя-
тию новых знаний и умений (1-е звено) часто успешно соче-
тается с проверкой знаний и умений (6-е звено). Для такого 
сочетания необходимо подобрать для учащихся задания, 
которые служили бы определенным переходом к новому 
знанию. Сочетание этих звеньев существенно облегчает вос-
приятие учащимися нового материала при использовании 
объяснительно-иллюстративного метода. А в случае при-
менения эвристического метода такое объединение звеньев 
просто необходимо, так как оно будет служить основой для 
создания поисковой ситуации.

Звено закрепления и совершенствования знаний может 
успешно сочетаться со звеном применения знаний и умений. 
Такое сочетание не только совершенствует умение учащих-
ся использовать знание для решения конкретных задач, но 
и существенно влияет на прочность усвоения материала.

Представления о звеньях учебного процесса (урока) хо-
рошо укладываются в этапную структуру, т. е. представ-
ление об уроке как следовании друг за другом определен-
ных его этапов: начала, основной части (кульминации) и 
завершения.

Начало урока включает в себя:
1) организационный момент;
2) создание рабочей доминанты у учащихся;
3) воспроизведение вступительной части учебного про-

цесса.
В зависимости от типа урока в качестве вступительной 

части могут быть использованы разные звенья. Так, на ком-
бинированном уроке такой вступительной частью может 
быть проверка усвоения учащимися материала предыду-
щих уроков (6-е звено), а на практическом занятии вступи-
тельной частью может служить осознание учащимися по-
знавательной задачи, стоящей перед данной практической 
работой (1-е звено) и т. п.

Основная часть урока определяется его типом и также 
может включать различные звенья. На комбинированном 
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уроке в качестве основного выступает 2-е звено — восприя-
тие нового материала. На практическом занятии в качестве 
основного звена может выступать закрепление и совершен-
ствование знаний и практических умений (4-е звено) или за-
крепление знаний и умений (5-е звено).

Заключительная часть урока может быть посвящена за-
креплению знаний и их совершенствованию (4-е звено), а 
также организации домашней работы учащихся.

Таковы общие представления о структуре урока. Важ-
но отметить, что структура урока, как и любая формальная 
сторона дела, хотя и важна, но не гарантирует успешного 
урока. Еще в 1936 г. К. Я. Парменов в статье о структуре 
урока советовал учителям избегать двух крайностей, гово-
ря, что в построении урока нельзя быть педантом, но нельзя 
и не учитывать, что рационально и экономно расходовать 
рабочее время можно только при правильно построенном, а 
не хаотическом уроке.

Теперь рассмотрим, как могут сочетаться звенья учебно-
го процесса на уроках химии, каков может быть методиче-
ский результат различных их сочетаний на уроках. Для это-
го сравним уроки на тему «Реакция замещения», проведен-
ные двумя разными учителями в московских школах. При 
сравнении нам следует не упустить важные детали уроков, 
которые характеризовали сочетание звеньев учебного про-
цесса. Следует обратить внимание также на те задачи, кото-
рые ставили учителя перед каждым этапом урока.

Данные уроки являются комбинированными, а поэтому 
в них можно увидеть все три основные части (начало, основ-
ную часть и завершение). Рассмотрим отдельные части уро-
ков, проведенные первым и вторым учителями13.

Урок, проведенный первым учителем
После организационного момента учитель вызвал троих 

учеников к доске и предложил им выполнить следующие за-
дания: решить задачу на вычисление процентного состава 
вещества по формуле (первый учащийся); расставить коэф-
фициенты в уравнениях четырех реакций и определить, к 

13 Цитируется по: Иванова, Р. Г. Урок химии в средней школе. — М.: 
Педагогика, 1974.
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какому типу относится каждая из них (второй учащийся); 
вычислить относительные молекулярные массы трех ве-
ществ и определить отношения масс элементов в этих соеди-
нениях (третий учащийся).

Пока вызванные школьники готовились у доски, класс 
проверял домашнее задание. Учащиеся с места вслух зачи-
тывали записи в своих тетрадях. (На дом учащимся были за-
даны задания, подобные тем, какие учащиеся выполняли у 
доски.)

Затем были проверены результаты работы у доски. При 
этом учитель просил остальных учащихся класса исправить 
ошибки. Отвечающим были заданы вопросы:

1) Что называют химическим уравнением?
2) Сформулируйте закон сохранения массы веществ.
3) Какие реакции относят к реакциям соединения?
Выставив отметки, учитель обратился к классу с вопро-

сом, чем отличается реакция соединения от реакции разло-
жения, и попросил привести примеры.

Затем была объявлена и записана на доске тема урока 
«Реакция соединения».

Урок, проведенный вторым учителем
После организационного момента учитель предложил 

учащимся назвать два типа химических реакций, изучен-
ных на прошлом уроке. Затем он сообщил, что сегодня уча-
щиеся познакомятся с новым типом химического взаимо-
действия, понять особенности которого лучше всего в срав-
нении с изученными.

Затем к доске были вызваны трое учеников для выпол-
нения заданий: расставить коэффициенты в уравнениях 
реакций и определить, к какому типу относится каждая из 
них (учащимся было предложено по 4 уравнения). Класс в 
это же время должен был выполнить письменную самостоя-
тельную работу: закончить два предложенных уравнения 
реакций и по одному из них рассчитать отношения масс ве-
ществ, участвующих в процессе.

Пока все учащиеся работали, учитель, проходя между 
рядами столов, просматривал тетради с домашними зада-
ниями, некоторым школьникам давал советы, делал заме-
чания и т. п.
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Когда работа была закончена, учитель вызвал к доске 
для письменной проверки хорошо справившегося с задани-
ем ученика. В это время были проверены уравнения, кото-
рые составили учащиеся, вызванные к доске в начале урока. 
Дополнительными вопросами были следующие:

1. Могут ли подвергаться реакциям разложения простые 
вещества? Почему?

2. Могут ли в результате соединения получаться простые 
вещества? Почему?

Выставив отметки ответившим школьникам, учитель 
провел краткую беседу по обсуждению результатов само-
стоятельной работы. Учащиеся сверили свои записи с запи-
сями, сделанными на доске.

Выводы
Первый учитель, проводивший урок, так определил за-

дачи вступительной части урока: «Нужно было выяснить, 
научились ли учащиеся проводить расчеты по формулам 
(расчеты часто вызывают затруднения у школьников), уме-
ют ли расставлять коэффициенты в уравнениях химических 
реакций, хорошо ли усвоен ими материал предыдущего уро-
ка. Кроме того, следовало повторить определения важней-
ших изученных понятий».

Второй учитель считал главной задачей первого эта-
па данного урока подготовку школьников к лучшему вос-
приятию нового материала, повторение и закрепление тех 
знаний, без которых невозможно изучение новых вопро-
сов (такое повторение называют в методике актуализацией 
знаний).

Таким образом, первый учитель на начальном этапе уро-
ка использовал главным образом 6-е звено учебного процесса 
(проверка знаний и умений и анализ достижений учащихся), 
а второй учитель построил первый этап урока иначе. Основ-
ное внимание он уделил не собственно проверке знаний, а их 
актуализации и тем самым подготовил учащихся к восприя-
тию нового материала. И хотя он также использовал 6-е зве-
но учебного процесса, но выстроил задания для учащихся 
таким образом, чтобы учащиеся лучше вспомнили призна-
ки реакции соединения и разложения, ибо именно знание 
этого материала понадобится им для лучшего осознания 
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сущности реакции замещения. Тем самым, наряду с 6-м зве-
ном второй учитель использовал и 1-е звено.

Общеизвестно методическое правило, состоящее в том, 
что необходимо показывать учащимся связи между уже 
изученным и новым материалом. На уроке первого учите-
ля это правило выполнено формально. Учащиеся на этом 
уроке сформулировали определения химических реакций 
соединения и разложения, и сделали они это лишь перед 
объявлением учителем темы урока. Поэтому учащимися 
переход от известного к новому материалу мог быть вос-
принят не как развитие знания, а как совершенно новый 
этап работы, не связанный с предыдущим материалом. На 
уроке второго учителя специально налаживать связи меж-
ду изученным и новым материалом не потребовалось, так 
как содержание всей работы было направлено на изучение 
нового материала. Вспомним, учитель в начале урока объ-
явил, что сегодня учащиеся познакомятся с новым типом 
химического взаимодействия, понять которое они смогут 
в процессе сравнения с изученными типами химических 
реакций.

Рассмотрим теперь, как решалась главная дидактиче-
ская задача урока — формирование у школьников знаний о 
химической реакции замещения.

Урок, проведенный первым учителем
Объявив тему, учитель предложил учащимся проде-

лать лабораторный опыт и отметить признаки химиче-
ской реакции.

Учащиеся опустили железо (гвоздики) в пробирки с го-
лубым раствором. Формула соли была написана на полосках 
бумаги, вставленных в пробирки. Все учащиеся отметили 
появление красного налета на гвоздиках, о чем и сообщили 
учителю.

На вопрос «Что это за вещество?» были даны ответы: 
«Медь», «Ржавчина». В качестве других признаков реак-
ции называлось выделение газов.

Учитель подвел итоги наблюдений, разъяснив, что вы-
делилась медь, а не ржавчина; пузырьки газа — это воздух, 
который попал в раствор вместе с гвоздиками. Он к химиче-
ской реакции отношения не имеет.
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Голубой раствор стал несколько светлее (это пока плохо 
видно), но к концу урока станет заметнее.

На доске и в тетрадях были записаны формулы двух 
исходных веществ и одного получившегося — меди. Опре-
делить другое вещество учитель предложил учащимся, 
но, увидев, что это им не под силу, сам написал и назвал 
вещество.

Сообщив, что данная реакция относится к реакциям за-
мещения, учитель вновь обратился к классу с вопросами:

1. Почему такую химическую реакцию называют реак-
цией замещения?

2. Какое определение можно дать такому типу реакции?
3. В чем сходство и различие этой реакции и тех, что из-

учались на прошлом уроке?
Беседа шла с трудом. Учитель сам сформулировал опре-

деление химической реакции замещения и предложил уча-
щимся три раза его повторить.

В оставшееся время была предложена самостоятельная 
работа. Учащиеся должны были выполнить упражнения из 
учебника, в которых требовалось составить уравнения реак-
ции замещения между медью и сулемой, расставить коэф-
фициенты в уравнениях трех реакций и указать, какая из 
них относится к реакциям замещения.

Через некоторое время учитель прервал работу, предло-
жив ученику зачитать ответ на первый вопрос.

Его обсуждение потребовало дополнительных записей. 
Работу было предложено закончить дома.

Затем было выдано домашнее задание.
Урок, проведенный вторым учителем
После того как учитель сформулировал задачу урока, 

были показаны исходные вещества: железо (гвоздики), хло-
рид меди (II) — кристаллический и раствор. На доске была 
записана формула хлорида меди СuCl

2
 и проведен анализ ка-

чественного состава этого вещества.
Беседуя с учащимися, учитель обратил их внимание на 

то, что в данном соединении голубого цвета есть элемент 
медь, но не в виде простого вещества. Для убедительности 
была показана медная пластинка с красноватым оттенком. 
Затем учащимся были предложены вопросы:
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1. Будет ли реакция, в которой участвует хлорид меди и 
железа, относиться к реакциям разложения? Почему?

2. Можно ли предположить, что произойдет реакция 
соединения? Почему можно?

3. Что бы вы наблюдали, если бы произошла реакция 
соединения?

После обсуждений предположений учащимся было раз-
решено выполнить лабораторный опыт и проверить свои 
догадки. Учащиеся опустили в пробирки с раствором соли 
гвоздики и через некоторое время записали на доске призна-
ки реакции — появление меди. На основании опыта сделали 
вывод, что эта реакция не может быть реакцией соединения, 
так как одно из получившихся веществ простое.

Обсудив с учащимися вопрос о том, как появилась медь, 
учитель продемонстрировал в цилиндре тот же опыт, но с 
железными опилками. Когда учащиеся отметили исчезно-
вение голубой окраски раствора, учитель показал склянку с 
раствором хлорида железа (II) и подвел итог реакции.

Определение нового типа реакции учитель сформулиро-
вал сам и записал на доске, а учащиеся в тетрадях записали 
название реакции как тему урока.

В качестве упражнения было предложено устно ответить 
на вопрос: «Какие из приведенных в учебнике уравнений 
реакции обозначают реакции соединения, разложения и за-
мещения?» В заключение урока учитель сделал вывод, что 
учащиеся теперь имеют представление о трех типах реакций, 
различающихся по признаку количества и состава участвую-
щих в реакции веществ. Затем было дано задание на дом.

Вывод
Сравним характер учебного процесса обоих уроков. На 

первый взгляд, он одинаков. В обоих случаях происходи-
ло восприятие нового материала (2-е звено), обобщение и 
формирование понятий (3-е звено), закрепление материа-
ла, упражнения (4-е звено) применение знаний и умений 
(5-е звено), общая оценка усвоения учащимися знаний 
(6-е звено). Однако результаты второго урока оказались 
выше. Почему?

На первом уроке учебный процесс характеризовался 
разобщенностью, незавершенностью звеньев. Учитель не 
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на пра вил должным образом внимание учащихся на самое 
главное в опыте, упустив из виду анализ состава хлорида 
меди, слишком в общем виде сформулировал цель работы. 
Это привело к тому, что учащиеся восприняли лишь внеш-
нюю сторону явления, не задумываясь о его сущности, а от-
сюда и ответы — ржавчина, газ выделяется и т. п.

При формировании понятия «реакция замещения» учи-
тель, не считаясь с тем, что явление было воспринято уча-
щимися поверхностно и что связь звеньев процесса мало 
обеспечена, возложил задачу определения нового типа реак-
ции на самих учащихся. Однако, не добившись результата и 
потеряв время, он все же сделал это сам.

Закрепление и применение знаний и умений были не-
достаточно результативными. Приходилось возвращаться 
к выяснению сущности реакций замещения, преодолевать 
пассивность учащихся при выполнении задания.

У второго учителя процесс обучения был организован бо-
лее рационально. К восприятию нового материала учащиеся 
были подготовлены лучше, так как именно с решения этой 
дидактической задачи начинался урок. Чтобы наблюдения 
были целенаправленными и осознанными, учитель, приме-
няя эвристическую беседу и демонстрируя вещества, поста-
вил перед учащимися познавательную задачу. Школьники 
сами сделали предположения, обсудили и наметили план 
решения — путь ее проверки. 

Обнаружив одно из веществ, учащиеся смогли дать от-
вет на поставленный вопрос, сделать необходимые выводы, 
приближающие их к пониманию сущности реакции. Так с 
помощью эксперимента была решена первая часть учебной 
задачи.

Другая, более сложная часть задачи стала понятна во 
время демонстрационного опыта, сочетающегося с объ-
яснением учителя. Все это позволило обеспечить полное и 
правильное восприятие химического явления, сделать есте-
ственный переход к обобщению и определению понятия «ре-
акция замещения».

Закрепление и применение знаний и умений не вызвало 
существенных затруднений, учитель сумел сделать вывод, 
дать общую оценку работы класса.
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Урок № __. Тема урока «Реакция замещения»

Организационный момент (раскрывается, если есть какие-либо особенности).

Задачи урока Обучение. Познакомить учащихся с новым типом химических реак-
ций; закрепить умение записывать уравнения химических реакций; 
повторить анализ признаков химических превращений, изученных 
типов.

Первый этап 
урока
Звено 1. 
Выдвижение 
и осознание 
познаватель-
ной задачи

Постановка познавательной задачи
Задания учащимся. Назовите известные вам типы химических 
реакций.
Сообщение учителя. Сегодня мы познакомимся с новым типом 
химического взаимодействия — реакцией замещения. Чтобы лучше 
понять, как протекают реакции замещения, необходимо сравнить их с 
изученными прежде типами химических реакций.

Второй этап 
урока
Звено 2. 
Воспроизве-
дение нового 
материала
Звено 3. 
Обобщение и 
формирова-
ние понятий
Звено 4. 
Закрепление 
и совершен-
ствование 
знаний

Демонстрация исходных веществ: хлорида меди (твердого и раство-
ра), железа (гвоздиков и порошка).
Обсуждение состава хлорида меди (разъяснение состава по формуле, 
записанной на доске).
Беседа:
1. Атомы каких химических элементов входят в состав хлорида меди?
2. Какого цвета медь в виде простого вещества?
3. Будет ли химическая реакция, в которой принимают участие хло-
рид меди и железо, относиться к реакции разложения?
4. Можно ли предположить, что произойдет реакция соединения? 
Почему?
5. Какими тогда должны быть признаки химической реакции?
Лабораторный опыт: взаимодействие хлорида меди с железом.
Выявление признаков химических реакций учащимися и записыва-
ние ими уравнения химической реакции:
 CuCl

2
 + Fe – Cu + ...?

Вывод учащихся по проведенному опыту: данная химическая реакция 
не может быть реакцией соединения, так как образуется простое 
вещество.
Вопросы классу. Откуда появилась медь? Что произошло с атомами 
железа?
Демонстрация: взаимодействие хлорида меди с порошком железа, а 
также склянки с раствором хлорида железа.
Подведение итога. При взаимодействии железа с хлоридом меди обра-
зуются медь и хлорид железа. Учащиеся заканчивают начатую схему 
реакции. Формулируют определение химической реакции замеще-
ния — химическая реакция между простым и сложным веществом, в 
результате которой образуются новые простые и сложные вещества.
Упражнения для учащихся. Какое из уравнений реакций, при-
веденных на странице учебника, обозначает реакцию соединения, 
разложения, обмена?

Таким образом, в начале следующего урока первому учи-
телю придется затратить больше времени для повторения и 
разъяснения пройденного материала, чем второму. А это 
значит, главной задаче нового урока в первом случае будет 
уделено меньше времени.

Теперь составим учебный конспект второго урока14.

14 На данном этапе обучения студенты не отмечают задач развития и 
воспитания. Эти задачи они будут отмечать позже, когда изучат соот-
ветствующий материал курса.
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Таким образом, конспект представляет собой сценарий 
урока, в котором последовательно рассматривается деятель-
ность учителя и учащихся на каждом из его этапов. В левой 
(малой) колонке указываются виды деятельности, а в пра-
вой (большой) колонке эта деятельность конкретизируется. 
Здесь приводятся вопросы и задания учащимся, конспект 
объяснения нового материала, раскрываются те демонстра-
ционные и лабораторные опыты, которые необходимо про-
вести на данном уроке, и т. п. Целесообразно также после 
проведения урока записать то, что не удалось сделать на 
уроке, указать выявленные затруднения учащихся и т. п. 
Эти записи позволят усовершенствовать урок при проведе-
нии его в следующем учебном году, а также подкорректиро-
вать методику последующих уроков темы.

4. В педагогической литературе и школьной практике 
приняты в основном три формы организации работы на уро-
ке: индивидуальная, групповая и фронтальная.

Под индивидуальной работой на уроке и дома методи-
сты понимают самостоятельную учебную деятельность уча-
щихся по выполнению специально для них подобранных за-
даний, соответствующих учебным возможностям каждого 
ученика.

Определив индивидуальные возможности школьника, 
учитель подбирает ему такую систему заданий, которая бу-

Третий (за-
ключитель-
ный этап) 
урока
Звено 4. 
Закрепление 
и совершен-
ствование 
знаний

Подведение итога урока. Сообщение учителя. Теперь вам известны 
три типа химических реакций. Затем формулируются определения 
каждого типа химических реакций.

Домашнее 
задание (ор-
ганизация 
домашней 
работы уча-
щихся)
Оборудова-
ние

Задание, которое учащиеся должны выполнить дома, выдается в 
конце данного урока; его не нужно специально разъяснять.
1. Демонстрационное: реактивы CuCl

2
 (кристаллический и раствор), 

железо (гвоздики и порошок), FeCl
2
 (раствор), пробирки демонстраци-

онные (3 шт.), мерный цилиндр (250 мл), штатив для демонстрацион-
ных пробирок, экран белый с подсветкой.
2. Оборудование для учащихся: пробирка с раствором хлорида меди, 
железо (гвоздик).

Что не 
удалось на 
уроке



181Урок — основная форма обучения

дет и по силам, и в то же время потребует не простого вос-
произведения формулы или решения по запомнившемуся 
образцу, а работы со строго определенной для него долей са-
мостоятельности. И такая работа с учащимися должна быть 
не случайной, а систематической, продуманной.

Индивидуальную работу целесообразно организовывать 
на всех этапах урока. Проще всего ее использовать при за-
креплении, повторении и организации различных упражне-
ний. Однако она эффективна и при самостоятельном изуче-
нии нового материала, особенно при его предварительной 
домашней проработке.

Таким образом, одним из путей реализации индивиду-
ального обучения являются дифференцированные индиви-
дуальные задания. Они различной глубины и степени труд-
ности. В эти задания могут быть включены вопросы, для 
ответов на которые ученики должны поработать с книгой, 
написание различных планов ответа на самые разнообраз-
ные вопросы, различные поисковые и специальные домаш-
ние задания: сочинения, рефераты, наблюдения, доклады 
на различные учебные темы и т. д.

План индивидуальной работы с учениками можно по-
строить следующим образом:

 изучение учебных возможностей ученика с помощью  •
различных предварительных самостоятельных работ 
и анализа условий, в которых он живет и учится;

 создание в предметном кабинете системы дидактиче- •
ских средств индивидуальной работы с учащимися;

 определение оптимальных заданий для каждого уче- •
ника и системы контроля его обучения и развития;

 своевременный перевод ученика на решение задач  •
более высокого уровня, несколько опережающего 
его сегодняшние учебные возможности;

 анализ и обобщение проделанной работы, коррекция  •
и выводы.

Индивидуальная работа с учащимися исключительно 
плодотворна.

Наряду с фронтальной и индивидуальными формами ор-
ганизации урока в последние годы все более широкое распро-
странение получает групповая форма организации обучения.
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Главные признаки групповой формы организации 
урока:

 класс на данном уроке разбивается на несколько  •
групп для решения конкретных учебных задач;

 каждая группа получает определенное задание и вы- •
полняет его сообща под непосредственным руковод-
ством лидера группы или учителя;

 задания выполняются таким способом, который по- •
зволяет учитывать и оценивать индивидуальный 
вклад каждого члена группы;

 состав группы непостоянный, он подбирается таким  •
образом, чтобы с максимальной эффективностью для 
коллектива могли реализоваться учебные возможно-
сти каждого члена группы.

В специально подобранных группах учебные и произ-
водственные задания выполняются по определенному пла-
ну, инструкции. Руководители групп и их состав могут быть 
различными на разных предметах и даже уроках по одному 
и тому же предмету.

Как показывает опыт, успешность работы при груп-
повой форме урока очень зависит от организации работы 
в группе. Прежде всего надо правильно подобрать состав 
группы. Это должен быть непременно маленький коллек-
тив, в котором все члены взаимно дополняют и компен-
сируют достоинства и недостатки друг друга. В группе не 
должно быть негативно настроенных друг к другу школь-
ников. Иногда определенное задание можно разбить на ча-
сти в зависимости от наклонностей и способностей членов 
группы. Каждый индивидуально выполняет свою часть 
работы. Затем результаты работы каждого обсуждаются и 
суммируются.

В процессе такой работы члены группы помогают друг 
другу. При этом наблюдаются и значительная индивидуа-
лизация обучения (особенно в регулировании темпа продви-
жения при изучении какого-либо вопроса), и коллективная 
ответственность и заинтересованность в результатах отдель-
ных членов группы.

Групповая форма урока особенно эффективна при реше-
нии каких-либо прикладных вопросов или при углубленном 
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изучении какого-либо частного вопроса курса. Например, 
такая форма урока незаменима при выполнении работ прак-
тикума и фронтальных лабораторных работ.

Фронтальной формой организации учебной работы на-
зывают такой вид деятельности учителя на уроке, когда 
все ученики одновременно выполняют одинаковую, общую 
для всех работу. Полученные результаты работы обсужда-
ются всем классом, сравниваются и обобщаются. В усло-
виях массового обучения фронтальная форма организации 
обучения незаменима. Она позволяет воспитывать в уча-
щихся чувство коллективизма, учит рассуждать и нахо-
дить ошибки в высказываниях товарищей. При правиль-
ном руководстве, знании учебных возможностей учеников 
очень эффективны обсуждения различных проблем всем 
классом. 

От учителя требуется большое умение найти посиль-
ную работу мысли для всех, умение выслушать. При фрон-
тальной работе классу можно давать задания и репродук-
тивные, и поисковые. Задание, имеющее элемент поиска, 
может быть расчленено на ряд относительно простых, и 
в их решении может принять активное участие почти лю-
бой ученик класса.

Самым существенным недостатком фронтальной формы 
работы является сложность в организации активной и по-
лезной работы всех учащихся класса. Однако правильное 
сочетание на уроке индивидуальной и фронтальной форм 
работы позволяет максимально использовать достоинства 
каждой из них.

Так, при изучении нового материала и его закреплении 
наиболее эффективна фронтальная форма организации уро-
ка, а вот применение полученных знаний в измененных си-
туациях лучше всего организовать, максимально используя 
индивидуальную работу.

Лабораторные работы организуют фронтально, однако и 
здесь надо искать возможности для максимального развития 
каждого ученика. Можно, например, работу заканчивать 
ответом на вопросы-задания различной степени сложности. 
Таким образом удается оптимально сочетать на одном уроке 
лучшие стороны разных форм обучения.
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Следует отметить, что, несмотря на ряд очевидных поло-
жительных сторон, фронтальная форма организации урока, 
так же как индивидуальная и групповая, не является уни-
версальной. Каждая из них дает хорошие результаты при 
определенных видах деятельности школьников.
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Вопросы и упражнения

1. Какие формы организации обучения вам известны? 
Какая из форм является основной в отечественной системе об-
разования? Ответ обоснуйте.

2. Что представляет собой урок? Ответ поясните.
3. Чем характеризуются уроки изучения нового мате-

риала и формирования умений?
4. Охарактеризуйте уроки совершенствования знаний 

и умений учащихся.
5. Какой вид деятельности на уроке проверки знаний и 

умений будет у школьников основной?
6. Какие виды умений школьников вырабатывают на 

практических занятиях?
7. Чем комбинированные уроки отличаются от всех 

предыдущих типов? Ответ поясните.
8. Охарактеризуйте используемые на уроках химии 

звенья учебного процесса.
9. На уроках какого типа основным звеном будет вы-

движение и осознание школьниками познавательных задач?
10. На уроках какого типа основным звеном будет вос-

приятие учащимися нового материала?
11. На уроках каких типов основным звеном будет обоб-

щение и формирование понятий, законов и пр.?
12. На уроках каких типов основным звеном будет за-

крепление и совершенствование знаний и практических уме-
ний?

13. Какими методическими особенностями характери-
зовался урок первого учителя на тему «Реакция замещения»? 
Как можно оценить данный урок? Почему?

14. Какими методическими особенностями характери-
зовался урок второго учителя на тему «Реакция замещения»? 
Как можно оценить данный урок? Почему?

15. Какие формы организации учебной работы на уро-
ках вам известны?

16. На каких типах уроков возможно использовать каж-
дую из форм организации учебного процесса? Ответ обоснуйте.

На данном семинаре студентам следует выдать зада ние 7.
Задание 7. Составьте учебный конспект урока, анало-

гичный приведенному выше. С этой целью возьмите любой 
учебник для 8 класса, используемый в настоящее время 
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в школе, выберите любой параграф первой главы (первой 
темы курса) и, учтя уже изученный учащимися материал, 
составьте конспект урока.

Для выполнения задания студенты должны записать 
план учебного конспекта урока. В процессе записи этого пла-
на необходимо провести комментирование каждого пунк  та 
этого плана и показать форму конспекта.

План урока

1. Номер урока, его тема.
2. Задачи урока (на данном этапе следует ограничиться 

задачами обучения).
3. Первый этап урока (используемые звенья учебного 

процесса, их реализация).
4. Второй (основной) этап урока (используемые звенья 

учебного процесса, их реализация).
5. Третий (заключительный) этап урока (используемые 

звенья учебного процесса, их реализация).
6. Домашнее задание школьникам (приемы выдачи до-

машнего задания и организации домашней работы школь-
ников).

7. Используемое оборудование и реактивы.
8. Что не удалось на данном уроке.
Имейте в виду, что тема урока определяет его учебные за-

дачи. Постарайтесь определить учебные результаты данного 
урока. Следует предупредить студентов, что конспекты на 
одинаковую тему урока приниматься не будут. Такая мера 
необходима для предотвращения списывания студентов.



ЛЕКЦИЯ 11

ПЛАНИРОВАНИЕ СИСТЕМ УРОКОВ 
(ТЕМАТИЧЕСКОЕ ПЛАНИРОВАНИЕ)

План лекции

1. Зачем нужно тематическое планирование.
2. Условия, необходимые для составления тематическо-

го плана.
3. Виды тематического планирования.
4. Что нужно отразить в тематическом планировании.
5. Пример тематического планирования.

1. Планирование учебной работы, которую нужно будет 
провести при изучении темы, осуществляется учителем в 
процессе составления тематического плана. Оно позволяет 
равномерно распределить нагрузку учащихся, продумать, 
какие образовательные задачи будут решаться на каждом 
из уроков, какие должны быть достигнуты результаты обу-
чения, воспитания и развития школьников.

Каждый учитель в процессе преподавательской деятель-
ности должен планировать изучение как отдельных тем, так 
и курса в целом, а потому составление тематического плана 
является важным практическим умением учителя. Состав-
ленный тематический план оказывает помощь учителю при 
подготовке к отдельным урокам, делает его деятельность 
при изучении темы целенаправленной.

2. Для составления системы уроков по учебной теме 
необходимо:

 уточнить общие дидактические цели темы, т. е. про- •
думать все возможности данной темы в плане обуче-
ния, развития познавательной активности учащихся, 
формирования их мировоззрения, воспитания воли;

 определить общие методические задачи темы, по- •
скольку развитие познавательной активности и 
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фор мирование мировоззрения учащихся должны 
осуществляться в процессе овладения учащимися ее 
содержанием;

 необходимо продумать последовательность решения  •
на уроках данных задач, установить связи между 
ними, а также с теми задачами, которые решались 
ранее;

 выбрать целесообразную форму организации учеб- •
ной деятельности учащихся для достижения по-
ставленных целей, определить, какие методы будут 
основными на том или ином уроке.

Таким образом, при создании тематического плана 
необходимо:

1) продумать обучающий, развивающий и воспитываю-
щий потенциалы темы;

2) определить ее образовательные задачи по трем на-
правлениям: обучения, развития и воспитания;

3) уточнить чередование основных дидактических целей 
и, соответственно, типов уроков;

4) выбрать форму организации и методы, используемые 
на том или ином уроке.

3. В зависимости от того, насколько подробно разработа-
но тематическое планирование, этот документ можно услов-
но представить в двух видах — полном и неполном. В по-
следнем случае тематическое планирование превращается в 
перечень уроков данной темы. В этом материале обычно ука-
зывают темы уроков, изучаемые на этих уроках вопросы, а 
также эксперимент. Понятно, что в качестве тематического 
планирования перечень уроков не может быть использован 
из-за своей краткости.

4. В правильно составленном тематическом планирова-
нии должны быть отражены:

1) название темы;
2) время, отводимое программой на ее изучение;
3) учебно-воспитательные задачи, которые необходимо 

решить учителю в процессе ее преподавания;
4) требования к результатам обучения, развития и вос-

питания, которые должны показать учащиеся, завершив-
шие изучение темы;
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15 Планирование составляется по: Минченков, Е. Е. Программа курса 
химии для 8–9 классов базового уровня / Е. Е. Минченков, И. И. Про-
нина [и др.] // Программы и тематическое планирование для общеоб-
разовательных учреждений: Химия. 8–11 кл. — М.: Мнемозина, 2011; 
Минченков, Е. Е. Химия: учебник для 8 класса средних общеобразова-
тельных учреждений / Е. Е. Минченков [и др.] ; под ред. Е. Е. Минчен-
кова. — М.: Мнемозина, 2013.

5) номер урока (полезно указать номер урока в общей ну-
мерации по курсу и номер урока в данной теме);

6) тема урока;
7) задачи урока (задачи обучения, развития и воспита-

ния);
8) новое содержание, выносимое на урок;
9) химический эксперимент (Д. — демонстрации; Л. о. — 

лабораторные опыты; П. з. — практические занятия);
10) необходимое оборудование для проведения экспери-

мента;
11) планируемые результаты обучения, воспитания и 

раз вития;
12) домашнее задание.
5. Составим тематическое планирование первой темы 

курса химии 8 класса «Важнейшие химические понятия». 
При создании тематического планирования необходимо 
иметь программу учебного курса и учебник, по которому 
осуществляется преподавание15.

Первый шаг в составлении плана темы состоит в выявле-
нии общих задач ее преподавания. С этой целью необходимо 
познакомиться по программе учебной дисциплины с задача-
ми обучения предмета в целом и выбрать из них те, которые 
следует решать при изучении данной темы.

Рассмотрим задачи изучения курса химии 8–9 классов.
Задачами курса химии являются:

 формирование у школьников знаний основ хими- •
ческой науки: важнейших фактов, понятий, зако-
нов и теорий, химического языка, раскрытие до-
ступных учащимся обобщений мировоззренческого 
характера;

 развитие умений наблюдать и объяснять химические  •
явления, происходящие в природе, лаборатории и в 
повседневной жизни;
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 формирование умений обращаться с веществами,  •
выполнять несложные химические опыты, соблю-
дая правила техники безопасности;

 раскрытие гуманистической направленности хими- •
ческой науки, ее возрастающей роли в решении эко-
логических проблем, стоящих перед человечеством;

 освещение вклада химии в понимание естественно- •
научной картины мира;

 воспитание у школьников элементов экологической  •
культуры.

Из приведенных в программе задач курса химии выбе-
рем задачи обучения, т. е. задачи, связанные с формировани-
ем у школьников химических знаний и предметных практи-
ческих умений. К таким относятся первые три задачи. Да-
лее конкретизируем их на химическом содержании данной 
темы. 

После завершения этой работы задачи обучения могут 
быть такими:

 развитие умений выделять главное в рассказе учите- •
ля, тексте учебника, составлять план учебного тек-
ста и запоминать прочитанное;

 формирование умений наблюдать и объяснять хими- •
ческие явления на уроках химии.

Затем выберем задачи развития школьников. К ним от-
носятся следующие задачи:

 совершенствование умений сравнивать химические  •
объекты;

 развитие умений анализировать результаты наблю- •
даемых опытов;

 формулировать определения и разъяснять смысл  •
изученных понятий;

 связно и доказательно излагать учебный материал в  •
устной речи.

Задачи воспитания при изучении темы следующие:
 подведение учащихся к доступным обобщениям на  •

уровне атомно-молекулярного учения о зависимости 
свойств веществ от состава;

 выявление на уровне представлений об атомах и мо- •
лекулах причин многообразия веществ в природе.
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Второй шаг в составлении тематического планиро-
вания состоит в определении результатов преподавания 
темы, т. е. требований к результатам обучения, воспитания 
и развития учащихся, которых необходимо достичь по за-
вершении изучения данной темы. Производится этот шаг 
так же, как и предыдущий, т. е. анализируются требования 
к результатам обучения, воспитания и развития учащих-
ся, сформулированные в программе, и из них выбираются 
те, которые необходимо достичь при обучении учащихся 
данной теме.

После проведения соответствующей работы требова-
ния к результатам обучения могут выглядеть следующим 
образом.

1. Требования к химическим знаниям и практическим 
умениям.

По завершении изучения темы учащиеся должны 
уметь:

 записывать и произносить знаки не менее 20 хими- •
ческих элементов;

 определять простые и сложные вещества на основе  •
их формул;

 перечислять признаки и условия протекания хими- •
ческих реакций и выявлять их на примерах конкрет-
ных химических процессов;

 раскрывать изученные закономерности: постоянство  •
состава веществ и сохранение массы веществ при 
протекании химических реакций;

 разъяснять смысл химических формул и уравнений,  •
а также определять валентность атомов элементов по 
формулам и составлять формулы веществ на основе 
знания валентности образующих их атомов;

 составлять уравнения простейших химических ре- •
акций и на их основе определять типы химических 
превращений;

 решать задачи указанных в программе типов; •
 выполнять обозначенные в программе экспери мен- •

ты;
 соблюдать правила безопасной работы в химической  •

лаборатории.
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2. Требования к результатам развития учащихся.
После изучения данной темы учащиеся должны уметь:

 формулировать определения и разъяснять смысл  •
изученных понятий и законов;

 сравнивать состав различных веществ и указывать  •
общие черты и различия в их составе;

 на основе изученных законов и теорий высказы- •
вать суждения о причинах протекания химических 
реакций;

 связно и доказательно излагать учебный материал  •
как в устной, так и письменной речи.

3. Требования к результатам воспитания учащихся. 
После изучения темы учащиеся должны уметь применять 
атомно-молекулярное учение для объяснения причин мно-
гообразия неорганических веществ.

После проведения этой работы можно приступить к 
оформлению тематического планирования. С этой целью 
записываем название темы, указываем ее номер по данно-
му курсу и отмечаем время, выделенное программой на ее 
изучение. Эта запись образует заголовок тематического 
планирования. Под заголовком записываем выявленные в 
процессе предыдущей работы учебно-воспитательные зада-
чи изучения данной темы и требования к результатам обу-
чения, воспитания и развития школьников.

Третий шаг в составлении тематического плана состоит 
в собственно планировании. Прежде всего, необходимо рас-
пределить учебный материал темы по отдельным урокам. 
Для этого анализируют конкретное содержание в програм-
ме и в учебнике.

Рассмотрим содержание первой темы курса химии 
8 класса, обозначенное в программе16.

Тема 1. Важнейшие химические понятия (20 ч)
Тела и вещества. Свойства веществ. Чистые вещества 

и смеси. Простые и сложные вещества. Классификация 
веществ.

16 Минченков, Е. Е. Программы и тематическое планирование для 
общеобразовательных учреждений. Химия. 8–11 классы / Е. Е. Мин-
ченков [и др.]. — М.: Мнемозина, 2011. — С. 6.
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Молекулы и атомы. Относительная атомная масса. 
Химический элемент (определение, названия, химические 
знаки, распространение в природе).

Простые и сложные вещества. Качественный и коли-
чественный состав веществ. Вещества молекулярного и 
немолекулярного строения. Постоянство состава моле-
кулярных веществ. Химические формулы. Вычисления 
массовой доли химического элемента в соединении. От-
носительная молекулярная масса. Зависимость свойств 
веществ от их состава.

Валентность. Определение валентности химического 
элемента в бинарном соединении по его формуле и валент-
ности другого элемента. Составление названий бинарных 
соединений по формулам. Составление формул бинар-
ных веществ по названиям и известным валентностям 
элементов.

Количество вещества. Моль. Число Авогадро. Моляр-
ная масса. Молярный объем газа. Закон Авогадро. Нор-
мальные условия. Варианты решения задач.

Химические реакции. Признаки протекания химиче-
ских реакций. Условия протекания химических реакций. 
Экзо- и эндотермические реакции.

Закон сохранения массы веществ при протекании хи-
мических реакций. Уравнения химических реакций. Со-
ставление уравнений химических реакций.

Расчеты количеств веществ, участвующих в реакции.
Демонстрации
1. Примеры чистых веществ и смесей, простых и слож-

ных веществ. Образцы веществ в разных агрегатных со-
стояниях. 2. Примеры физических явлений: испарение и 
конденсация воды, плавление и отвердевание парафина. 
3. Примеры химических явлений: изменения, происходя-
щие при нагревании сахара, горении парафина и магния. 
4. Примеры экзо- и эндотермических реакций: взаимодей-
ствие серы и цинка, горение лучины, разложение воды или 
малахита. 5. Примеры химических реакций, иллюстри-
рующие признаки их протекания: взаимодействие серной 
кислоты с лакмусом и хлоридом бария, горение магния на 
воздухе.

Лабораторные опыты
1. Плавление парафина. 2. Разложение сахара. 3. Об-

разование осадка. 4. Растворение осадка. 5. Выделение 
газа.

Практические работы
1. Правила работы в химической лаборатории. Лабора-

торная посуда и оборудование (2 ч). 2. Правила нагревания. 
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Строение пламени (1 ч). 3. Очистка поваренной соли (1 ч). 
4. Условия и признаки протекания химических реакций 
(1 ч).

Расчетные задачи
1. Вычисления относительной молекулярной массы 

вещества по формуле. 2. Вычисление массовой доли эле-
мента в бинарном соединении. 3. Вычисления по уравне-
нию химической реакции количеств веществ, участвую-
щих в реакции.

Требования к усвоению материала темы
На уровне воспроизведения учащиеся должны уметь:
— формулировать определения понятий: вещество, про-

стое вещество, сложное вещество, молекула, атом, хими-
ческий элемент, химическая формула, валентность, отно-
сительная атомная и относительная молекулярная массы, 
массовая доля химического элемента в соединении, количе-
ство вещества, моль, молярная масса, химическая реакция, 
химическое уравнение, экзо- и эндотермические реакции;

— записывать символы химических элементов;
— называть химические элементы по их символам;
— выделять классификационный признак понятий 

(простое вещество, сложное вещество, физическое и хими-
ческое явление), приводить примеры простых и сложных 
веществ, физических и химических явлений;

— характеризовать качественный и количественный 
состав веществ по их формулам;

— перечислять признаки и условия протекания хими-
ческих реакций;

— записывать условные обозначения и единицы изме-
рения в СИ изученных физических величин: относитель-
ной атомной массы, массовой доли химического элемента 
в соединении, относительной молекулярной массы, коли-
чества вещества, молярной массы, молярного объема газа, 
числа Авогадро (а также его численное значение);

— записывать формулы для расчета количества ве-
ществ молярной массы, массовой доли элемента в соеди-
нении;

— формулировать закон сохранения массы веществ, 
закон Авогадро; указывать границы применимости этих 
законов;

— определять по таблице периодической системы от-
носительные атомные массы элементов;

— формулировать основные положения атомно-моле-
кулярного учения.

На уровне применения знаний в знакомой ситуации 
учащиеся должны уметь:
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— конкретизировать понятия (простое и сложное ве-
щество, физическое и химическое явление) собственными 
примерами;

— составлять названия бинарных соединений по фор-
муле и формулы бинарных соединений по названиям и 
валентности;

— определять валентности атомов химических эле-
ментов в бинарных соединениях;

— составлять несложные уравнения химических ре-
акций рассмотренных типов;

— классифицировать предложенные вещества и хими-
ческие реакции по изученным основаниям;

— сравнивать понятия: вещество и смесь, простое ве-
щество, сложное вещество, химические и физические яв-
ле ния;

— вычислять по формуле относительные молеку-
лярные массы веществ, массовую долю элемента в соеди-
нении;

— вычислять по химическому уравнению количества 
веществ, принимающих участие в химической реакции.

Практические умения
На уровне воспроизведения учащиеся должны уметь:
— применять правила безопасной работы при выпол-

нении эксперимента;
— называть лабораторное оборудование и знать его на-

зна чение;
— обращаться с лабораторным штативом, спиртов-

кой;
— выполнять лабораторные опыты и практические ра-

боты по инструкции.
В учебнике содержание темы распределено по пара-

графам следующим образом.
Глава I. Важнейшие химические понятия.
§ 1. Вещества. § 2. Атомы. Химические элементы. 

§ 3. Химические формулы. Относительная атомная мас-
са. § 4. Валентность. Составление формул по валентности. 
§ 5. Количество вещества. Моль — единица количества 
вещества. Молярная масса. § 6. Молярный объем газа. 
§ 7. Химическая реакция. Признаки и условия протека-
ния химических реакций. § 8. Закон сохранения массы ве-
ществ. Химические уравнения. § 9. Расчеты по уравнени-
ям реакций. § 10. Атомно-молекулярное учение в химии. 
Краткое содержание главы I.

Материал темы распределен по 10 параграфам. В боль-
шинстве случаев содержание параграфов в учебнике 
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соответствует содержанию, выносимому на один урок. Од-
нако § 3 «Химические формулы...» и § 4 «Валентность...» 
изучить за один час не удастся, так как необходимо выде-
лить время для обучения учащихся составлять формулы по 
валентности и решать задачи по формулам веществ. Следо-
вательно, изучение нового материала можно будет провести 
за 12 уроков.

Следует учитывать, что не все время, отводимое про-
граммой на изучение данной темы, будет затрачено на изу-
чение учащимися нового материала. Часть времени пойдет 
на проведение запланированных в теме практических за-
нятий, обучение учащихся решать новые виды расчетных 
задач, проведение контрольной работы и ее анализ. Наряду 
с этим необходимо время для отработки материала с уча-
щимися, формирования у них устойчивых умений состав-
лять формулы, определять валентности атомов, составлять 
уравнения химических реакций, решать расчетные задачи 
и т. п.

По программе на изучение данной темы выделяется 20 ч 
учебного времени. Следовательно, изучение темы следует 
уложить в это время. При изучении темы учащиеся должны 
выполнить две практические работы17. Итого на проведение 
практических работ требуется 2 ч. Чтобы научить решению 
трех видов задач, требуется не менее 3 ч. Наряду с этим необ-
ходимо выделить время на систематизацию материала темы 
после ее изучения, проведение контрольной работы и ана-
лиз ее выполнения учащимися. На это потребуется еще не 
менее трех учебных часов. Таким образом, общее распреде-
ление учебного материала темы по урокам может выглядеть 
следующим образом.

Урок 1. Вещества.
Урок 2. Практическая работа № 3 «Очистка поваренной 

соли».
Урок 3. Атомы. Химические элементы.

17 Практическую работу № 1 «Правила работы в химической лабора-
тории. Лабораторная посуда и оборудование», а также практическую 
работу № 2 «Правила нагревания. Строение пламени» целесообразно 
проводить 2 ч и перенести их проведение во введение. Итого на введение 
понадобится 3 ч учебного времени.
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Урок 4. Химические формулы. Относительная молеку-
лярная масса вещества.

Урок 5. Валентность. Определение валентности по фор-
мулам.

Урок 6. Составление формул по валентности.
Урок 7. Количество вещества. Моль. Молярная масса.
Урок 8. Молярный объем газообразных веществ. Закон 

Авогадро.
Урок 9. Упражнения в решении расчетных задач.
Урок 10. Химические реакции. Признаки и условия про-

текания химических реакций.
Урок 11. Практическая работа № 4. Условия и признаки 

протекания химических реакций.
Урок 12. Закон сохранения массы веществ. Химические 

уравнения.
Урок 13. Упражнения в составлении уравнений химиче-

ских реакций.
Урок 14. Реакции экзо- и эндотермические.
Урок 15. Расчеты по уравнениям химических реакций.
Урок 16. Расчеты по уравнениям химических реакций.
Урок 17. Атомно-молекулярное учение в химии.
Урок 18. Систематизация знаний по теме.
Урок 19. Контрольная работа по теме.
Урок 20. Анализ результатов выполнения учащимися 

контрольной работы.
Таким образом, на изучение материала темы остается 

16 уроков.
Четвертый шаг в планировании темы состоит в рас-

пределении образовательных задач и результатов обучения 
(т. е. задач обучения, воспитания и развития) по отдельным 
урокам.

При отборе образовательных задач на каждый урок не-
обходимо учитывать возможности их решения. Если за-
планировать слишком большое число разнообразных задач, 
то решить их на уроке не удастся. В этом случае возникает 
неудовлетворенность уроками, ведь не все задачи были вы-
полнены. Кроме того, планирование на урок большого числа 
задач приведет к распыленности и поспешности в деятель-
ности учителя и школьников, а это сделает невозможным 
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достижение хороших учебно-воспитательных результатов. 
Поэтому при планировании необходимо отобрать столько 
учебно-воспитательных задач, сколько вы реально сможете 
решить. На первых порах таких задач не должно быть мно-
го. По мере накопления педагогического опыта число задач, 
которые вы будете в состоянии решить на уроке, будет по-
степенно возрастать.

При отборе задач на уроки следует иметь в виду, что не 
на каждом из них в равной мере решаются задачи обучения, 
развития и воспитания учащихся. Учебно-воспитательные 
задачи урока во многом зависят от конкретного его содер-
жания. Так, если новое содержание, выносимое на урок, 
требует от учащихся запоминания материала (знаки хими-
ческих элементов, валентность, способ составления химиче-
ских формул и т. п.), то воспитательный потенциал урока 
будет невелик. В этом случае воспитательных задач можно 
не ставить. 

Если же изучаемый материал имеет большое мировоз-
зренческое или экологическое значение, если осуществля-
ется систематизация или обобщение химических знаний, то 
в этом случае на уроке решаются и воспитательные задачи. 
В этом случае их, безусловно, необходимо обозначить. Ана-
логично следует поступать и при планировании задач раз-
вития учащихся.

Следует также иметь в виду, что формулировка задач 
должна быть конкретной, чтобы было ясно, чего необходи-
мо добиться на уроке.

Следует учитывать, что перечисленные в программах 
требования к уровню подготовки выпускников основной 
школы в полной мере можно предъявить ученику, закон-
чившему изучение всего курса. После изучения, например, 
первой темы такие требования к знаниям и умениям школь-
ников предъявить нельзя. Здесь у школьников только начи-
наются формироваться первоначальные знания об изучае-
мых объектах и практические умения оперировать ими. Для 
выработки практических умений школьников необходимы 
разного рода упражнения, организация повторения прой-
денного, закрепления и т. п. Достижение указанных в про-
грамме требований растягивается на несколько уроков, а 
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в отдельных случаях и тем. Поэтому необходимо продумать 
путь достижения таких знаний и умений. Этот путь и дол-
жен быть отражен в требованиях к знаниям и умениям уча-
щихся, зафиксированных в процессе планирования каждой 
темы, каждого урока.

Пятый шаг в составлении тематического плана состоит 
в распределении выявленных задач каждого урока и оформ-
лении тематического планирования.

Тематическое планирование первой темы курса химии 
8 класса может выглядеть следующим образом.

Тема 1. Важнейшие химические понятия (20 ч)
Задачи обучения
1. Формирование знаний важнейших химических по-

нятий, фактов, рассматриваемых в теме законов и атомно-
молекулярного учения, химического языка.

2. Совершенствование умений обращаться с вещества-
ми, выполнять несложные химические опыты, соблюдая 
правила безопасной работы в лаборатории.

Задачи развития
1. Совершенствование умений выделять главное в рас-

сказе учителя, тексте учебника, составлять план учебного 
текста и запоминать прочитанное.

2. Формирование умений наблюдать и объяснять хи-
мические явления на уроках химии.

3. Совершенствование умений сравнивать химические 
объекты.

4. Развитие умений анализировать результаты наблю-
даемых опытов.

5. Формулировать определения и разъяснять смысл 
изученных понятий.

6. Связно и доказательно излагать учебный материал 
в устной речи.

Задачи воспитания
1. Подведение учащихся к доступным обобщениям 

на уровне атомно-молекулярного учения о зависимости 
свойств веществ от состава.

2. Выявление на уровне представлений об атомах и мо-
лекулах причин многообразия веществ в природе.

Требования к химическим знаниям и практическим 
умениям

По завершении изучения темы учащиеся должны 
уметь:

— записывать и произносить знаки не менее 20 хими-
ческих элементов;
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— определять простые и сложные вещества на основе 
их формул;

— перечислять признаки и условия протекания хими-
ческих реакций и выявлять их на примерах конкретных 
химических процессов;

— раскрывать изученные закономерности — постоян-
ство состава веществ и сохранение массы веществ при хи-
мических реакциях;

— разъяснять смысл химических формул и уравне-
ний, а также определять валентность атомов элементов по 
формулам и составлять формулы веществ на основе знания 
валентности образующих их атомов;

— составлять уравнения простейших химических ре-
акций и на основании уравнений определять их типы;

— решать задачи указанных в программе типов;
— выполнять обозначенные в программе экспери -

мен ты;
— соблюдать правила безопасной работы в химиче-

ской лаборатории.
Требования к развитию учащихся
После изучения данной темы учащиеся должны 

уметь:
— формулировать определения и разъяснять смысл 

изученных понятий и законов;
— сравнивать состав различных веществ и указывать 

общие черты и различия в их составе;
— высказывать суждения о причинах протекания хи-

мических реакций;
— связно и доказательно излагать учебный материал 

как в устной, так и письменной речи.
Требования к воспитанию учащихся
После изучения темы учащиеся должны уметь приме-

нять атомно-молекулярное учение для объяснения причин 
многообразия неорганических веществ.

Эти задачи и требования необходимо распределить по 
урокам первой темы.

Урок 1 (4)18. Вещества
Задачи обучения. Начать формирование понятия о 

веществе, его отличии от понятия «тело»; сформировать 
представление о чистых веществах и смесях, простых и 
сложных веществах; привести первую схему классифика-
ции веществ.

Задачи развития. Продолжить формирование умений 
выделять главное в рассказе учителя и в тексте учебника, 

18 Приведена тематическая и сквозная (в скобках) нумерация уроков. 
Первые два урока отводятся на изучение введения.
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19 Зазнобина, Л. С. Тетрадь для учебной работы по химии: 8 класс 
средней общеобразовательной школы / Л. С. Зазнобина, А. А. Журин. — 
М.: Школа-Пресс, 1998.

составлять план текста в целях лучшего запоминания и 
воспроизведения; развивать умение наблюдать.

Новое содержание. Вещества, смеси веществ, веще-
ства простые и сложные, свойства веществ, классифика-
ция веществ.

Эксперимент. Д. Чистые вещества и смеси, простые 
и сложные вещества в различных агрегатных состоя-
ниях.

Реактивы и оборудование. Поваренная соль, смесь 
соли с песком (бузун), кусок гранита, кусок металла, ку-
сок серы, вода, углекислый газ; стакан, плоскодонная кол-
ба с пробкой.

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь объяснять, что называют веществом, приводить 
примеры чистых веществ и смесей, простых и сложных ве-
ществ, используемых в лаборатории и быту.

Планируемые результаты развития. Учащиеся 
должны уметь выделять главное в тексте учебника и со-
ставлять план текста параграфа.

Домашнее задание. Прочитайте § 1, составьте план па-
раграфа. С этой целью выделите главные мысли в каждом 
абзаце. 

После работы над текстом выполните письменно зада-
ния 1, 3 (с. 14) или 2, 3 по тетради для учебной работы по 
химии (тетрадь 1)19.

Урок 2 (5). Практическая работа № 3. Очистка пова-
ренной соли

Задачи обучения. Начать формирование практических 
умений растворения веществ, нагревания и выпаривания. 
Продолжить формировать умения работать по инструк-
ции, соблюдая правила безопасной работы, также описы-
вать выполненные действия.

Реактивы и оборудование. Смесь соли с песком (бузун), 
вода, стакан, выпарительная чашка, воронка, фильтр, сте-
клянная палочка, штатив с кольцом, сетка, спиртовка, 
спички.

Планируемые результаты работы. Учащиеся долж-
ны уметь практически осуществлять растворение веществ, 
фильтрование растворов, выпаривание.

Отчет о проведенной работе.
Домашнее задание. Повторите материал § 1. Выполни-

те письменно задания 5, 6.
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Урок 3 (6). Атомы. Химические элементы
Задачи обучения. Продолжить формирование понятий 

об атомах и химических элементах; сформировать пред-
ставление об относительной атомной массе; познакомить с 
символами некоторых химических элементов.

Задачи развития. Продолжить формирование умений 
выделять главное в рассказе учителя и тесте учебника, 
сравнивать.

Новое содержание. Химический элемент, знаки хими-
ческих элементов, относительная атомная масса.

Оборудование. Таблица «Названия, химические знаки 
и относительные атомные массы химических элементов».

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь формулировать определение понятия «химиче-
ский элемент», записывать символы не менее 10 химиче-
ских элементов — H, O, S, N, Al, Cu, C, P, Cl, Fe (остальные 
10 символов учащиеся должны выучить на последующих 
занятиях), находить в таблице значения относительных 
атомных масс химических элементов.

Планируемые результаты развития. Учащиеся 
должны уметь выявлять главное в объяснении учителя и 
тексте учебника, составлять план текста и по этому плану 
пересказывать содержание параграфа, сравнивать однород-
ные величины на примере относительных атомных масс.

Домашнее задание. Прочитайте § 2, выполните пись-
менно задания 2, 3.

Урок 4 (7). Химические формулы. Относительная мо-
лекулярная масса вещества

Задачи обучения. Сформировать знание о химической 
формуле как отражении качественного и количественного 
состава вещества; научить вычислять относительную мо-
лекулярную массу веществ и массовую долю элементов со-
ставе сложного вещества.

Задачи развития. Совершенствовать умение выделять 
главное.

Новое содержание. Качественный и количественный 
состав вещества, химическая формула, относительная 
молекулярная масса, массовая доля элемента в сложном 
веществе.

Оборудование. Модели молекул воды, метана, кри-
сталлической решетки поваренной соли.

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь записывать химические формулы известных им 
веществ, определять относительную молекулярную массу 
вещества по формуле, рассчитывать массовую долю эле-
мента в сложном веществе.
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Планируемые результаты развития. Учащиеся долж-
ны уметь выделять главное в тексте учебника и рассказе 
учителя.

Домашнее задание. Прочитайте § 3, составьте план, 
письменно выполните задания 1, 3, 5.

Урок 5 (8). Валентность. Определение валентности по 
формулам

Задачи обучения. Сформировать понятие о валентно-
сти и на основе этого понятия научить определять валент-
ность атомов элементов по формулам веществ.

Задачи развития. Начать совершенствование умений 
формулировать определения и разъяснять смысл изучен-
ных понятий.

Новое содержание. Валентность атомов элементов, по-
стоянная и переменная валентность, приемы определения 
валентности атомов химических элементов по формулам 
веществ.

Оборудование. Таблица «Валентность атомов некото-
рых элементов в соединениях».

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь формулировать определение понятия «валент-
ность», указывать валентность атомов кислорода в соеди-
нениях, определять по ней валентность атомов других эле-
ментов в бинарных соединениях.

Планируемые результаты развития. Учащиеся 
должны уметь разъяснять смысл понятия «валентность» 
и последовательность действий при определении валент-
ности атомов элементов по формулам веществ.

Домашнее задание. Прочитайте § 4, составьте план, 
выполните письменно задание 2, 3.

Урок 6 (9). Составление формул по валентности
Задачи обучения. Сформировать и закрепить практи-

ческое умение составлять формулы по валентности ато-
мов, входящих в соединения.

Задачи развития. Сформировать умение объяснять 
последовательность действий при составлении формул по 
валентности.

Планируемые результаты обучения. После двух уро-
ков учащиеся должны составлять формулы бинарных сое-
динений по валентности атомов, образующих соединения.

Планируемые результаты развития. Учащиеся долж-
ны уметь объяснять последовательность и сущность дей-
ствий при составлении формул веществ по валентности 
ато мов.

Домашнее задание. Прочитайте § 4 пункт 5, выучите 
последовательность действий при составлении формул по 
валентности, выполните письменно задания 8, 9.
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Урок 7 (10). Количество вещества. Моль. Молярная 
масса

Задачи обучения. Сформировать знание о количестве 
вещества и единице его измерения — моле; научить ис-
пользовать полученные знания при расчетах.

Задачи развития. Продолжить формирование умения 
формулировать определения и объяснять понятия.

Новое содержание. Количество вещества, моль, соот-
ношение массы и количества вещества, молярная масса, 
расчеты с использованием величины молярной массы.

Эксперимент. Д. Взвешивание на весах веществ, взя-
тых в количестве вещества 1 моль.

Реактивы и оборудование. Вода, сера (порошок), же-
лезо (порошок) или алюминий, хлорид натрия; весы тех-
нохимические, разновесы, стакан.

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь объяснять сущность понятий «количество ве-
щества» и «моль», уметь применять их при проведении 
расчетов.

Домашнее задание. Прочитайте § 6 и § 7 до 2-го абзаца 
на с. 32, выполните письменно задания 1, 3 (с. 30) или 29 
(тетрадь 1), решите задачу 3.

Урок 8 (11). Молярный объем газообразных веществ
Задачи обучения. Сформировать понятие о молярном 

объеме газообразных веществ, обучить использованию 
этой величины при расчетах.

Задачи развития. Закрепить умение учащихся фор-
мулировать определения понятий и разъяснять их смысл.

Новое содержание. Молярный объем, нормальные 
условия, расчеты с использованием величины «молярный 
объем».

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь применять величину молярного объема газо-
образных веществ при проведении расчетов.

Планируемые результаты развития. Учащиеся долж-
ны уметь определять и разъяснять смысл понятия «моляр-
ный объем газов».

Домашнее задание. Дочитайте до конца § 7, выполни-
те письменно задания 4, 5.

Урок 9 (12). Упражнения в решении расчетных задач
Задачи обучения. Закрепить и развить умения прово-

дить расчеты с использованием понятий о молярной массе 
и количестве вещества.

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь самостоятельно применять изученные понятия 
при решении расчетных задач.
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Домашнее задание. Повторите § 6, придумайте и ре-
шите две задачи с использованием величин «молярная 
масса» и «молярный объем».

Урок 10 (13). Химические реакции. Признаки и усло-
вия протекания химических реакций. Реакции экзо- и 
эндотермические

Задачи обучения. Сформировать знания о признаках и 
условиях протекания химических реакций, на этой основе 
усовершенствовать умение отличать физические процессы 
от химических.

Задачи развития. Совершенствовать умение объяс-
нять зависимость протекания химических реакций от 
внеш них условий.

Новое содержание. Условия возникновения и течения 
химических реакций, признаки химических реакций.

Эксперимент. Л. О. «Плавление парафина», «Нагрева-
ние сахара». Д. «Горение магния на воздухе и в кислороде», 
«Взаимодействие медного купороса и гидроксида натрия в 
твердом состоянии и в растворе», «Взаимодействие раство-
ров карбоната натрия и серной кислоты», «Горение лучины 
(газа или спирта в спиртовке)», «Горение скипидара».

Реактивы и оборудование для лабораторных опытов. 
Парафин, пробирка с сахаром; металлическая пластина, 
тигельные щипцы, спиртовка, лабораторный штатив, 
штатив для пробирок.

Реактивы и оборудование для демонстраций. Раство-
ры серной и соляной кислот, хлорида бария, лакмуса, па-
рафин, магний, сахар, растворы сульфата меди (II). Маг-
ний (порошок), медный купорос (тв.), гидроксид натрия 
(тв.), вода дистиллированная (0,5 л), растворы карбоната 
натрия и серной кислоты, ложка для сжигания веществ, 
цилиндр со слоем песка на дне, газометр, наполненный 
кислородом, штатив для демонстрационных пробирок, де-
монстрационные пробирки (5 шт.), лучина, газовая горел-
ка или спиртовка, фарфоровая чашка для выпаривания, 
кристаллизатор с водой, тигельные щипцы, металличе-
ская сетка, спички.

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь на примерах конкретных химических реакций 
указывать условия их возникновения и дальнейшего про-
текания, а также признаки реакций.

Планируемые результаты развития. Учащиеся 
должны уметь объяснять связь между условиями и воз-
можностью протекания химических реакций.

Домашнее задание. Прочитайте § 7, выполните пись-
менно задания 1, 4, 6.
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Урок 11 (14). Практическая работа № 4. Условия и 
признаки протекания химических реакций

Задачи практической работы. Продолжить формиро-
вание умений обращаться с веществами и лабораторным 
оборудованием, работать по инструкции, соблюдая прави-
ла безопасной работы; наблюдать происходящие явления; 
сформулировать выводы из проведенных наблюдений; со-
ставить отчет о проведенной работе.

Планируемые результаты работы. Отчет о проделан-
ной работе.

Домашнее задание. Прочитайте § 7, выполните зада-
ния 5–7.

Урок 12 (15). Закон сохранения массы веществ. Хими-
ческие уравнения

Задачи обучения. Объяснить закон сохранения массы 
веществ и на его основе сформировать умение составлять 
уравнения химических реакций.

Задачи развития. Совершенствовать умение высказы-
вать и обосновывать суждения.

Новое содержание. Закон сохранения массы веществ, 
уравнение химической реакции.

Эксперимент. Д. Опыт, иллюстрирующий закон со-
хранения массы веществ.

Реактивы и оборудование. Растворы медного купоро-
са и гидроксида натрия; весы технохимические, разнове-
сы, сосуд Ландольта или две пробирки с пробками.

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь формулировать закон сохранения массы веществ 
при химических реакциях, на основе закона объяснять 
сущность расстановки коэффициентов в химических 
уравнениях.

Планируемые результаты развития. Используя 
представления об атомах и молекулах, учащиеся должны 
уметь обосновывать проявление закона сохранения массы 
веществ при химических реакциях.

Домашнее задание. Прочитайте § 8, выполните зада-
ния 2, 11, 13.

Урок 13, 14 (16, 17). Уравнения химических реакций
Задачи обучения. Закрепить умения составлять и за-

писывать уравнения химических реакций.
Задачи развития. Совершенствовать умение объяс-

нять выполняемые действия.
Демонстрации. Д. Таблица с названиями и формула-

ми некоторых простых и сложных веществ.
Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-

ны уметь самостоятельно составлять несложные уравне-
ния химических реакций.
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Планируемые результаты развития. Учащиеся долж-
ны уметь объяснять, какие вещества образуются в резуль-
тате реакции, и прием расстановки коэффициентов.

Домашнее задание. Повторите § 8, составьте уравне-
ния реакций по схемам:

1) Na + I2 – NaI; 
2) Ca + S – CaS; 
3) Mg + Cl2 – MgCl2;
4) P + O2 – P2O5; 
5) S + O2 – SO2; 
6) N2 + H2 – NH3.
Урок 15, 16 (18, 19). Расчеты по уравнениям химиче-

ских реакций
Задачи обучения. Сформировать умение проводить 

расчеты по уравнениям химических реакций, правильно 
оформлять решение задач.

Задачи воспитания. На примере решения задач пока-
зать учащимся, что химия — точная наука.

Новое содержание. Последовательность действий при 
расчетах по уравнениям химических реакций, форма за-
писи решения задач.

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны уметь воспроизводить последовательность действий 
при расчетах по уравнениям реакций.

Планируемые результаты воспитания. Учащиеся 
должны уметь обосновывать тезис о точности химической 
науки.

Домашнее задание. После урока 15 (18) прочитайте 
§ 9, письменно выполните задания 1, 2 (с. 48).

После урока 16 (19) прочитайте § 9, выполните пись-
менно задания 3, 5 (с. 48).

Урок 17 (20). Атомно-молекулярное учение в химии
Задачи обучения. Объяснить положения атомно-

молекулярного учения, показать на химических примерах 
их справедливость.

Задачи воспитания. Кратко сообщить о пути станов-
ления атомистических воззрений человечества, показать 
значение теоретических знаний для объяснения хими-
ческих явлений, раскрыть одну из причин многообразия 
веществ — способность атомов химических элементов 
образовывать простые и сложные вещества различного 
состава.

Новое содержание. Атомно-молекулярное учение, 
пред ставление о многообразии веществ.

Планируемые результаты обучения. Учащиеся долж-
ны освоить положения атомно-молекулярного учения и на 
конкретных примерах доказать их справедливость.
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Планируемые результаты воспитания. Учащиеся 
должны уметь на конкретных примерах раскрывать при-
чину многообразия веществ в природе.

Домашнее задание. Прочитайте § 10, письменно вы-
полните задания 1, 4.

Урок 18 (21). Систематизация знаний по теме.
Урок 19 (22). Контрольная работа по теме.
Урок 20 (23). Анализ результатов выполнения учащи-

мися контрольной работы.



СЕМИНАР 11

Вопросы и упражнения

1. Зачем нужно составлять тематическое планирова-
ние? Ответ обоснуйте.

2. Какие материалы необходимы учителю, чтобы соста-
вить тематическое планирование? Ответ обоснуйте.

3. Зачем при планировании темы нужна современная 
программа учебного курса? Ответ обоснуйте.

4. Зачем при планировании темы нужен учебник? По-
кажите это на примере.

5. Нужны ли при планировании темы конспекты уро-
ков? Почему?

6. Как выявить возможности развития школьников 
при изучении темы, по которой составляется планирование? От-
вет обоснуйте.

7. Как выявить возможности воспитания школьников 
при изучении темы, по которой составляется планирование? От-
вет обоснуйте.

8. Если содержание темы записано в программе, где 
указано и время ее изучения, а развитие содержания можно 
проследить по учебнику, то в чем состоит работа учителя по пла-
нированию преподавания данной темы? Ответ обоснуйте.

9. Чем отличаются дидактические цели преподавания 
темы от методических задач ее преподавания?

10. Что должно быть отражено в тематическом плани-
ровании? Перечислите эти пункты.

11. Можно ли при планировании темы придумывать ре-
зультаты ее развития, воспитания, изучения? Почему? Как сле-
дует поступить с этим пунктом планирования?

12. Что подразумевает пункт «Новое содержание, выно-
симое на урок»? Ответ поясните. Сколько элементов нового со-
держания можно выносить на урок учащимся данного класса?

13. Почему не стоит вам на первых порах брать большие 
учебно-воспитательные задачи на урок?

14. Какова последовательность действий при составле-
нии тематического планирования? Объясните, почему следует 
придерживаться такой последовательности.

Основная задача семинара — усовершенствовать уме-
ние студентов осуществлять планирование учебно-вос пи-
та тельной работы в процессе преподавания конкретных 
тем.
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Семинар начинаем с выдачи студентам задания 8. Со-
ставьте тематическое планирование любой темы курса 
химии по любой линии учебников. При составлении пла-
нирования следует ограничиться только задачами и ре-
зультатами обучения. Для того чтобы в дальнейшем вы 
смогли вписать в составленное планирование задачи и пла-
нируемые результаты развития и воспитания школьников, 
необходимо в соответствующих рубриках тематического 
планирования оставить место. При рассмотрении вопро-
сов воспитания и развития мы вернемся к тематическому 
плану, и вы дополните его соответствующими задачами и 
требованиями.

Затем организуем повторение основных шагов планиро-
вания работы по теме. Таких шагов при планировании темы 
пять. Еще раз показываем им, что планирование темы со-
стоит не только в распределении содержания по отдельным 
урокам (это сделать достаточно просто, используя учебник), 
но и в планировании учебно-воспитательных задач, решае-
мых на каждом уроке, ожидаемых результатов обучения, а 
также интенсивности изучения материала.

Указываем студентам, что задачи уроков и планируемые 
результаты обучения отбираются из программы учебного 
предмета, а не выдумываются учителем. Достижение этих 
результатов, решение поставленных в программе учебно-
воспитательных задач является обязанностью каждого 
учителя.

Еще раз обращаем внимание студентов на то, что число 
отбираемых задач и результатов обучения не должно быть 
слишком большим.

Обычно учителя при планировании темы рассчитывают 
на некие средние возможности усвоения учащимися мате-
риала (т. е. на средний класс). А поэтому нередко в уже соз-
данное планирование приходится вносить коррективы в 
процессе преподавания темы конкретному классу.

Практика преподавания курса «Практическая дидакти-
ка» показывает, что с отбором и распределением задач обу-
чения при планировании материала темы студенты справ-
ляются сравнительно быстро. Значительные трудности воз-
никают при планировании результатов обучения.
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Распространенная ошибка студентов при планирова-
нии состоит в том, что они переписывают рубрики «Новое 
содержание, выносимое на урок» со словом «знать». Так, 
если новым содержанием на уроке были, например, закон 
сохранения массы веществ при химических реакциях, урав-
нение химических реакций, то в рубрике «Планируемые 
результаты обучения» они записывают: «Ученики должны 
знать закон сохранения массы веществ и уметь составлять 
уравнения химических реакций». А поскольку при плани-
ровании каждого урока, на котором учащиеся будут знако-
миться с новым материалом, имеется рубрика «Новое содер-
жание...», то у студентов возникает недоумение, зачем же 
указывать планируемые результаты обучения, ведь и так 
ясно, что учащиеся должны знать то, что объяснялось на 
уроке.

Подобное недоумение показывает непонимание студен-
тами сразу нескольких важных вопросов. Во-первых, сло-
во «знать» очень неопределенно. Что значит «знать», как 
знать? Как ученик 8 класса, как учитель, как ученый? Что 
должен сделать учитель, чтобы выяснить, знает ли уче-
ник материал или нет? Во-вторых, ученик 8 класса может 
знать по-разному. Он может узнавать изученные объекты 
(1-й уровень знания), он может воспроизводить по памяти 
материал (2-й уровень знания), может использовать зна-
ние для объяснения в известной ему ситуации (3-й уровень 
знания) и т. д. Для проверки у школьников знаний разного 
уровня требуются задания, различающиеся своей глубиной. 
В-третьих, при простом переписывании рубрики «Новое со-
держание...» в рубрику «Планируемые результаты обуче-
ния» не учитывается то важное обстоятельство, что знания 
формируются не сразу, а постепенно. А это значит, что на 
одном уроке невозможно сформировать знание учащихся о 
каком-либо химическом объекте, отвечающее требованиям 
программы. Первоначальное знание, сформированное при 
введении нового содержания, должно пройти определенный 
путь закрепления, совершенствования и развития. Важным 
также является то обстоятельство, что о сформированном 
знании, его уровне мы можем судить по определенным дей-
ствиям учащихся. Если ученик может выполнить то или 
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иное действие, то это значит, что он владеет знанием соот-
ветствующего уровня.

Учитывая все это, мы рекомендуем студентам забыть 
понятие «знать», т. е. не использовать его при характери-
стике знаний, формируемых у школьников на уроках, а ха-
рактеризовать знания учащихся через определенные виды 
деятельности (воспроизводить, формулировать, объяснять, 
раскрывать, показывать, доказывать, зарисовывать и т. п.). 
Такой способ характеристики формируемого знания значи-
тельно конкретнее показывает, каких именно знаний необ-
ходимо добиться на уроке. Кроме того, в связи с развитием 
на последующих уроках первоначально сформированного 
знания действия с ним учащихся будут усложняться. И если 
вначале ученики могли лишь пересказывать формулировку 
закона или какого-либо понятия (что было зафиксировано 
в планируемых результатах обучения), то на последующих 
занятиях это знание может быть уже использовано для объ-
яснения знакомых учащимся явлений и т. п. Совершенство-
вание знаний также должно быть зафиксировано в виде пла-
нируемых результатов обучения, но уже на последующих 
уроках.



ЛЕКЦИЯ 12

ОБЪЯСНЕНИЕ НОВОГО МАТЕРИАЛА — 
СОСТАВНАЯ ЧАСТЬ УРОКА

План лекции

1. Что такое объяснение?
2. Зачем нужно объяснение?
3. Как происходит понимание объяснения?
4. Все ли необходимое для понимания приведено в 

объяснении?

1. Как указывал известный дидакт М. А. Данилов, объ-
яснение нового учебного материала состоит в раскрытии 
учителем существенных свойств изучаемого объекта, его 
внутренней структуры и связей с другими объектами. При 
этом объяснение достигает цели в том случае, если учащие-
ся ясно осознают стоящие перед ними на данном уроке по-
знавательные задачи.

Известно, что один и тот же учебный объект может быть 
объяснен логически разными, но одинаково верными путя-
ми. При этом, хотя у учащихся и формируется равноценное 
конечное знание, путь этого формирования различен и за-
висит от выявляемых в процессе объяснения логических 
связей. В дидактике выявлено несколько видов объяснения: 
генетические — как возник объект, как он развивается; 
причинные — устанавливаются причины появления объ-
екта; функциональные — выявляется специфика функ-
ционирования объекта; структурные — объект объясня-
ется через взаимосвязь, взаимодействие его элементов; че-
рез закон объект показывается как проявление известной 
закономерности.

Конечно, различие между видами объяснений нельзя 
считать абсолютным; отличающиеся по виду объяснения 
могут как бы проникать друг в друга. Поэтому сведения о 
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видах объяснений нужны нам не столько для классифика-
ции, сколько для использования их возможностей.

По способу рассуждения объяснения обычно подразделя-
ют на индуктивные, идущие от частного к общему, и дедук-
тивные, следующие от общего к частностям, и по аналогии, 
когда за основу объяснения берутся известные учащимся 
логические схемы объяснения близкого или родственного 
материала. Примером может служить объяснение свойств 
простого вещества по положению элемента в периодической 
системе.

Известный специалист по логической теории объясне-
ния Е. П. Никитин считает, что объяснение — это раскрытие 
сущности объясняемого объекта; сущность же представляет 
собой определенным образом организованную совокупность 
характеристик объекта, устранение которых ведет к 
уничтожению самого объекта. Поэтому эти характеристи-
ки (в отличие от внешних характеристик, раскрываемых 
при описании) называют существенными.

Всякому объяснению должно предшествовать описание 
объясняемого объекта. Описание и объяснение, по Е. П. Ни-
китину, связаны как последовательные этапы единого 
процесса познания. Научное объяснение невозможно без 
предшествующего ему описания. Вместе с тем в ходе уже 
первичного описания эмпирические данные подвергаются 
некой теоретической обработке: они связываются с языком 
науки и, следовательно, с научными понятиями. Поэтому 
описание объекта — важный этап его объяснения. Без опи-
сания объекта школьникам будет непонятно, что, собствен-
но, объясняется.

Объяснение может исходить из фактов и приходить к 
законам (нормам, принципам), либо же на основе законов 
(норм, принципов) получают объяснение факты, чувствен-
ные данные. В познавательной деятельности встречается и 
то, и другое. Поэтому неслучайно философы считают любое 
познание нового продолжающимся процессом определения 
того или иного понятия. Так, продвижение в знании, напри-
мер, строения атома добавляет определенное содержание к 
прежнему определению понятия «атом», сделанному с по-
зиции атомистики. Однако развитие знания не может быть 
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уподоблено механическому процессу добавления нового. 
Углубленное понимание сущности приводит к необходимо-
сти отказаться от каких-то прежних воззрений. Так, при 
изучении строения атома была установлена его сложная 
структура, а поэтому от идеи его неделимости пришлось 
отказаться.

Таким образом, процесс объяснения всегда связан с по-
степенным развитием знания; оно (объяснение) осуществля-
ется не только путем определенного «наращивания» опреде-
ления понятия, более глубокого проникновения в сущность 
факта, но и с помощью обоснования.

Еще педагог П. П. Блонский призывал отличать разъ-
яснение (когда ученику разъясняют смысл данного выра-
жения, действия и т. п.) от обоснования (когда дается логи-
ческое объяснерие некоторого положения). П. П. Блонский 
указывал, что второе для учащихся значительно труднее. 
Итак, объяснение может включать в себя разъяснение и 
обоснование.

По логической форме объяснение — всегда умозаключе-
ние, а чаще — последовательность рассуждений, умозаклю-
чений, а также вывод. Этим объяснение отличается от опи-
сания, которое может быть суждением или их множеством, 
не связанным зависимостью логического следования.

Описание не есть объяснение, это ясно. Менее ясно, что 
объяснение не может существовать без описания: нельзя 
объяснить неизвестно что. Однако описание — это лишь 
внешняя характеристика объекта, но не его сущность. Здесь 
проявляется диалектическое единство описания и объясне-
ния как выражение диалектики явления и сущности. Как 
нет сущности без явления, так невозможно объяснение без 
описания. Но описание не заменяет объяснения, как и явле-
ние, само по себе не вскрывает сущности.

Итак, объяснение — это раскрытие существенных 
свойств, сторон и связей объекта с другими объектами, 
проведенное на основе его (объекта) описания.

2. Зачем нужно объяснение? Вопрос может показаться 
странным. Мы ведь уже выяснили, что объяснение необхо-
димо, чтобы раскрыть существенные свойства и стороны объ-
ектов, установить связи между ними и другими объектами, 
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новым, объясняемым содержанием и известным. С помо-
щью этих связей открывается возможность приписать не-
которые характеристики известного объясняемому новому 
объекту. Однако это лишь одна, хотя и важная сторона ди-
дактического объяснения, охватывающая объективные от-
ношения между новым и известным. Есть и другая не менее 
важная сторона дидактического объяснения.

В отличие от химика или биолога, педагог, ведущий объ-
яснение, развивает не науку (химию или биологию), а созна-
ние, личность ученика. Поэтому глубина раскрытия сущ-
ности в его объяснении определяется не только развитием 
соответствующей науки, но и реальными возможностями 
учащихся, конкретной ступенью обучения. Поэтому кро-
ме научной стороны не менее важна субъективная сторона 
объяснения. Объяснение с этой точки зрения нужно для 
того, чтобы сделать неизвестное известным, а непонятное 
понятным.

Относительно понятного и непонятного в объяснении 
Е. П. Никитин отметил любопытный парадокс: самое непо-
нятное — что есть понятное; критерий, нуждающийся в 
объяснении, неопределенен потому, что он предполагает 
апелляцию к субъективному. Нередко при выяснении у 
школьников, что же оказалось ими непонятым в объясне-
нии, они говорят, что им все непонятно. Тем самым, они не 
осознают, что же в действительности им неясно в объясне-
нии. Взрослый человек, студент может в библиотеке взять 
разные книги, учебники, где освещается непонятый вопрос, 
и найти объяснение непонятому явлению.

Интересным является еще и то, что после того как сту-
дент понял явление, он начинает удивляться, что же ему 
помешало понять это явление в прежних объяснениях, ведь 
они практически одинаковы. Тем самым, логика объясне-
ния имеет важное значение для понимания его слушателя-
ми. Однако не все так просто.

Хорошо известно, что логичность сама по себе не всегда 
обеспечивает понимание. Яркое тому подтверждение — из-
вестные трудности учащихся при восприятии математиче-
ских объяснений, логика которых безупречна. В чем же вы-
ражается суть понимания? И вообще, что значит понимать?
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В дидактике различают несколько определений этого 
понятия.

1. Понимать объяснение — значит воспроизводить в 
сознании (а по требованию учителя и в речи) толкуемую 
объясняющим ситуацию — идеальную, заданную абстрак-
циями и терминами.

Тот человек, который понимает объяснение, легко мо-
жет переходить в мыслях от реального объекта к его идеаль-
ной модели и обратно.

2. Понимать объяснение — значит вместе с объясняю-
щим, вслед за ним мысленно (а если нужно, то и практи-
чески или на бумаге) проделать все те познавательные 
операции (сравнение, обобщение, анализ, синтез, конкре-
тизацию, моделирование и т. п.), без которых объяснение 
как таковое не существует.

Если для восприятия ситуации, к которой относится объ-
яснение, достаточно усвоить систему содержательных связей 
между элементами, то объяснение как процесс означает дви-
жение мысли. Поэтому понимание позволяет воспроизвести 
это движение как целиком, так и отдельные его моменты.

3. Понимать — значит на основе установленных в со-
знании связей уметь решать задачи, в которых эти связи 
могут и должны быть установлены.

Несомненно, связный и достаточно самостоятельный 
пересказ (своими словами) объяснения в какой-то степени 
может свидетельствовать о его понимании. Ясно, что пере-
сказ объясняемого вовсе не излишен. Но одного пересказа 
мало. Раскрыть понимание ученик может в процессе реше-
ния конкретных расчетных или качественных задач, пра-
вильно воспроизводя при этом как связи между элементами 
содержания, так и движение самой мысли.

Уровень понимания материала учащимися может быть 
различным и зависит, в частности, от их возраста. Перешаг-
нуть через этот важный фактор, отмахнуться от него невоз-
можно. Учащиеся без понимания будут вынуждены запоми-
нать объясняемое.

К сожалению, некоторые современные педагоги, авто-
ры учебников не всегда учитывают особенности и ограни-
ченность понимания материала учащимися разного возраста. 
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Так, в одной из московских школ учащихся 5 классов в кур-
се «Естествознание» (по Тарасову) знакомили с периодиче-
ской системой химических элементов Д. И. Менделеева. Мо-
жет ли человек в 10–11 лет понять сущность этой системы, 
если ему не известно, что значит периодическая, что такое 
система, что понимают под термином «химические элемен-
ты»? Без понимания всего этого учащимся остается лишь 
заучивать наизусть предлагаемые тексты. В этом ли состоит 
суть обучения?

В другой школе изучение химии в 8 классе учительни-
ца начала с периодического закона и строения вещества. 
При этом, как и в первой школе, основной нагрузке подвер-
глась память учащихся. Ведь закономерностей в изменении 
свойств веществ учащиеся проследить не могли, так как они 
им были еще неизвестны. Понятие «валентность» учитель-
ница вообще не вводила, а сразу объяснила учащимся поня-
тие «степени окисления». Произошло то, что и в 5 классах 
в указанной выше школе. Учащиеся не знают ни что такое 
«степень», ни что такое «окисление» и вынуждены опери-
ровать этими понятиями. Естественно, школьникам при-
шлось все запоминать.

Удивительно также и то, что в дальнейшем, после изуче-
ния строения вещества, периодического закона и периоди-
ческой системы химических элементов, учащиеся присту-
пили к изучению классов неорганических веществ, где по-
лученные прежде знания практически не использовались. 
Так зачем же тогда школьники затратили такие усилия для 
овладения непонятным им материалом, если эти знания не 
понадобились для дальнейшего изучения химии?

Однако страдают не только младшие школьники. Так, в 
одном из современных учебников 10 класса авторы вначале 
раскрыли все классы органических веществ, которые уча-
щиеся будут изучать, затем также перечислили все хими-
ческие реакции, протекающие между этими веществами, а 
затем приступили к изучению углеводородов с метана. Воз-
никает вопрос, зачем учащимся были нужны все сведения 
предыдущего обучения?

Эти примеры приведены для того, чтобы показать, 
что в ряде случаев учителя-новаторы, авторы программ 
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и учебников нередко не учитывают того факта, что пони-
мание — это не единовременный акт, а процесс. Уровень 
понимания изменяется по мере взросления школьников, а 
также умения оперировать материалом, раскрывать в нем 
новые свойства и качества изучаемого объекта.

Чем отличается один уровень понимания от другого? 
Прежде всего и главным образом широтой переноса знаний 
в новые условия, новые методические ситуации. Умение пе-
реносить знания в новые ситуации показывает, что ученик 
способен мыслить с помощью данных понятий, законов, 
суждений. Тем самым, можно говорить о том, что знания 
восприняты обучаемым, стали составной частью его мысли-
тельной деятельности.

Итак, объяснение необходимо для того, чтобы сформи-
ровать в сознании обучаемых существенные связи между 
изучаемыми объектами, навести мосты между известным и 
неизвестным и достичь понимания изучаемого, а также про-
должить развитие учащихся, их воспитание.

3. Как происходит понимание объяснения? Ответить на 
этот вопрос в настоящее время невозможно. Механизм ра-
боты мозга человека, когда он слушает объяснение, неизве-
стен. Ясно, что понимание связано с процессом мышления. 
Невозможно представить себе понимание без мышления.

Мышлению необходим повод, импульс. Как обоснованно 
утверждают психологи, человек начинает думать, размыш-
лять, когда перед ним стоит какая-то задача.

Понятие «задача» очень широкое. Под задачей пони-
мают некое условие, содержащее данные, позволяющие 
обрисовать ситуацию, и требование по этим данным найти 
ответ. Так, задачи могут быть количественные (расчетные) 
и качественные. Например, по уравнению реакции опреде-
лить массу, количество вещества и т. п., если даны масса, 
количество вещества простых или сложных веществ, при-
нимающих участие в химической реакции (задача расчет-
ная). Если требуется показать, почему тот или иной класс 
органических веществ обладает определенными химически-
ми свойствами, то такую задачу называют качественной.

В широком смысле задача — это побуждение к обдумы-
ванию ситуации на основании некоторых данных, которые 
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могут как содержаться в условии, так и иметься у челове-
ка в виде знаний.

Не относятся к задачам вопросы и упражнения, выпол-
нить которые можно путем простого восприятия или припо-
минания, а также использования хорошо известного алго-
ритма действий, приводящего к верному ответу. Такие за-
дания учащиеся выполняют с меньшим напряжением, чем 
задачи, требующие обдумывания.

Мышление, по-видимому, сложная, дорого обходяща-
яся личности и не используемая зря функция. Основная 
трудность в решении истинно задач состоит в том, что уче-
ник должен догадаться, как именно следует действовать 
с данными, чтобы найти ответ. Эта необходимость поиска, 
догадки — характерная особенность задач. Поэтому только 
решая задачи, можно научить думать, тогда как решение 
примеров и упражнений лишь «набивает руку», приводит к 
формированию полезных умений и навыков, но не развитию 
ума (если понимать под этим появление у ученика новых, 
полезных качеств). Понятно, что упражнения и вопросы 
также необходимы для обучения. Важно лишь, чтобы они не 
вытеснили из деятельности учащихся подлинные задачи.

Следует отметить, что одно и то же задание может вы-
ступать и в виде задачи, и в виде упражнения. Так, в 8 клас-
се при изучении составления формул по валентности но-
вый для учащихся материал вначале выступает в качестве 
задачи. Здесь они должны постигнуть последовательность 
действий для ее решения. В этом им поможет учитель. При 
дальнейшем изучении химии это задание выполняется уче-
никами уже как упражнение, задание с известной последо-
вательностью действий.

Итак, задание может быть задачей, и это же задание 
может выступать как упражнение. Нет ли здесь противо-
речия? Нет! Мы лишь лучше постигли динамику процесса 
обучения.

Объяснение — особого рода познавательная задача. 
В нем есть все, что присуще задаче: определенное условие с 
данными в виде известного ученикам материала и требова-
ние с помощью этого известного сформировать связь с неиз-
вестным, понять его. Поскольку задача для своего решения 
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требует эвристики, догадки, то и понимание объяснения 
психологи считают творческим актом. Понятно, что не всег-
да можно отвести достаточно времени на эту догадку. Обыч-
но учителю приходится помогать в этом. Успех объяснения, 
понимание его учениками всегда зависит от реальной сте-
пени пробуждаемой в них мыслительной активности, ин-
теллектуального сопереживания. Последнее возможно в 
том случае, если учащиеся принимают участие в решении 
мыслительной задачи.

4. Все ли необходимое для понимания раскрывается в 
объяснении? Объяснение достигает своей цели в случае, 
если познавательная задача будет содержать в явном или в 
неявном виде (т. е. в виде знаний учащихся) полный набор 
данных. Однако как в учебниках, так и при объяснении ма-
териала учителями иногда опускаются отдельные моменты, 
важные для понимания. Так, на одном уроке при объяснении 
периодического закона учительница не объяснила термины 
«периодичность» и «закон» (как устойчивая связь между 
явлениями). Увлекшись химической стороной данного во-
проса, она свела урок к рассмотрению свойств химических 
элементов в периодах. В результате у учащихся возникли 
трудности в понимании сущности самого закона. Этот и по-
добные примеры показывают, что объяснения могут быть 
полными и неполными, т. е. не содержащими ряда важных 
моментов для понимания. Конечно, полнота объяснения 
всегда бывает относительной, его всегда можно дополнить. 
Но все же, если не преследуется каких-либо специальных 
целей, то пропуск в объяснении важных для понимания 
подробностей является серьезным его недостатком.

Таким образом, для того чтобы учащиеся могли по-
нять объяснение, в нем должно содержаться все необходи-
мое для его понимания. Для того чтобы определить, все ли 
необходимое будет раскрыто в объяснении материала на 
уроке, полезно мысленно представить его в виде отдель-
ных этапов, ступеней, каждая из которых должна завер-
шаться определенным выводом, к которому необходимо 
подвести учащихся. Если в результате анализа материала 
каждой ступени выяснится, что на каком-либо этапе уча-
щиеся не смогут сделать вывод, к которому их подводят, то 
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это будет означать, что каких-то элементов в объяснении 
не хватает.

В состав объяснения входят различные элементы, кото-
рые можно условно разделить на две группы: а) содержатель-
ные и б) логические. К содержательным элементам относят-
ся факты понятия, законы, теории. Логическими элемента-
ми обычно считают связи между отдельными компонентами 
содержания, а также логические переходы в объяснении от 
рассмотрения одного содержательного элемента к другому. 
Так, если учащимся объясняется какой-либо закон, то не-
обходимо раскрыть перед ними определенное число фактов, 
показать связи между ними, выявить повторяющиеся при 
определенных условиях явления, показать, что эти явле-
ния составляют сущность рассматриваемого закона, а уже 
затем раскрыть причины проявления этого закона. Понят-
но, что для правильного усвоения учащимися излагаемого 
учителем закона все эти элементы должны присутствовать 
в объяснении.

Вместе с тем при объяснении важны и логические свя-
зи между раскрываемыми содержательными элементами, 
а также логические переходы от рассмотрения одного эле-
мента к другому. Для проверки логической правильности 
изложения полезно также мысленно обдумать эти связи. 
При этом следует иметь в виду, что логически верным бу-
дет введение такого нового элемента, понимание которого 
учащимися уже подготовлено предыдущим объяснением. 
Переход к новому элементу в этом случае можно считать ло-
гичным. Понятно, что такие переходы могут быть осущест-
влены логично лишь в том случае, если при объяснении в 
достаточной мере раскрыты связи между содержательными 
элементами. Интересно отметить, что при индуктивном спо-
собе объяснения число связей между элементами должно по-
степенно возрастать, а при дедуктивном — снижаться. 
Это, кстати, может служить еще одним приемом проверки 
логичности объяснения материала.

Встречаются и иные ошибки в объяснении. К ним можно 
отнести перегрузку объяснения дополнительными сведения-
ми. Это делает объяснение недостаточно обозримым. При 
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таком объяснении трудно удерживать в сознании логику 
рассуждений.

Иногда учителя прибегают к так называемому тезисно-
му объяснению, т. е. выделяют в материале отдельные важ-
ные моменты и разъясняют их, а связи между отдельными 
элементами знаний не указывают. При таком объяснении у 
школьников не выстраивается общая картина объясняемого 
материала и формируются отрывочные сведения.

Для лучшего обдумывания пути определения необходи-
мых и достаточных элементов объяснения можно восполь-
зоваться кибернетическим понятием «фрейм». Фрейм — это 
то минимально необходимое, без чего не существует объект, 
явление или процесс, о котором идет речь. Таким образом, 
фреймом можно считать сердцевину, ядро объясняемого 
содержания, без чего объяснение не может быть понято. 
Для того чтобы объясняемый материал учащиеся могли по-
нять, необходимо позаботиться об усвоении ими фрейма. 
Поскольку фрейм много меньше всего материала, то необ-
ходимо проследить за тем, чтобы он был достаточно полно 
обоснован. В этом случае создаются предпосылки для каче-
ственного усвоения учащимися всего материала.



СЕМИНАР 12

Вопросы и упражнения

1. Что называют объяснением? Какие четыре вида объ-
яснения вам известны? Выберите объект и приведите пример ге-
нетического его объяснения. К какому способу рассуждений от-
носится ваше объяснение: к индуктивному или дедуктивному? 
Ответ обоснуйте.

2. Выберите объект и приведите примеры его структур-
ного и функционального объяснения. В чем вы видите различия 
этих видов объяснения? Обоснуйте свое мнение.

3. Что представляет собой сущность объяснения (по 
Никитину)? Откройте параграф любого учебника для 8 класса. 
Найдите в нем объяснение какого-либо объекта. Покажите, в 
чем состоит его сущность.

4. Возьмите любой учебник для 8 класса. Найдите в нем 
параграф, в котором проводится объяснение. Проводится ли в 
параграфе описание объекта? Всегда ли объяснению в учебни-
ке предшествует описание? Может ли описание объекта в пара-
графе отсутствовать из-за имеющихся у школьников знаний об 
этом объекте, полученных в прежних параграфах?

5. По любому учебнику приведите пример объяснения 
обоснования и объяснения разъяснения. Какое из них будет 
труднее для учащихся? Ответ обоснуйте.

6. Чем отличается суть объяснения ученого своим кол-
легам от объяснения учителем материала школьникам? Ответ 
обоснуйте.

7. Какие цели преследует учитель в процессе объясне-
ния материала школьникам? Ответ обоснуйте.

8. Рассмотрите внимательно три определения того, что 
значит понимать объяснение. В чем вы видите различие этих 
видов понимания? Можно ли принять эти определения за опре-
деленные этапы понимания? Если можно, то какие выводы от-
носительно глубины понимания материала учащимися можно 
сделать?

9. Докажите, что понимание материала — не единовре-
менный акт, а процесс, растягивающийся на несколько уроков 
и даже на несколько изучаемых тем.

10. Чем задача отличается от упражнения? Придумайте 
расчетную задачу и методические ситуации на уроке. Когда при-
думанная вами задача будет именно задачей, а когда упражнени-
ем? Может ли упражнение перейти в задачу? Ответ обоснуйте.

11. На примере объяснения периодического закона вы-
делите содержательные и логические компоненты объяснения.
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12. На примере объяснения свойств веществ, состав-
ляющих главную подгруппу любой группы, выделите содержа-
тельные и логические компоненты объяснения.

13. На примерах конкретных объяснений одного и того 
же материала покажите, что при индуктивном способе объясне-
ния число связей между элементами должно постепенно возрас-
тать, а при дедуктивном — снижаться.

14. Объясните, почему не следует перегружать объясне-
ние второстепенными данными.

15. Рассмотрите по учебнику вывод периодического 
закона Д. И. Менделеева. Постройте фрейм этого объяснения в 
виде последовательных фраз, отражающих основную суть объ-
ясняемого.

На данном семинаре необходимо выдать задание 9. Со-
ставьте конспект объяснения материала (можно воспользо-
ваться конспектом урока, задание 7). В конспекте покажите 
фрагменты объяснения и смену видов деятельности после 
каждого из них.

Затем следует приступить к проверке задания 7 (кон-
спект урока). При этом следует обращать внимание на 
распространенные ошибки студентов. К таким ошибкам 
относятся:

1) неправильное распределение видов работ учителя по 
этапам урока, планирование слишком большого материала 
для объяснения на урок;

2) стремление провести монологическое (длительное) 
объяснение нового материала без подключения учащихся 
класса к процессу добывания знаний;

3) отсутствие познавательной задачи для учащихся, в 
результате чего переход от первой ко второй части урока бы-
вает недостаточно логичным;

4) использование эксперимента в целях иллюстрации, 
возможности создания эвристических, или проблемных, си-
туаций студентами не реализуются;

5) редко осуществляется смена видов деятельно-
сти школьников, а поэтому урок становится чрезмерно 
монотонным;

6) учащимся в процессе объяснения предлагаются зада-
ния для выявления понимания ими материала завышенной 
трудности;
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7) не планируется работа по закреплению изученного 
материала;

8) для повторения и закрепления материала в конце уро-
ка планируются задания либо завышенной трудности, либо 
не по существу изученного;

9) не осуществляется организация самостоятельной ра-
боты учащихся при выполнении домашнего задания или не 
даются рекомендации по его выполнению.

Обращая внимание студентов на эти и подобные недо-
статки, можно тем самым не только обучать их правильным 
приемам планирования материала урока, но и раскрывать 
отдельные методические тонкости преподавания.



ЛЕКЦИЯ 13

ОБЪЯСНЕНИЕ НОВОГО МАТЕРИАЛА

План лекции

1. Моделирование при объяснении.
2. Как сделать объяснение интересным?
3. Как сделать объяснение понятным?

1. При обучении школьников химии часто приходится ис-
пользовать модели. Происходит это потому, что, во-первых, 
изучаемый объект часто невозможно увидеть, а потому о его 
свойствах приходится судить по косвенным признакам, а 
во-вторых, изучаемые свойства химического объекта всегда 
составляют какую-то часть от всех его свойств. Это настоль-
ко часто встречающаяся в химии ситуация, что учащихся 
необходимо к ней специально подготовить.

Остроумно подошли к подобной подготовке американ-
ские ученые-химики и методисты (курс SBA под руковод-
ством Глена Сиборга). Они предложили учащимся сделать 
черные коробочки из плотной бумаги или картона. В ко-
робочку положить небольшой предмет, но так, чтобы уче-
ник не видел этого предмета. Суть опыта состоит в том, что 
школьники должны узнать, какую форму имеет данный 
предмет. Получив задание, учащиеся начинают манипули-
ровать с коробочкой и по звуку, который издает перекаты-
вающееся тело, высказывают предположение о его форме. 
Затем предмет из коробочки вынимают и сравнивают его 
форму с предполагаемой.

Легко понять, какую методическую ценность для пре-
подавания химии имеет подобная работа, ведь многие наши 
выводы о свойствах изучаемых объектов также сделаны на 
основе наблюдений об их поведении в каких-либо процес-
сах или анализа каких-то косвенных данных. По существу, 
опыт с коробочкой и заключенным в ней телом есть не что 



228 Лекция 13.

иное, как моделирование научного исследования. Таким 
образом, моделирование можно понимать как создание мо-
дели, отражающей отдельные важные для исследователя 
свойства изучаемого реального объекта.

Что такое модель и какие модели используются в про-
цессе обучения химии? Моделью (от лат. modulus — мера, 
образец, норма) в логике и методологии науки называют 
аналог (схема, структура, знаковая система) определенно-
го фрагмента природной или социальной реальности. Этот 
аналог служит для хранения и расширения о нем знаний, 
для конструирования, преобразования или управления им. 
В связи с этим под моделированием понимают метод иссле-
дования объектов познания на их моделях.

По характеру моделей выделяют предметные и знако-
вые (информационные) модели.

Предметными называют модели, воспроизводящие 
определенные геометрические, физические, динамические 
либо иные характеристики объекта (оригинала). На уроках 
химии предметными моделями служат различные модели 
атомов и молекул (шаро-стержневые, модели молекул по 
Стюарту), модели кристаллических решеток различных ве-
ществ, модели заводских установок и т. п.

Используя те или иные предметные модели в процес-
се объяснения, учитель раскрывает структуру изучаемого 
объекта, показывает отдельные его свойства, создает образ 
данного объекта в сознании учащихся. Так, при объяснении 
строения атомов демонстрируются модели, раскрывающие 
их структуру. Учащиеся видят, что атом состоит из ядра и 
двигающихся возле него электронов. В зависимости от уров-
ня обучения модели атомов могут быть либо планетарными, 
показывающими число электронов, находящихся на том 
или ином электронном слое, либо квантово-химическими. 
С помощью этих моделей у учащихся формируется представ-
ление о формах электронных облаков. Таким образом, модель 
одного и того же объекта даже в школьном обучении химии 
может быть разной, в зависимости от того, какое качество 
или свойство реального объекта она моделирует. Использова-
ние той или иной модели зависит от глубины познания реаль-
ного объекта. Аналогично используются и модели молекул.
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Созданные с помощью моделей образы, отражающие 
свойства реальных объектов помогают учащимся понять 
их состав, строение, формы и легче освоить изучаемый 
материал.

Знаковыми моделями служат схемы, чертежи, химиче-
ские и математические формулы и т. п. Знаковыми моделя-
ми являются символы химических элементов, химические 
формулы и уравнения. Так, химическая формула вещества 
показывает, простое это вещество или сложное, какие атомы 
входят в состав молекул (качественный состав вещества), 
сколько атомов входит в состав молекул (количественный 
состав вещества). На основе знания о составе можно подсчи-
тать относительную молекулярную массу вещества, опреде-
лить отношения масс атомов химических элементов в веще-
стве. Иными словами, формула отражает ряд свойств веще-
ства, а поэтому она с полным правом служит его моделью.

Знаковыми моделями являются и уравнения химиче-
ских реакций. Они показывают вещества, участвующие 
в химическом процессе, стехиометрические соотношения 
между ними. Уравнения отражают закон сохранения массы 
веществ при химическом взаимодействии, а поэтому могут 
использоваться для различных расчетов.

Рассмотрим пример использования уравнения химиче-
ской реакции как модели для определения массы одного из 
веществ, принимающего участие в химическом процессе.

Дано 6 молей водорода. Сколько молей воды образуется 
при взаимодействии данного количества вещества водорода 
с кислородом?

Для того чтобы ответить на вопрос задачи, необходимо 
использовать модель данного процесса. Такой моделью яв-
ляется уравнение химического процесса:

+ =
2 моля 1моль 2 моля

2 2 2
6 молей молей
2H O 2H O

x

Записываем уравнение химической реакции. Из урав-
нения видно соотношение количеств веществ, участвую-
щих в процессе. Зная это соотношение, можно найти коли-
чество вещества воды, образующееся при протекании этой 
реакции.
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Следует отметить, что для учащихся запись уравнения 
реакции является скорее иллюстрацией процесса, обозна-
ченного в условии, чем моделью, с помощью которой можно 
решить задачу. Поэтому уравнение реакции редко помо-
гает школьникам при решении задач. Учитель же, объяс-
няя решение задачи, сразу использует уравнение как не-
кую модель, раскрывающую количественные соотношения 
между веществами. А ученики именно этого и не понимают. 
Поэтому целесообразно первоначально обратиться к сути 
записанного:

4Н
2
 + О

2
 = 2Н

2
О.

Рассуждения объясняющего могут быть такими. Четы-
ре молекулы водорода взаимодействуют с одной молеку-
лой кислорода, и при этом образуются две молекулы воды. 
А если мы возьмем не 4, а 8 молекул водорода, то сколько 
молекул кислорода вступит в реакцию и сколько молекул 
образуется? Рассматривая подобные примеры с молекула-
ми, мы каждый раз показываем соотношение числа моле-
кул веществ, участвующих в реакции. Наконец наступает 
кульминация решения. Учащиеся осознают, что сколько бы 
мы ни взяли молекул водорода и кислорода, соотношение их 
числа, вступивших во взаимодействие, будет 4:1. Наступает 
момент озарения, или инсайта. Учащиеся теперь понимают, 
что уравнение — это не случайная запись формул, оно от-
ражает соотношение количеств веществ, принимающих 
участие в химической реакции. Таким образом, уравнение 
реакции есть своеобразная модель, отражающая соотно-
шение количеств веществ, принимающих участие в хими-
ческом взаимодействии. Далее решение задачи сводится к 
технике вычисления. Таким образом, модель, в качестве 
которой выступало уравнение реакции, будет помогать уча-
щимся найти путь решения данной задачи.

По мере усложнения представлений учащихся об урав-
нении химической реакции как модели они узнают, что в 
определенных отношениях находятся не только количества 
веществ, участвующих в процессе, но и их массы и объемы. 
И об этих соотношениях также можно получить инфор-
мацию из уравнения. Таким образом, совершенствование 
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знаний школьников о химическом уравнении как модели 
приводит к постепенному освоению ими различных подхо-
дов к решению расчетных химических задач.

В процессе моделирования учащиеся осуществляют 
сравнение, уподобление, делают выводы на основе ана-
логии, ведь без этих умственных операций не существует 
мышления. Тем самым, моделирование на уроке химии 
способствует совершенствованию мыслительных действий 
учащихся, т. е. их развитию.

Важно иметь в виду, что любое познание есть не что иное, 
как формирование и совершенствование в сознании образов 
реальной действительности, а эти образы суть модели: они 
построены из других элементов (в отличие от объекта), но 
так, что достаточно точно соответствуют им и служат для 
получения выводов об этих объектах. Поэтому, если рассма-
тривать вопрос более широко, то любое познание (научное 
или учебное), а следовательно, и любое объяснение являются 
моделью и осуществляются через модели. Это полезно знать 
и иметь в виду объясняющему, чтобы представлять себе, на-
сколько формируемая в сознании учащихся конкретная мо-
дель отвечает задаче понимания объяснения.

Стройность, целостность формируемой модели, ясность 
путей ее построения, соответствие моделируемому объекту 
и, конечно, соответствие формируемой модели возможно-
стям ее понимания учащимися данного возраста — важней-
шие условия полноценного объяснения.

В заключение следует отметить, что моделирование ши-
роко используется как в научном, так и в учебном познании. 
Все наши знания о мире представляют собой модели раз-
личной общности, выраженные в формулах, химических и 
математических уравнениях, графиках, схемах, веществен-
ных моделях. Тем самым, все наше знание о мире — модель, 
отражающая уровень развития современной науки.

2. Педагоги и психологи выделили закономерности фор-
мирования познавательного интереса. Эти закономерности 
в полной мере относятся и к объяснению. Перечислим их:

1) учащиеся должны понимать общественный и личный 
смысл своей деятельности, знать, зачем нужно усвоить тот 
или иной объясняемый материал;
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2) деятельность должна быть эмоционально насыщен-
ной, приводить к переживанию как положительных, так и 
отрицательных эмоций; последние нужны для мобилизации 
сил, для контраста, но не для подавления личности;

3) деятельность должна быть интересной для школьни-
ков и направленной на достижение ясных и посильных це-
лей (заметим, кстати, что в представлении учащихся труд-
ное и неинтересное обычно отождествляются: неинтересное 
считается трудным, и наоборот);

4) изучаемое интересно тогда, когда видна связь его с 
жизнью, общественной оценкой, результатами деятельно-
сти ученых, инженеров и др.;

5) объяснение интересно и тогда, когда учитель исполь-
зует опосредованные интересы учащихся;

6) в известных пределах допустимо внесение в учебный 
процесс элементов внешней занимательности, различных 
игр; пределы эти определяются единственным условием: не 
допустить возникновения интеллектуального иждивенче-
ства, когда развлечение становится самоцелью;

7) любопытство — естественный и закономерный шаг на 
пути к подлинному интересу, однако следует помнить, что 
это не более чем первый шаг на пути формирования устой-
чивого интереса учащихся к предмету;

8) на интерес учащихся оказывает влияние интерес учи-
теля к объясняемому материалу;

9) формированию интереса учащихся способствуют и 
оценка их деятельности (не путать с отметками);

10) чтобы быть интересным, объяснение должно опи-
раться на известные школьникам знания и в то же время 
содержать новую информацию; поэтому соотношение из-
вестного и нового — одна из основных забот объясня ю-
щего.

Если в объяснении будет много известного, объяснение 
может показаться не интересным. Если много будет нового, 
то оно может показаться трудным. Соотношение известного 
и неизвестного в объяснении зависит от объясняемого ма-
териала и возраста школьников. Чем старше возраст уча-
щихся, тем больше может быть вынесено нового материала 
для объяснения. На интерес в этом случае сильное влияние 
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оказывает способ его подачи. Наиболее эффективным явля-
ется объяснение с подключением учащихся.

Как отмечалось ранее, мышление начинается с вопроса, 
с задачи, и чем охотнее ученик принимает эту задачу, тем 
интенсивнее он думает, тем внимательнее к этой задаче от-
носится, а внимание есть первый показатель интереса.

Итак, объяснение — познавательная задача, тем охотнее 
решаемая, чем в большей мере она привлекает внимание уча-
щегося. А внимание, как известно, привлекается, прежде 
всего, контрастностью объекта, т. е. заложенным в условии 
задачи противоречием. Интерес у школьников вызывает то, 
что колеблет их привычные, устоявшиеся установки и пред-
ставления. И чем больше колеблются эти установки, чем 
острее возникает противоречие, тем больше хочется решить 
задачу, т. е. понять объяснение.

Рассмотрим два подхода к объяснению вопроса о запол-
нении электронами оболочек атомов. Первый, часто реали-
зуемый учителями, состоит в том, что они на основании ва-
лентности и периодической таблицы (без закона) сообщают 
учащимся о закономерности этого заполнения. Учащиеся 
здесь являются пассивными слушателями. Основная их за-
дача состоит не в понимании, а в запоминании услышанно-
го материала. Такой тип объяснения называется информи-
рованием. Оно безлико, безэмоционально, а потому серо и 
малоинтересно.

Другой подход к объяснению тоже использует валент-
ность, но, кроме того, опирается на более широкие знания 
учащихся о свойствах веществ и периодическом законе. 
В этом случае строение электронных оболочек атомов явля-
ется основой понимания сущности периодического закона. 
Д. И. Менделеев не знал строения электронных оболочек 
атомов, а поэтому не мог объяснить физической сущности 
его проявления в природе. Ученики же, вооруженные совре-
менным знанием, могут раскрыть физический смысл зако-
на, а значит, выступить в роли его «укрепителей». Роль уча-
щихся при таком подходе к объяснению иная. Перед ними 
стоит ясная и посильная задача выяснить причины перио-
дического изменения свойств химических элементов и про-
стых веществ. Учащиеся последовательно рассматривают 
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свойства водорода, гелия, лития и сопоставляют их со строе-
нием соответствующих атомов. При анализе строения атома 
лития возникает две возможности. Первая состоит в том, 
что три электрона могут находиться на одной орбитали. 
И тогда литий должен проявлять валентность, равную трем. 
Вторая — это образование нового электронного слоя с одним 
электроном. В этом случае валентность лития в соединениях 
будет равна единице. Натолкнувшись на возможность двух 
решений, учащиеся встают перед необходимостью обоснова-
ния одного из них.

Таким образом, при втором подходе к объяснению элек-
тронного строения атомов учитель создал методическую си-
туацию, при которой учащимся необходимо обосновывать 
свой выбор. Возникновение такой ситуации пробуждает ин-
терес школьников.

Можно сделать вывод, что создание на уроках ситуаций, 
когда учащимся предлагаются посильные задания, выпол-
нение которых приводит к получению нового знания, про-
буждают у них интерес.

3. Что нужно сделать, чтобы объяснение было по нят-
ным?

Прежде всего, оно должно быть достаточно полным, т. е. 
содержать все необходимое для понимания. Поскольку объ-
яснение можно рассматривать как определенного вида по-
знавательную задачу, то для понимания необходимо, чтобы 
были ясны все исходные данные (необходимо, чтобы учащи-
еся знали и понимали используемые для объяснения поня-
тия), логические связи между частями объяснения и общий 
путь, приводящий к получению выводов (решению задачи).

Объяснение невозможно без опоры одних понятий на 
другие. Каждое объяснение опирается на целую пирамиду 
понятий, и выпадение из этой пирамиды хотя бы одного из 
них ведет к непониманию объяснения. Особо важную роль в 
химии играют понятия «химическая формула» и «химиче-
ское уравнение». Затруднения у школьников с пониманием 
этих понятий вызывает много хлопот у учителей.

Владение понятиями — не единственное условие для по-
нимания объясняемого. Не менее важна логика объяснения, 
суть логических переходов. Вспомните, как разрешалась 
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проблема, возникшая при объяснении строения электрон-
ных оболочек атомов. Этот и аналогичные примеры показы-
вают огромную роль при объяснении логических переходов. 
Если ученик их не понял, то все объяснение будет ему не-
понятно. В этой связи хотелось бы отметить, что практи-
куемые некоторыми учителями «рваные» (тезисные) объ-
яснения редко приводят к цели из-за того, что нарушены 
логические связи между элементами содержания. Однако 
педагогическая практика очень ситуативна, т. е. в большей 
мере зависит от возникшей ситуации. И если учитель пред-
ложил учащимся тезисы объяснения («рваное» объяснение) 
с целью самостоятельного выявления учащимися недостаю-
щих связей и восстановления в дальнейшем всего объясне-
ния, то такой прием возможен, и он приносит положитель-
ные результаты. Вспомните хотя бы опорные конспекты 
В. Ф. Шаталова.



СЕМИНАР 13

Вопросы и упражнения

1. Что представляет собой модель? Почему моделирова-
ние — часто применяемый на уроках химии прием? Ответ обо-
снуйте.

2. Объясните, в чем состоит сущность американского 
опыта с закрытой коробочкой. Почему этот опыт очень полезен 
для школьников, изучающих химию? Придумайте еще опыты, 
подобные опыту с коробочкой.

3. Какие виды моделей вы знаете? Приведите примеры.
4. Какие свойства объектов могут быть отображены в 

предметных моделях? Приведите примеры.
5. Какие свойства объектов могут быть отображены в 

знаковых моделях? Приведите примеры.
6. Приведите примеры использования предметных мо-

делей. Что моделируется приведенным примером модели?
7. Приведите примеры использования знаковых моде-

лей. Что моделируется приведенным примером модели?
8. Могут ли использоваться разные модели одного и 

того же реального объекта? Ответ обоснуйте.
9. Почему невозможно сформировать интерес у школь-

ника, не понимающего личный смысл изучения предмета? От-
вет поясните.

10. Почему обучение всегда должно иметь эмоциональ-
ный фон? Какую функцию несет положительный (отрицатель-
ный) эмоциональный фон? Ответ поясните.

11. Что ученик обычно называет трудным? Почему 
труд ное — это, как правило, не интересное для ученика? Ответ 
обоснуйте.

12. Почему изучаемый материал, связанный с жизнью, 
как правило, учащихся интересует больше, чем теоретические 
абстракции? Обоснуйте свой ответ.

13. Какие приемы вы используете, чтобы вызвать у 
школьников 8 класса любопытство в процессе объяснения? При-
ведите примеры.

14. Какие приемы вы используете, чтобы вызвать любо-
пытство у школьников 11 класса в процессе объяснения? При-
ведите примеры.

15. Вы хотите сформировать интерес к объясняемому 
материалу у школьника, используя прием оценки его деятель-
ности на уроке. Каковы будут ваши действия?

16. Известно, что в процессе объяснения неизвестный 
школьникам материал должен опираться на известное уча-
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щимся. Каково отношение известного и неизвестного при объ-
яснении:

а) в слабом классе;
б) в сильном классе;
в) в младшем классе;
г) в старшем классе?
Обоснуйте ваш ответ.
17. Известно, что для понимания школьниками объяс-

нения оно должно быть полным. Как вы понимаете, что значит 
полное объяснение?

18. Традиционное объяснение учителя — это монолог. 
Какие две основные трудности возникают у школьника в про-
цессе объяснения нового материала? Как можно частично пре-
одолеть эти трудности? Приведите пример.

19. Объяснение нового — это почти всегда введение 
каких-либо новых понятий. Введение новых понятий опирается 
на так называемую пирамиду понятий. Выпишите понятия, на 
которые опирается объяснение материала в каком-либо пара-
графе учебника 8 класса.

20. Что происходит с логическими связями между эле-
ментами объяснения, когда изменяется его логика? Выберите 
какой-либо параграф учебника, в котором проводится объяс-
нение. Определите общую его логику, а значит, и направление 
связей между элементами объяснения. Попытайтесь объяснить 
этот же материал в другой логике. Как изменились связи между 
элементами содержания?

На данном семинаре следует продолжить проверку вы-
полнения студентами задания 7 и начать проверять зада-
ние 8. При составлении тематического плана (задание 8) 
наиболее часто встречаются следующие ошибки.

1. Вместо того чтобы выбрать из программы задачи 
изуче ния темы, а также требуемые результаты усвоения, 
студенты самостоятельно их придумывают. Происходит это 
либо по невнимательности прослушивания лекции, либо по 
причине отсутствия студента на лекции.

2. Распределение по урокам задач осуществляется та-
ким образом, что на одном уроке их много, а на другом — 
мало. Студентов не смущает то обстоятельство, что реально 
решить на одном уроке большое число задач невозможно.

3. Аналогичная ошибка наблюдается и по ожидаемым 
результатам обучения. Студенты зачастую ожидают по-
лучить слишком большие результаты от одного урока. 
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Подобные недостатки показывают, что студенты (как, впро-
чем, и учителя) нередко формально подходят к составлению 
тематического планирования, не видят в нем документа, су-
щественно облегчающего их работу.

4. Задачи и требования к результатам обучения, выде-
ленные из программы и относящиеся ко всей теме, нередко 
не согласуются с задачами и требованиями, отмеченными в 
конкретных уроках. Такая ошибка показывает непонима-
ние студентом сущности тематического планирования.

5. Распространенной ошибкой является неправильная 
формулировка ожидаемых результатов обучения. Суть 
ошибки состоит в том, что студенты переписывают зада-
чи урока в графу «Требования...», приписав при этом, что 
учащиеся это должны знать. В последних программах пред-
метные требования записаны через умения осуществлять 
школьниками отдельные действия. Эти действия и должны 
быть зафиксированы в тематическом планировании.

6. Студенты в качестве результатов обучения на уро-
ке нередко сразу записывают конечный результат, дости-
жение которого возможно либо после изучения всей темы, 
либо даже всего курса. Понятно, что на одном уроке такой 
результат получить невозможно. Необходимо постепенное 
развитие знаний учащихся. И хотя студенты это понима-
ют, но реализовать идею постепенного развития знаний при 
планировании материала темы не умеют.

7. Отдельные студенты, наслышавшись от педагогов и 
на занятиях по методике химии о необходимости развития 
и воспитания на уроках химии, записывают при составле-
нии плана темы задачи развития и воспитания. Зачастую 
такие записи также грешат общими выражениями. Так, 
несколько студентов на одном из уроков решили сформи-
ровать у учащихся мировоззрение. Поскольку о развитии и 
воспитании учащихся в курсе «Практическая дидактика» 
будет специальный цикл лекций и семинарских занятий, 
то в настоящее время эти вопросы студентам затрагивать не 
следует.

8. Нередки случаи, когда студенты ошибаются в рас-
пределении содержания темы по урокам. Особенно часто 
эта ошибка встречается, когда в качестве примера студент 
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выбрал большую тему. Суть ошибки состоит в том, что сту-
дент на первые уроки темы выносит слишком большое со-
держание, а на последние — слишком маленькое. В резуль-
тате первые уроки темы перегружены, а последние могут 
быть недогруженными.

9. Довольно редко, но все же встречается ошибка, со-
стоящая в неправильном определении типов уроков. У сту-
дентов, сделавших такие ошибки, все уроки темы комби-
нированные. Вероятно, такие ошибки происходят либо 
по невнимательности, либо из-за формального подхода к 
планированию.

При проверке данного задания следует постоянно пока-
зывать студентам связи между тематическим и поурочным 
планированием, убедить их в необходимости тщательной 
отработки тематических планов. В этом случае существен-
но облегчится составление конспектов уроков, постановка 
учебных задач на каждый урок, а также определение резуль-
татов обучения, интенсивности прохождения материала.

Нередко студенты не видят связей между тематическим 
планированием и конспектом урока: эти виды планирования 
существуют в сознании многих студентов как бы порознь. 
В результате к составлению таких планов они зачастую от-
носятся формально. Преодолеть этот недостаток можно, 
если студентам постоянно напоминать о связях между эти-
ми двумя видами планирования, сопоставлять конспекты 
уроков и соответствующие тематические планы, указывать, 
что от тематического плана переходит в конспект урока без 
изменений, а что дополняется и конкретизируется.



ЛЕКЦИЯ 14

ТРУДНОСТИ 
ОБЪЯСНЕНИЯ МАТЕРИАЛА 

ДЛЯ ШКОЛЬНИКОВ

План лекции

1. Почему объяснение может показаться трудным?
2. Что делать, если объяснение все-таки непонятно?

1. Объяснение, оказавшееся слишком трудным, а пото-
му непонятным, учащимся не приносит пользы. Такое объ-
яснение может быть даже вредным, если наводит школьни-
ков на мысль о том, что они не способны его понять.

В дидактике еще недостаточно изучено соотношение по-
нятий «трудное» — «легкое». Уже сама парность этих поня-
тий подобно диалектически сопряженным парным философ-
ским понятиям «необходимость» и «случайность», «причи-
на» и «следствие» и т. п. указывает на сложный характер их 
взаимодействия. Можно предположить, что противопостав-
ление «понятное» — «непонятное» связано с парой фило-
софских категорий «явление» — «сущность». Известно, что 
явления не только маскируют сущность, они выражают ее. 
Однако явление и сущность логически не совпадают. Ведь 
если бы они совпадали, то тогда отпала бы необходимость в 
объяснении: все было бы понятным.

Эти рассуждения подводят к выводу о том, что объясне-
ние может показаться трудным в том случае, если не рас-
крыта должным образом взаимосвязь явления и сущности. 
Так, мало сказать учащимся, что гидролиз солей, образо-
ванных сильным основанием и слабой кислотой, приводит 
к появлению щелочной реакции раствора. Необходимо рас-
крыть сущность явления, которая кроется в различной спо-
собности веществ и ионов к диссоциации.
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Столь же диалектически противоречива пара «представ-
ление» и «понятие». Если представление — это образная ре-
конструкция, воссоздание каких-то известных образов, то 
понятие — сугубо логическая, отошедшая от чувственного 
образа (хотя, конечно, связанная с ним) категория. Несо-
впадение представлений и понятий тоже может быть источ-
ником трудности объяснения.

Так, учащиеся имеют некое представление о температу-
ре. Однако оказывается, что от житейского представления о 
температуре как степени нагретости тела до научного поня-
тия дистанция достаточно велика. Ведь температура — это 
термодинамическая величина, характеризующая состояние 
термодинамического равновесия макроскопической систе-
мы. Представление о температуре, близкое к житейскому, 
не позволяет понять того, что температуру нельзя измерить 
так, как измеряют длину или массу — путем сравнения с 
эталоном, т. е. величиной, принятой за единицу. Температу-
ру всегда определяют косвенно — через измерение завися-
щей от нее величины (обычно объема жидкости).

Несоответствие житейских представлений и научных 
понятий является распространенным видом трудности объ-
яснения, особенно там, где строгое понимание сути понятий 
лежит в основе объяснения. Вот почему трудными для уча-
щихся бывают такие учебные предметы, как математика и 
физика. Ведь при их изучении известные учащимся пред-
ставления должны быть наполнены новым содержанием.

Нередко причиной непонимания оказываются несоот-
ветствующие действительности заключения, основанные 
на житейских впечатлениях. Так, на первых уроках химии 
учительница решила объяснить ученикам, что вещество — 
один из видов материи. И на вопрос, какие виды материи 
вам известны, получила ответ — ситец, сатин, шелк и т. п. 
В сознании учащихся материя — это ткань, используемая 
для шитья одежды. Понятно, что на данном этапе объясне-
ния обсуждать с учениками философское понятие «мате-
рия» преждевременно.

Другой пример. Учитель показывает опыт разложения 
воды электрическим током. При объяснении опыта он по-
яснил, что через воду проходит постоянный электрический 
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ток. Учащиеся, не зная ничего о видах электрического тока, 
поняли учителя так, что ток от прибора в процессе всего 
опыта не отключали. Ясно, что такое понимание термина 
«постоянный ток» не соответствует действительности.

Из сказанного можно сделать вывод, что в процессе объ-
яснения необходимо разъяснять неизвестные учащимся 
термины.

Нередко трудности у учащихся в процессе объяснения 
возникают из-за методических оплошностей. Так, в 8 клас-
се при изучении реакции нейтрализации школьники узна-
ют, что если во взаимодействие вступили кислота и основа-
ние, то образуется нейтральное вещество — соль. Учащимся 
показывают опыты взаимодействия этих веществ с участием 
индикаторов. Изменение их окраски показывает учащимся, 
что раствор соли не обладает ни кислой, ни основной реак-
цией среды. При изучении же в старших классах гидролиза 
школьники вдруг узнают, что растворы многих солей могут 
быть либо кислыми, либо основными. Для понимания сущ-
ности гидролиза в сознании учащихся должно быть практи-
чески полностью перестроено представление о взаимодей-
ствии кислот и оснований на основе знания о диссоциации 
этих веществ в воде. Понятно, что такая перестройка весьма 
трудно дается школьникам.

Распространенной причиной непонимания оказывает-
ся скрытость от недостаточно вдумчивого анализа тех или 
иных свойств изучаемого объекта. При объяснении учителя 
или чтении учащимися текста учебника такое непонимание 
объясняемого может происходить из-за того, что набор рас-
крываемых свойств объекта кажется учащимся случайным. 
Не понимая, почему при объяснении раскрываются именно 
эти примеры, ученик не может понять и сути всего объяс-
нения. Получается, что объяснение, логику которого они не 
понимают, оказывается навязанным ученикам. Подобные 
объяснения школьники стараются лишь запомнить. С труд-
ностями такого рода учащиеся нередко встречаются при 
изучении главных подгрупп периодической системы. Если 
в процессе объяснения учитель не придерживается единого 
плана, не указывает школьникам логической последова-
тельности анализа свойств элементов, простых и сложных 
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веществ, относящихся к различным подгруппам периоди-
ческой системы химических элементов, то в сознании уча-
щихся все эти сведения могут представлять собой неоформ-
ленную груду несвязанных между собой элементов. Ана-
логичные трудности испытывают учащиеся при изучении 
вопросов взаимного влияния атомов в молекулах органиче-
ских веществ, при обобщении материала неорганической и 
органической химии в 11 классе.

Преодоление подобной трудности возможно либо путем 
объединения элементов рассуждения (объяснение, обосно-
вание), либо путем использования единой схемы объяснения 
(объяснение — разъяснение). Так, при разъяснении свойств 
различных простых и сложных веществ может быть исполь-
зован единый подход, включающий общие элементы физи-
ческих свойств вещества: а) агрегатное состояние; б) элек-
тропроводность; в) цвет; г) твердость; д) растворимость в 
воде. Общие элементы химических свойств — способность 
взаимодействовать с простыми веществами а) кислородом; 
б) водородом; в) металлами; г) неметаллами; способность 
взаимодействовать со сложными веществами (классами 
неорганических и органических веществ) и т. п. Примене-
ние подхода к разъяснению свойств веществ формирует у 
школьников единый план их анализа. Понятно, что исполь-
зование этого плана будет способствовать и лучшему запо-
минанию материала учащимися.

Известную трудность вызывает у учащихся непривыч-
ность отдельных положений науки, их противоречие не 
только житейским представлениям, но и сформированным 
прежде знаниям. К таким вопросам можно отнести строение 
вещества, взаимное влияние атомов в молекулах и др. Вы-
ход из подобных затруднений только один — кропотливое 
разъяснение изучаемого материала без спешки и, что не ме-
нее важно, без раздражения.

Трудности могут возникать и по причине строгости, 
однозначности терминологии науки, непривычной для уча-
щихся. В обыденной жизни слова имеют много различных 
значений. Эта многозначность, вообще говоря, является 
богатством языка, позволяющим выразить различные от-
тенки мысли. Однако в науке многозначность слов является 
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существенным препятствием для понимания рассматри-
ваемого явления. Поэтому стараются определить, строго 
очертить смысловое значение того или иного термина. Так, 
понятие «работа» в обыденной жизни и науке существенно 
различается. В жизни мы различаем физическую и умствен-
ную работу. Под работой мы можем понимать и отдельные 
изделия, например ювелирные и т. п. В науке же под работой 
понимают определенный процесс, происходящий против 
сил внешнего воздействия. В химии под термином «электро-
лит» понимают вещество, раствор которого в воде проводит 
электрический ток. В жизни же нередко под электролитом 
понимают уже готовый раствор, проводящий электриче-
ский ток. Да и само понятие «раствор» в обыденной жизни 
может выходить за пределы его строгого научного понима-
ния. Так, в строительстве используют термин «раствор» для 
обозначения смеси цемента песка и воды, используемой для 
приготовления бетона.

Понятно, что, вводя новые научные термины или ис-
пользуя старые, известные учащимся, следует подчерки-
вать их смысл, напоминать его учащимся.

Большие трудности возникают у школьников при объяс-
нении материала, требующего для понимания абстрагирова-
ния. И хотя абстрагирование постоянно в нашей обыденной 
жизни, тем не менее эта умственная операция вызывает за-
труднения у школьников.

Собственно, трудности абстрагирования связаны, ви-
димо, не столько с самим процессом как таковым, сколько 
со степенью удаления от конкретно-чувственных объектов. 
Между тем для науки характерны как раз абстракции вы-
соких порядков, связанные со значительным удалением от 
предметов чувственного познания.

Для преодоления трудностей абстрагирования можно 
использовать следующие приемы:

 приводить в процессе объяснения различные приме- •
ры, осуществлять конкретизацию понятий;

 использовать в процессе объяснения аналогии. •
Видимо, невозможно даже кратко остановиться на всех 

трудностях, связанных с пониманием объяснений. Они 
очень разнообразны, а изучены пока явно недостаточно. 
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Вот почему ошибки понимания нередко воспринимаются 
учителями как совершенно недопустимые, а ученик, сде-
лавший ошибку, вызывает недовольство учителя. А между 
тем ошибки в процессе обучения совершенно естественны. 
Безошибочное обучение было бы так же странно, как приоб-
ретение ребенком умения ходить без падений. Задача объяс-
няющего состоит в том, чтобы снять чрезмерные, излишние 
трудности, памятуя, что реальная природа объяснения и 
так вносит в процессе усвоения достаточно преград.

2. На вопрос о том, что нужно делать, если объяснение 
все-таки непонятно, учителя отвечают просто: «Надо по-
вторить объяснение еще раз». Действительно, иногда по-
сле вторичного объяснения материал оказывается понятым 
учениками значительно лучше. Обычно такое явление про-
исходит потому, что непонимание объяснения произошло 
из-за утери, пропуска каких-то важных элементов или из-за 
снижения внимания.

Психологами и педагогами установлено, что после вос-
приятия чего-то важного, на чем внимание учеников особен-
но сосредоточено, возможно выпадение из поля их анализа 
какой-то доли последующего материала. Этот материал при 
повторном объяснении осознается ими, и происходит пони-
мание всего объяснения. Поэтому повторное объяснение осо-
бенно сложных и объемных вопросов чрезвычайно полезно, 
а порой и необходимо. Опытный учитель обязательно оста-
навливается на узловых пунктах объяснения, повторяет их 
(обычно иными словами, но, разумеется, сохраняя прежний 
смысл), а после окончания объяснения возвращается вновь 
к основным его этапам и выводам.

Ранее мы отмечали, что понимание объяснения как 
решение познавательной задачи связано с эвристикой, до-
гадкой, возникновением инсайта. Возникновение же этого 
эффекта связано с образованием связей между понятиями и 
суждениями, сформированными в прошлом, и теми, кото-
рые формируются в данный момент, в процессе настоящего 
объяснения. Чтобы такой эффект мог возникнуть, необхо-
димо обращать внимание учащихся на логическую схему 
объяснения, на переходы от одного объясняемого объекта 
к другому, на связи аргументов и следствий. Этот момент 
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является очень ответственным, хотя нередко не осознается 
объясняющим. В результате может возникнуть ситуация, 
при которой обучаемые не понимают, а поэтому отторгают 
саму логическую схему объяснения. Понятно, что в такой 
ситуации раскрываемый перед учащимися материал будет 
непонятным. В этом случае полезно составлять и выписы-
вать на доске либо план объяснения, либо его схему, наподо-
бие схем опорных сигналов Н. Ф. Шаталова.

Трудны всегда те объяснения, где одновременно с объ-
ясняемым материалом школьникам приходится овладевать 
новым способом объяснения. Вот почему трудности у уче-
ников возникают из-за несоответствия схемы рассуждения 
опыту его мыслительной деятельности.

Если после объяснения материал оказался непонятным 
для учащихся, то необходимо изложить его в иной логиче-
ской последовательности, исходя из других оснований. 
К этому нужно быть готовым и, следовательно, иметь вари-
анты объяснений. А это почти всегда возможно, правда, при 
одном условии — если учитель сам хорошо понимает объяс-
няемый материал.



СЕМИНАР 14

Вопросы и упражнения

1. В чем состоит суть объяснения учителем материала 
на уроке (по М. А. Данилову)?

2. Перечислите известные вам виды (типы) объясне-
ния.

3. Какие известны вам виды объяснения по способу рас-
суждения?

4. Почему один и тот же учебный материал может быть 
объяснен логически различными, но одинаково верными путя-
ми? Приведите примеры объяснения какого-либо материала (те-
оретического или фактологического) различными логическими 
путями.

5. Что понимают под сущностью объясняемого объек-
та? Перечислите существенные признаки понятия «атом», ко-
торые будут определять сущность объяснения:

а) на уровне атомистики;
б) на уровне теории строения атома.
6. Чем отличается описание от объяснения? Почему 

объяснение невозможно без описания?
7. Чем отличается объяснение-разъяснение от объясне-

ния-обоснования? Приведите примеры.
8. В чем проявляется диалектическое единство описа-

ния и объяснения? Приведите примеры.
9. Какие две важные стороны обучения реализуются в 

процессе объяснения?
10. Что значит понимать объяснение? Рассмотрите три 

определения понимания учащимися объяснения. Выявите раз-
личия в этих определениях. Какие важные стороны процесса 
понимания раскрыты в этих определениях?

11. Почему объяснение можно рассматривать как опре-
деленную задачу, которую учитель ставит перед учащимися? 
Относятся ли к задачам различного вида упражнения? Почему?

12. Может ли одна и та же расчетная задача выступать 
в одном случае в качестве истинно задачи, а в другом случае в 
виде упражнения? Приведите примеры.

13. С помощью какого приема можно определить, все ли 
необходимое содержится в объяснении? Приведите пример.

14. Какие недостатки следует избегать учителю при 
объяснении нового материала?

15. Объясните, что называют моделью. Какие виды мо-
делей вам известны? Какие модели используют учителя в про-
цессе преподавания химии?
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16. Какие условия необходимо соблюсти, чтобы объяс-
нение было интересным? Приведите примеры.

17. Перечислите условия, при которых объяснение бу-
дет понятным учащимся.

18. Перечислите причины, по которым объяснение мо-
жет показаться школьникам трудным.

19. Укажите способы преодоления трудностей восприя-
тия учащимися материала в процессе объяснения.

20. Какие цели преследует учитель, разбивая объясне-
ние материала на фрагменты и меняя по ходу объяснения виды 
деятельности учащихся?

На данном семинаре необходимо выдать студентам зада-
ние 10. Составьте конспект объяснения того же материала, 
что и в задании 9, но в иной логике. Для этого нужно либо 
сменить вид объяснения (разъяснение, доказательство), 
либо изменить общий ход рассуждения (индуктивное, де-
дуктивное), либо найти новые связи между элементами 
содержания.

На семинаре организуется проверка заданий 7, 8 и 9.



ЛЕКЦИЯ 15

ПРОВЕРКА ЗНАНИЙ ШКОЛЬНИКОВ

План лекции

1. Проверка знаний — составная часть учебного про-
цесса.

2. Цели и задачи проверки знаний.
3. Виды проверки (система проверки знаний и умений).
4. Примеры предварительной проверки знаний.
5. Валидность вопросов и заданий для проверки знаний.

1. Учет результатов обучения осуществляется провер-
кой знаний и умений школьников. Проверка знаний име-
ет диагностическое значение. Процесс формирования зна-
ний и предметных умений, процесс развития и воспитания 
учащихся требует постоянного сравнения результатов этой 
деятельности с поставленными в программе требованиями. 
Это сравнение показывает учителю правильность выбора 
средств и мер воздействия на обучаемых, возможности с по-
мощью этих средств достичь желаемых результатов.

Проверка знаний имеет обучающее значение. Прежде 
всего, она показывает школьникам уровень требований учи-
теля к их знаниям и практическим умениям. Постепенно 
школьники привыкают к этим требованиям и включаются 
в систематическую работу. Обучающее значение проверки 
состоит и в том, что учащийся, не устраняющийся от работы 
в процессе проверки знаний, слышит правильные ответы на 
вопросы и задания учителя и еще раз повторяет пройденный 
материал, лучше его осмысливает и закрепляет в памяти.

Проверка знаний имеет и воспитывающее значение. 
Она приучает школьника к систематической работе как в 
классе, так и дома. Привыкнув к такой работе, ученик уже 
не будет видеть в проверке знаний угрозу учителя, а будет 
рассматривать проверку как помощь в совершенствовании 
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знаний. Систематическая работа по предмету является важ-
нейшим фактором приобретения школьником глубоких 
знаний. А появляющиеся знания служат предпосылкой ин-
тереса его к учебному предмету. Вот почему продуманная 
система проверки знаний необходима не только для диагно-
стики формируемых знаний у школьников, но и для их раз-
вития и воспитания.

Проверка знаний, получаемые при этом результаты по-
казывают эффективность работы самого учителя, исполь-
зованных им методов, средств обучения, различных воз-
действий на учащихся. Если результаты хорошие, значит, 
вся совокупность средств и приемов была выбрана учителем 
правильно. Если же результаты оставляют желать лучшего, 
то значит, что где-то была допущена ошибка, необходимо 
менять набор средств воздействия на школьников. Резуль-
таты проверки показывают, какие меры коррекции необхо-
димы для улучшения знаний школьников и подходов к их 
обучению в дальнейшем. Таким образом, проверка знаний 
школьников имеет большое значение для организации нор-
мального учебного процесса.

2. Цель проверки знаний и умений учащихся состоит в 
организации такого учебно-воспитательного процесса, кото-
рый способствовал бы формированию у школьников резуль-
татов усвоения знаний и практических умений, отвечающих 
требованиям государственного стандарта (государственным 
требованиям).

В задачи проверки входят:
1) оценка успешности учебной деятельности учащихся, 

ее систематичности;
2) выявление динамики формирования у школьников 

необходимых результатов усвоения материала;
3) раскрытие обучаемым требований, предъявляемых к 

их знаниям и практическим умениям;
4) формирование у обучаемых воли и настойчивости в 

учении.
3. Как видно из предыдущего, на проверку знаний и 

практических умений возлагаются большие задачи. По-
этому необходима продуманная система проверки знаний 
школьников.
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По способу проведения (приемам) проверка знаний мо-
жет быть разделена на две большие группы: устная провер-
ка и письменная проверка знаний.

Устная проверка знаний включает в себя индивидуаль-
ный и фронтальный опрос школьников.

Письменная проверка может проводиться в форме крат-
кой письменной работы, диктанта, полной контрольной ра-
боты и т. п.

Важно отметить, что классификация контроля усвое-
ния по способу проверки (распространенная в методической 
литературе) отражает ее внешнюю форму, а потому весьма 
поверхностна. Следует отметить, что, хотя классификация 
контроля усвоения знаний школьниками по способу про-
верки является поверхностной, это вовсе не означает, что 
сами эти способы не имеют значения в процессе обучения. 
При устной проверке ученик должен показать умение стро-
ить рассказ, объяснение, доказательство. Формирование 
этого практического умения невозможно без постоянных 
упражнений в устной речи. Отсутствие таких упражнений 
в обучении отрицательно сказывается на умении учащихся 
говорить.

Формирование у школьников умения выражать свои 
мысли в письменной форме также является важной задачей 
обучения. Вот почему школьникам необходимо предлагать 
задания, требующие развернутого письменного ответа.

К сожалению, в последние годы получила распростране-
ние проверка знаний учащихся с помощью так называемых 
тестов. При выполнении тестовых заданий ученик ничего 
не объясняет, не доказывает, не анализирует, не высказы-
вает содержательных суждений. Он должен лишь поставить 
условный значок возле ответа, который считает правиль-
ным. При злоупотреблении такими видами заданий теряет-
ся развивающая и воспитательная функция проверки зна-
ний. Ученик теряет способность выражать свои мысли как 
устно, так и письменно. Он не обучается осуществлять важ-
ные умственные операции, такие как анализ, синтез, обоб-
щение, доказательство и др. Единственной положительной 
стороной такой проверки является скорость ее проведения. 
Учитель может довольно быстро узнать об имеющихся у 
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учащихся элементах знаний. Однако необходимо учиты-
вать, что, во-первых, полное знание у школьников таким 
способом выявить невозможно, а во-вторых, никто не сни-
мал со школы задач развития и воспитания обучаемых. 
Таким образом, использование тестов в учебной практике 
должно осуществляться довольно осмотрительно.

Рассмотрим теперь подробнее систему проверки знаний, 
связанную с этапами обучения (формирования знаний уча-
щихся). В эту систему входит несколько различных видов 
проверки (рис. 23).

Предварительная проверка знаний в методическом от-
ношении достаточно разнообразна. Она может быть органи-
зована учителем с целью выявления уровня знаний и умений 
школьников, необходимых им для восприятия материала 
нового курса, темы, раздела или отдельного урока. В связи с 
этим предварительная проверка проводится на первых уро-
ках учебного года или перед изучением новой темы, раздела 
и др. Полученные с ее помощью данные позволяют учите-
лю представить объем и качество тех знаний учащихся, на 
которые он будет опираться в процессе объяснения нового 
материала.

На организацию такой тематической проверки знаний 
учителей нацеливает программа учебного предмета. Так, в 
программе по химии в качестве темы, предваряющей изуче-
ние курсов в старших классах, стоит повторение материала, 
изученного в предыдущем классе. Это сделано неслучайно. 
За время, отведенное на это повторение, можно не только 
восполнить пробелы в знаниях, образовавшиеся во время 
летних каникул, но и уточнить с помощью предварительной 
проверки возможность использования этих знаний для объ-
яснения нового материала учебного курса.

Рис. 23
Система проверки знаний
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Наряду с выявлением знаний, служащих опорой при 
изучении нового материала, к предварительной проверке 
можно также отнести мероприятия, направленные на вы-
явление качества восприятия учащимися нового материа-
ла на отдельных уроках. Задача этой проверки состоит не 
столько в оценке знаний школьников, сколько в совершен-
ствовании методики объяснения материала. Если в резуль-
тате такой проверки выяснится, что учащиеся недостаточно 
хорошо понимают объясняемое, то в дальнейшем следует 
подкорректировать изложение: вычленить основное, на-
помнить (воспроизвести) логику рассуждения при объясне-
нии, помочь учащимся мысленно охватить весь изученный 
материал и т. п. Наряду с этим предварительная проверка 
может служить и для выявления успешности формируемого 
у школьников определенного уровня знаний. Таким образом, 
предварительная проверка необходима для налаживания 
обратной связи учителя с учащимися в процессе объяснения 
нового материала.

Следующим видом является текущая проверка знаний. 
Задачей текущей проверки является оценка качества сфор-
мированных знаний и практических умений, динамики их 
формирования у каждого учащегося в отдельности, слеже-
ние за систематичностью их работы. Текущая проверка яв-
ляется самым распространенным видом проверки знаний 
учащихся; она проводится практически на каждом уроке.

Тематическая проверка проводится для определения 
успеваемости учащихся за определенный промежуток вре-
мени (четверть, полугодие) или после изучения большой 
темы курса.

Заключительная проверка (итоговая проверка) осу-
ществляется на экзамене в 11 классе и служит выявлению 
общей системы знаний, сформированных за все годы обу-
чения предмету. В настоящее время заключительная про-
верка знаний проводится в виде единого государственного 
экзамена у школьников, пожелавших сдавать этот экзамен. 
Результаты этого экзамена показывают не только сформи-
рованность химических знаний в школе, но и подготовлен-
ность школьника к продолжению химического образования 
в вузе.
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Уже по самим названиям видно, что различные виды 
проверки знаний проводятся в разное время и с их помо-
щью учителя решают разные задачи. В связи с этим вопро-
сы и задания, предлагаемые учащимся при проведении 
этих видов проверки, отличаются по глубине, по уровню 
обобщенности. Так, предварительная проверка (конечно, 
с учетом вида повторяемого материала) отличается от дру-
гих видов проверки тем, что учащиеся в большинстве слу-
чаев должны вспомнить тот или иной материал, а поэтому 
задания и вопросы формулируются так, чтобы школьники 
могли воспроизвести знания или использовать их в знако-
мой ситуации.

По мере изучения темы курса химии характер и глуби-
на вопросов и заданий проверки постепенно усложняются. 
В младших классах при ответе на вопросы текущей провер-
ки учащиеся должны не только показать умение воспроиз-
вести изученное знание, повторить формулировку закона, 
правила, но и попытаться использовать это знание в знако-
мой ситуации по образцу того, как это делал учитель. При 
этом они могут использовать такие умственные операции, 
как сравнение, анализ, выводы частнохимического харак-
тера. В старших же классах учащиеся должны осущест-
влять более сложные операции с химическим материалом: 
осуществлять синтез, систематизацию, делать обобщения 
общенаучного характера.

Еще более высокого уровня должны быть задания тема-
тической проверки знаний школьников. При их выполне-
нии учащиеся должны показать умение применять знания 
в знакомой ситуации, а в отдельных случаях (когда класс 
сильный) школьникам можно предложить задания на при-
менение знаний в новой для них ситуации. При этом они 
должны будут выявлять общие закономерности в химиче-
ском материале, делать выводы общенаучного характера.

4. Рассмотрим теперь примеры предварительной провер-
ки знаний.

Обычно учителя для предварительной проверки, кото-
рую проводят перед изучением нового курса, новой темы 
программы, содержания нового урока, предлагают учащим-
ся задания и вопросы следующего характера:
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20 Программа курса химии для VIII–XI классов общеобразовательных 
учреждений. IX класс // Программы общеобразовательных учрежде-
ний. Химия. — М.: Просвещение, 1998. — С. 11.

1) вопросы на воспроизведение основных фактов, яв-
ляющихся опорными при изучении нового курса или новой 
темы программы;

2) вопросы на воспроизведение определений важнейших 
понятий, которые будут использоваться при изучении ново-
го курса или данной темы;

3) в младших классах большое значение имеют пропе-
девтические знания, полученные учащимися при изучении 
природоведения и подобных курсов, а поэтому задания мо-
гут быть на повторение знаний, полученных учащимися в 
пропедевтических курсах.

Проверка учащихся по этим заданиям может осущест-
вляться либо в форме фронтального опроса, либо в форме 
краткой (не более 10 мин) письменной работы.

Предварительная проверка проводится учителями и по-
сле изучения на уроках нового материала. Как известно, за-
дачей такой проверки служит выявление того, как поняли 
школьники новый материал. При этом используются зада-
ния следующего характера:

1) задания на воспроизведение фактологического мате-
риала, изученного на уроках;

2) задания на воспроизведение формулировок законов 
или теоретических положений;

3) задания на воспроизведение логики рассуждений или 
плана изложения с соответствующими примерами;

4) задания на простейший анализ или сопоставление 
изученных фактов, понятий и т. д.;

5) задания с требованием привести примеры явлений, 
подтверждающих изученное теоретическое знание;

6) задания, требующие формулирования выводов по ма-
териалу, изученному на уроке.

Рассмотрим примеры конкретных заданий. Для этого 
воспользуемся содержанием конкретной темы курса химии. 
В качестве такой темы возьмем 4 тему курса химии 9 клас-
са «Неметаллы»20. Тема «Неметаллы» включает сведения о 
всех изучаемых в школе неметаллах: неметаллах главных 
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подгрупп VI, V и IV групп. В качестве примера мы рассмо-
трим неметаллы V группы главной подгруппы. В нее вхо-
дят, как известно, азот и фосфор. Содержание этой части 
темы следующее.

Тема 4. Подгруппа азота (17 ч)
Положение химических элементов подгруппы азота в 

периодической системе химических элементов Д. И. Мен-
делеева, строение их атомов.

Азот. Физические свойства азота. Химические свой-
ства: взаимодействие с водородом и кислородом. Аммиак, 
его физические и химические свойства: горение, катали-
тическое окисление, взаимодействие с водой и кислотами. 
Образование иона аммония. Соли аммония: состав, взаи-
модействие со щелочами, качественная реакция на ион 
аммония.

Применение аммиака в народном хозяйстве. Произ-
водство аммиака: колонна синтеза, выбор оптимальных 
условий, автоматизация производственного процесса.

Азотная кислота. Взаимодействие концентрированной 
азотной кислоты с медью. Применение азотной кислоты и 
ее солей в народном хозяйстве.

Краткие сведения о фосфоре. Фосфорная кислота.
Удобрения. Понятие о кислых солях. Классификация 

удобрений. Важнейшие простые удобрения: азотные, фос-
форные и калийные. Сложные удобрения: аммофос, ни-
трофоска. Условия рационального хранения и использова-
ния удобрений, проблема охраны природы. Роль химии в 
выполнении Продовольственной программы.

Перед изучением данной (и подобных ей) тем следует по-
вторить (т. е. убедиться в том, что соответствующие знания 
учащиеся имеют) материал о периодическом законе, перио-
дической системе, строении атомов и видах химической свя-
зи. В этом случае задания предварительной проверки могут 
быть следующими.

1. Сформулируйте периодический закон Д. И. Менде-
леева с учетом современных данных о сложном строении 
атома.

2. На основе каких закономерностей Д. И. Менделеев рас-
полагал химические элементы в периодической системе?

3. Сформулируйте определение периода (группы, под-
группы) периодической системы Д. И. Менделеева.
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4. Объясните закономерности в изменении строения 
электронных оболочек атомов в периодах, главных подгруп-
пах периодической системы.

5. Определите число электронов, находящихся на внеш-
ней электронной оболочке в атоме азота и фосфора.

6. Сколько электронных слоев имеется у атомов N и P?
7. Какими степенями окисления могут обладать атомы 

азота и фосфора в соединениях?
Получив ответы на данные вопросы, учитель делает вы-

воды о качестве знаний учащихся, возможности их исполь-
зования при изучении материала темы. Если качество зна-
ний недостаточно, то необходимо выделить время для по-
вторения данных вопросов. Изучение нового материала при 
низком качестве опорных знаний будет бессмысленно.

Рассмотрим теперь примеры заданий для предваритель-
ной проверки после изучения на уроке нового материала. 
С этой целью из данной темы выберем урок на тему «Амми-
ак». На этот урок обычно выносят следующий материал:

а) физические свойства аммиака;
б) химические свойства аммиака (горение, каталитиче-

ское окисление);
в) взаимодействие с водой (образование иона аммония 

+
4NH );
г) взаимодействие аммиака с кислотами (соли аммония).
После изучения нового материала учащимся можно за-

дать следующие вопросы и задания.
1. Напишите на доске формулу аммиака. Перечислите 

известные вам физические свойства аммиака.
2. Укажите, какие вещества образуются при взаимодей-

ствии аммиака с кислородом.
3. Какие вещества образуются при каталитическом 

окислении аммиака?
4. Объясните, как образуется химическая связь между 

атомом азота и ионом водорода в ионе аммония? Как назы-
вается такой механизм образования ковалентной связи?

5. Объясните, почему ион аммония имеет положитель-
ный заряд?

Получив ответы на данные вопросы, можно убедиться в 
степени понимания учащимися нового материала.
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Проверку понимания учащимися нового материала 
обычно проводят в виде фронтальной беседы.

5. Под валидностью (содержательной валидностью)21 
понимается такая смысловая конструкция вопроса или за-
дания (в общем виде инструмента проверки), которая на-
целивает опрашиваемого на то, что в данный момент про-
веряется, т. е. знание или умение, которое хочет проверить 
учитель. Иными словами, учитель должен так формулиро-
вать вопросы или задания, чтобы учащимся было понятно, 
что именно у них спрашивают и какой ответ от них ожидают 
получить.

Таким образом, чтобы вопросы и задания были валид-
ны, составляющему необходимо ясно представлять, что он 
хочет проверить, какого качества ответ он хочет получить 
(ответ полный или неполный, устный, письменный), и чет-
ко формулировать сам вопрос или задание.

Рассмотрим три вида заданий, которые на первый взгляд 
кажутся одинаковыми или очень близкими.

1. Составьте уравнения химических реакций, характе-
ризующие химические свойства натрия.

2. Какими свойствами обладает натрий?
3. Перечислите химические свойства натрия.
Если провести анализ формулировок этих заданий, то 

можно заметить, что ответы на них должны быть суще-
ственно разными. Для того чтобы выполнить первое зада-
ние, нужно составить соответствующие уравнения реакций 
взаимодействия натрия с простыми и сложными вещества-
ми. Таких уравнений должно быть по меньшей мере пять: 
взаимодействие натрия с простыми веществами — три и со 
сложными веществами — два. Таким образом, правильный 
полный ответ на это задание будет включать в себя пять пра-
вильно составленных уравнений реакций с верно выбранны-
ми реагентами.

Второй вопрос хотя и близок первому, но правильный 
и полный ответ заключается в определении места элемента 
натрия в периодической системе и в дальнейшем выводе, 

21 Ребер, А. Валидность содержательная // Большой толковый психо-
логический словарь. — М.: Вече ; АСТ, 2000. — Т. 1. — С. 116.
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что натрий обладает ярко выраженными металлическими 
свойствами. Ученик должен будет перечислить физические 
и химические свойства натрия как типичного металла. Пол-
ный ответ на это задание не предполагает записи уравнений 
реакции. Если же учитель захочет проверить умение состав-
лять такие уравнения, то он должен сформулировать допол-
нительный вопрос или дать ученику новое задание.

Третье задание нацеливает ученика на перечисление ве-
ществ, с которыми будет взаимодействовать натрий. Ответ 
на этот вопрос не требует выявления причин проявления на-
трием таких свойств, а также составления уравнений соот-
ветствующих реакций.

Первое задание по своей форме требует письменного от-
вета. Такое задание можно предложить ученикам для ответа 
у доски или для письменной проверочной работы. Второе за-
дание требует значительных пояснений. Поэтому его лучше 
предложить ученику выполнить устно. Такое задание мо-
жет быть использовано при фронтальной устной проверке 
знаний. Третье задание также следует предлагать учащим-
ся выполнять устно. Оно может быть предложено учащимся 
при изучении химических свойств металлов I группы глав-
ной подгруппы в виде заданий предварительной провер-
ки, где необходимо убедиться в первоначальном освоении 
школьниками материала.

Таким образом, каждое из предложенных заданий имеет 
свои особенности. Основной акцент в первом задании сделан 
на умении ученика составлять уравнения химических реак-
ций, с помощью которых он должен раскрыть химические 
свойства натрия. Для выполнения этого задания ученик 
должен уметь правильно составить схемы реакций, пра-
вильно выбрать вещества, взаимодействующие с натрием, 
правильно расставить в схемах коэффициенты. Анализ от-
вета ученика на этот вопрос показывает значительное число 
умений, которыми должен владеть ученик, чтобы правиль-
но выполнить это задание.

Ответ на второе задание показывает, что ученик должен 
уметь правильно ориентироваться в периодической систе-
ме, обосновать свойства элементов щелочных металлов и 
охарактеризовать их свойства на примере металла натрия. 
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Анализ ответа показывает, что число умений, необходи-
мых ученику для выполнения этого задания, существенно 
меньше.

Выполнение третьего задания требует демонстрации 
еще меньшего числа умений. К ним относится умение пере-
числить вещества, с которыми возможно взаимодействие 
металлов I группы главной подгруппы, на примере натрия.

Если число умений, которые должен выполнить ученик 
для выполнения заданий, принять за их трудоемкость, 
то самым трудоемким будет первое задание, выполняемое 
письменно. Второе задание будет вторым по трудоемкости. 
А третье задание будет самым легким.

Валидность этих заданий существенно меняется от по-
нимания учителем объекта проверки знаний. Если проверя-
ется знание школьниками химических свойств натрия, то 
независимо от вида проверки все задания будут валидными. 
Однако применять их на уроке следует, учитывая трудоем-
кость этих заданий.

Если учитель проверяет умение составлять уравнения 
химических реакций, то второе и третье задания валидны-
ми не являются. И требование составления уравнений реак-
ций из задания не следует, а значит, оно не правомерно.

Если же проверяется знание веществ, с которыми хими-
чески взаимодействует натрий, то валидным будет лишь тре-
тье задание. Требовать от ученика составления уравнений 
реакций и обоснования физических и химических свойств 
натрия не нужно.

Следует отметить, что ошибки учителя с валидностью 
заданий, определением их трудоемкости нередко приводят 
к конфликтным ситуациям в классе. Чтобы такие ситуации 
не возникали, необходимо тщательно продумывать предла-
гаемые учащимся задания как с позиции объекта проверки, 
их трудоемкости, так и с места в учебном процессе, где такие 
задания могут быть даны школьникам.
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Вопросы и упражнения

1. Для достижения каких целей осуществляется про-
верка знаний школьников? Ответ поясните.

2. Докажите на примерах, что проверка знаний имеет 
обучающее значение.

3. Докажите на примерах, что проверка знаний пока-
зывает эффективность работы учителя.

4. Раскройте обучающую функцию проверки знаний 
школьников.

5. Почему важна систематичность в учебной деятельно-
сти школьников? Ответ поясните.

6. Как вы понимаете систематичность учебной работы 
школьников? Приведите пример систематичной и несистема-
тичной учебной работы учащихся.

7. В чем проявляется динамика усвоения знаний школь-
никами? Покажите динамику усвоения на примере.

8. Как учитель показывает школьникам требования, 
которые он предъявляет к их знаниям и умениям? Ответ обо-
снуйте.

9. Объясните, как формируется воля и настойчивость в 
достижении хороших результатов обучения у школьников.

10. Охарактеризуйте систему проверки знаний учащих-
ся. Сколько элементов составляют эту систему?

11. Покажите, в чем состоит особенность так называе-
мых тестовых заданий. Почему недостаточна проверка знаний 
школьников только с их помощью? Ответ обоснуйте.

12. Что представляет собой предварительная проверка 
знаний? Когда используют такую проверку в учебном процессе? 
Приведите примеры.

13. Какого характера вопросы предлагаются на предва-
рительной проверке знаний перед изучением нового курса, но-
вой темы или нового урока?

14. Какого характера вопросы предлагаются на пред-
варительной проверке после изучения фрагментов нового мате-
риала на уроке, в конце урока?

15. Что называют валидностью вопроса, задания? Ответ 
поясните.

16. Составьте вопросы или задания для школьников, 
предварительно очертив проверяемый материал. Определите, 
валидными или невалидными оказались вопросы. Какова тру-
доемкость ответов на эти вопросы? (Трудоемкость определяют 
по числу умений, которые должны показать учащиеся, выпол-
няя задание.)
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17. Учителю необходимо проверить умение характери-
зовать свойства простых веществ, используя знание периодиче-
ского закона. Для этого он задал учащимся следующие вопросы, 
задания:

а) На основании положения элемента стронция в перио-
дической системе охарактеризуйте его химические свойства.

б) Оксид и гидроксид бария взаимодействуют с кислот-
ными оксидами и кислотами. Какими свойствами в этой связи 
должен обладать барий?

в) Составьте уравнения химических реакций, характе-
ризующие химические свойства углерода. К металлам или не-
металлам относится уголь?

г) При взаимодействии с кислородом сера ведет себя как 
металл. При взаимодействии с водородом сера ведет себя как не-
металл. В чем проявляются металлические и неметаллические 
свойства серы? Составьте уравнения химических реакций.

Какие вопросы являются валидными, а какие невалид-
ными в данном перечне? Какое задание является наиболее тру-
доемким, наименее трудоемким? Ответ подтвердите расчетом.

В начале семинара студентам следует предложить зада-
ния 11 и 12.

Задание 11. Подготовьте варианты вопросов для предва-
рительной проверки знаний:

1) перед объяснением нового материала темы;
2) в процессе объяснения нового материала на уроке;
3) при заключительном закреплении знаний в конце 

урока.
Задание 12. Подготовьте варианты заданий для текущей 

проверки знаний школьников. Задания следует подготовить 
по той теме, по которой были подготовлены задания предва-
рительной проверки.

При разъяснении этого задания целесообразно обратить 
внимание студентов на способы формулирования вопросов 
для школьников. Место таких разъяснений выбрано здесь 
не случайно. Студенты уже встречались на лекциях с зада-
ниями для текущей проверки, поэтому предлагаемые разъ-
яснения они встретят с бо´льшим вниманием.

Для разъяснений можно взять те примеры заданий, ко-
торые уже использовались в лекциях. Воспользуемся вопро-
сами и заданиями для текущей проверки знаний, приведен-
ными на лекции.



263Проверка знаний школьников

1. Сформулируйте периодический закон Д. И. Менделе-
ева с учетом современных данных о сложном строении 
атома.

2. Составьте электронную схему образования иона аммо-
ния. Будут ли равноценными связи N–H в ионе аммония? 
Почему?

3. Составьте уравнения химических реакций взаимодей-
ствия аммиака с водой, аммиака с соляной кислотой. Объ-
ясните протекание данных реакций с позиции образования 
иона аммония.

Обращаем внимание студентов на различия в приведен-
ных формулировках заданий. Так, первое задание предлага-
ет учащимся сформулировать определение, т. е. оно нацеле-
но на выявление не только знания самого закона, но и опре-
деленного умения (действия — воспроизведения). Наряду 
с этим ученик должен учесть и сложное строение атома. 
И уже на этой основе сформулировать закон. В данном за-
дании еще значительна доля воспроизведения, однако уже 
имеется и некоторая доля как бы самостоятельной деятель-
ности школьника. Он должен выбрать определение закона, 
учитывающее сложное строение атома.

Второе и третье задания сформулированы в виде вопро-
сов, нацеленных, с одной стороны, на выявление собственно 
химического знания, а с другой, ученик должен самостоя-
тельно сформулировать пояснения. Химические знания 
ученики показывают в процессе каких-либо действий. Од-
нако само это действие, умение его осуществлять учеником 
как бы уходит на второй план. При ответе на вопросы по-
добного типа на первый план выступают пояснения. Таким 
образом, в формулировке вопроса или задания ученикам 
кроются нюансы предполагаемого ответа. Если ученику за-
дан прямой вопрос, рассчитанный на выявление собственно 
химического знания, то в ответе ученика учитель будет об-
ращать больше внимания на химическую сущность. Если в 
задании указывается действие (объясните, укажите, пред-
скажите, проанализируйте, сделайте вывод, найдите зако-
номерность и т. п.), то наряду с химической сущностью не-
обходимо обратить внимание на правильность реализации 
учеником указанного в задании действия.
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Практика показывает, что при выявлении знаний у уча-
щихся химического материала они, как правило, воспроиз-
водят его либо близко к тексту учебника, либо к объяснению 
учителя.

Если же в задании указывается действие, которое уче-
ник должен произвести (объясните, докажите и т. п.), то при 
его выполнении ученику приходится уже применять знание 
либо в знакомой, либо в незнакомой учебной ситуации. По-
нятно, что такие задания более трудны для учащихся.

Особенности вопросов и ответов на них следует учиты-
вать при проверке знаний школьников.

На данном семинаре проверяются выполнение заданий 9 
и 10.

Суть задания 9 состоит в подготовке студентами кон-
спекта объяснения. Известно, что конспект объяснения 
составляет одну из основных частей конспекта урока. Тем 
самым, выполнение этого задания служит совершенствова-
нию умения студентов составлять конспекты уроков. Какие 
наиболее распространенные ошибки допускают студенты 
при выполнении этого задания?

Частой ошибкой является недооценка студентами по-
становки перед учащимися познавательной задачи. Сту-
денты сами не задумываются и не раскрывают перед школь-
никами вопросов, зачем необходимо изучать этот матери-
ал, который вынесен для объяснения, как он связан с уже 
изучен ным, какую роль играет при последующем изучени-
ем предмета. Не раскрыв перед учащимися этих и подобных 
вопросов, студенты сразу после первого этапа урока перехо-
дят к объяснению нового материала. В результате в созна-
нии учащихся нарушаются логические связи между изу-
ченным и изучаемым материалом. Для них новый материал 
появляется как бы неожиданно. Понятно, что отсутствие 
познавательной задачи отрицательно влияет на усвоение 
школьниками нового материала, восприятие курса в целом, 
ведь отдельные объяснения не связываются в их сознании в 
единую картину. Вот почему очень важно, чтобы студенты 
осознали необходимость постановки познавательной задачи 
перед школьниками и формулировали ее перед объяснени-
ем нового материала.
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Другая распространенная ошибка студентов состоит в 
неправильном составлении собственно конспекта. Нередко 
студенты вместо конспекта записывают дословно (полно-
стью) весь ход объяснения. Понятно, что такие записи силь-
но загромождают конспект урока, пользы от таких записей 
очень мало, так как на уроке не удается быстро найти необ-
ходимое место в конспекте. В результате студенты при про-
ведении уроков в школе либо не могут оторваться от своего 
конспекта и весь урок его зачитывают, либо практически не 
используют конспекта, особенно в тех случаях, когда урок 
отклонился от предусмотренного плана. Понятно, что и пер-
вый, и второй случаи отрицательно сказываются на каче-
стве преподавания.

Задание 9 позволяет еще раз обратить внимание студен-
тов на то, что конспект урока отражает общий его сценарий, 
а не только те слова, которые должен произнести учитель. 
Поэтому в нем кроме этапов урока необходимо отразить 
как деятельность учителя, так и деятельность учащихся. 
Виды их деятельности записывают в левой части конспекта. 
Конкретизация же деятельности осуществляется в правой 
части.

Менее распространенной, но также существенной ошиб-
кой является неправильное деление объясняемого материа-
ла на фрагменты. Ошибка состоит в том, что эти фрагменты 
оказываются разной величины. Одни из них очень велики, 
другие, наоборот, оказываются чрезмерно маленькими. 
Ошибка эта проистекает по причине слабого владения сту-
дентами химическим материалом, в результате чего они за-
частую не замечают логических связей между элементами 
содержания.

Наконец, довольно распространенным недостатком ра-
бот студентов является однообразие предлагаемых ими 
видов деятельности учащихся после объяснения каждого 
фрагмента объяснения. Как правило, учащимся предлага-
ются вопросы и задания, направленные на выявление по-
нимания школьниками изложенного материала. В резуль-
тате урок даже при смене видов деятельности школьников 
оказывается достаточно монотонным. А ведь именно с этим 
и борются учителя, меняя виды деятельности учащихся. 
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Студентами практически не используются такие виды дея-
тельности школьников, как работа с учебником на уроке, 
заполнение или составление справочных таблиц в тетра-
дях, рассказ с использованием демонстрационных таблиц, 
зарисовка отдельных элементов изучаемых объектов, ре-
шение соответствующих расчетных задач и т. п. Понятно, 
что при проверке выполнения третьего задания необхо-
димо помочь студентам разнообразить виды деятельности 
учащихся.

При выполнении задания 10 (составление конспек-
та объяснения в иной логике, чем в задании 9) студенты 
встречаются с большими трудностями. Для того чтобы со-
ставить объяснение материала в иной логике, от студентов 
требуется, во-первых, владение соответствующим хими-
ческим знанием, а во-вторых, понимание различия видов 
объяснения (генетических, причинных, функциональных, 
структурных, через закон) или способов рассуждения (ин-
дуктивного и дедуктивного). Можно лишь сожалеть, что 
студенты 4 и 5 курсов слабо владеют химическим материа-
лом школьного курса химии. Это существенно ограничива-
ет их в выборе объяснения. Как правило, они ограничива-
ются объяснением, приведенным в школьном учебнике, и 
не представляют себе иных путей разъяснения материала 
учащимся. При этом они не анализируют того пути объ-
яснения, который воспроизведен в учебнике, а поэтому и 
не понимают, в чем состоит суть изменения его логики. 
Сравнительно редко студенты используют в своих работах 
изменение способа рассуждения при объяснении от индук-
тивного к дедуктивному или, наоборот, от дедуктивного к 
индуктивному. Однако и при этом способ объяснения, при-
веденный в учебнике, ими не анализируется. Чаще всего 
студенты просто изменяют последовательность рассмотре-
ния объекта в процессе объяснения, не изменяя вида объ-
яснения или способа рассуждения.

Таким образом, для того чтобы студенты правильно вы-
полнили задание 9, им необходимо представлять, какой 
способ изложения материала приведен в учебнике, а так-
же выявить в нем способ рассуждения (индуктивный или 
дедуктивный).
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Как правило, в учебниках химии используются при-
чинные, функциональные и структурные виды объясне-
ния. В старших классах, когда учащиеся познакомятся с 
химическими законами, все чаще используется объяснение 
через закон. Особенно часто такой способ объяснения при-
меняется после изучения школьниками периодического за-
кона Д. И. Менделеева. Генетический вид объяснения редко 
используется в школьных учебниках химии. К сожалению, 
в значительном числе вузовских учебников химии объясне-
ние как таковое вообще отсутствует и подменяется описани-
ем фактов.

Наиболее простой способ смены логики объяснения со-
стоит в изменении вида объяснения. Так, если первоначаль-
но использовалось причинное объяснение (т. е. устанавли-
вались причины явления), то в зависимости от характера 
материала повторить объяснение можно либо как функцио-
нальное (через специфику функционирования объекта), 
либо как структурное (через взаимосвязь или взаимодей-
ствие элементов объекта), либо через общий закон. Понят-
но, что при изменении видов объяснения меняются и логи-
ческие связи между элементами содержания.

Здесь следует заметить, что замена одного вида объяс-
нения другим сравнительно просто может быть проведена 
при обучении школьников химии в старших классах, когда 
у них имеется значительный багаж знаний. В средних клас-
сах (8–9) этот багаж еще не велик, а поэтому у преподавате-
ля меньший выбор видов объяснения. Вот, в частности, по-
чему формировать у школьников первоначальные химиче-
ские понятия в методическом смысле значительно труднее, 
чем преподавать, например, органическую химию в классах 
с углубленным ее изучением в 10 классе.

Следует также отметить, что в курсе химии имеется со-
держание, изучение которого с использованием различных 
логических путей вряд ли возможно. К такому содержанию 
относятся первоначальные сведения о химическом языке. 
Изучение знаков химических элементов, химических фор-
мул и связанных с ними понятий проводится по одной логи-
ческой схеме. Вот почему в учебниках разных авторов пред-
лагаются практически одинаковые пути изучения данного 
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материала. Студентам необходимо указать на особенность 
данного содержания.

Таким образом, чтобы студенты правильно выполнили 
задание 9, им необходимо провести анализ объяснения, при-
веденный в учебнике, и, в зависимости от класса, в котором 
оно будет реализовываться, изменить вид объяснения или 
поменять способ рассуждения.



ЛЕКЦИЯ 16

ТЕКУЩАЯ И ТЕМАТИЧЕСКАЯ 
ПРОВЕРКИ ЗНАНИЙ

План лекции

1. Виды проведения текущей проверки.
2. Задания текущей проверки.
3. Тематическая проверка:
а) подготовка к тематической проверке знаний;
б) задания тематической проверки: характер заданий; 

примеры заданий.
4. Проверка и анализ письменных контрольных работ.
5. Проверка практических умений.

1. Как отмечалось, текущая проверка знаний являет-
ся самым распространенным видом проверки знаний уча-
щихся. Она проводится практически на каждом уроке, по-
священном формированию и закреплению новых знаний 
школьников.

Виды проведения текущей проверки разнообразны. 
К ним относятся выполнение школьниками заданий у до-
ски, фронтальный опрос учащихся, краткая самостоя-
тельная работа всего класса. Каждый из видов имеет свои 
особенности.

Ответ ученика у доски хотя и относят к устным ответам, 
но в процессе подготовки ответа ученик готовит некоторые 
записи. Это могут быть решение задачи, либо уравнения 
реакций, характеризующие свойства веществ, либо схема 
установки для получения каких-либо веществ и т. п. Чаще 
всего учителя дают учащимся задания для ответов у доски, 
связанные с домашним заданием. Однако могут быть и са-
мостоятельные задания. Сами задания, как правило, выда-
ются учащимся на карточках. Если в классе одна школьная 
доска, то на ней можно расположить материалы для трех 
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учащихся. Величина доски ограничивает число отвечаю-
щих школьников. Если же в классе имеется несколько до-
сок, то число отвечающих может быть увеличено. Обычно 
учителя стараются опросить на уроке как можно большее 
число учеников. Это связано с необходимостью в конце чет-
верти выставить отметку, характеризующую работу учени-
ка за это время. Чем больше будет у школьника отметок, тем 
объективнее будет оценка его работы в четверти.

Наряду с этим проверка знаний у большого числа учени-
ков позволяет чаще спрашивать каждого отдельного учени-
ка в классе. Это, в свою очередь, способствует систематич-
ности работы школьников в учебном году.

Пока вызванные к доске учащиеся готовятся к ответу, 
проводится фронтальный опрос всего класса. С этой целью 
учитель подготавливает 10–15 вопросов. Чтобы после прове-
дения фронтального опрос можно было выставить учащим-
ся отметки за ответы, необходимо отобрать трех-четырех 
учеников, которые будут отвечать на основные вопросы. 
Остальные ученики будут помогать в случае различно-
го рода ошибок или неточностей. Как правило, в процессе 
фронтального опроса возникают дополнительные вопросы, 
которые можно задавать остальным школьникам класса. Со 
стороны фронтальный опрос выглядит как работа со всем 
классом. Однако это не совсем так. Вопросы задаются всему 
классу. Отвечают же в основном выделенные школьники, 
которых и оценивает учитель.

Опытные учителя в процессе фронтального опроса часто 
для ответа поднимают слабых учеников. Однако целью ра-
боты с ними не всегда является отметка их деятельности, а 
чаще включение таких учеников в работу. Если они затруд-
няются ответить на вопрос, то за них отвечают более силь-
ные ученики. Если же они правильно отвечают, то учитель 
поощряет их оценкой.

Текущий контроль знаний школьников может быть 
проведен и в виде краткой (10-, 15-минутной) проверочной 
работы. Как правило, такая проверочная работа проводит-
ся по карточкам. Учителем заранее готовятся карточки в 
двух или четырех вариантах и на уроке быстро раздаются 
ученикам. Через определенное время учитель с дежурными 
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класса собирают работы школьников вместе с карточка-
ми. В отдельных случаях для некоторых учащихся могут 
быть подготовлены специальные карточки. Такие карточки 
опытные учителя готовят либо для очень сильных учащих-
ся, либо, наоборот, для очень слабых школьников. В начале 
изучения химии в 8 классе содержанием таких работ могут 
быть химические диктанты по названиям химических эле-
ментов, формулам веществ, по составлению химических ре-
акций и т. п. Кроме того, краткие самостоятельные работы 
являются хорошим средством поддержания рабочей атмо-
сферы в классе и накопления отметок школьников.

2. Теперь рассмотрим задания текущей проверки зна-
ний, позволяющие выявить уровень усвоения учащимися 
материала по мере изучения темы. Задания этого вида про-
верки могут быть следующего характера:

1) на вывод теоретического положения с примерами его 
использования;

2) задания, требующие провести анализ физических или 
химических свойств веществ на основе их состава и стро-
ения;

3) задания, выявляющие знания зависимости примене-
ния вещества от его состава;

4) задания, нацеливающие учащихся на формулирова-
ние вывода частнохимического характера о веществах или 
химических реакциях;

5) задания, подводящие учащихся к выводам общенауч-
ного характера.

При текущей проверке знаний, например об аммиаке, 
учащимся можно предложить следующие задания.

1. Составьте уравнения химических реакций горения и 
каталитического окисления аммиака. Укажите различия в 
происходящих процессах.

2. Составьте электронную схему образования иона аммо-
ния. Будут ли равноценными связи N–H в ионе аммония? 
Почему?

3. Составьте уравнения химических реакций взаимодей-
ствия аммиака с водой, аммиака с соляной кислотой. Объ-
ясните протекание данных реакций с позиции образования 
иона аммония.
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4. Можно ли осушать аммиак, пропуская его через сер-
ную кислоту? Почему? Ответ поясните при помощи уравне-
ний химических реакций.

5. Предложите способ освобождения кислорода от при-
месей аммиака.

6. Составьте уравнения химических реакций, с помо-
щью которых можно осуществить указанные превращения:

N
2
 → NH

3
 → NH

4
OH → NH

3
 → N

2
.

Ответы на данные вопросы и задания позволяют сделать 
выводы относительно качества усвоения учащимися мате-
риала об аммиаке.

Текущую проверку знаний проводят в виде устных от-
ветов учащихся у доски, фронтального опроса учащихся, а 
также в виде письменного выполнения школьниками зада-
ний, записанных на карточках.

3. Тематическая проверка представляет собой своего 
рода завершающую проверку, т. е. мероприятие, позволяю-
щее оценить знания учащихся после изучения темы или 
крупного раздела школьного курса химии. Именно это об-
стоятельство накладывает определенные черты на характер 
заданий, предъявляемых учащимся при этом виде провер-
ки. Здесь учащиеся должны показать владение материалом 
темы, способность использовать его не только в известных, 
но и в новых ситуациях. Поэтому задания для этого вида 
проверки могут иметь следующий характер.

1. Задания на вывод и обоснование теоретического поло-
жения с примерами, раскрывающими вывод и обоснование.

2. Задания, требующие анализа или сопоставления изу-
чаемых химических фактов с соответствующим теоретиче-
ским обоснованием.

3. Задания, требующие от учащихся знания химических 
свойств изученных веществ в полном объеме содержания 
темы.

4. Задания, требующие от учащихся выводов общего ха-
рактера с демонстрацией примеров или следствий из этих 
выводов.

Необходимо отметить, что для проведения тематиче-
ской проверки знаний требуется специальная подготовка. 
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Во-первых, нужно уточнить, каким требованиям к резуль-
татам усвоения, записанным в конце программы, должны 
отвечать знания школьников. Понятно, что вопросы и за-
дания тематической проверки следует составить так, чтобы 
ответы на них позволили выяснить, достигают ли знания 
школьников этих требований или не достигают. Во-вторых, 
в контрольной работе требуется отразить самое существен-
ное, что изучалось в данной теме. В-третьих, задания кон-
трольной работы должны быть валидными.

Учащихся класса необходимо подготовить к выполне-
нию контрольной работы. Следует взять за правило перед 
проведением тематической проверки выделять специаль-
ный урок для систематизации знаний школьников. При 
этом вопросы и задания школьникам на этом уроке должны 
отвечать требованиям к результатам усвоения материала 
темы.

Рассмотрим примеры конкретных заданий для темати-
ческой проверки знаний. Так, после изучения темы «Неме-
таллы» в 9 классе учащимся можно предложить следующие 
вопросы.

1. В чем проявляется сходство и различие в строении 
атомов азота и фосфора? Как это различие сказывается на 
химических свойствах простых веществ?

2. В чем состоит сходство и различие обычного и донорно-
акцепторного механизмов образования ковалентной связи? 
Приведите примеры.

3. Запишите уравнения реакций, с помощью которых 
можно осуществить следующие превращения:

2 3 2

4 3

N NH NO NO

NH NO

→ → →
↓

4. Выявите закономерность в изменении химических 
свойства водородных соединений элементов V, VI, VII групп 
главных подгрупп периодической системы. Укажите при-
чины этих изменений.

Приведенные задания не следует рассматривать как кон-
трольную работу. Они являются примерами, показывающи-
ми уровень требований к знаниям учащихся, изучивших 
данную тему.
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4. Проверка и анализ письменных контрольных работ — 
ответственное мероприятие. Ведь по результатам, показан-
ным школьниками, учителя судят об успешности освоения 
ими материала, о правильности выбранных методических 
решений обучения. Наряду с этим результаты анализа ра-
бот учащихся показывают, какие мероприятия следует про-
вести при дальнейшем обучении школьников (рассмотреть 
материал, где учащиеся наиболее часто допускают ошибки, 
вызвать отдельных учащихся на дополнительные занятия, 
выдать тренировочные задания некоторым школьникам, 
переписать контрольную работу и т. д.).

Итак, вы приступили к проверке ученических работ. На 
что следует обратить внимание? Прежде всего, проверять 
работы учащихся нужно с позиции единых требований. 
И хотя это положение является очевидным, но не все моло-
дые учителя, а особенно студенты на педагогической прак-
тике его выполняют. Происходит это потому, что внимание 
проверяющего распыляется на множество различных объ-
ектов. Опытные учителя составляют контрольные работы и 
проводят их проверку с учетом так называемых элементов 
знаний. Что такое элемент знания? Для того чтобы ответить 
на этот вопрос, рассмотрим такие примеры.

Пример 1. Вы дали ученику задание составить уравнение 
химической реакции между указанными вами веществами. 
Какие элементы знаний ученик должен вам показать, чтобы 
выполнить это задание?

1. Он должен знать формулы предложенных и образую-
щихся веществ и уметь их записать и произнести.

2. Он должен знать общую схему уравнения химической 
реакции и уметь составить схему уравнения химической ре-
акции с помощью знаков.

3. Он должен уметь расставлять коэффициенты и тем са-
мым составлять уравнение химической реакции.

Эти три вида умений и составляют элементы знаний, ко-
торые ученик должен показать при составлении уравнения 
химических реакций.

Тем самым, элементы знаний представляют собой 
практические умения, которые ученик может выполнять 
на основе имеющихся у него теоретических знаний.
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Если же задание дано в иной форме, когда ученик дол-
жен составить уравнения реакций, характеризующие свой-
ства какого-либо вещества, принадлежащего определенно-
му классу, например основаниям, то в этом случае число 
элементов знаний, естественно, увеличивается. Для того 
чтобы выполнить задание, ученик должен:

1) показать знания состава данного класса соединений 
и уметь правильно записывать химические формулы кон-
кретных представителей этого класса (знаки химических 
элементов, индексы в формулах, степени окисления атомов 
в молекулах, обозначения зарядов ионов — в зависимости 
от уровня изучения химии);

2) знать, с какими веществами взаимодействуют веще-
ства данного класса;

3) уметь изобразить с помощью химических реакций 
свойства веществ данного класса (коэффициенты в уравне-
ниях молекулярного или ионного вида, закон сохранения 
массы, обозначения перехода электронов в окислительно-
восстановительных реакциях, особенности протекания ре-
акций обмена и т. п.).

Таким образом, элементы знаний представляют собой 
сравнительно мелкие структурные элементы ответа уче-
ника, определяющие в своей совокупности более общее зна-
ние и способ его выражения.

Элементы знаний можно определить через последова-
тельность действий, которые должен выполнить ученик, 
чтобы ответить на вопрос.

Важно отметить, что каждый элемент знания в свое вре-
мя представлял собой предмет изучения. В связи с этим чем 
в более старшем классе проводится тематическая проверка, 
тем, как правило, больше элементов знаний включается в 
ответ учащегося.

Следует подчеркнуть, что вопросы и задания включают-
ся в тематическую проверку конкретной темы таким обра-
зом, чтобы при их выполнении учащиеся показали владе-
ние основными умениями, сформированными при изучении 
данной темы.

Необходимо иметь в виду, что ряд заданий требует от 
учащихся не только собственно химических знаний, но и 
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проведения ряда логических операций (сравнения, анали-
за, синтеза, вывода и т. п.). Эти умения также включаются 
в элементы знаний.

Разбивая ответ на элементы знаний, учитель при про-
верке работ школьников должен следить за тем, не делает 
ли ученик ошибок при воспроизведении этих элементов.

Для систематизации ошибок учащихся и их анализа сле-
дует составить таблицу (табл. 8). Таблицу готовят на каж-
дый класс отдельно. Размер таблицы должен быть таким, 
чтобы поместиться на листе А4.

Чтобы таблица была универсальной, нужно для каждо-
го вопроса принять по 6–7 элементов знаний. Практика по-
казывает, что большего числа таких элементов в одном за-
дании, как правило, не бывает. Чем старше класс, который 
пишет контрольную работу, тем в большей мере объединя-
ются элементы знаний, изученные в младших классах. Так, 
умение составлять уравнение химической реакции в 8 клас-
се имеет 4 элемента знаний:

1) схема уравнения реакции;
2) знание веществ, с которым реагирует данное вещество;
3) знание символов и формул реагирующих и образую-

щихся веществ;
4) умение расставить коэффициенты в схеме уравнения.
В 9 и более старших классах составление уравнения 

реакций может иметь всего 1 элемент, т. е. правильно или 
с ошибками записывает ученик уравнение реакции. Чис-
ло элементов знаний для того или иного вопроса может 

Т а б л и ц а  8

Анализ ответов учащихся по вариантам

№ 
учащихся

Задания
1 2 3 4

Элементы знаний
1 2 3 4 1 2 3 4 5 1 2 3 4 1 2 3 4

1

2

3

4

5

6

...
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определить сам учитель. Что означают цифры элементов 
знаний, следует записать на обороте таблицы.

Итак, на лицевой части записывают класс и тему кон-
трольной работы и приводят саму таблицу. На оборотной 
стороне записывают элементы знаний по каждому вопросу. 
Чтобы не путать элементы знаний по разным вопросам, их 
можно пронумеровать линейно от первого элемента первого 
вопроса до последнего элемента последнего вопроса.

Анализ данных таблицы, полученных в результате про-
верки контрольной работы по вариантам, позволит выявить 
типичные (наиболее часто повторяющиеся) ошибки, допу-
щенные отдельными учениками, а также определить сте-
пень усвоения учащимися материала темы. Если количество 
вопросов контрольной работы велико, а места для их разме-
щения не хватает, то столбец «Учащиеся» можно заменить на 
столбец «Номер учащегося» в журнале. В этом случае можно 
будет разместить большее число вопросов на листе.

Теперь рассмотрим организацию контрольной работы. 
Прежде всего, необходимо тщательно подготовить валидные 
задания для контрольной работы, продумать, что именно вы 
хотите проверить у учащихся, какие элементы знаний сле-
дует выявить. Учителя готовят столько вариантов контроль-
ной работы, чтобы исключить списывание школьников.

Важно не задерживать проверку контрольной работы, 
так как даже небольшая задержка всегда снижает интерес 
учащихся к результатам работы, и указания учителя, кото-
рые он дает после проверки, будут в значительной мере запо-
здалыми. Проверку нужно провести достаточно быстро еще 
и потому, что учителю самому необходимо выработать меры 
по преодолению типичных ошибок.

Ошибки в работах учащихся могут быть разными — су-
щественными и несущественными.

Существенными ошибками следует считать такие, кото-
рые показывают отсутствие знаний основных законов, по-
нятий и следствий или основного материала. К существен-
ным ошибкам следует отнести ошибки в математических 
действиях при решении задачи.

Несущественными называют ошибки, касающиеся 
подробностей, деталей вопросов, или неточные ответы, 
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незна чительно отклоняющиеся от истины, недостатки, 
связанные с оформлением работы, а также ошибки в пра-
вописании (особенно химических терминов).

Перед проведением проверки следует придумать знач-
ки, которые будут выставляться в таблицу 8. Например, 
правильно выполненное задание можно обозначать знаком 
«+», выполненное с ошибками — «–», отсутствие ответа — 
знаком «0». 

Если требуется особо выделить какие-либо ошибки, их 
следует обозначить специальными значками. Таким обра-
зом, проверка контрольной работы сведется к заполнению 
таблицы специальными значками.

После проведения контрольной работы учитель должен 
провести анализ ее выполнения с учащимися. С этой целью 
выделяется специальный урок, на котором школьникам со-
общают о типичных ошибках, допущенных при ответах, или 
указывают, почему неправильно решены задачи и т. п. При 
анализе контрольной работы внимание всех учащихся обра-
щают на ошибки, допущенные большинством школьников, 
т. е. на типичные ошибки. Такие ошибки легко определить 
по заполненной в процессе проверки работ учащихся табли-
це 8. По ней хорошо видно, с какими элементами знаний не 
справилось большинство школьников. Всему классу пред-
лагаются задания, целью которых является исправление 
этих общих ошибок.

С отдельными школьниками, не справившимися с рабо-
той, проводятся консультации или дополнительные заня-
тия. При этом их внимание обращается на те ошибки, ко-
торые допустили именно они. Выявление индивидуальных 
ошибок каждого ученика также проводится по таблице 8 и 
не представляет трудностей. Для этого необходимо посмо-
треть на ту строку в таблице, которая отражает выполнение 
работы данным учеником.

Наконец, таблица 8 позволит видеть динамику усвоения 
материала каждым учеником. Для этого можно сопоставить 
по соответствующим таблицам интересующие данные по-
следовательно проведенных контрольных работ.

После анализа контрольной работы (особенно в случае 
слабого ее выполнения) учащимся раздаются их работы с 
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тем, чтобы они дома провели работу над ошибками или са-
мостоятельно выполнили специальные задания.

5. Теперь остановимся на проверке экспериментальных 
умений учащихся. Такие умения формируются и проверя-
ются в процессе проведения учащимися лабораторных опы-
тов и практических работ. Проверка экспериментальных 
практических умений осуществляется учителем в процессе 
наблюдения за действиями отдельных учащихся.

Оценка работ должна быть проведена на основании от-
чета учащихся о работе и наблюдений учителя.

Нередко учителя выписывают список отдельных прак-
тических умений и делают соответствующие записи на осно-
ве наблюдений. Учитель отмечает, что такой-то ученик не 
умеет делать фильтр или гасить горелку, неправильно на-
гревает вещества и т. п. Для облегчения наблюдений приме-
няют различные схемы, позволяющие организованно фик-
сировать результаты наблюдений, например:

«1. Фамилия ученика.
2. Предварительная подготовка к работе дома.
3. Техника выполнения работы.
4. Качество отчета (содержание, уравнения реакций, ри-

сунки, вывод).
5. Общая культура труда».
Такую или подобную схему можно нанести на карточ-

ку и размножить ее в достаточном количестве. В процессе 
проведения практической работы можно будет заполнить 
2–3 такие карточки. За учебный год накопится значитель-
ное число карточек, по которым можно будет судить о фор-
мировании у школьников практических умений обращения 
с веществами и оборудованием.

Предварительно учитель отмечает в журнале, работы 
каких учащихся должны быть оценены. Во время занятий 
наблюдает за выполнением ими практических работ. В кон-
це урока берет их тетради и выставляет оценки, принимая 
во внимание качество эксперимента. Всем же остальным 
учащимся отметка о выполнении практической работы ста-
вится на основе отчета. При проведении следующих работ, 
требующих экспериментальных умений учащихся, наблю-
дения проводятся за другими школьниками.
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Вопросы и упражнения

1. Какие виды текущей проверки знаний вам известны? 
Каковы особенности каждого вида такой проверки? Приведите 
примеры.

2. Почему учителя стараются опросить на уроке как 
можно больше учащихся? Ответ обоснуйте.

3. Придумайте задание на вывод теоретического поло-
жения в 8 классе с примерами его использования.

4. Придумайте задание на выявление знания зависимо-
сти применения вещества от его состава.

5. Придумайте задание, требующее провести анализ 
физических или химических свойств веществ на основе их со-
става и строения.

6. Придумайте задание, нацеливающее учащихся на 
формулирование вывода частнохимического характера о веще-
ствах или химических реакциях.

7. Придумайте задание для учащихся 11 класса, подво-
дящее школьников к выводам общенаучного характера.

8. В чем особенность тематической проверки знаний, 
отличающая ее от заданий предыдущего уровня? Приведите 
примеры.

9. Составьте задание для учащихся 11 класса на вывод 
и обоснование теоретического положения с примерами, раскры-
вающими вывод и обоснование.

10. Составьте задание для учащихся 9 класса, требую-
щее анализа или сопоставления изучаемых химических фактов 
с соответствующим теоретическим обоснованием.

11. Составьте задание для учащихся 10 класса, требую-
щее от учащихся знания химических свойств изученных ве-
ществ в полном объеме содержания темы.

12. Составьте задание для учащихся 10 класса, требую-
щее от учащихся выводов общего характера с демонстрацией 
примеров или следствий из этих выводов.

13. Составьте условную таблицу 8. Внесите в нее номе-
ра учеников в числе 10 человек. Расставьте знаки о выполнении 
ими заданий (разумеется, произвольно). Обратите внимание на 
полученные области, в которых учащиеся как бы допустили 
ошибки или дали правильные ответы. Удобно ли будет исполь-
зовать такую таблицу при организации работы класса над ошиб-
ками контрольной работы? Над какими ошибками нужно будет 
работать с учащимися, слабо выполнившими контрольную ра-
боту?
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14. Какие данные можно получить о классе и о каждом 
ученике при накоплении таких таблиц за несколько лет обуче-
ния, с выполненными контрольными работами по темам? Ответ 
обоснуйте.

15. Как следует фиксировать экспериментальные уме-
ния учащихся, формируемые на практических работах? Приве-
дите примеры.

На этом же семинаре следует выдать студентам зада-
ние 13 — подготовить контрольную работу по теме. Для про-
ведения этой работы студентам можно предложить самосто-
ятельно выбрать из любой программы по химии какую-либо 
значительную тему, отобрать проверяемые элементы знаний 
как по выбранной теме, так и по другим темам и составить 
по ним задания. Студенты должны выписать проверяемые в 
заданиях элементы знаний в подготовленную таблицу.

На данном семинаре необходимо проверить выполнение 
студентами задания 11, состоящего в составлении заданий 
для предварительной проверки знаний, и задания 12. Суть 
задания 11 состоит в необходимости составить задания для 
текущей проверки знаний школьников.

Выполнение задания 11 не вызывает больших затрудне-
ний у студентов. Наиболее типичными ошибками здесь яв-
ляются следующие.

1. Студенты не всегда обдумывают, а потому и ясно не 
представляют себе, какой конкретно материал, изученный 
учащимися прежде, будет служить основой при овладении 
ими нового содержания темы или нового материала на уро-
ке. В связи с этим в процессе предварительной проверки они 
либо не охватывают заданиями весь материал, либо, наобо-
рот, предлагают учащимся слишком много заданий по ма-
териалу, который при изучении данного раздела может и не 
понадобиться. Чрезмерно большое число заданий распыля-
ет внимание учащихся и не позволяет им сосредоточиться 
на действительно необходимом. К тому же длительная про-
верка знаний требует значительного времени.

2. Нередко у студентов наблюдаются ошибки, связанные 
с некорректной формулировкой заданий или вопросов. Суть 
этих ошибок состоит в том, что задание или вопрос не име-
ют однозначного ответа или могут по-разному пониматься 
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учителем и учащимся. Такие ошибки зачастую приводят к 
недоразумениям на уроке. Студентам нужно объяснить, что 
вопросы и задания должны быть составлены так, чтобы уче-
ник однозначно понимал, что от него требует учитель, соот-
ветствовали принципу валидности.

3. Вопросы и задания нередко формулируются студента-
ми в форме приказа и с использованием школьного жарго-
на. Например, дать определение понятию ... или подсчитать 
число молей вещества и т. п. Лучше выдавать школьникам 
задания в иной форме: сформулируйте определение поня-
тия... или подсчитайте количество вещества и т. п. Необхо-
димо обращать внимание студентов на подобные недостатки 
и стараться искоренять подобные ошибки.

При выполнении задания 12 у студентов часто встреча-
ются следующие ошибки.

1. Студенты не корректируют уровень требований к зна-
ниям учащихся и выдают им задания только на воспроизве-
дение или, наоборот, завышают уровень требований к знани-
ям. При этом они дают задания слишком высокого уровня.

2. Студенты не различают заданий прямого характера на 
выявление собственно химических знаний и заданий, тре-
бующих от ученика какого-либо обоснования ответа.



III.

РАЗВИТИЕ УЧАЩИХСЯ 
СРЕДСТВАМИ УЧЕБНОГО 

ПРЕДМЕТА





ЛЕКЦИЯ 17

ФОРМИРОВАНИЕ У ШКОЛЬНИКОВ 
ПРИЕМОВ УМСТВЕННЫХ ДЕЙСТВИЙ

План лекции

1. Развитие мышления — одна из главных задач общего 
образования.

2. Обучение приемам запоминания.
3. Обучение приемам наблюдения.

1. Любое образование включает, как известно, три ком-
понента: обучение, развитие и воспитание. Эти три компо-
нента хотя и различаются целями и требуемыми резуль-
татами, но представляют собой разные стороны (аспекты) 
формирования единой личности. Данное формирование 
происходит при общении обучающего с обучаемым. Педа-
гогическое общение представляет собой триединый процесс 
обучения, воспитания и развития, разъединить который на 
составные части не представляется возможным. В случае 
преподавания школьникам отдельных учебных дисциплин 
развитие и воспитание учащихся осуществляется в процессе 
освоения и углубления предметных знаний и практических 
умений. Развитие же ученика, повышение его умственных 
возможностей позволяют совершенствовать процессы обуче-
ния и воспитания, так как ученик приобретает способность 
осваивать абстрактные понятия, анализировать модельные 
представления.

На предыдущих лекциях мы рассматривали процесс 
обучения и связанные с ним вопросы содержания (докумен-
ты и пособия, отражающие это содержание: учебный план, 
программы, учебники), познакомились с приемами объяс-
нения, проверки знаний школьников и т. п. Все эти важные 
элементы способствуют формированию знаний учащихся, 
т. е. решению первой основной задачи школы.
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При изучении третьего раздела настоящего курса мы 
рассмотрим вопросы развития учащихся, формирования у 
них приемов умственных действий. При анализе программ 
мы не раз говорили о задачах развития школьников. В про-
граммах общеобразовательных учебных дисциплин, как 
вы уже заметили, кроме задач и требований к результатам 
обучения, т. е. формирования знаний и предметных уме-
ний, теперь выставляются задачи и требуемые результаты 
развития школьников. Но поскольку мы не раскрывали 
сущности понятия «развитие» учащихся, то формулирова-
ние этих задач откладывалось. Теперь же мы приступаем к 
изучению вопросов, связанных с развитием учащихся, что 
позволит вам лучше представить себе эту область деятель-
ности учителя.

Прежде всего, необходимо сказать, что развитие уча-
щихся — это не какая-то отдельная, самостоятельная до-
полнительная работа учителя. Обучение учащихся приемам 
мышления происходит в процессе овладения ими знаниями 
основ наук.

Опыт учителей показывает, что высокая результатив-
ность обучения школьников достигается прежде всего тогда, 
когда проявляется должная забота о развитии мышления и 
вооружении учащихся приемами умственных действий.

Хотелось бы обратить внимание на важный педагоги-
ческий факт — учащиеся показывают лучшие результаты 
обучения, если они достаточно хорошо развиты, умеют осу-
ществлять приемы умственных действий. Однако само это 
развитие во многом определяется теоретическим уровнем 
содержания дисциплины, позволяющим, а в ряде случаев и 
требующим проведения этих умственных операций. Таким 
образом, обучение (т. е. формирование знаний) и развитие 
учащихся связаны взаимно. Учебные дисциплины с низким 
теоретическим уровнем содержания, в которых осуществля-
ется лишь описание объектов, не способствуют умственному 
развитию учащихся, не требуют от них совершенствования 
умственных действий. И наоборот, неразвитые ученики не 
смогут хорошо усвоить учебные дисциплины с повышенным 
теоретическим уровнем содержания, так как при их освое-
нии необходимо осуществлять мыслительные операции. Эта 
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взаимосвязь еще раз показывает единство процесса обуче-
ния и развития.

Необходимость совершенствования умений учащихся 
осуществлять умственные действия становится очевидной, 
если учесть, что усвоение изучаемого материала может про-
исходить на разных теоретических уровнях, основным от-
личием которых является все большее абстрагирование, 
усложнение умственных операций, необходимых для освое-
ния материала, его использования учащимися. Чем более 
сложные умственные операции могут осуществлять школь-
ники, тем более высокий уровень знаний они смогут усвоить 
и применить.

При сформированном первом уровне знаний (по В. П. Бес-
палько) школьники могут узнавать и выделять изучаемый 
объект из ряда подобных. Второй уровень усвоения знаний 
называют репродуктивным, так как знания этого уровня 
позволяют учащимся воспроизводить изученный материал 
без существенных изменений. При воспроизведении мате-
риала никаких сложных умственных операций проводить 
не нужно, для этого достаточно хорошей памяти. Понятно, 
что большинство учащихся справляются с заданиями на 
воспроизведение. Обычно воспроизведение используют при 
формулировании законов, различного рода определений; 
воспроизводить можно план объяснения, отдельные его 
фрагменты, путь решения задачи, объясненный учителем, 
и т. п.

Третий уровень усвоения знаний проявляется в уме-
нии школьников оперировать ими в известных учащимся 
условиях. К этому уровню могут быть отнесены знания, 
на основе которых учащиеся могут выполнять действия по 
образцу, правилу, указанию. Задания, соответствующие 
этому уровню знаний, учащиеся выполняют по аналогии с 
теми, которые они разбирали ранее вместе с учителем. Не 
все школьники способны справиться с такими заданиями. 
Ведь для использования аналогии необходимо, во-первых, 
хорошо усвоить учебный материал на репродуктивном уров-
не, во-вторых, понять, что предложенное задание аналогич-
но выполненному ранее, и, в-третьих, осуществить перенос 
умственных действий по аналогии. Если учащихся этому не 
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обучали, то и результаты выполнения таких заданий будут 
невысоки.

Четвертый уровень усвоения знаний означает, что уча-
щиеся могут справиться с заданиями, для выполнения ко-
торых простой аналогии уже недостаточно, необходимы как 
более глубокие знания фактического химического материа-
ла, так и владение сложными умственными операциями, та-
кими как выявление главного, сравнение, доказательство, 
обобщение, конкретизация.

С заданиями, выявляющими четвертый уровень усвое-
ния знаний, справляются лишь некоторые учащиеся с вы-
соким уровнем обучаемости. Таких учащихся учителя на-
зывают сильными. Они отличаются от остальных не толь-
ко хорошей памятью, но и особой цепкостью, активностью 
мышления, проявляющимся в умении сравнительно быстро 
найти главное в изучаемом материале, выявить логические 
связи между его компонентами, найти аналогии между раз-
ными элементами содержания, осуществить хотя бы про-
стейший анализ изучаемого и т. п. В большинстве случаев 
способность к такому активному мышлению — природный 
дар, а не результат последовательных усилий школьных 
учителей, преподающих разные учебные дисциплины.

Пятый, творческий уровень усвоения знаний учащиеся 
проявляют в тех случаях, когда при выполнении заданий не 
только глубоко осмысливают, но и переосмысливают мате-
риал, самостоятельно выявляют отдельные факты или за-
кономерности. Школьникам обычных классов чрезвычайно 
редко предлагают задания творческого характера, а потому 
они не имеют опыта решения таких задач.

Итак, развитие мышления учащихся — важная педаго-
гическая задача, решаемая целенаправленными действия-
ми учителя в процессе обучения, т. е. формирования у них 
знаний и предметных умений.

Чтобы развивать мышление, необходимо знать, что оно 
собой представляет. В самом общем виде под мышлением по-
нимают опосредствованное и обобщенное познание челове-
ком предметов и явлений объективной действительности 
в их существенных свойствах, связях и отношениях. Ис-
ходный уровень познания — непосредственное чувственное 
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отражение в форме ощущения, восприятия, представления 
и т. д. По отношению к ним мышление выступает как каче-
ственно иная форма отражения, высший уровень познания.

В последние годы психологи изучили особенности вос-
приятия и способы работы школьников. Выяснилось, что 
учащихся можно разделить на три группы: аудиалы, ви-
зуалы, кинестеты. Аудиалы лучше воспринимают инфор-
мацию на слух, легче разбираются в ней и запоминают. Ви-
зуалы лучше воспринимают информацию зрительно (текст, 
таблицу, схему, рисунок). Им удобнее воспринимать инфор-
мацию и перерабатывать ее через зрительные образы. Кине-
стеты лучше воспринимают информацию через тактильные 
ощущения. Чтобы они лучше воспринимали, необходимо 
организовать их действия: предложить им составить схему, 
таблицу, нарисовать рисунок объекта, поработать с моделя-
ми и т. п.

Таким образом, работая с классом, нужно учитывать эти 
особенности школьников и разнообразить их работу с уче-
том их модальности воспринимать материал.

На уроках естественнонаучных дисциплин школьники 
имеют дело с объектами и явлениями объективной действи-
тельности, что развивает, обогащает их чувственный опыт, 
развивает наблюдательность. Однако этого еще недостаточ-
но для развития мышления школьников. Мышление совер-
шенствуется там, где учащиеся осознают изучаемые вопро-
сы, вовлечены в поиски ответов на них.

Следует отметить, что содержание естественнонаучных 
учебных дисциплин в школе позволяет ставить перед уча-
щимися вопросы, для ответов на которые необходимо не 
только восприятие и воспроизведение, но и размышление. 
Именно они играют решающую роль в формировании спо-
собности школьников думать, т. е. осознавать вопросы, на-
ходить пути их разрешения, выполнять необходимые для 
этого операции, делать правильные умозаключения. Уме-
ние думать является одним из центральных звеньев в об-
щем умении учиться.

Система мыслительных операций успешнее выраба-
тывается там, где учитель целенаправленно развивает 
мыслительные способности школьников, совершенствует 
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их умственные способности осуществлять отдельные 
операции.

Как отмечалось, мышление начинается там, где нужно 
что-то понять, найти ответ на вопрос, отыскать путь реше-
ния и т. п. В процессе воспроизведения школьниками мате-
риала работает главным образом память. Однако не следует 
и преуменьшать значение памяти. Ведь при ее отсутствии 
невозможен процесс накопления знаний — социального 
опыта. Как верно заметил К. Д. Ушинский, пустая голова 
мыслить не может.

На лекциях мы будем рассматривать понятийно-
теоретическое (или словесно-логическое) мышление, разви-
тие которого происходит в средних и старших классах шко-
лы, где изучаются естественнонаучные дисциплины. Суще-
ствуют и другие виды мышления: наглядно-действенное, 
наглядно-образное. Каждый из них имеет свои особенности 
и формируется иначе, чем словесно-логическое мышление.

2. В учебной деятельности большое место занимает за-
учивание материала с целью его усвоения. Известно, что за-
учивание — это не механическое, многократное повторение 
материала. Заучивание основано на понимании этого мате-
риала. Однако одного понимания мало, поэтому необходима 
организация деятельности, направленной на запоминание 
для того, чтобы материал был прочно усвоен. Остановимся 
на некоторых приемах запоминания изучаемого.

Прием смысловой группировки содержания. Сущность 
приема состоит в разделении читаемого текста на порции 
по смыслу. Затем можно расположить эти порции в после-
довательности развития этого смысла. Порядок следования 
смысловых порций можно записать в виде простого плана. 
План значительно проще удерживать в памяти. Каждый 
пункт плана отражает в памяти определенную смысловую 
порцию, связанную как с предыдущей, так и последующей 
порцией материала.

Смысловую группировку материала можно использо-
вать как на уроке при объяснении учителем нового материа-
ла, так и при выполнении учащимися домашнего задания. 
Для того чтобы научить учащихся группировать материал 
по смыслу, учитель на уроке должен показать этот прием.
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В процессе объяснения учитель может провести смысло-
вую группировку материала двумя путями.

Первый путь — выделение в процессе объяснения основ-
ных положений, которые учащиеся записывают в тетрадях, 
сопровождая их краткими комментариями. Поскольку за-
писи были сделаны последовательно по мере развертывания 
материала на уроке, то тезисы могут служить учащимся 
планом, определенным образом группирующим учебный 
материал. Пояснения (комментарии) в этом случае послу-
жат объединяющими их связями. В результате излагаемое 
учителем будет структурировано, приведено в систему. Ма-
териал, в котором проявлены не только отдельные элементы 
объяснения, но и логические связи между ними, учащими-
ся легко запоминаются.

В процессе проверки знания этого материала у школьни-
ков можно спрашивать не только содержание в целом, но и 
содержание, обозначенное отдельным пунктом плана, или 
же сам план этого материала. Практика показывает, что ра-
бота школьников с планом, особенно когда ученик не только 
перечисляет его пункты, но и комментирует их, оказывает 
не меньшее обучающее действие, чем пересказывание уче-
ником самого материала.

Второй путь смысловой группировки материала, об-
легчающий учащимся запоминание материала на уроке, 
состоит в том, что перед объяснением учитель записывает 
на доске план изложения материала. Знакомясь с ним, уча-
щиеся сразу охватывают весь круг вопросов, которые будут 
освещаться при объяснении, но лишь по мере их изложения 
переносят этот план в тетради. И в этом случае в тетрадях 
останется запись плана с комментариями, т. е. изучаемый 
материал вновь оказывается структурированным.

Второй путь группировки содержания предпочтитель-
нее первого, так как, заранее имея представление о всех 
элементах изучаемого материала, учащимся легче просле-
дить связи между ними. К тому же записанный на доске 
план позволяет учащимся лучше ориентироваться в про-
цессе самого объяснения, так как они всегда могут уточ-
нить, какой именно пункт плана раскрывает учитель в 
данный момент.
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После того как учащиеся поняли суть приема смысловой 
группировки содержания материала, им можно предложить 
реализовать этот прием при выполнении домашней работы. 
Для этого школьникам можно дать задание составить план 
параграфа или выделить в абзацах текста главные мысли. 
Для того чтобы выполнить эту работу, школьники должны 
будут внимательно читать текст учебника, а не просматри-
вать его «по диагонали».

Прочитав заданный текст первый раз, учащийся должен 
осмыслить его, определить, о чем идет речь, затем выделить 
в тексте главные мысли и в соответствии с этим разбить его 
на микротемы. 

Разбивка на микротемы и составляет важную часть 
смысловой группировки материала.

Читая параграф, учащийся прослеживает логику изло-
жения материала, определяет в тексте места перехода от 
одной мысли к другой, фиксируя их в тетради в виде отдель-
ных пунктов плана как своеобразные ориентиры.

Если учащиеся овладеют приемами запоминания, то для 
них процессы чтения, понимания и запоминания или слу-
шания сольются воедино, а активная умственная деятель-
ность во время объяснения учителем или чтения учебника 
будет способствовать более продуктивному заучиванию и 
воспроизведению материала.

Важно отметить, что выделять опорные пункты ученику 
значительно легче, если однородный материал учитель объ-
ясняет или в учебнике раскрывается по единому плану. Так, 
конкретные вещества можно изучать по следующему обще-
му плану:

1) нахождение вещества в природе;
2) формула вещества;
3) физические свойства;
4) химические свойства (взаимодействие с простыми и 

сложными веществами);
5) добыча или получение данного вещества в промыш-

ленности и химической лаборатории;
6) применение вещества.
После изучения периодического закона этот план расши-

ряется, в него включают расположение соответствующего 
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элемента в периодической системе, строение его атома, сте-
пени окисления и т. п.

Постоянно воспроизводимый план позволяет учащим-
ся лучше ориентироваться не только в изученном, но и в 
изучаемом материале, выделять содержательные логиче-
ские блоки в объяснении и самостоятельно наполнять их 
содержанием.

На эффективность запоминания влияют объем материа-
ла, его насыщенность новыми понятиями, различного рода 
данными фактологического или теоретического характера 
и способ подачи материала (словесный или графический). 
Все эти факторы необходимо учитывать при планировании 
учебной работы с учащимися.

Для лучшего понимания и запоминания материала уча-
щимся важно сообщить, что необходимо запомнить прочно, 
надолго, а с чем они могут лишь ознакомиться. Включение в 
объяснение таких рекомендаций позволяет сделать процесс 
запоминания и усвоения материала управляемым.

Учить школьников учиться, раскрывая перед ними эф-
фективные приемы учебной работы, можно на всех этапах 
урока. Так, при объяснении домашнего задания недостаточ-
но указать лишь номер параграфа и упражнения, которые 
учащиеся должны выполнить письменно. Крайне важно 
обратить внимание на приемы работы с этим материалом. 
Небрежность учителя в подобных мелочах приводит к боль-
шим непроизводительным тратам времени учащихся, к от-
рицательному отношению школьников к самому процессу 
обучения. Отсутствие интереса к учению и, как следствие, 
плохие результаты родители и учителя часто расценивают 
как проявление лени и нерадивости, в то время как причи-
ны этого могут быть и иные, в том числе незнание продук-
тивных приемов учения.

3. При обучении основам наук большое значение име-
ет выработка у учащихся умений наблюдать. В дидактике 
под наблюдением понимают целенаправленное восприятие, 
выступающее важным средством учения. Наблюдение на-
правлено на накопление знания фактов, формирование 
первоначальных представлений об объектах окружающего 
мира.
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Наблюдение предусматривает умение сравнивать, груп-
пировать факты и явления, свойства и т. п. Но в то же вре-
мя наблюдение может стать основой для формирования или 
развития этих важных умственных операций.

Наблюдение предусматривает не только непосредствен-
ное восприятие изучаемого объекта, но и переработку ин-
формации о нем, в процессе которой существенную роль 
играют такие умственные операции, как сравнение, анализ, 
синтез, обобщение и др.

Наблюдение может быть организовано для постанов-
ки перед учащимися познавательных задач, различного 
рода проблем, решение которых потребует теоретического 
осмысления наблюдаемого, выдвижения гипотезы и новых 
наблюдений. Таким образом, наблюдение — это не пассив-
ное созерцание. Оно представляет собой сложную деятель-
ность, обеспечивающую полноту и точность восприятия.

Известный психолог П. П. Блонский определил наблю-
дение как «мыслящее восприятие». Мышление, с одной 
стороны, ставит задачи перед восприятием, организуя и на-
правляя его (что именно нужно обнаружить в явлении). Эти 
признаки и должны наблюдать учащиеся в процессе прове-
дения различных экспериментов. С другой стороны, обна-
руженные в процессе наблюдения особенности объекта или 
явления могут инициировать мышление, направляя его на 
выявление сущности рассматриваемого явления.

Наблюдение основывается на знании: чем больше у че-
ловека знаний о наблюдаемом объекте, тем более полно, 
всесторонне и содержательно он его воспримет. Кроме того, 
нужно владеть определенными приемами наблюдения.

Чтобы наблюдение было эффективным, необходимо так 
организовать деятельность учащихся, чтобы они не пропу-
стили важных сторон или свойств рассматриваемого объ-
екта. С этой целью полезно давать им различные задания, 
например предложить описать установку, в которой про-
водится эксперимент. Понятно, что для этого учащимся 
необходимо внимательно ее рассмотреть, понять, из каких 
частей она состоит, выявить их назначение и т. д. Учащиеся 
должны также хотя бы в общих чертах уметь характеризо-
вать вещества, вступающие в химическое взаимодействие, 
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происходящие при этом видимые изменения (признаки ре-
акции) и, наконец, раскрывать сущность процесса.

Учащимся старших классов уже можно предложить 
предсказать результаты эксперимента. В этом случае на-
блюдение будет более эффективно, поскольку направлено 
на определение правильности предположения.

Таким образом, при проведении различного рода экс-
периментов учащиеся должны постепенно переходить от 
внешнего описания или характеристики наблюдаемого объ-
екта к установлению связи внешних признаков с сущностью 
явлений.



СЕМИНАР 17

Вопросы и упражнения

1. Что понимают в дидактике под термином «образова-
ние»? Объясните сущность каждого его компонента.

2. Что понимают в дидактике под термином «мышле-
ние»? Почему мышление считают высшей формой познания по 
отношению к восприятию или ощущению?

3. Объясните, почему в школьном образовании обучение 
влияет на развитие ученика, а развитие помогает его обучению. 
Приведите примеры взаимодействия обучения и развития.

4. Какие уровни сформированности знаний по В. П. Бес-
палько вам известны? Перечислите их, охарактеризуйте каж-
дый из этих уровней.

5. Какие уровни сформированности знаний можно до-
стичь без специального развития школьников? Какие уровни 
сформированности знаний невозможно достичь без развития 
ученика? Ответ обоснуйте.

6. Что представляет собой мышление человека? Почему 
оно является высшим уровнем познания человеком природы?

7. Почему естественнонаучные дисциплины в школе 
могут быть использованы для развития мышления школьни-
ков? Обоснуйте ответ.

8. На какие группы можно разделить школьников по 
их способности воспринимать учебный материал (по их модаль-
ности22)? Охарактеризуйте каждую из модальностей.

9. Какие факторы влияют на успешность запоминания 
материала? Приведите примеры.

10. В чем состоит сущность приема смысловой группи-
ровки содержания? На примере изучения материала 8 класса 
раскройте особенности приема выделения опорных пунктов.

11. Объясните первый путь смысловой группировки со-
держания на примере изучения материала любого параграфа 
учебника 8 класса.

12. Объясните второй путь смысловой группировки ма-
териала на примере изучения свойств веществ, элементы кото-
рых занимают VI группу, главную подгруппу периодической 
системы химических элементов Д. И. Менделеева.

13. Какова особенность составления плана для успеш-
ного усвоения и запоминания материала параграфа?

22 Под модальностью понимается предпочтительный тип ощущений 
человека, например зрительный, кинестетический и др.



297Формирование у школьников приемов умственных действий

14. Почему целесообразно однотипный материал изу-
чать на уроках химии по единому плану? Ответ обоснуйте.

15. Что называют в дидактике наблюдением? Какие 
черты наблюдения подчеркивал П. П. Блонский?

16. Почему для эффективного наблюдения учащими-
ся объекта им целесообразно давать задания для наблюдения? 
Предложите такие задания для учащихся 8 класса, наблюдаю-
щих признаки химических реакций; для учащихся 11 класса, 
наблюдающих опыт разложения малахита. В чем вы видите раз-
личия в наблюдении этими учащимися? Ответ обоснуйте.

В начале семинара нужно выдать студентам задания 14 
и 15.

Задание 14. Проведите анализ любого параграфа учеб-
ника 8 класса и реализуйте сначала первый, а затем второй 
приемы смысловой группировки содержания. Какие эле-
менты содержания оказались у вас в выделенных группах? 
Облегчают ли такие приемы запоминание материала?

Задание 15. Составьте план наблюдения опыта по разло-
жению малахита учащимися 8 и 11 классов. Выявите методи-
ческие различия в постановке данного опыта в этих классах.

Третий раздел курса «Практическая дидактика» начи-
нается в весеннем семестре после педагогической практики 
студентов IV курса. По предыдущим темам первого и второ-
го разделов студенты должны были сдать все практические 
работы, а поэтому данный семинар можно посвятить рас-
смотренным на лекции вопросам. С этой целью студентам 
можно предложить составленные выше вопросы.

После повторения материала необходимо показать сту-
дентам прием смысловой группировки материала и состав-
ления плана параграфа с выделением главных мыслей по 
абзацам. С этой целью можно взять любой учебник 8 класса, 
используемый в школе, и составить план первого параграфа 
или, что еще лучше, введения.

Следует отметить, что студенты не всегда успешно справ-
ляются с данной работой, поскольку их этому никогда не 
учили. Более того, следует иметь в виду, что приемам рацио-
нального учения студентов никогда не учили ни в школе, ни 
в вузе. А поэтому для успешного обучения этим приемам 
учащихся школы студенты должны сами их освоить и при-
менять в процессе собственного учения.



ЛЕКЦИЯ 18

ФОРМИРОВАНИЕ У ШКОЛЬНИКОВ 
УМЕНИЯ ВЫДЕЛЯТЬ ГЛАВНОЕ, 

СРАВНИВАТЬ, ОПРЕДЕЛЯТЬ 
И ОБЪЯСНЯТЬ ПОНЯТИЯ

План лекции

1. Как научить учащихся выделять главное?
2. Обучение приемам сравнения.
3. Обучение приемам определения и объяснения поня-

тий.

1. Вы, наверное, не раз сталкивались на педагогической 
практике с тем, что ученик, бойко пересказывающий текст 
учебника, затрудняется в выделении основной идеи в пере-
сказываемом тексте. Это методическое явление говорит о 
том, что учащиеся часто не умеют самостоятельно выделять 
в тексте главное. Им легче выучить весь текст наизусть, чем 
раскрыть в нем главные, основные положения. А между тем 
эти положения и составляют суть изучаемого. Выделение 
этой сути, анализ и запоминание значительно облегчит и 
ускорит работу учащихся.

Чтобы умение рационально работать с учебным материа-
лом развивалось успешно, необходимо научить школьников 
выделять в нем главное. К учебному материалу можно отне-
сти объяснения учителя, тексты учебника и другую инфор-
мацию, с которой встречается ученик.

При объяснении учителя´ сами выделяют главное, при 
этом они дают установку на то, что это главное необходимо 
хорошо запомнить. Поэтому на уроке учащиеся не сталки-
ваются с трудностью выделения главного.

Трудности начинаются при подготовке учащимися до-
машних заданий, когда им необходимо выделять главное 
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в тексте учебника. Сущность выделения главного заклю-
чается в выявлении основного смыслового остова мате-
риала. Оно выглядит «как отбор или отсев материала со-
гласно его внутренней логике, как сжатие содержания, за 
которым стоит систематизация и обобщение, как выделе-
ние нового содержания посредством умозаключения, как 
переосмысливание материала, иное его центрирование, 
как отбор деталей в зависимости от основного смысла» 
(А. А. Смирнов).

Какими же путями формируется у учащихся умение вы-
делять главное?

На первом этапе важно научить учащихся задавать два 
вопроса к тексту:

1. О чем или о ком говорится в этой части текста? 
(В качестве структурной части текста лучше всего взять аб-
зац, в котором выражена законченная мысль.)

2. Что говорится об этом?
Таким образом ученик выделяет главную, основную 

мысль в данной части текста. Если при этом он последова-
тельно запишет ответы на эти вопросы, то сможет увидеть 
развитие мысли в параграфе в целом.

Вторым этапом является обучение школьников выде-
лять смысловые опорные пункты. С этой целью учащимся 
предлагается составить план, в котором отражаются глав-
ные мысли. Разумеется, что этот план будет близок состав-
ленной учащимися последовательности главных мыслей в 
параграфе. Но все же эта работа будет отличаться перефор-
мулированием выявленных мыслей в краткие названия аб-
зацев. Этот вид работы не так прост, как кажется на первый 
взгляд. При его проведении учащиеся испытывают большие 
затруднения. Поэтому в начале работы по составлению та-
ких планов в качестве его пунктов учащиеся могут использо-
вать цитаты из книги или простейшие предложения. Важно 
иметь в виду, что бо´льшего успеха в обучении достигают не 
те учителя, которые сами выделяют главное, являющееся 
опорой для запоминания, хотя это и необходимо на первом 
этапе, а те, которые постоянно предлагают учащимся само-
стоятельно выделить главное в рассказе учителя, тексте па-
раграфа, ответе другого ученика.
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Третьим этапом обучения учащихся выделять главное 
является сортировка материала. В процессе этой работы с 
текстом учителя показывают учащимся:

1) важные положения, формулировки понятий;
2) аргументы, которые следует знать близко к тексту;
3) иллюстрации двух видов — те, которые следует пере-

дать своими словами, и те, с которыми можно лишь позна-
комиться.

Далее следует приступить к составлению сложного пла-
на, в котором каждый отдельный пункт может быть разбит 
на подпункты, т. е. к градации главных мыслей, подразде-
лению их на мысли разной степени общности.

В целях совершенствования у школьников умения выде-
лять главное следует обратить внимание на структуру текста 
учебника. Главные мысли в учебнике могут быть выделены 
шрифтом, подчеркиванием, цветом или каким-либо другим 
способом. Главное в параграфе может быть сформулировано 
в выводах в конце текста; несколько равноценных основных 
мыслей могут быть выделены нумерацией.

Текст параграфа обязательно разбит на абзацы, содер-
жащие одну сложную мысль. Ее формулирование, как пра-
вило, осуществляется в первых предложениях. В некоторых 
случаях раскрытию основной мысли предшествует ритори-
ческий вопрос. 

Выводы, заключающие в себе главные мысли, могут на-
чинаться вводными словами типа «итак», «следовательно», 
«таким образом» и др.

Приемы выделения главного очень близки приемам луч-
шего запоминания материала. И в том, и в другом случае не-
обходимо вычленить существенное в тексте учебника или 
рассказе учителя. Сделать это можно с помощью вопросов 
к абзацам, по различным обозначениям в тексте или по го-
лосу учителя, выделяющего главное в объяснении, а затем 
расположить эти главные мысли в порядке их развития. 
Понятно, что такой прием позволит школьникам и лучше 
понять материал, и лучше его запомнить.

2. «Все познается в сравнении» — эта расхожая фраза 
передает глубокий смысл процесса познания, который на-
чинается с вычленения изучаемого объекта из совокупности 
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других однородных объектов, выявления общих черт и раз-
личий этих объектов, наконец, их классификации.

Философы считают, что без сравнения невозможен про-
цесс мышления, а физиологи утверждают, что функции 
сличения и различения — основа умственных действий че-
ловека. Все это говорит о важности для развития учащихся 
умения сравнивать, выявлять общие черты и различия в хи-
мических объектах.

В процессе изучения химии прием сравнения использу-
ют часто. Уже на первых уроках учащиеся сравнивают фи-
зические и химические явления, выявляют их общие черты 
и различия. С этого момента отличия химических явлений 
от физических учащиеся в течение длительного времени вос-
принимают как основные признаки химических явлений — 
предмета химической науки. Сравнение состава веществ 
постепенно подводит к необходимости их классификации. 
Сравнение необходимо также при выведении понятий. Так 
изучают, например, свойства неорганических и органиче-
ских веществ разных классов: общие свойства отдельных 
веществ переносятся на все вещества, принадлежащие к 
данному классу. Вывод периодического закона Д. И. Менде-
леева состоит в сравнении изменяющихся при постоянном 
возрастании масс атомов свойств простых веществ и соеди-
нений. Примеры можно множить. Огромное их число пока-
зывает, что без умения сравнивать продуктивное изучение 
химии невозможно.

Обучая учащихся этому умению, следует объяснить, 
что сравнивать можно только однородные объекты; общее 
между объектами сравнения можно устанавливать только 
тогда, когда между ними существуют и различия, и, наобо-
рот, определять различия можно лишь при наличии сход-
ства. Для поиска общих черт или различий в объектах необ-
ходимо ясное понимание основы сравнения, т. е. достаточно 
обособленного (самостоятельного) признака сравниваемых 
объектов.

Начиная работу с классом, нужно установить уровень 
сформированности у учащихся данного умения. С этой це-
лью в начале учебного года школьникам можно предло-
жить задание, при выполнении которого они должны будут 
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провести сравнение, т. е. выявить общие черты и различия в 
сопоставляемых объектах.

Формирование и совершенствование приема сравнения 
состоит в осмыслении учащимися его сущности и способов 
применения. Сравнение — это мыслительная операция, в 
процессе которой устанавливают признаки сходства (со-
поставление) и различия (противопоставление) между 
предметами или явлениями.

Для правильного проведения сравнения объектов пре-
жде всего необходимо выделить и осмыслить основу сравне-
ния, т. е. тот признак (признаки), который будет выявлять-
ся в сравниваемых объектах. Только после этого можно при-
ступить к поиску общих черт и различий в сравниваемых 
объектах. По завершении сравнения обычно делают вывод, 
в котором указывают общие и различные черты данных 
объектов.

После того как учащиеся познакомились с сущностью 
приема сравнения, они могут использовать его при выпол-
нении заданий на уроке и дома.

В разных учебных ситуациях сравнение приводит к до-
стижению разных целей:

 выявлению общих черт и различий в составе и строе- •
нии веществ, их свойствах;

 определению признаков химических реакций, ко- •
торые затем могут стать основой для их клас сифи-
кации;

 установлению общих закономерностей в измене- •
нии свойств объектов и их систематизации на этой 
основе;

 обнаружению единичного, особенного и общего, про- •
являющихся в химических объектах;

 установлению причинно-следственных связей меж- •
ду объектами изучения;

 прогнозированию свойств веществ или возможностей  •
и особенностей протекания химических реакций.

Важно подчеркнуть, что сравнение как прием мысли-
тельной деятельности тесно связано с выделением главного 
и обобщением. Ведь выбор основы для сравнения по своей 
сути есть не что иное, как вычленение существенного на 
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данном этапе обучения признака объекта. Выделить же 
этот признак учащиеся могут лишь при условии понимания 
главного в изучаемом. Сравнение объектов по данному при-
знаку, обнаружение их общих черт — первый шаг к их клас-
сификации. Установление же общих черт для разных клас-
сов объектов — наиболее существенная сторона обобщения 
в процессе обучения.

Таким образом, если учащиеся овладеют умением выде-
лять главное, то у них значительно быстрее и эффективнее 
формируется прием сравнения, что, в свою очередь, спо-
собствует пониманию сущности приемов классификации и 
обобщения.

Умения учащихся осуществлять рассмотренные в статье 
умственные операции играют большую роль с самых первых 
уроков химии. И хотя формирование их начинают еще в на-
чальной школе, однако изучаемое химическое содержание, 
его глубина и сложность требуют постоянного совершен-
ствования этих умственных умений.

Составьте конспект объяснения, в котором реализуйте 
приемы анализа и синтеза. В качестве объектов объясне-
ния могут быть использованы кислоты (при изучении их на 
уровне атомистики), первые представления о строении ато-
мов, сформированные на уроках химии, периодический за-
кон и т. п.

3. Понятиями называют форму мысли, в которой отра-
жаются существенные отличительные свойства предметов и 
отношения между ними.

Анализ текстов учебников показывает, что формирова-
ние понятий тесным образом связано с их определением и 
объяснением.

В логике различают несколько различных видов опреде-
лений. Мы рассмотрим лишь некоторые из них, в связи с 
возможностью их формулирования и объяснения учащимся 
разного возраста.

Наиболее простым, но в то же время и самым неточным 
видом определения является определение через известные 
учащимся примеры. Так, вместо того, чтобы определить по-
нятие «тело» как «любая ограниченная часть пространства 
вместе с ее границей (например, шар, пирамида и т. п.)», 
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учащимся в младших классах приводят примеры тел: 
стул — тело, стол — тело, сами мы представляем собой тела; 
а затем подводят учащихся к обобщению — вокруг нас на-
ходятся различные тела.

С помощью аналогичного приема в химии вводится по-
нятие «вещество». Учащимся демонстрируют тела и спра-
шивают, из чего они сделаны, а затем подводят к заключе-
нию, что то, из чего состоят эти тела, называют веществом.

Введенные таким образом определения назвать поняти-
ем трудно. Скорее это является первоначальным представле-
нием объекта изучения, цель которого — вычленение его из 
ряда других объектов. Дальнейшее изучение этого объекта 
приведет к насыщению его признаками содержания, что, в 
свою очередь, позволит сформулировать новое определение 
понятия (более точное и полное) и т. д. В этом смысле обуче-
ние учащихся есть процесс, приводящий к постоянному со-
вершенствованию (углублению, расширению) определений 
понятий.

Генетическое определение понятия — это такое опреде-
ление, в котором указывается на происхождение предмета, 
понятие которого определяется, на тот способ, которым дан-
ный предмет создается. Так могут быть определены многие 
понятия в химии. Например, молекула — это мельчайшая 
частица вещества, образующаяся в результате соединения 
атомов; раствор — это система, образующаяся в результате 
смешения двух веществ, одно из которых является раство-
рителем, а другое растворяемым веществом, и т. п.

Близко генетическому структурное определение поня-
тия, в котором указывается на строение объекта. Напри-
мер, раствор — это система, состоящая из растворителя и 
растворяемого вещества; атом — это система, состоящая из 
ядра и двигающихся вокруг него электронов, и т. п.

Наиболее точным и строгим из рассматриваемых явля-
ется определение через ближайший род и видовые отличия. 
Такое определение понятия заключается в том, что описы-
ваются ближайший род для определяемого понятия и от-
личительные признаки, имеющиеся только у данного вида 
объектов и отсутствующие у других видов объектов, входя-
щих в этот ближайший род.
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Хорошо показал, как следует подходить к определению 
понятий через родовидовые отношения, К. Д. Ушинский. 
Он отмечал, что все мы хорошо знаем воду. Но сказать, что 
такое вода, не так легко, как кажется. Для того чтобы от-
ветить на вопрос, что такое вода, нужно перечислить все те 
признаки, которыми вода отличается от других предметов.

Прежде всего, Ушинский отметил, что вода — предмет, 
как и все, о чем можно говорить и думать. Но это слишком 
широкий род. Далее, вода — тело, которое занимает место и 
имеет вес. Но тела бывают органическими и неорганически-
ми. Достаточно ли сказать, что вода — неорганическое тело? 
Оказывается, что это еще не ближайший род. Неорганиче-
ские тела бывают твердые, жидкие, газообразные. Таким 
образом, воду можно назвать жидкостью. Это и есть бли-
жайший род: так мы отличаем воду от твердых тел и газов.

Далее Ушинский рассуждает так: назвав воду жидко-
стью, мы ее еще не отличили от других жидких тел. Напри-
мер, сравнивая воду с ртутью, мы убеждаемся, что ртуть не-
прозрачна, а вода прозрачна. Но прозрачна не только вода: 
предметы часто можно видеть и через другие жидкости. 
В чистой воде своего собственного цвета нет, а масло и вино 
окрашены. Значит, вода бесцветна. Но прозрачным и бес-
цветным кроме воды может быть спирт. Сравнивая воду и 
спирт, мы убеждаемся в том, что у спирта есть своеобразный 
вкус и запах, у воды же нет ни вкуса, ни запаха.

Добавив последние два видовых отличия к двум преды-
дущим, мы можем полностью отличить воду от любого тела, 
которое принадлежит к роду жидкостей.

Таким образом, вода является жидкостью бесцветной, 
без вкуса и запаха. Следует отметить, что с логической 
точки зрения определение, данное К. Д. Ушинским, небез-
грешно. Дело в том, что давать определение через отсутствие 
каких-либо свойств с логической точки зрения нельзя. Нуж-
но определить те свойства, которыми объект обладает. Так, 
вода — это бесцветная жидкость, имеющая температуру 
плавления 100 градусов по Цельсию при нормальном атмо-
сферном давлении.

Итак, чтобы определить понятие, необходимо выявить 
ближайшее родовое понятие и указать видовые отличия.
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В процессе развития умения учащихся определять поня-
тия необходимо учитывать возраст учащихся, а также уро-
вень их знаний. Если возраст учащихся мал, то им доступны 
определения понятий через примеры. В этом случае задания 
учащимся можно формулировать так: поясните, что назы-
вают веществом; приведите примеры.

В дальнейшем учащимся становятся доступными гене-
тические и структурные определения. Так, на вопрос о том, 
что называют химической реакцией, школьники могут от-
ветить: «Химической реакцией называют процесс (родовое 
понятие), происходящий между веществами при их смеше-
нии». И лишь в старших классах учащимся можно объяс-
нить образование определений через родовое понятие и ви-
довые отличия.

Методика отработки определений понятий может быть 
следующей.

1. Закрепление понятий и их определений в практиче-
ских действиях:

 при проведении лабораторных опытов учащиеся мо- •
гут характеризовать видовые отличия веществ;

 в процессе наблюдений за протеканием процессов  •
указывать характерные признаки химических реак-
ций, присущие тому или иному их виду.

2. Словарно-логические упражнения:
 придумывание предложений с использованием тех  •

или иных терминов, например, вещество, атом, мо-
лекула, количество вещества и т. п. Этот вид упраж-
нений весьма полезен, так как позволяет выявить 
неправильное понимание учащимися отдельных 
терминов;

 отыскание учащимися ошибочных выражений или  •
ошибок в выражениях типа «в состав поваренной 
соли входят натрий и хлор» и т. п.

3. Повторение понятий и их определений в дидактиче-
ских играх:

 химическое лото; •
 химические кроссворды. •

Учащиеся могут не только играть, но и сами составлять 
эти игры.
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Вопросы и упражнения

1. На примере любого учебника химии покажите три 
основных этапа выделения главного в тексте.

2. Что учащиеся должны научиться делать на первом 
этапе обучения выделять главное в тексте? Ответ обоснуйте.

3. Что учащиеся должны научиться делать на втором 
этапе обучения выделять главное в тексте? Ответ обоснуйте. 
Чем второй этап отличается от первого?

4. Что учащиеся должны научиться делать на третьем 
этапе обучения выделять главное в тексте? Ответ обоснуйте. 
Чем этот этап отличается от первого и второго этапов?

5. В чем состоит суть сортировки материала на третьем 
уровне обучения школьников выделять главное?

6. Перечислите условия, которые необходимо соблю-
дать, если требуется провести сравнение объектов. Поясните, 
почему необходимо соблюдать эти условия.

7. Укажите, что обязательно необходимо иметь для по-
иска общих черт или различий в сравниваемых объектах. При-
ведите пример.

8. Что представляет собой основа сравнения? Может ли 
основой сравнения объектов быть признак, который отсутствует 
хотя бы у одного объекта? Почему?

9. Перечислите основные виды сравнения. Проведите 
полное сравнение, т. е. выявление общих черт и различий хими-
ческих соединений гидроксидов.

10. Покажите, что сравнение может использоваться 
при выявлении общих черт и различий в составе и строении ве-
ществ.

11. Покажите, что сравнение может использоваться при 
определении признаков химических реакций.

12. Покажите, что сравнение может использоваться при 
систематизации свойств объектов.

13. Какую умственную операцию называют анализом? 
Приведите пример анализа конкретного объекта.

14. Можно ли произвольно делить объект при анализе? 
На какие части можно делить анализируемый объект? Приведи-
те пример.

15. Какую умственную операцию называют синтезом? 
Приведите пример синтеза при изучении конкретного объекта.

16. Приведите пример, показывающий, что свойства си-
стемы (целого) не могут быть сведены к свойству составляющих 
ее частей.
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17. Как научить учащихся в процессе анализа мысленно 
разлагать объект на составные части? Приведите пример такого 
разложения.

18. Какое действие — анализ или синтез — мы прово-
дим при изучении состава вещества? Ответ обоснуйте.

19. Какую мыслительную операцию — анализ или син-
тез — мы проводим, когда объясняем свойства вещества на осно-
ве знания видов химических связей в его молекулах? Ответ обо-
снуйте.

20. Что называют понятием? Приведите пример по-
нятия.

21. Какие вам известны способы определения понятия?
22. Какой из этих видов самый неточный, но применя-

емый в школе? Почему, если этот способ неточный, он все же 
применяется в школе? Обоснуйте ответ.

23. Приведите генетическое определение какого-либо 
понятия. На каком принципе основано это определение?

24. Приведите структурное определение какого-либо 
понятия. На каком принципе основано это определение?

25. Приведите родовидовое определение какого-либо 
понятия. На каком принципе основано это определение?

26. Сформулируйте определение атома на уровне атом-
но-мо лекулярного учения — основы изучения химии в 8 классе. 
Что происходит с этим понятием после изучения периодическо-
го закона Д. И. Менделеева?

27. В чем состоит суть обучения с позиции развития по-
нятий в сознании учащихся? Похож ли этот процесс на развитие 
науки?

На данном семинаре студентам необходимо выдать зада-
ния 16, 17 и 18.

Задание 16. По действующему учебнику 8 класса прове-
дите анализ любого параграфа первой или второй главы и 
выделите в них последовательность главных мыслей. Выпи-
шите эту последовательность в виде простого плана.

Задание 17. Составьте упражнения для учащихся, при 
выполнении которых им будет необходимо реализовать при-
ем сравнения.

Задание 18. Выделите из конспектов уроков, проведен-
ных на практике в школе, три различных понятия и дайте им 
структурные, генетические и родо-видовые определения.

На данном семинаре необходимо проверить выполнение 
задания 14. При проверке этого задания следует показывать 
студентам общность приемов запоминания и выделения 
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главного. Если ученик может выделить главные мысли 
в отдельных абзацах и объединить их планом, то и запом-
нить материал данного параграфа ему не составит большого 
труда.

Следует отметить, что составление плана параграфа у 
некоторых студентов вызывает трудности в формулировках 
названий абзацев, из которых впоследствии будет составлен 
план всего параграфа. Это действительно непросто. Ведь 
выявленную главную мысль еще нужно облечь в краткую 
формулировку. А этого наши студенты делать не привык-
ли. Тем более важно, чтобы данное задание они выполнили 
самостоятельно и приучили в дальнейшем школьников вы-
полнять эти действия.

Выполнение задания 15 (составить план наблюдения 
опыта по разложению малахита учащимися 8 и 11 классов) 
также вызвало затруднения у студентов. Студенты с трудом 
выявляли методические различия в постановке этого опыта 
в 8 и 11 классах. Конечно, студенты понимали различия в 
возрасте учащихся, их знаниях, но переосмыслить эти све-
дения и выявить методические особенности включения это-
го опыта в урок 11 класса смогли далеко не все. Основным 
недостатком, затрудняющим переосмысление методиче-
ских знаний студентами, оказавшихся как бы в новой для 
них ситуации, является то, что роль химического экспери-
мента они видят лишь в иллюстрации химических свойств 
веществ. Теоретически они понимают, что эксперимент 
может быть поставлен и с целью организации поиска при 
создании эвристической ситуации на уроке и с целью поста-
новки проблемы. Однако эти знания носят сугубо теоретиче-
ский характер, ведь на занятиях по методике преподавания 
химии они не реализовывали таких возможностей химиче-
ского эксперимента. Все это приводит к тому, что студенты 
часто не видят методических различий в постановке экспе-
римента по разложению малахита в 8 и 11 классах. А между 
тем эти различия настолько очевидны, что студенты вполне 
способны их увидеть. Ведь в 8 классе, когда ставится этот 
эксперимент, знаний школьников еще недостаточно для 
прогнозирования его результатов. Они не могут сказать, 
какую установку нужно собрать для успешного проведения 
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данного опыта. Целью проведения этого опыта в 8 классе яв-
ляется знакомство учащихся с признаками реакции разло-
жения. На достижение этой цели и направлено объяснение 
учителя и демонстрация самого опыта. В 11 же классе зна-
ний учащихся достаточно не только для того, чтобы пред-
сказать результаты эксперимента, но и для высказываний 
предположений относительно конструкции установки, не-
обходимой для его проведения. Понятно, что методика про-
ведения данного опыта, объекты наблюдений школьников 
будут различаться. В связи с этим и выводы по завершению 
работы с этим экспериментом будут различными.

Следует заметить, что данное задание высвечивает недо-
статок в освещении студентам методики химического экс-
перимента. Нередко эта методика ограничивается техникой 
постановки опытов. Сама же методика эксперимента либо 
совсем не раскрывается, либо разъясняется скороговоркой, 
являясь чем-то второстепенным. Между тем методическое 
решение постановки того или иного эксперимента является 
весьма существенным компонентом, так как позволяет учи-
телю наметить план решения на уроке конкретной методи-
ческой задачи. Поскольку такие задачи могут быть разны-
ми, то и акценты в проведении того или иного опыта будут 
существенно различаться.



ЛЕКЦИЯ 19

ПРИЕМЫ ВЫДЕЛЕНИЯ СЛЕДСТВИЙ 
И ПОДВЕДЕНИЕ ПОД ПОНЯТИЯ

План лекции

1. Виды понятий.
2. Обучение учащихся выведению следствий и подведе-

нию под понятие.
3. Обучение учащихся проводить умозаключения как 

прием получения выводов.
4. Методика отработки понятий.

1. Понятиями, как нам уже известно, называют форму 
мысли, в которой отражаются существенные свойства объ-
ектов. Различают несколько видов понятий.

Известны так называемые житейские и научные поня-
тия. К житейским понятиям относят такие, которые раскры-
вают объекты, окружающие человека. К ним можно отнести 
такие понятия, как воздух, земля, вода и т. п. Житейские по-
нятия несистематичны и не имеют четких признаков. К науч-
ным относят понятия, исследованные наукой. Такие понятия 
систематичны и имеют четкие признаки. Научные понятия 
могут выражать не только реальные объекты. Они нередко не 
имеют прямой непосредственной связи с действительностью.

Научные понятия делят на эмпирические и теорети-
ческие.

Эмпирические понятия относятся к объектам, доступ-
ным наблюдению и обобщаемым по признакам, которые 
также доступны наблюдению.

Теоретические понятия также могут относиться к на-
блюдаемым объектам, но их обобщение производится по 
признакам, которые не поддаются наблюдению. Так, по-
ня тия «химический элемент» и «вещество» являются 
теоретическими.
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В случае, когда объекты наблюдаемы, эмпирические по-
нятия служат для выведения понятий теоретических. По-
скольку теоретическое понятие представляет собой развитие 
эмпирических понятий, то они должны объяснять те особен-
ности обобщаемых объектов, которые выявлены на эмпири-
ческом уровне. Теоретические понятия именно тем и отли-
чаются от эмпирических, что в них отражается сущность 
предметов. Такие понятия обобщают факты, объединяют их 
общими признаками. Подобные примеры легко можно ви-
деть при изучении, например, периодической системы хи-
мических элементов. Теоретическое понятие «группа перио-
дической системы» объединяет элементы, простые вещества 
которых обладают близкими химическими свойствами, или 
близким строением атомов, или одинаковым электронным 
строением внешней электронной оболочки и т. п.

Понятие температуры как величины, значение которой 
для данного тела указывает термометр, является эмпириче-
ским. Здесь указывается чисто внешняя зависимость темпе-
ратуры от степени нагретости тела. Понятие же температу-
ры как величины, пропорциональной средней кинетической 
энергии молекул тела выявляет ее внутреннюю сущность. 
С этой позиции понятие температуры является научным.

Теоретические понятия вводятся достаточно часто в 
качестве средства познания, не имея реального аналога в 
жизни. Такими понятиями в химии служат «химический 
элемент», «вещество», «уравнение химической реакции» 
и др. В науке такими понятиями являются «окружность», 
«вектор», «гипербола», «силовые линии магнитного поля», 
«меридианы» и т. п. Другие вводятся в результате идеализа-
ции, упрощения наблюдаемых объектов и ситуаций («инер-
циальная система отсчета», «несжимаемая жидкость», «аб-
солютно черное тело» и т. п.). Третьи представляют собой 
элементы теорий, которые объясняют некоторые совокуп-
ности явлений и представляют предметы и их характери-
стики, существование которых предполагается («валент-
ность», «окислитель», «электроны», «электрические заря-
ды» и т. п.).

Нередко житейские объекты исследуются, научно изу-
чаются. При этом житейское понятие об объекте постепенно 
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становится научным. Число свойств, а значит, и признаков 
содержания житейского понятия при этом существенно уве-
личивается. В этом случае понятие переходит из житейско-
го в научное. Так, воздух как житейское понятие представ-
ляет собой воздушную оболочку, окружающую человека на 
земле. При этом долгое время состав воздуха был неизвестен 
людям. Теперь это понятие расширилось и преобразовалось 
в научное понятие «атмосфера» и понимается как смесь га-
зов, имеющая определенный качественный и количествен-
ный состав, плотность и т. п.

2. Начинать обучение учащихся логическим приемам 
выведения следствий и подведения под понятие необходи-
мо со знакомства их с существенными и несущественны-
ми признаками понятий. Научить различать эти признаки 
непросто, тем более что различать эти признаки не умеют и 
взрослые.

В логике под существенным признаком понимают та-
кой признак, без которого данный предмет существовать 
не может и который выражает его коренную природу. 
Следует отметить, что именно существенными признаками 
одни предметы отличаются от других. Так, существенным 
свойством кислот является их состав. Известно, что в состав 
кислот входят атомы водорода и кислотные остатки. Рас-
творимые в воде кислоты диссоциируют на ионы водорода и 
кислотные остатки. В свою очередь, ионы водорода в раство-
ре изменяют окраску индикаторов. Так, если попавший в 
раствор лакмус окрасился в красный цвет, то с точки зрения 
логики правильным будет вывод, что в растворе присутству-
ют ионы водорода. Известно, что эти ионы могут появляться 
в растворе не только при диссоциации кислот, но и в процес-
се гидролиза солей. Гидролиз же изучается позднее общих 
свойств кислот. Поэтому изменение окраски индикаторов 
оказывается в этой ситуации существенным их свойством.

Обращая внимание на это важное обстоятельство, объ-
ясняем студентам, что в процессе обучения школьников 
при накоплении ими знаний происходит постепенное из-
менение важности тех или иных свойств изучаемых объек-
тов. Свойства, которые на первоначальном этапе обучения 
были существенными, при углублении знаний постепенно 
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переходят в разряд второстепенных, несущественных. Так, 
в начале изучения периодического закона Д. И. Менделеева 
существенным признаком химического элемента была атом-
ная масса. Впоследствии этот признак теряет свое значение, 
а существенным становится признак величины заряда ядра 
соответствующего атома.

Курс химии предоставляет большие возможности для 
выявления признаков изучаемых объектов, подведения 
учащихся под определение понятий и оперирование ими.

Ошибки учащихся при оперировании понятиями неред-
ко связаны с тем, что они с несущественными признаками 
действуют так же, как с существенными. Так, например, 
вещество, взаимодействующее с активными металлами с 
выделением водорода, может быть не только кислотой, но 
и водой. Тем самым, этот признак не может являться суще-
ственным, ведь даже не все кислоты при взаимодействии с 
металлами выделяют водород.

Таким образом, в процессе формирования знания уча-
щихся происходит развитие представлений о существен-
ных и несущественных признаках (свойствах) объектов. На 
каждом из этапов обучения учащиеся могут выделить такие 
признаки объектов, что позволяет провести логическую опе-
рацию подведения их под понятие.

Отнести объект к тому или иному понятию можно в том 
случае, если этот объект имеет существенные признаки, со-
впадающие с существенными признаками данного понятия. 
Соотнесение этих признаков учащиеся осуществляют каж-
дый раз при классификации объектов или при выведении 
понятия класса, например класса простых веществ, оксидов, 
оснований и т. п. Так, знакомство учащихся с кислотами на-
чинается с примеров веществ, обладающих кислым вкусом 
и известных учащимся из жизни. Такие вещества, придаю-
щие фруктам кислый вкус, называют кислотами. К ним от-
носят лимонную, яблочную, виноградную кислоту и др. Тем 
самым, на данном этапе обучения вкус вещества является 
существенным признаком кислоты. Химику же совершенно 
ясно, что данный признак не является определяющим по не-
скольким причинам. Во-первых, вкусом для человека обла-
дают только растворимые в воде вещества. Однако в природе 
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существует множество нерастворимых кислот. Такие кисло-
ты не будут обладать кислым вкусом, а значит, и не попадут 
в данный класс веществ. Во-вторых, пробовать вещества на 
вкус в химической лаборатории категорически запрещено. 
Поэтому определить вкус минеральных кислот (соляной, 
серной, фосфорной и др.) учащиеся не смогут. Вследствие 
этого необходимо выявить у этих веществ какие-то иные 
существенные признаки, которые позволили бы отнести их 
к одному классу. К этим признакам учитель подводит уча-
щихся в процессе изучения соляной и серной кислот.

Сначала учащимся раскрывают состав этих веществ, а 
затем показывают, что эти вещества обладают общими хи-
мическими свойствами. Они способны взаимодействовать 
с активными металлами, основными оксидами с образова-
нием солей и воды. Раскрывая свойства кислот (на примере 
всего двух кислот — соляной и серной), учащиеся постепен-
но формируют общее представление о классе этих веществ. 
Иными словами, учащиеся узнают существенные признаки 
этих соединений.

После того как у школьников было сформировано пред-
ставление о классе кислот (т. е. знания о конкретных кис-
лотах были подведены под общее понятие о классе этих ве-
ществ), можно приступить к формированию у них обратного 
действия. На основе знаний свойств определенного класса 
веществ, учащиеся должны уметь определять свойства кон-
кретного его представителя. Тем самым, логический путь 
изучения классов неорганических веществ можно изобра-
зить следующим образом (рис. 24).

Если учащиеся правильно поняли, почему одни призна-
ки (свойства) веществ являются существенными, а другие 
несущественными, то в этом случае они смогут правильно 
охарактеризовать свойства конкретных представителей. 
Вещество относится к данному классу веществ в том и 
только том случае, если оно обладает всеми существенны-
ми признаками данного класса. Если же вещество не облада-
ет всеми необходимыми существенными признаками, то его 
невозможно причислить к данному классу веществ. Если не 
все признаки класса присущи данному веществу, то при на-
личии всех остальных признаков ответ о принадлежности 
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вещества к данному классу остается неопределенным. 
В этом случае невозможно сказать, принадлежит вещество 
к данному классу или не принадлежит.

Говоря об умственном действии подведения под поня-
тие, мы отмечали важность совпадения существенных при-
знаков объекта и класса. Но так бывает лишь при конъюн-
ктивной структуре признаков.

Эта структура характеризуется тем, что все признаки 
связаны союзом «и». Например, данное вещество является 
кислотой, если оно взаимодействует с активными металла-
ми, и с основными оксидами, и с основаниями и т. д. Важно 
иметь в виду, что союз «и» выражает здесь не смысловую 
связь суждений, а только связи истинностных суждений. 
Если все эти суждения верны, то и суждение в целом также 
верно (истинно). Если хотя бы одно из этих суждений невер-
но (ложно), то и все суждение в целом также неверно.

Нетрудно видеть, что определение класса веществ, а 
также выведение свойств конкретных представителей клас-
са основываются на конъюнкции, конъюнктивных выска-
зываниях, истинность которых зависит от истинности всех 
перечисленных свойств класса веществ.

Наряду с понятиями, обладающими конъюнктивной 
(объединяющей) структурой признаков имеются такие, 
которые имеют другую структуру признаков, объединен-
ных союзом «или». Такую структуру признаков называют 
дизъюнктивной (разобщительной, разделительной). Союз 
«или» в дизъюнктивном высказывании, так же как союз 
«и» в конъюнктивном, может употребляться в разных 
смысловых значениях. В одном случае союз «или» может 

Рис. 24
Логический путь формирования знаний учащихся 

о классах веществ
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выступать в неисключающем значении. Например, может 
существовать или А, или В, или А и В вместе. Так, выска-
зывание, что к кислотам можно отнести вещества, взаи-
модействующие с основными оксидами или основаниями, 
является дизъюнктивным. Оно подчеркивает множествен-
ность свойств веществ этого класса. Тем самым союз «или» 
в данном случае употреблен в неисключающем значении. 
Такую дизъюнкцию в логике называют слабой. Так, вы-
сказывание, что кислоты могут быть растворимыми или не 
растворимыми в воде, подчеркивает множественность их 
свойств. Но при этом и растворимые, и нерастворимые кис-
лоты представляют собой вещества, относящиеся к одному 
классу, ведь существенные свойства класса и этих веществ 
совпадают.

В другом случае союз «или» может выступать в исклю-
чающем значении (или А, или В, но не то и другое вместе). 
Такую дизъюнкцию называют строгой. Так, высказывание 
«кислоты могут взаимодействовать с основными или кис-
лотными оксидами с образованием соли и воды» является 
разделительной строгой дизъюнкцией, так как кислоты не 
могут взаимодействовать таким образом с кислотными окси-
дами. Поскольку кислоты могут взаимодействовать только 
с основными оксидами, то высказывание будет истинным, 
если мы отбросим как ложное вторую его часть (взаимодей-
ствие кислот с кислотными оксидами).

Следует отметить, что понятия, обладающие дизъюн-
ктивной структурой признаков, и соответствующие выска-
зывания редки в школьных курсах. У всех основных поня-
тий курса структура признаков конъюнктивная. Это обстоя-
тельство накладывает отпечаток на методику преподавания 
предмета, в которой основное внимание в процессе развития 
понятий у учащихся обращается на увеличение признаков 
их содержания, а также на последовательное углубление 
теоретического уровня их изучения.

3. Под умозаключением в логике понимают такое ум-
ственное действие, в результате которого из одного или не-
скольких известных и связанных между собой суждений 
получается новое суждение, в котором содержится новое 
знание. Например:
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Исходные суждения, из которых выводится новое, на-
зывают посылками или основаниями. Черта под посылками 
заменяет слова «значит», «следовательно». Новое суждение 
называют заключением или выводом.

Правильность полученного вывода объективна, так как 
он отражает связь общего («все кислородсодержащие кисло-
ты — гидроксиды») с единичным («серная кислота принад-
лежит к группе кислородсодержащих кислот»).

Итак, производя правильные логические действия, 
можно из двух известных суждений получить новое знание, 
сформулированное в виде вывода.

В логике различают несколько различных видов умоза-
ключений. На уроках химии наиболее часто используют ин-
дуктивные и дедуктивные умозаключения.

Индуктивные умозаключения характеризуются перехо-
дом от знания о единичных объектах к знанию общего за-
кона, правила или вывода. Различают полную и неполную 
индукции. В первом случае вывод основывается на перечис-
лении какого-либо свойства всех объектов, относящихся к 
данной группе. Например:

В случае неполной индукции общий вывод о всей группе 
предметов основывается на знании лишь некоторых одно-
родных предметов данной группы. Например:

Все кислородсодержащие кислоты — гидроксиды.
Серная кислота принадлежит к группе кислородсодержащих кислот.

Серная кислота — гидроксид.

Be, Mg, Ca, Sr, Ba, Ra — элементы главной подгруппы II группы, их атомы 
в соединениях проявляют валентность, равную II.

В главной подгруппе II группы периодической системы нет других химических 
элементов.

Все атомы химических элементов главной подгруппы II группы периодической 
системы в соединениях проявляют валентность, равную II.

На внешнем электронном слое атомов Li и Na находится по одному электрону.
Элементы Li и Na расположены в главной подгруппе I группы периодической 

системы.

На внешнем электронном слое атомов всех элементов данной подгруппы 
находится по одному электрону.



319Приемы выделения следствий и подведение под понятия

Неполную индукцию часто используют на уроках есте-
ственнонаучных дисциплин, так как она позволяет на осно-
вании наблюдений лишь некоторого числа известных фак-
тов подвести учащихся к выводу, который распространяет-
ся и на все другие объекты, принадлежащие данной группе.

Следует отметить, что правильность (истинность) вы-
водов в индуктивных умозаключениях зависит главным 
образом от истинности посылок. Однако ошибки все же мо-
гут возникать, главным образом из-за несоблюдения правил 
умозаключения. Наиболее характерны ошибки, вызванные 
поспешностью обобщений. Например:

Полученный вывод явно ошибочен, так как известны хи-
мические соединения криптона, ксенона и радона. Причина 
ошибки в том, что свойства, присущие отдельным предста-
вителям данного класса объектов, мы распространили на все 
объекты данного класса. Такую ошибку в логике называют 
поспешным выводом.

Таким образом, правильность индуктивных выводов за-
висит не только от истинности посылок, но и от количества 
объектов, у которых выявлен признак, лежащий в основе 
заключения. Если рассмотрены все объекты, относящиеся 
к данному классу (полная индукция), то вывод будет, без-
условно, верен. Если индукция неполная, то вывод, строго 
говоря, нельзя признать истинным, его обычно называют 
правдоподобным.

Дедуктивные умозаключения характеризуются обрат-
ным построением процесса рассуждения, т. е. переходом от 
общих положений к частным. В логике различают три вида 
дедуктивных умозаключений.

1. Переход от более общего к единичному:

Гелий и неон не образуют химических соединений.
Гелий и неон — инертные газы.

Все инертные газы не образуют химических соединений.

При взаимодействии многих металлов с растворами кислот образуется водород.
Цинк — металл.

При взаимодействии цинка с растворами кислот выделяется водород.
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2. Переход от одной общности к другой такой же общ-
ности:

3. Переход от единичного к частному:

Указанные примеры дедуктивных умозаключений мо-
гут быть сформулированы и иначе — в виде сложноподчи-
ненных предложений с союзами «если..., то...»:

 если все металлы электропроводны, а алюминий —  •
металл, то алюминий проводит электрический ток;

 если в составе всех оснований есть гидроксогруппы, а  •
в составе оксидов эта группа отсутствует, то ни один 
оксид не является основанием;

 если при взаимодействии металлов с растворами  •
кислот выделяется водород, а цинк — металл, то при 
взаимодействии цинка с растворами кислот будет 
выделяться водород...

Придаточное предложение, начинающееся союзом 
«если», будет основанием (посылкой) высказывания, глав-
ное предложение (после союза «то») — следствием (выво-
дом). Такую форму высказываний используют чаще, так 
как она более удобна.

Логические правила, которых нужно придерживать-
ся при использовании дедуктивного способа получения 
выводов.

1. При истинности основания истинно и суждение. На-
пример, «если все металлы электропроводны, а алюми-
ний — металл (основание), то, следовательно, алюминий 
проводит электрический ток (следствие)». Таким образом, 
чтобы получить верное суждение (заключение), необходимо 
истинное основание, как в данном примере.

2. Ложное (ошибочное) основание не позволяет сделать 
однозначного заключения о ложности следствия. Например, 

В составе всех оснований есть гидроксогруппы.
Ни один оксид не имеет в своем составе гидроксогрупп.

Ни один оксид не является основанием.

Все металлы проводят электрический ток.
Алюминий — металл.

Алюминий проводит электрический ток.
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«если любой металл поместить в соляную кислоту, то об-
разуется растворимое вещество и выделяется водород». 
В случае, когда металл в электрохимическом ряду напря-
жений стоит до водорода, вывод правилен, когда после 
водорода — ошибочен.

3. При истинности следствия нельзя быть уверенным 
в истинности основания. Например, «если металл стоит в 
электрохимическом ряду напряжений до водорода, то при 
взаимодействии его с соляной кислотой образуются рас-
творимое вещество и водород». Следствие истинно, но воз-
никает вопрос, образуются ли такие вещества только при 
взаимодействии активных металлов с соляной кислотой? 
Известно, что такие же вещества получаются и при взаимо-
действии неактивных металлов с водой. Тем самым, одно и 
то же следствие могут вызывать разные причины.

4. Ложное (ошибочное) следствие является, как прави-
ло, результатом ложного основания. Например, «если ме-
талл стоит в электрохимическом ряду напряжений до водо-
рода, то он не взаимодействует с соляной кислотой».

Приемы умозаключения и получения выводов широко 
используют в преподавании химии. Так, при формирова-
нии понятий о классах неорганических веществ в 8 классе 
применяют индуктивные умозаключения, так как свойства 
всех веществ данного класса включают существенные черты 
свойств каждого отдельного представителя. Наоборот, при 
характеристике свойств конкретных представителей данно-
го класса веществ на основе общих знаний об этом классе ис-
пользуются дедуктивные умозаключения. 

Периодический закон выводится посредством ин-
дуктивных умозаключений, а прогнозирование свойств 
простых веществ и соединений элементов по положению 
элемента в периодической системе — с помощью дедук-
тивных умозаключений. При этом дедукция выступает 
не только как прием мышления, позволяющий получить 
те или иные новые знания, но и как определенный вид 
доказательства, обоснование правильности полученных 
выводов.

Обращая внимание учащихся на соотношение истин-
ности и ложности посылок и выводов, можно постепенно 
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приучить их к правильному формулированию выводов, т. е. 
к высказыванию верных умозаключений.

4. Методика отработки определений понятий может 
быть следующей.

1. Словарно-логические упражнения:
 придумывание предложений с использованием тех  •

или иных терминов, например «вещество», «атом», 
«молекула», «количество вещества» и т. п.;

 соревнование групп учащихся на скорость правиль- •
ного определения понятий;

 отыскание учащимися ошибочных выражений или  •
ошибок в выражениях типа «в состав поваренной 
соли входят натрий и хлор» и т. п.

Этот вид упражнений весьма полезен, так как позволяет 
не только закрепить в памяти учащихся отдельные поня-
тия, но и выявить неправильное понимание ими отдельных 
терминов.

2. Повторение понятий и их определений в дидактиче-
ских играх:

 химическое лото; •
 химические кроссворды; •
 игра с электрифицированной таблицей или соответ- •

ствующей программой компьютера.
Учащиеся могут не только играть, но и сами составлять 

эти игры. Подобная работа может быть использована на до-
полнительных занятиях с отстающими. Игра у них прохо-
дит при активном состоянии школьников, что важно для 
закрепления понятий в их памяти.

3. Закрепление понятий и их определений в практиче-
ских действиях:

 при проведении лабораторных опытов учащиеся мо- •
гут характеризовать видовые отличия веществ;

 в процессе наблюдений за протеканием процессов  •
указывать характерные признаки химических реак-
ций, присущие тому или иному их виду.
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Вопросы и упражнения

1. Что называют понятием? Приведите несколько хи-
мических понятий. Объясните, что они означают.

2. Чем отличаются житейские понятия от научных? 
Приведите примеры таких понятий.

3. Какие понятия называют эмпирическими, теорети-
ческими? Приведите примеры таких понятий.

4. Приведите пример житейского понятия, превратив-
шегося в научное. Какие новые признаки содержания получило 
это понятие? Ответ обоснуйте.

5. Какие признаки понятий считают существенными? 
Приведите существенный признак понятия «соль».

6. Какими признаками различаются понятия «соль» и 
«основание», «соль» и «кислота»?

7. Покажите, как с развитием знаний о кислотах у 
школьников постепенно меняются существенные признаки по-
нятия «кислота».

8. Покажите, что на существенность признаков оказы-
вает влияние область применения, например, металлов. Какие 
существенные признаки будут у понятия «металл», если из него 
нужно сделать электрический провод? Какие существенные 
признаки будут у понятия «металл», если его используют в ка-
честве денег? Какие существенные признаки будут у понятия 
«металл», если его используют для получения других веществ? 
Ответ обоснуйте.

9. По каким признакам гидроксид натрия можно отне-
сти к классу оснований, гидроксидов? Ответ поясните.

10. По каким признакам серную кислоту можно отнести 
к классам кислот, гидроксидов?

11. Что представляет собой конъюнктивная структура 
признаков? Почему она важна при выводе понятий на уроках 
химии? Ответ поясните.

12. Какую роль играет союз «и» в конъюнктивном вы-
сказывании? Ответ поясните.

13. Что представляет собой дизъюнктивная структура 
признаков? Часто ли она используется в школьном преподава-
нии? Ответ поясните.

14. В каких значениях используется союз «или» в дизъ-
юнктивных высказываниях? Какую дизъюнкцию называют в 
логике слабой, сильной? Приведите примеры этих дизъюнктив-
ных высказываний.

15. Какое действие называют в логике умозаключени-
ем? Приведите пример умозаключения.
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16. Как называют в умозаключении исходные сужде-
ния? Приведите пример.

17. Что означает черта под посылкой? Приведите при-
мер.

18. Как называют новое суждение? Приведите пример 
нового суждения.

19. Как можно обосновать правильность полученного 
суждения? Обоснуйте ответ.

20. Приведите пример полной индукции. Обоснуйте 
правильность полученного вывода.

21. Приведите пример неполной индукции. Всегда ли 
при неполной индукции будет правильным вывод? Ответ обо-
снуйте.

22. Почему при индуктивных умозаключениях могут 
быть ошибочные выводы? Приведите пример неправильного вы-
вода. Почему он получился неправильным?

23. Как строится процесс рассуждения в индуктивном 
умозаключении? Приведите пример.

24. Как строится процесс рассуждения в дедуктивном 
умозаключении? Приведите пример.

25. Постройте дедуктивное рассуждение в виде слож-
ноподчиненного предложения с союзами «если..., то...». Какая 
часть предложения является основанием (посылкой), а какая — 
следствием, выводом? Приведите пример.

26. Сформулируйте логические правила дедуктивных 
умозаключений.

27. Приведите пример использования правила 1 при де-
дуктивном умозаключении.

28. Приведите пример использования правила 2 при де-
дуктивном умозаключении.

29. Приведите пример использования правила 3 при де-
дуктивном умозаключении.

30. Приведите пример использования правила 4 при де-
дуктивном умозаключении.

31. Как вы понимаете методический термин «отработка 
знаний и умений» с учащимися? Приведите пример отработки 
знаний.

32. С помощью каких словарно-логических упражне-
ний можно отрабатывать с учащимися вводимые термины (по-
нятия)? Приведите примеры такой работы.

33. Какие дидактические игры на уроке и вне урока 
можно организовать со школьниками для отработки вводимых 
понятий? Придумайте примеры таких игр.

34. Какую работу следует проводить с учащимися для 
отработки вводимых понятий при проведении ими на уроках ла-
бораторных опытов? Приведите пример такой работы.
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35. Какую работу следует проводить с учащимися для 
отработки вводимых понятий при проведении практических ра-
бот? Приведите примеры.

На семинаре необходимо выдать студентам следующие 
задания.

Задание 19. Выделите существенные и несущественные 
признаки понятий «основание», «химическая реакция», 
«состав вещества».

Задание 20. Составьте примеры импликаций-суждений 
с союзом «если..., то...» дедуктивного характера, соответ-
ствующие четырем правилам логики.

На данном семинаре проверяется выполнение студента-
ми заданий 16, 17, 18.

Выполнение задания 16, в котором было необходимо вы-
делить главные мысли в параграфе, студенты в основном 
выполнили верно. Основные замечания касались точности 
выражения мысли в составленных студентами планах.

При выполнении задания 17 у студентов возникли труд-
ности. Опыт проведения занятий по практической дидакти-
ке показывает, что студенты нередко затрудняются в состав-
лении заданий, требующих от учащихся сравнений. И дело 
здесь даже не в том, что они нередко не видят качества объ-
ектов, которые учащиеся могут сравнить, но и не замечают 
методической ценности данного приема. Большинство за-
даний у таких студентов начинается с предложения школь-
никам сравнить объекты, но признак, по которому это срав-
нение должно быть проведено, не указывается. Примерами 
подобных студенческих заданий могут быть следующие:

1. Сравните свойства металлов и неметаллов.
2. По каким признакам различаются кислоты и осно-

вания?
Нередко студенты для сравнения учащимися объектов 

приводят таблицу, которую школьники должны заполнить 
(табл. 9).

Студенты не замечают того, что сравнить металлы и 
неметаллы без указания основы сравнения невозможно; 
что само по себе выявление признаков, по которым раз-
личаются кислоты и основания, не может в полной мере 
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характеризовать сравнение; что при заполнении таблицы 
учащиеся не сравнивают кислоты и основания, а лишь вспо-
минают их свойства.

В качестве примера студентам можно предложить зада-
ния на сравнение объектов следующего вида:

1. Распределите приведенный список формул веществ 
на группы кислот, оснований и солей.

2. Чем отличаются химические свойства оснований от 
химических свойств кислот?

3. Укажите общие черты и различия в строении атомов 
элементов I группы, главной подгруппы.

Как можно видеть, в заданиях такого рода основа срав-
нения может быть дана как в явном, так и в неявном, но под-
разумевающемся виде. Так, первое задание учащиеся смогут 
выполнить, лишь сравнивая составы кислот, оснований и 
солей. Однако прямо об этом в задании не сказано. Такое за-
дание на сравнение учащимся можно предложить в том слу-
чае, если они хорошо понимают, чем отличаются эти классы 
веществ друг от друга. Второе задание требует нахождения 
различий в свойствах известных учащимся классов веществ 
(кислот и оснований). Основание для сравнения в задании 
указано, и это, конечно, облегчит работу школьникам. Но 
для выполнения задания им потребуется перебрать все из-
вестные им свойства этих веществ и найти различия. Третье 
задание состоит в нахождении общих черт и различий в рас-
сматриваемых объектах (строении атомов элементов одной 
подгруппы периодической системы). Основание для сравне-
ния указано, однако оно сложное и включает в себя сведе-
ния о составе ядер атомов, числе электронных оболочек, их 
электронном составе. При этом каждый элемент выступает 

Т а б л и ц а  9

Примеры сравнений, предлагаемые студентами

Свойства веществ Кислоты Основания

Взаимодействуют с металлами + –

Взаимодействуют с основными оксидами + –

Взаимодействуют с кислотными оксидами – +

Окрашивают лакмус в красный цвет + –

Окрашивают лакмус в фиолетовый цвет – +
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в роли основы для сравнения. В результате могут быть вы-
явлены как общие черты, так и черты различия.

В методическом отношении данные задания несколько 
различаются. Конечно, полное сравнение (сопоставление) 
отличается от других заданий на сравнение своей полнотой. 
Предлагая подобные задания, учитель получит наибольшую 
информацию о знаниях и умениях учащихся. Наименьшее 
количество информации о знаниях школьников учитель по-
лучит при выявлении ими общих черт объектов по заданиям 
с явно выраженной основой для сравнения (пример: из при-
веденного списка веществ выпишите те, которые проводят 
электрический ток).

Таким образом, предлагая учащимся задания на сравне-
ние объектов, учитель не только должен хорошо представ-
лять структуру таких заданий, но и учитывать их методиче-
ские возможности.

В задании 18 необходимо было привести примеры опре-
делений различных понятий. Известно, что в процессе пре-
подавания большую роль играют определения изучаемых 
объектов. Однако этот компонент обучения вызывает труд-
ности у студентов как в логико-семантическом, так и в су-
губо грамматическом плане. Даже само задание сформули-
ровать различные определения одного и того же понятия 
вызывают у студентов недоумения. Подобные недоумения 
ясно указывают на методические недоработки преподавате-
лей методики обучения. Ведь процесс обучения, т. е. переда-
чи школьникам знаний, можно упрощенно представить как 
определенную систему переформулирования важнейших 
предметных понятий, наполнения их новыми признаками 
содержания. Однако не только студенты, но и значитель-
ная часть учителей считают, что школьникам сразу нужно 
давать правильные определения понятий, которыми опери-
рует современная наука. Поэтому они не замечают того, что 
в нормальных учебниках учащиеся постепенно подводятся 
ко все более полным определениям понятий, что, кстати, 
является одним из признаков систематического обучения. 
Сформулировать перед школьниками какое-либо понятие в 
современной научной формулировке — дело нехитрое. Для 
этого нужно открыть вузовский учебник и выписать это 
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определение, а еще лучше заглянуть в справочники ИЮПАК. 
Вот только что поймут школьники из таких определений?

Самые большие трудности возникли у студентов с родо-
видовыми определениями. Они либо отбирали слишком да-
лекий род основному понятию, либо нечетко разграничива-
ли видовые отличия данного объекта от других. И хотя само 
по себе задание было нетрудным, но большинство студентов 
с ним не справились.

Работа над определениями нацеливает студентов на 
краткую, но емкую их формулировку. Это в свою очередь 
дает основу для дальнейшей работы с ними школьников. 
Поэтому в курсе химии так распространены определения, 
выраженные через структуру объекта, его функции, свой-
ства и т. п. К сожалению, студенты не сразу замечают логи-
ческие различия в определениях и нередко записывают одно 
и то же определение, но разными словами.

Понятно, что чем ближе будет определение основопола-
гающих понятий тому уровню, на котором изучается пред-
мет в каждый конкретный момент времени, тем легче будет 
учащимся постичь сам этот учебный предмет.



ЛЕКЦИЯ 20

ОБУЧЕНИЕ ШКОЛЬНИКОВ ВЫДЕЛЯТЬ 
СВОЙСТВА ИЗУЧАЕМЫХ ОБЪЕКТОВ

План лекции

1. Обучение учащихся приему выделять свойства 
объекта.

2. Этапы формирования умения выделять свойства 
объекта.

3. Относительность металлических и неметаллических 
свойств веществ.

1. При изучении естественнонаучных дисциплин уча-
щимся приходится часто выделять, сравнивать и анализи-
ровать свойства изучаемых объектов. Эти мыслительные 
операции совершенно необходимы при изучении естествен-
ных наук, ведь развитие естественнонаучных знаний осу-
ществляется в процессе знакомства с все более глубинными 
свойствами этих объектов, со все более тонкими связями 
между ними.

Формирование приема выделять свойства изучаемых 
объектов начинается еще в начальной школе. Уже в первом 
классе учащихся обучают этому приему. Причем его фор-
мирование проходит успешнее, если учитель осуществля-
ет сопоставление (форму сравнения) изучаемого объекта, 
свойства которого нужно выделить, с другими известными 
объектами. Заранее подбирая для сравнения различные 
предметы и последовательно сопоставляя с ними изучаемый 
объект, можно обучить школьников выделять в предметах 
такие свойства, которые ранее они не замечали.

При формировании данного приема в начальной школе 
рассматриваются лишь внешние, бросающиеся в глаза свой-
ства (форма, цвет, прозрачность, размер и т. п.). В основной, 
а тем более в старшей школе свойства изучаемых объектов 
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постепенно усложняются, становятся все более «внутренни-
ми», и для их выявления становится недостаточно просто-
го наблюдения внешних сторон объекта, требуются специ-
альные исследования. Так, рассматривая на уроках химии 
образцы металлов, учащиеся ничего не могут сказать об их 
температурах плавления, электропроводности, твердости 
и т. п., т. е. о тех признаках, которые и составляют существо 
общих черт и различий этих веществ.

Наряду с существенным увеличением числа свойств 
изучаемых объектов, появлением таких из них, которые 
можно выявить лишь после специальных исследований, 
в старшей школе учащиеся знакомятся также и с причи-
нами проявления объектами этих свойств, их мерой. В ре-
зультате сами свойства становятся объектом изучения, а 
степень их проявления выступает в роли свойства нового 
объекта. Происходит постепенное углубление понимания 
сущности рассматриваемого свойства объекта, увеличива-
ются возможности его объяснения, выявления причинно-
следственных связей, объединяющих изучаемый объект в 
единый комплекс.

Сказанное позволяет заключить, что представления 
учащихся о свойствах как неких присущих качествах объ-
екта постепенно развиваются, переходя от внешних (ярких) 
проявлений (форма, цвет и т. п.) ко все более внутренним, 
проявляющимся в специальных исследованиях. Из этого 
следует, что и процесс формирования умения выделять 
свойства объектов не может быть ограничен каким-либо 
одним приемом. На разных этапах обучения у одних и тех 
же объектов рассматриваются различные свойства. Поэто-
му необходимо постоянно совершенствовать у учащихся 
умения вычленять эти свойства, анализировать причины 
их появления.

Поскольку одним из центральных объектов химии явля-
ется вещество, то на протяжении изучения практики всего 
курса учащимся приходится сравнивать их свойства, выяв-
лять причины этих свойств.

Важным в химическом отношении является проявление 
простыми веществами металлических и неметаллических 
свойств.
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2. На примере выявления металлических и неметалли-
ческих свойств веществ мы рассмотрим этапы формирова-
ния у школьников умения выделять свойства объектов.

Первый этап совершенствования умения школьников 
выделять свойства объектов, по существу, является повто-
рительным. Здесь закрепляются умения, сформированные 
в начальной школе. Так, на первых уроках химии в 8 клас-
се учащиеся на основе сравнения образцов металлов и не-
металлов должны увидеть различия этих простых веществ. 
Поскольку учащиеся еще не знакомы с химическими яв-
лениями и строением веществ, то они могут выявить лишь 
внешние (видимые) свойства металлов и неметаллов. К ним 
относятся: агрегатное состояние при обычных условиях, 
цвет, блеск, хрупкость (ковкость) и др. Такие важные свой-
ства веществ, как электропроводность и магнитная воспри-
имчивость, характеризующие свойства металлов и неметал-
лов, без специальных исследований не могут быть раскры-
ты. Для того чтобы учащиеся смогли определить отношение 
металлов и неметаллов к электрическому току, необходимо 
показать им соответствующие опыты на примере демонстра-
ции проводимости тока медью, алюминием, железом, серой 
и др.

В результате сравнения образцов металлов и неметаллов 
учащиеся смогут узнать некоторые их свойства, которые це-
лесообразно записать в виде таблицы. Данные этой таблицы 
они будут использовать в дальнейшем при характеристике 
свойств металлов и неметаллов, их общих и отличительных 
признаков.

Следует отметить, что в практике преподавания нередко 
учителя, а вслед за ними и школьники свойства неметал-
лов характеризуют через отрицание у них металлических 
свойств. Получается так, что металлы обладают свойства-
ми: они проводят электрический ток, обладают пластично-
стью, имеют характерный блеск и т. п., а неметаллы этими 
свойствами не обладают. И все богатство свойств неметал-
лов сводится к существованию их в различных агрегатных 
состояниях и хрупкости, характерной для твердых при 
обычных условиях неметаллов. Конечно, при дальнейшем 
изучении химии учащиеся знакомятся с бо´льшим числом 
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разнообразных свойств неметаллов, видят, что химия неме-
таллов значительно разнообразнее химии металлов, а глав-
ное — узнают об относительности металлических и неметал-
лических свойств веществ. Но на первых ступенях изучения 
химии им это еще неизвестно. Поэтому необходимо обращать 
внимание учащихся на общие черты и различия в свойствах 
металлов и неметаллов, подчеркивая, что каждый из этих 
классов веществ обладает определенными свойствами. На 
этом этапе школьники должны набрать определенный ми-
нимум свойств веществ, который они будут выделять и ха-
рактеризовать в каждом конкретном случае.

Таким образом, на первом (повторительном) этапе совер-
шенствования умения выделять свойства веществ учащиеся 
должны проводить описание их внешних признаков. Внача-
ле эти признаки определяются ими на основе сравнения раз-
личных объектов. (Для проведения этой работы учащимися 
необходимо подготовить задания, в которых имеется план 
сравнения.) Затем учащимся предлагаются задания, при вы-
полнении которых они должны охарактеризовать свойства 
отдельных объектов. (Эту работу учащиеся выполняют на 
основе знания выявленных прежде свойств, которые могут 
характеризовать объект.) И наконец, учащиеся на этом эта-
пе могут не только выявлять свойства отдельных объектов, 
но и сопоставлять объекты, т. е. выявлять как общие их чер-
ты, так и различия (табл. 10).

Как уже отмечалось, учащимся легче осуществить эту 
работу, если они знают те признаки (свойства), по которым 
им нужно сравнить эти объекты. Первоначально для этой 
цели можно использовать приведенную выше таблицу. 
В дальнейшем число свойств, характеризующих вещества, 
будет значительно увеличено.

Второй этап совершенствования умения выделять ме-
таллические и неметаллические свойства веществ связан с 
изучением соответствующих классов. Учащиеся узнают, 
что простые вещества (металлы и неметаллы) способны об-
разовывать оксиды, проявляющие основные и кислотные 
свойства, которым соответствуют основания и кислоты. На 
этом этапе внешние свойства металлов и неметаллов как бы 
уходят на второй план. Металличность и неметалличность 
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простых веществ теперь характеризуется с химической 
точки зрения более точно. Вещество, образующее основной 
оксид и основание, является металлом. Вещество, образую-
щее кислотный оксид и, соответственно, кислоту, является 
неметаллом.

Таким образом, на этом этапе учащиеся могут судить о 
принадлежности веществ к металлам и неметаллам не толь-
ко и не столько по внешним признакам образца, сколько по 
свойствам соединений, образуемым этим веществом, т. е. по 
косвенным признакам.

Когда учителя приступают ко второму этапу форми-
рования умения выделять металлические и неметалличе-
ские свойства веществ, их физические свойства (т. е. боль-
шая часть известных учащимся внешних признаков) еще 
не пришли в противоречие с химическими свойствами ве-
ществ. Это противоречие наступает, когда учащиеся узна-
ют об амфотерных оксидах и гидроксидах. Образовывать 
такие соединения могут алюминий и цинк — вещества, об-
ладающие физическими свойствами, присущими металлам 
(металлический блеск, пластичность, электронная прово-
димость электрического тока). Существование таких ве-
ществ в природе (а их довольно много) подводит учащихся 

Т а б л и ц а  10

Свойства металлов и неметаллов

Свойства 
веществ

Агрегатное 
состояние 

при обычных 
условиях

Блеск Цвет
Пластич-

ность, 
хрупкость

Электро-
провод-

ность

Металлы Твердые 
вещества, за 
исключением 
ртути

Имеют ха-
рактерный 
металличе-
ский блеск

Медь — 
красный. 
Золото — 
желтый. 
Остальные 
цвета не 
имеют

Пластич-
ны, при 
ударе 
молотком, 
изменяют 
форму

Проводят 
электриче-
ский ток

Неметал-
лы

Сера, уголь — 
твердые 
вещества. 
Кислород, 
азот — газы. 
Бром — жид-
кость

Сера в виде 
кристаллов 
имеет сте-
клянный 
блеск

Сера —
желтая. 
Кислород 
жидкий — 
голубой, 
твердый — 
синий. 
Бром — 
оранжевый

Твердые 
неметаллы 
хрупки, 
при ударе 
раскалы-
ваются на 
части

Электри-
ческий 
ток, как 
правило, не 
проводят
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к пониманию ограниченности деления простых веществ на 
металлы и неметаллы, ведь существуют вещества, прояв-
ляющие свойства и тех, и других.

Сложившаяся ситуация достаточно наглядно указы-
вает на то, что выявленные свойства отчетливо могут быть 
разделены на существенные и второстепенные (несуще-
ственные). Причем отнесение нами этих признаков к той 
или иной группе зависит от конкретной ситуации. Так, если 
нам нужно выбрать вещество для изготовления электриче-
ских проводов, то это вещество должно обладать свойством 
(электронной) электропроводности, иметь сравнительно не-
большую плотность (чтобы провода были легче) и обладать 
хорошей пластичностью (так как проволока изготовляется 
методом волочения, т. е. протаскиванием металла через от-
верстия разных диаметров). Указанные свойства в данной 
ситуации являются самыми существенными. Характер же 
оксида и гидроксида (основной или кислотный) в этой ситуа-
ции не имеет никакого значения, а поэтому не учитывается. 
Данные свойства вещества при изготовлении проводов явля-
ются второстепенными. Наоборот, если мы хотим выбрать 
вещество по химическим свойствам, то электропроводность 
и пластичность станут второстепенными признаками.

Таким образом, второй этап формирования умения вы-
делять металлические и неметаллические свойства харак-
теризуется появлением новых признаков этих веществ (спо-
собностью образовывать основные оксиды и гидроксиды). 
Учителю следует учитывать, что эти признаки опосредова-
ны. Иными словами, о металлических и неметаллических 
свойствах простых веществ учащиеся судят по химическим 
свойствам их оксидов и гидроксидов.

Здесь же на втором этапе учащиеся узнают о веществах, 
способных в разных условиях проявлять свойства как ме-
талла, так и неметалла. При этом по физическим свойствам 
эти вещества — типичные металлы.

Понятно, что отработка с учащимися умения выделять 
признаки металла и неметалла осуществляется в процессе 
сравнения свойств соответствующих оксидов и гидро ксидов.

Третий этап совершенствования умения выделять 
металлические и неметаллические свойства веществ 
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начинается с изучения периодического закона Д. И. Менде-
леева и строения атомов химических элементов.

Здесь учащиеся узнают о положении элементов ме-
таллов в периодической системе. Если элемент находится 
в той области периодической системы, где располагаются 
металлы, то соответствующее вещество — металл, а оксид 
и гидроксид его обладают основными свойствами. Веще-
ства, оксиды и гидроксиды которых амфотерны (т. е. про-
являют двойственные кислотно-основные свойства), мож-
но назвать переходными от металлов к неметаллам. В ма-
лых периодах вещества являются переходными звеньями 
в цепи элементов от типично металлических к типично 
неметаллическим. В больших периодах между типичными 
металлами и неметаллами включаются десять элементов, 
которые называют d-элементами или переходными эле-
ментами. Остальные вещества проявляют неметалличе-
ские свойства.

Причины проявления веществами тех или иных свойств 
кроются в строении их атомов, а точнее распределении элек-
тронов на внешнем электронном слое. Когда учащиеся по-
знакомятся с закономерностями заполнения электронных 
оболочек атомов и соотнесут число внешних электронов у 
атомов элементов со свойствами веществ, то они осознают 
еще один важный признак металличности, который раскры-
вает материальную основу этого свойства вещества. Основой 
данных свойств является внешняя электронная оболочка 
атома, на которой находятся не более 3–4 электронов. Эти 
электроны способны легко покидать атомы, в результате об-
разуются положительно заряженные ионы. Таким образом, 
на этом этапе появляется несколько новых характеристик 
металличности и неметалличности. Сами эти термины рас-
ширили свое значение и теперь могут характеризовать не 
только простое вещество, но и свойства атомов. Тем самым, 
представления о металличности и неметалличности веще-
ства постепенно превратились в полноценные понятия, об-
ладающие набором признаков содержания.

Необходимо отметить также, что знание природы ме-
талличности вещества позволяет объяснить и проявле-
ние металлами общих физических свойств (пластичности, 
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электропроводности). Тем самым, у учащихся осуществля-
ется объединение на единой материальной основе физиче-
ских и химических свойств веществ, появление комплекса 
знаний, на основе которых они могут объяснить свойства 
металлов, неметаллов и переходных веществ.

Четвертый этап совершенствования умения вы-
делять металлические и неметаллические свойства свя-
зан с изучением окислительно-восстановительных реак-
ций, в которых металлы являются восстановителями, а 
неметаллы — окислителями.

Особенность этого этапа заключается в демонстрации 
учащимся относительности металлических и неметалли-
ческих свойств атомов и ионов, принадлежащих одному 
и тому же химическому элементу. Так, известно, что при 
взаимодействии серы (типичного неметалла) с кислородом 
она проявляет металлические свойства, так как отдает свои 
электроны кислороду (т. е. является восстановителем). При 
взаимодействии же серы с водородом она принимает электро-
ны от атомов водорода, т. е. проявляет окислительные свой-
ства. В этой химической реакции сера ведет себя как неме-
талл. Таким образом, металличность или неметалличность 
вещества определяется как некоторая характеристика, за-
висимая от внешних условий. При этом в одних случаях ве-
щество проявляет металлические, а в других — неметалли-
ческие свойства. Относительность проявления веществами 
металлических и неметаллических свойств можно показать 
также и при изучении переходных металлов (например, 
хрома или марганца). Эти металлы в зависимости от степе-
ни окисления атомов могут образовывать несколько рядов 
соединений (в частности, оксидов и гидроксидов). В зави-
симости от величины степени окисления атомов металла 
характер оксидов и гидроксидов может существенно разли-
чаться. В низших степенях окисления оксиды и гидрокси-
ды хрома и марганца проявляют основные свойства, в сред-
них — амфотерные, а в высших — равных номеру группы 
периодической системы, где находятся соответствующие 
элементы, оксиды и гидроксиды атомов этих элементов про-
являют кислотные свойства. Таким образом, у переходных 
металлов проявление металлических и неметаллических 
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свойств зависит от степени окисления атомов этих элемен-
тов в соединениях.

3. Относительность понятий «металличность» и «неме-
талличность» на заключительном этапе изучения химии в 
11 классе можно показать при обобщении химических зна-
ний. Там можно рассказать учащимся, что металлы в при-
роде скорее представляют собой устойчивое состояние неко-
торых простых веществ в условиях Земли, а не постоянно 
присущее свойство этих веществ. Так, водород в земных 
условиях по физическим свойствам является неметаллом. 
В недрах Юпитера, где царят высокие температуры и дав-
ление, водород существует в виде металла. Причем, как по-
казывают расчеты, однажды полученный металлический 
водород может долго существовать и в условиях Земли, так 
же как существует на Земле неустойчивая аллотропная мо-
дификация углерода — алмаз.

Кроме водорода можно привести пример олова, которое 
в земных условиях может находиться в двух аллотропных 
модификациях — металлической и аморфной. Олово в этих 
модификациях существенно различается по физическим 
свойствам. В первом оно представляет собой мягкий пла-
стичный металл, сравнительно хорошо проводящий элек-
трический ток. А во второй модификации олово электриче-
ский ток не проводит и представляет собой серый порошок.

Таким образом, развитие представлений учащихся о 
металлических и неметаллических свойствах проходит ряд 
этапов, на каждом из которых появляются новые признаки. 
Если на первом этапе учащиеся выявляют внешние призна-
ки металлов и неметаллов и в значительной мере их абсолю-
тизируют, то в дальнейшем эти понятия, все более насыща-
ясь признаками содержания, перестают быть абсолютными. 
Учащиеся узнают все большее число примеров, когда метал-
лы проявляют неметаллические свойства, и наоборот, неме-
таллы проявляют свойства металлов.



СЕМИНАР 20

Вопросы и упражнения

1. Что называют свойствами объектов? Приведите при-
мер какого-либо свойства любого объекта.

2. Какие объекты изучают на уроках химии? Укажите 
по несколько свойств изучаемых объектов.

3. Почему на уроках естественнонаучных дисциплин 
учащимся часто приходится выделять и сравнивать свойства 
объектов? Перечислите объекты, свойства которых приходится 
выделять и сравнивать школьникам на уроках химии.

4. Когда начинают обучать школьников выявлять свой-
ства объектов? Какие свойства замечают школьники на перво-
начальных этапах обучения? Ответ обоснуйте.

5. Все ли свойства изучаемых объектов можно заме-
тить, рассматривая их непосредственно? Почему? Приведите 
примеры свойств объектов, которые невозможно увидеть при 
непосредственном рассмотрении.

6. Почему обучение учащихся выделять свойства объ-
ектов мы проводим на сравнении их металлических и неметал-
лических свойств? Ответ обоснуйте.

7. В чем состоит сущность первого этапа обучения вы-
делению свойств объектов? В каком классе лучше всего отраба-
тывать этот этап со школьниками?

8. Используется ли прием выделения свойств объектов, 
рассмотренный на первом этапе обучения в старших классах? 
Ответ обоснуйте.

9. В чем состоит сущность второго этапа обучения 
школьников выделению свойств объектов? В каком классе луч-
ше всего отрабатывать этот этап со школьниками? Ответ обо-
снуйте.

8. Какие две ступени в понимании металлических и не-
металлических свойств веществ преодолевают школьники на 
втором этапе обучения выделению свойства объектов? В чем вы 
видите трудности преодоления школьниками этих ступеней? 
Ответ поясните.

10. В чем состоит сущность третьего этапа обучения 
школьников выделению свойств объектов? В чем проявляет-
ся расширение представлений школьников о металличности 
и неметалличности простых веществ и атомов химических 
элементов?

11. Какие трудности будут испытывать школьники в 
процессе освоения ими третьего этапа выделения свойств объек-
тов? Ответ обоснуйте.
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12. В чем состоит сущность четвертого этапа обучения 
школьников выделению свойств объектов? В чем проявляется 
расширение представлений школьников о металличности и не-
металличности простых веществ и атомов химических элемен-
тов на этом этапе?

13. Какие трудности могут испытывать школьники при 
освоении четвертого этапа выделения свойств объектов?

14. Охарактеризуйте пятый этап совершенствования 
умения школьников выделять свойства веществ. В каком классе 
реализуется этот этап совершенствования знаний? Каковы осо-
бенности этого этапа? Чем знания школьников на этом этапе от-
личаются от знаний на предыдущем этапе?

15. Как можно облегчить школьникам освоение ими 
этапов выделения свойств объектов? Ответ иллюстрируйте при-
мерами.

16. В чем проявляется относительность свойств метал-
личность и неметалличность веществ? От каких причин зависит 
проявление того или иного свойства у конкретного вещества? 
Ответ иллюстрируйте примерами.

17. В чем вы видите особенности развития умения 
школьников характеризовать свойства веществ на уроках хи-
мии?

18. Один из этапов изучения химических реакций состо-
ит в знакомстве школьников с химическим уравнением. В ка-
ком классе реализуется этот этап совершенствования знаний? 
С какими новыми признаками объекта знакомятся учащиеся на 
этом этапе? Ответ обоснуйте.

19. На одном из этапов изучения химических реакций 
учащиеся знакомятся с окислительно-восстановительными про-
цессами. В каком классе реализуется этот этап совершенство-
вания знаний? Какие новые признаки понятий узнают здесь 
школьники? Ответ обоснуйте.

20. Объясните, какой из рассмотренных этапов выделе-
ния свойств изучаемых объектов может быть для школьников 
самым трудным. Ответ обоснуйте.

На семинаре следует выдать студентам задание 21. Рас-
кройте этапы обучения школьников выделению важнейших 
характеристик понятия «химическая реакция» как объек-
та. Укажите класс, где школьники знакомятся с каждым из 
выделенных этапов, раскройте пути дальнейшего использо-
вания полученного знания при последующем изучении хи-
мических реакций.

На лекции в качестве объекта, при помощи которого ил-
люстрировалось обучение школьников выделять свойства 
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(характеристики) объектов, было взято вещество. При этом 
на лекции раскрывались этапы изучения вещества и были 
показаны существенные свойства вещества на каждом из 
этапов, а также использование этих признаков на после-
дующих этапах. Таким образом, студентам раскрывалась 
последовательность изучения веществ в курсе химии, связь 
этапов изучения этого объекта друг с другом. В задании 21 
от студентов требуется провести такую же работу, но только 
с понятием «химическая реакция».

Известно, что в курсе химии химическая реакция пред-
ставлена системой понятий, развитие которой осуществля-
ется на протяжении всего курса химии. Поэтому студенты 
должны показать этапы развития этого понятия и раскрыть 
связи между ними.

К основным таким этапам можно отнести:
1) введение понятия как химического явления, при ко-

тором происходит образование новых веществ;
2) первичное раскрытие признаков и условий протека-

ния химических реакций;
3) знакомство с законом сохранения массы веществ при 

химических реакциях;
4) составление уравнений химических реакций на осно-

ве закона сохранения массы веществ;
5) знакомство с классификацией химических реак-

ций на основе числа веществ, участвующих в химическом 
превращении;

6) сведения об окислительно-восстановительных реак-
циях;

7) реакции ионного обмена и условия протекания их до 
конца;

8) обратимые и необратимые химические реакции;
9) химическое равновесие;
10) катализ;
11) типы химических реакций, изучаемые в органиче-

ской химии;
12) сведения о механизмах химических превращений.
Конечно, выделенные этапы изучения химических реак-

ций в школьном курсе химии весьма условны, но на каждом 
из них сведения о химических превращениях пополняются, 
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а значит, понятие «химическая реакция» получает новые 
признаки содержания, т. е. расширяется.

При выполнении задания 21 студенты, прежде всего, 
затрудняются в выделении этапов изучения химических 
реакций. Даже если ограничить рассмотрение курса хи-
мии, например 8–9 классами, то и в этом случае они часто 
не в состоянии их выделить и определить то новое, что по-
является в знаниях школьников о химических реакци-
ях на данном этапе. Как это новое знание в дальнейшем 
используется?

Можно предположить, что причиной такого положе-
ния является поте´мное рассмотрение программы учебной 
дисциплины. В результате таких подходов невозможно вы-
работать у студентов общее представление о курсе в целом, 
развитии его подсистем понятий, проследить наполнение 
этих понятий новыми признаками содержания, перевод 
изучения с одного теоретического уровня на другой и т. п. 
Поэтому у них вызывают большие затруднения те работы, 
где нужно как бы взглянуть на курс химии в целом.

Для оказания студентам помощи можно взять програм-
мы курса химии или учебники, например 8–9 классов, и 
последовательно рассмотреть, как авторы вводят сведения 
о химических реакциях. Сделать это можно и на примере 
учебников Г. Е. Рудзитиса и Ф. Г. Фельдмана, определив по 
этим пособиям этапы изучения химических реакций, а за-
тем выделить новые сведения, которые авторы здесь вводят. 
Для большей наглядности анализ курсов лучше проводить с 
самого начала. Тогда будет наглядно видны новые элементы 
знания, вводимые на каждом из этапов. После такой работы 
можно предложить студентам продолжить работу по учеб-
никам или программам старших курсов или провести ана-
лиз программы и учебника других авторов.

Семинар посвящается проверке заданий 19 и 20.
Выделить существенные или несущественные признаки 

понятий невозможно без характеристики теоретического 
уровня их рассмотрения в курсе. Поэтому при выполнении 
задания 20 студенты должны были охарактеризовать еще 
и теоретический уровень, на котором изучается выбранное 
понятие.
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Следует отметить, что студентам трудно дается выделе-
ние существенных признаков понятий. В процессе изуче-
ния химии все признаки химических понятий для них были 
равноценными. Внимание студентов никогда не обращалось 
на неравноценность признаков. Поэтому в работах студенты 
часто ошибаются, на что им необходимо указывать и рас-
крывать суть их ошибки.

При проверке задания 20 выяснилось, что студенты, со-
ставляя импликации, не учитывали правила, которые они 
должны были иллюстрировать этими импликациями. По-
этому перед проверкой задания было необходимо повторить 
правила, а затем обратить внимание студентов на правиль-
ность выполнения ими самого задания.



ЛЕКЦИЯ 21

ФОРМИРОВАНИЕ У ШКОЛЬНИКОВ 
ПРИЕМОВ УМСТВЕННЫХ ДЕЙСТВИЙ

План лекции

1. Обучение учащихся приемам анализа и синтеза.
2. Обучение приемам классификации.
3. Обучение учащихся приему обобщения.

1. Под анализом понимают умственную операцию, со-
стоящую в мысленном разделении изучаемого объекта на 
отдельные характерные для него составные части или выде-
лении в нем отдельных сторон, изучение каждой составной 
части или стороны объекта в отдельности как части целого.

Синтезом называют мысленное или практическое сое-
динение составных частей или сторон (свойств) изучаемого 
объекта в единое целое.

Пример анализа — изучение состава и строения веществ: 
вещество (целое) состоит, например, из молекул; в свою оче-
редь, молекулы состоят из атомов. Каждый из выделенных 
элементов может быть изучен отдельно. Мысленное собира-
ние атома из отдельных его частей (электронов, протонов и 
нейтронов) — пример синтеза.

Анализ и синтез — важные мыслительные операции, 
производные от которых — абстрагирование (специаль-
ная форма анализа) и обобщение (определенная форма 
синтеза).

На разных этапах обучения анализ и синтез осуществля-
ются на разных уровнях, в различных формах. Так, анализ 
предполагает расчленение целого на части, переход от кон-
кретного к абстрактному, установление связей между при-
чинами и следствием. Чем более глубок уровень обучения, 
тем более глубинные связи можно установить между частя-
ми изучаемого объекта.
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Анализ и синтез — это две стороны единого мыслитель-
ного процесса. Правильный анализ любого целого включает 
изучение не только его частей, элементов, свойств, но и их 
связей и отношений. Поэтому при анализе целое не распа-
дается, а преобразуется.

Важно отметить, что расчленение объекта на состав-
ные части связано с выделением основных, значимых для 
данного объекта элементов. Так, если мы рассматриваем 
атом, то значимыми элементами будут служить электро-
ны, ядро и силы, удерживающие эти частицы в атоме; при 
изучении молекул такими элементами могут быть атомы 
и силы, удерживающие их в молекуле, и т. п. Выделенные 
элементы целого представляют собой абстракции, мыслен-
ные конструкции. Если атомы могут существовать в приро-
де самостоятельно, то силы, удерживающие их в молекулах, 
существовать отдельно не могут. Тем не менее эти силы, т. е. 
химические связи, представляют собой отдельный объект 
изучения. Таким образом, анализ и абстрагирование тесно 
связаны между собой.

В химии изучают, как правило, системные объекты, т. е. 
объекты, которые можно рассматривать как системы. Свой-
ства таких объектов не могут быть сведены к свойствам от-
дельных составляющих их элементов.

Так, атомы обладают принципиально иными свойства-
ми, отличающими их от свойств электронов и ядер. Такими 
являются химические свойства. Эти свойства не характерны 
для электронов и ядер атомов. Свойства молекул и кристал-
лов не сводятся к свойствам составляющих их атомов или 
ионов. Поэтому объединение частей объекта в единое целое 
представляет собой не простое суммирование, а обобщение, 
выделение новой структуры, свойств и отношений, не при-
сущих соединяемым частям. Таким образом, синтез предпо-
лагает перевод рассуждений на качественно новый уровень, 
что доказывает связь между синтезом и обобщением.

Для обучения учащихся анализу и синтезу следует 
не только раскрыть перед ними сущность данных мысли-
тельных приемов, но и отработать умение правильно ис-
пользовать эти приемы в процессе изучения химического 
материала.
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Чтобы обучить анализу и синтезу, следует научить 
школьников практически и мысленно:

1) разлагать объекты на составные части;
2) выделять отдельные существенные стороны объекта;
3) изучать каждую часть (сторону) объекта в отдельно-

сти как элемент единого целого;
4) соединять части объекта в единое целое.
Объекты, подвергаемые мысленному анализу и синтезу, 

могут быть самыми разнообразными: вещества, молекулы, 
атомы, кристаллы, химические превращения, организмы, 
популяции, биоценозы, биосфера и др. Мы в качестве объ-
екта анализа возьмем вещество.

Учащиеся знают, что структурными элементами веще-
ства являются молекулы, атомы и ионы. Эти представле-
ния уже есть определенное расчленение общего объекта на 
его важные составные структурные элементы. Вещество, 
как известно, изучается в курсе химии на разных теорети-
ческих уровнях, каждый из которых характеризует опре-
деленный набор признаков содержания общего понятия 
«вещество». Эти признаки понятий и есть, по существу, 
структурные элементы понятия вещества на данном теоре-
тическом уровне.

Поскольку объекты, изучаемые на уроках химии уча-
щимися, являются системными, то составными частями их 
служат элементы рассматриваемых систем. В кристаллах та-
кими элементами будут элементарные ячейки или частицы, 
составляющие кристалл, силы, обусловливающие целост-
ность кристалла. В молекулах составными частями служат 
атомы и силы, удерживающие их в молекулах, и т. д. Таким 
образом, когда мы говорим о качественном и количествен-
ном составе вещества, мы тем самым выявляем составные 
его части, т. е. осуществляем расчленение объекта.

Выделение отдельных существенных сторон объекта на 
уроках химии осуществляется, в частности, при характери-
стике физических и химических свойств веществ.

После выявления характерных частей объекта необхо-
димо изучить свойства этих структурных элементов (части-
цы, составляющие вещество, их свойства, химические свя-
зи и др.).
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Соединение частей объекта в единое целое заключается 
в объяснении свойства веществ на основе знания его соста-
ва и строения. Знание закономерной зависимости свойств 
от состава позволяет учащимся на первых этапах изучения 
химии объяснять свойства веществ или, наоборот, на осно-
ве знания свойств вещества относить его к тому или иному 
классу, обладающему известным составом и строением. На 
старшей ступени обучения школьники на основе знания 
состава и строения могут предсказывать свойства веществ. 
Тем самым, синтез может быть представлен не только объ-
яснением, но и предсказанием.

Таким образом, расчленение объекта на составные ча-
сти и их изучение всегда связано с вычленением основных, 
значимых для данного объекта элементов (структурных 
единиц, свойств и т. п.). Выявление же этих значимых эле-
ментов представляет собой абстракцию. Поскольку свой-
ства системного объекта не могут быть сведены к свойствам 
его элементов, то соединение частей объекта в единое целое 
являет собой не простое суммирование, а обобщение, т. е. 
перевод рассуждений на новый качественный уровень. 
Тем самым, можно увидеть тесные связи между синтезом и 
обобщением.

2. Классификацией называют распределение предметов 
какого-либо рода на классы согласно наиболее существен-
ным признакам, присущим предметам данного рода и от-
личающим их от предметов других родов. При этом каж-
дый класс занимает в получившейся системе определенное 
постоянное место, в свою очередь, делится на подклассы 
(Н. И. Кондаков).

В основе классификации лежит операция деления родо-
вого понятия на виды по признакам, отражающим свой-
ства предметов рода. Признак, по которому проводится 
классификация, называют основанием деления или основа-
нием классификации.

Хотя с операцией классификации учащиеся встречаются 
на всех ступенях обучения по всем школьным предметам, но 
во всех этих случаях внимание учащихся учителя направ-
ляют не на осмысление самого действия (классификации), 
а на запоминание групп классифицированных объектов. На 
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логическую же сторону классификации внимание, как пра-
вило, не обращается.

В химии часто прибегают к приему классификации. 
Классифицируют вещества по составу, по химическим 
свой  ствам; классифицируют химические реакции. Затем 
изучаются свойства выявленных объектов, сведенных в эти 
классы.

Следует стремиться к тому, чтобы учащиеся проводили 
классификацию осмысленно. Для этого необходимо исполь-
зовать правила деления, сформулированные в логике:

1) в одной и той же классификации нужно применять 
одно и то же основание;

2) объем членов классификации должен быть равен объ-
ему классифицируемого класса;

3) члены классификации должны взаимно исключать 
друг друга;

4) подразделение на подклассы должно быть непрерыв-
ным, т. е. необходимо брать ближайший подкласс и не пере-
скакивать в более отдаленный подкласс.

Выработка первоначальных умений классифицировать 
объекты обычно происходит параллельно разъяснениям 
учителя. Выполнение этой работы можно провести в такой 
последовательности:

1) выделение признаков и свойств объектов классифика-
ции, вычленение существенных признаков;

2) сравнение признаков различных объектов, нахожде-
ние сходных и явно различных признаков;

3) объединение объектов с одинаковыми признаками в 
отдельные группы;

4) определение соподчиненности (иерархии) образован-
ных групп более общим понятиям, т. е. подведение видовых 
понятий под родовое.

Целесообразным будет иллюстрация и анализ готовых 
классификаций.

Любой учебный предмет предоставляет богатые возмож-
ности для упражнений в классификации различных объек-
тов. В процессе изучения химии классификация занимает 
заметное место, являясь в отдельных местах курса объектом 
изучения.
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Критериями сформированности умения классифициро-
вать служат:

 правильный сознательный выбор основания деле- •
ния;

 правильное подведение видовых понятий под родо- •
вое;

 обоснование понятий, введенных в тот или иной  •
класс;

 умение критически рассмотреть неудачную класси- •
фикацию и заменить ее более содержательной.

Операция классификации, с одной стороны, требует от 
ученика достаточно высокого уровня мыслительных способ-
ностей, глубокого знания материала, а с другой, способству-
ет повышению его логической грамотности, развитию мыш-
ления и прочному усвоению учебного предмета.

3. Мыслительную операцию, связанную с переходом от 
единичного к особенному, а затем и к всеобщему, называют 
обобщением. Обобщение понятий — логическая операция, 
которая заключается в том, что для изучаемого понятия на-
ходят более широкое (родовое) понятие, включающее дан-
ное. С логической точки зрения обобщение представляет со-
бой переход от видовых понятий к родовым. Например, по-
нятие «щелочь» входит в более общее понятие «основание». 
В свою очередь, «основание» входит в понятие «гидроксид». 
Гидроксиды — частное проявление сложных веществ. По-
нятие же «сложное вещество» — составная часть общего по-
нятия «материя». Предел обобщения понятий — категория. 
Таким образом, категорией называют предельно обобщенное 
понятие, для которого уже не существует рода (т. е. более об-
щего родового понятия). К естественнонаучным относят та-
кие категории, как «материя», «пространство», «время».

В методике преподавания обобщение трактуется более 
широко и включает в себя также переход с низкого на более 
высокий теоретический уровень изучения химических объ-
ектов. Понятно, что сам этот переход может быть осущест-
влен лишь в том случае, когда требуется раскрыть сущность 
изучаемых объектов или связей между ними.

По особенности познавательной деятельности различа-
ют два типа обобщений: эмпирическое и теоретическое.
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Эмпирическое обобщение состоит в выявлении и срав-
нении признаков изучаемых объектов с целью выделения 
какого-либо общего признака. Примером может служить 
выведение понятия о классе неорганических веществ. На 
основе сходного состава и свойств веществ их объединяют 
в классы: оксиды, кислоты, основания, соли. Этот прием 
иначе называют подведением под понятие. Поскольку по-
нятие — это совокупность мыслей, отражающих общие и 
существенные признаки объекта, то прием подведения под 
понятие есть не что иное, как обобщение.

Теоретическое обобщение заключается в сведении мно-
гообразных явлений к их единой основе. Например, выявле-
ние причин периодического изменения свойств химических 
элементов, образованных ими простых и сложных веществ 
представляет собой теоретическое обобщение.

В процессе обучения используют оба типа обобщений, но 
каждый из них имеет свою область применения. При фор-
мировании частных химических понятий чаще используют 
эмпирические обобщения, а при подведении учащихся к 
пониманию общенаучных теорий, идей, выводов мировоз-
зренческого характера в большей мере используют теорети-
ческие обобщения.

Обобщение — важная умственная операция. Оно позво-
ляет сократить количество информации, заменить знание 
множества сходных случаев знанием одного принципа, рас-
сматривать предметы или явления не как сугубо изолиро-
ванные, а с учетом того, что они являются представителями 
класса подобных предметов или явлений. Известные науке 
понятия, принципы, законы, правила и есть обобщения.

В обучении сложились три пути обобщения: индуктив-
ный, дедуктивный и обобщение «с места».

Индуктивному обобщению должно обязательно предше-
ствовать знакомство учащихся с предметами и объектами, 
на базе которых формируется обобщение. Например, в про-
цессе первоначального изучения свойств веществ учащиеся 
узнали, что соляная кислота может взаимодействовать с не-
которыми металлами, основными оксидами, основаниями, 
изменять окраску индикаторов. По мере изучения химии 
знания учащихся пополняются. Они узнают, что серная 
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и фосфорная кислоты также способны взаимодействовать 
с этими веществами. Учащиеся могут сделать вывод, что 
для всех кислот характерно взаимодействие с металлами, 
осно´вными оксидами, основаниями и т. п. Подобный вывод 
представляет собой индуктивное обобщение эмпирического 
характера.

Используя индуктивное обобщение, можно подвести 
учащихся к пониманию особенностей качественного состава 
кислот как класса неорганических соединений.

Дедуктивное обобщение дают в готовом виде, а ученики 
используют его для вывода следствий при изучении кон-
кретного материала. Поясним на примере. Учащимся со-
общают, что все вещества, относящиеся к классу кислот, 
обладают общими свойствами: они взаимодействуют с неко-
торыми металлами, основными оксидами, основаниями, из-
меняют окраску индикаторов. После этого учащимся пред-
лагают охарактеризовать химические свойства конкретной 
кислоты.

Через дедуктивное обобщение также можно подвести 
учащихся к пониманию качественного состава кислот, ука-
зав, что молекулы этих веществ состоят из атомов водоро-
да, способных замещаться атомами металлов, и кислотных 
остатков. Затем можно предложить задания по определению 
состава молекул отдельных кислот по их формулам.

В процессе обобщения «с места» общее раскрывается 
на одном примере (задаче), а затем распространяется на всю 
совокупность однородных объектов. Например, учащиеся 
записывают уравнения химических реакций, характерных 
для соляной кислоты, а затем учитель сообщает им, что 
другие кислоты взаимодействуют с этими веществами ана-
логично. Учащиеся выполняют задания на составление со-
ответствующих уравнений реакций и делают вывод о свой-
ствах целого класса соединений.

Следует иметь в виду, что грамотно построенный курс хи-
мии не только содержанием, но и конструкцией этого содер-
жания способствует формированию у школьников умения 
обобщать. Структура содержания курса химии включает в 
себя системы химических понятий, развитие которых осу-
ществляется на различных теоретических уровнях. К ним 



351Формирование у школьников приемов умственных действий

относятся атомно-молекулярные воззрения, периодический 
закон, теория строения вещества, элементы теории электро-
литической диссоциации, теория строения органических 
соединений. Каждое из этих теоретических положений ис-
пользуется на определенном этапе изучения состава, строе-
ния и свойств веществ, закономерностей протекания хими-
ческих превращений. С позиции рассматриваемого нами 
вопроса каждое из них представляет собой определенный 
уровень обобщения химических знаний. А поскольку эти 
теории — общие для естествознания, то, по сути, на уроках 
химии учащиеся постоянно сталкиваются с обобщениями 
в рамках как химических, так и общенаучных знаний. На-
ряду с этим необходимость решения воспитательных задач 
требует формирования мировоззренческих знаний школь-
ников и обобщений мировоззренческого характера. Таким 
образом, на уроках химии учащиеся должны научиться осу-
ществлять обобщения трех различных уровней: в рамках 
химических объектов, общенаучного характера и мировоз-
зренческие, философские.

Химические обобщения во многих случаях могут рассма-
триваться как эмпирические. К ним можно отнести вывод 
химических понятий, систематизацию и классификацию 
химических объектов. По мере расширения и углубления 
химических знаний учащиеся все в большей мере углубля-
ются в сущность изучаемых химических объектов, при этом 
рассматривают их в развитии, взаимосвязи. В процессе вы-
вода теоретических положений химии и постепенного обоб-
щения химических знаний учащиеся начинают понимать 
место изучаемых объектов и явлений в природе, а вместе с 
тем и место химического знания в естествознании. Им уже 
доступен второй уровень обобщения — естественнонаучное 
обобщение. Наконец, учащиеся достигают такого уровня по-
нимания химических объектов, когда они в состоянии уви-
деть и осознать проявление в химических явлениях общих 
(философских) закономерностей — переход количествен-
ных изменений в качественные, единство и борьбу противо-
положностей и др., а также таких категорий диалектики, 
как сущность и явление, причина и следствие, закономер-
ность и случайность, раскрывающих формы всеобщей связи 
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и взаимодействия явлений в природе. Таким образом, они 
поднимаются до философских обобщений.

Эти три этапа обобщений в школьном курсе химии мож-
но назвать системой обобщений, потому что каждый после-
дующий этап основывается на предыдущем. Так, невозмож-
но подвести учащихся к таким общенаучным понятиям, как 
система, структура, механизм, если им не известны хими-
ческие объекты, соответствующие этим понятиям, если не 
сформированы важные в химическом отношении знания о 
составе, строении и свойствах веществ и т. п. Нельзя требо-
вать от учащихся философских обобщений, если они не вла-
деют определенной суммой химических знаний и естествен-
нонаучных обобщений. Иначе говоря, реализация системы 
обобщений в процессе обучения химии осуществляется по-
степенно — от низшего уровня к высшему. Однако это вовсе 
не означает, что этот путь прямолинеен. Каждый этап изуче-
ния химии, связанный с введением в курс той или иной об-
щенаучной теории, а вследствие этого и с повышением теоре-
тического уровня изучения химических объектов, включает 
в себя первые два уровня обобщений. В старших классах, 
особенно при систематизации и обобщении всего изученного 
химического материала, во все большей мере подключается 
и третий уровень обобщений, который на предыдущих сту-
пенях обучения химии мог и не проявляться, несмотря на 
то, что накопление материала для философских обобщений 
осуществляется уже с первых уроков химии.

Таким образом, содержание курса химии, а также систе-
ма работы учителя могут способствовать совершенствова-
нию у школьников умений осуществлять умственные опера-
ции, т. е. создавать условия для их умственного развития.
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Вопросы и упражнения

1. Какую мысленную операцию называют анализом? 
В чем состоит сущность анализа? Приведите примеры.

2. Какие элементы целого называют характеристич-
ными? Приведите пример таких элементов у атома, кри-
сталла.

3. Какие действия осуществляют с характеристически-
ми элементами при анализе? Приведите примеры анализа.

4. Какую мысленную операцию называют синтезом? 
В чем состоит сущность синтеза? Приведите пример синтеза.

5. Сводится ли свойства целого к свойствам частей? 
Покажите на примере атома, что свойства целого не сводятся к 
свойству образующих его частиц.

6. Как научить учащихся в процессе анализа мысленно 
разлагать объект на составные части? Приведите пример такого 
разложения.

7. Какое действие — анализ или синтез — мы проводим 
при изучении состава вещества? Ответ обоснуйте.

8. Какую мыслительную операцию — анализ или син-
тез — мы проводим, когда объясняем свойства вещества на осно-
ве знания видов химических связей в его молекулах? Ответ обо-
снуйте.

9. Какую умственную операцию называют классифика-
цией? Приведите пример классификации.

10. Что лежит в основе классификации? Приведите 
при мер.

11. Сформулируйте 4 правила деления, которые необ-
ходимо учитывать при проведении классификации. Покажите 
действие этих правил на примере классификации.

12. Сформулируйте критерии сформированности у 
школь ников умения классифицировать.

13. Какую мыслительную операцию называют обобще-
нием? В чем состоит суть обобщения? Ответ обоснуйте.

14. Какое обобщение называют эмпирическим? Приве-
дите пример эмпирического обобщения.

15. Какое обобщение называют теоретическим? Приве-
дите пример теоретического обобщения.

16. Какое обобщение называют индуктивным? Приве-
дите пример такого обобщения.

17. Какое обобщение называют дедуктивным? Приве-
дите пример такого обобщения.
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18. Какое обобщение называют обобщением «с места»? 
В чем состоит особенность данного вида обобщения? Приведите 
пример такого обобщения.

19. Покажите, что объединение изученных частей объ-
екта в единое целое представляет собой обобщение.

20. Покажите на примере учебного предмета химии, что 
учебный курс представляет собой систему различных обобще-
ний. Ответ обоснуйте.

На данном семинаре необходимо выдать задания 22, 
23, 24.

Задание 22. Составьте конспект объяснения, в котором 
реализуйте приемы анализа и синтеза. В качестве объектов 
объяснения могут быть использованы классы неорганиче-
ских веществ, химические реакции и атомы и пр.

Задание 23. Приведите примеры классификации сле-
дующих химических объектов: кислот по трем основаниям, 
оксидов и солей по трем основаниям, элементов VII группы 
главной подгруппы по двум основаниям.

Задание 24. Раскройте систему обобщений на приме-
ре подсистемы понятий о химической реакции, этапов ее 
развития.

Семинар посвящается проверке задания 21.



ЛЕКЦИЯ 22

ОБУЧЕНИЕ ПРИЕМАМ 
КОНКРЕТИЗАЦИИ 

И ДОКАЗАТЕЛЬСТВА

План лекции

1. Обучение школьников приемам конкретизации.
2. Обучение учащихся приему доказательства.

1. Учителя знают, что ученик может воспроизводить то 
или иное правило, тот или иной принцип или закон, но не 
уметь их применять на практике, т. е. конкретизировать. 
Например, зная, что суммы валентностей атомов химиче-
ских элементов, составляющих бинарное соединение, рав-
ны, ученик затрудняется определить валентность конкрет-
ного атома. Подобные трудности учащиеся испытывают в 
процессе уравнивания окислительно-восстановительных 
реакций. Аналогичные примеры можно множить. Все они 
показывают, что переход от общего к частному сложен для 
школьников, так же, впрочем, как и обратный переход от 
частного к общему.

Конкретизацией называют умственную операцию, в 
процессе которой объясняющий приводит ясные и доступ-
ные слушателям примеры какого-либо отвлеченного (аб-
страктного) понятия или правила.

В науке конкретизация рассматривается в тесной связи 
с понятием конкретного. Философы под конкретным по-
нимают непосредственно данное, чувственно воспринимае-
мое целое. Тем самым, под конкретным может пониматься 
реальный объект во всем богатстве его содержания. В диа-
лектике конкретное противоположно абстрактному. Однако 
конкретное не следует отождествлять с единичным. Еди-
ничный факт может быть понят, когда он рассматривается в 
совокупности с другими фактами.
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В связи с таким пониманием конкретного различают 
чувственно-конкретное (вещь, факт) и мысленно-конкретное 
(образ, понятие). Таким образом, конкретное в мышле-
нии — это содержание понятий, отражающих объективную 
действительность.

Педагогическое понимание конкретизации основывает-
ся на данных философии и логики о единстве конкретного 
и абстрактного. Абстрактное понятие раскрывает общее пу-
тем отвлечения от конкретных форм существования пред-
мета. Например, понятия «вещество», «химический эле-
мент» — это общие абстрактные понятия: вещество — вид 
материи, элемент — вид атомов. При таком понимании этих 
общих понятий нас не интересуют частности, конкретика, 
из которых образуются эти общие понятия. В процессе кон-
кретизации мы раскрываем содержание этих абстракций, 
наполняем их реальными фактами, отношениями. Напри-
мер, вещество может быть простым (металлом, неметал-
лом), сложным (органическим, неорганическим) и т. д. Для 
усвоения учащимися понятия «вещество» еще недостаточно 
указать на его важнейший признак — вещественность (мас-
су, количество вещества и т. п.), нужно показать различные 
свойства вещества, его классы, их взаимоотношения и т. п. 
Все это и наполнит конкретным содержанием первоначаль-
но отвлеченное от школьников понятие о веществе.

Таким образом, единство абстрактного и конкретного 
состоит в том, что они представляют собой продукт мысли. 
И абстрактное, и конкретное — суть модели реального. Раз-
личие же абстрактного и конкретного состоит в разной степе-
ни удаленности от реального объекта. Чем больше конкрет-
ных свойств и качеств объекта мы учитываем в наших 
рассуждениях, тем в большей мере мы конкретизируем.

По особенностям процесса конкретизации различают 
два ее способа: эмпирический и теоретический.

Эмпирическая конкретизация осуществляется чувствен-
но-наглядными средствами (моделями, действиями с ними, 
схемами, рисунками, диаграммами, непосредственным на-
блюдением). Например, при создании представлений о ви-
дах кристаллических структур учитель демонстрирует кри-
сталлические решетки различных веществ. Они, являясь 
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моделями изучаемого объекта, раскрывают некоторые осо-
бенности кристаллических структур и позволяют выявить 
и объяснить отдельные свойства веществ. Таким образом, 
данная конкретизация позволяет лучше связать воедино 
свойства и строение веществ, раскрыть зависимость первого 
от второго.

Другой пример — изучение типов химических реак-
ций осуществляется на конкретных примерах. Классифи-
кация химических превращений приводит к абстракции. 
Конкретные же примеры позволяют выделить общие черты 
каждой реакции, относящейся к определенному типу. А эти 
общие черты, в свою очередь, являются определителями 
принадлежности реакции к тому или иному типу. Рассмо-
тренный пример показывает, что конкретизация не сво-
дится к сугубой эмпирии (конкретике), что конкретизация 
даже в процессе наблюдения природного объекта приводит 
к формированию у школьников модельных представлений, 
отстраненных от реального объекта. Ведь само наблюдение 
природного объекта было поставлено таким образом, что не 
все признаки этого объекта учитывались, наблюдались, из-
мерялись, сопоставлялись и т. п. А это говорит о некоторой 
абстрактности реального наблюдения объекта.

Конкретизация через пример. Опытный учитель, объ-
ясняя какое-либо явление или теорию, понятие, всегда 
приводит примеры. При ответах учащихся учитель требует 
приводить примеры, раскрывающие положения, высказы-
ваемые учеником. Так, при разъяснении понятия «электро-
отрицательность» ученик должен привести пример измене-
ния этого свойства у атомов, объединенных в периоде или 
группе периодической системы Д. И. Менделеева. Понятно, 
что конкретизация через пример представляет собой самый 
простой случай эмпирической конкретизации.

Теоретическая (мысленная) конкретизация создается 
словесными методами. Это могут быть описания каких-либо 
химических объектов, явлений, расчетные задачи, решения 
которых приводят к конкретизации, и т. п.

Теоретическая конкретизация — всегда модель. Ее слож-
ность зависит от сложности объекта или той его части, кото-
рая моделируется, сложности отношений объекта с другими 
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объектами, а также от удаленности модели от жизненного 
опыта учащихся. Использование на уроках эмпирической 
или теоретической конкретизации связано с возрастом уча-
щихся, изучаемым материалом. В более младших классах 
лучше использовать эмпирическую конкретизацию. В стар-
ших в большей мере может быть использована теоретиче-
ская конкретизация. Приемов конкретизации существует 
немало. Наиболее распространены такие как:

1) конкретизация через пример;
2) конкретизация через решение задачи.
Конкретизация через решение задачи. Задача заключа-

ет в себе определенное правило и отражает существенные 
признаки объекта. Поэтому умело подобранная задача по-
зволяет ученику осознать не только смысл теоретического 
материала, но и определить способ действия.

Хорошим приемом конкретизации служит написание 
учащимися небольших письменных работ по определенным 
темам. При написании текста ученики должны придумать 
определенные примеры для пояснения своих мыслей, свя-
зать их с теоретическими рассуждениями.

Ослабление учителем внимания к конкретизации тео-
ретических положений учащимися приводит к тому, что 
эти положения существуют в сознании учащихся отдель-
но от фактов. Здесь следует отметить также, что успешно 
конкретизировать учащиеся могут тогда, когда теоретиче-
ское положение было выведено на основании достаточного 
числа фактов. Если теоретическое положение было введе-
но без должного основания, то процесс конкретизации для 
учащихся сильно затрудняется. В этом случае опять проис-
ходит явление, когда в сознании учащихся теории и факты 
существуют отдельно друг от друга. Вот почему теории, тео-
ретические положения должны вводиться в курс позже, чем 
факты. Вот почему невозможно согласиться с выводами пси-
хологов о приоритете дедуктивного обучения школьников.

2. Известно, что все новое, что появляется в науке, тех-
нике, искусстве, требует доказательств. Глубокая аргумен-
тированная система суждений, как правило, быстро убеж-
дает. Умение обосновать свое суждение является одним из 
необходимых качеств мышления человека.
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Доказательство — это сложный прием умственной дея-
тельности, который состоит в обосновании выдвинутого по-
ложения путем приведения суждений, истинность которых 
несомненна. Сложность этой умственной операции состоит в 
том, что в ней объединяются и анализ, и синтез, и абстраги-
рование, и выделение существенного.

Таким же сложным актом является опровержение, цель 
которого состоит в том, чтобы убедить в несостоятельности, 
ложности утверждений.

Доказательство и опровержение — близкие операции, 
которые различаются лишь своими целями. В случае до-
казательства мы доказываем (утверждаем) справедливость 
выдвинутых положений. При опровержении мы доказыва-
ем (утверждаем) ложность высказанных суждений.

Поскольку доказательство является сложной умствен-
ной операцией, то ей необходимо учить учащихся (да и сту-
дентов тоже).

Понаблюдайте, как доказывают выдвинутые положе-
ния учащиеся младших классов. В процессе спора они, как 
правило, не могут (не умеют) привести глубоких аргумен-
тов или не знают их. Поэтому сильными аргументами у них 
нередко выступают громкость голоса при доказательстве. 
Аргументами в таком споре может быть частое повторение 
утвердительных или отрицательных слов (да, да, да или нет, 
нет, нет). Нередки у младших школьников ссылки на мне-
ния родителей или учителей (т. е. людей взрослых) или на 
частные примеры. 

По исчерпании немногочисленных аргументов словес-
ная перепалка в случае серьезного спора может перейти к 
обсуждению личных качеств спорящих, а от этого остается 
один шаг до потасовки с применением иных, более весомых 
аргументов.

У студентов во время спора все эти этапы доказатель-
ства присутствуют. Может быть, в меньшей степени, чем 
младшие школьники, они используют потасовки. В це-
лом же доказательства разворачиваются по известному 
сценарию.

Чтобы преодолеть столь утомительный путь доказатель-
ства, необходимо познакомиться с его структурой.
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Независимо от содержания доказательства (опроверже-
ния) оно включает: 1) тезис; 2) аргументы; 3) способ доказа-
тельства; 4) вывод.

Тезис — это положение, истинность которого нужно до-
казать. Главное требование к тезису — четкость и ясность. 
Кроме того, тезис должен оставаться тождественным, т. е. в 
процессе доказательства не подменяться другим и не содер-
жать в себе логического противоречия.

Аргументами (основаниями) являются суждения, ис-
тинность которых проверена или доказана практикой и 
которые приводятся в обоснование тезиса. Главной харак-
теристикой аргументов является истинность. В наших есте-
ственных науках истинными аргументами являются данные 
эксперимента, обобщенного человеческого опыта, в точных 
науках (математике, логике) — аксиомы и ранее доказан-
ные теоремы.

Аргументы должны быть ясными и точными, в процессе 
доказательства не противоречить один другому, а их сово-
купность должна быть достаточной для доказательства или 
опровержения.

Способ доказательства может быть разным — прямым 
или косвенным. При прямом доказательстве истинность 
тезиса доказывается последовательным раскрытием аргу-
ментов, имеющих несомненную справедливость. При кос-
венном доказательстве истинность тезиса обосновывается 
вследствие опровержения противоположного утверждения. 
Так, если нам нужно доказать истинность какого-либо тези-
са, то мы можем допустить, что противоречащий ему тезис 
справедлив, и выводим из него все следствия. Поскольку 
этот тезис ложен, то следствия из него будут противоречить 
действительности. Показав это, мы тем самым показываем, 
что тезис, противоречащий нашему тезису, ложен. Но если 
этот тезис ложен, то противоречащий ему (т. е. наш тезис) 
истинен. Это вытекает из закона исключенного третьего, 
который утверждает, что если одна из противоречащих мыс-
лей неистинна, то мысль, противоречащая первой, должна 
быть истинной.

Доказательства могут быть индуктивными, дедуктив-
ными и смешанными индуктивно-дедуктивными.
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Индуктивные доказательства характеризуются та-
ким подбором аргументов, при котором определяемый те-
зис фактически служит их обобщением. Например, едкий 
натр изменяет окраску индикатора, взаимодействует с кис-
лотными оксидами и кислотами. Эти положения могут слу-
жить аргументами для обоснования, доказательства общих 
свойств щелочей.

Дедуктивное доказательство следует обратным путем, 
т. е. от общих аргументов осуществляется вывод, доказыва-
ющий справедливость высказанного частного тезиса. Так, 
если какое-либо вещество можно причислить к щелочам, то 
оно будет проявлять свойства щелочей, т. е. изменять окра-
ску индикатора взаимодействовать с кислотными оксидами 
и кислотами.

В учебном процессе доказательство может использо-
ваться:

1) для выделения главного, основного;
2) для аргументации единичного, конкретного;
3) для установления причинно-следственных связей;
4) для опровержения.
Развитие у школьников умения доказывать и опровер-

гать формируется и развивается в процессе объяснений учи-
теля и собственных ответов учащихся. При объяснении мы 
должны раскрыть суть доказательства. Если эти доказатель-
ства носят исторический характер, то можно обратить вни-
мание школьников на силу используемых аргументов, их 
убедительность, непротиворечивость. При ответе учащихся 
нужно обращать внимание на приводимые ими аргументы и 
доводы в пользу выставленных тезисов.

Важной работой учителя по формированию у школьни-
ков умения доказывать является обучение их выслушивать 
и оценивать приведенные аргументы и логику доказатель-
ства, так как именно здесь и кроются основные слабые места 
в доказательстве. Заметив такие ошибки у учащихся, необ-
ходимо нацелить слушателей на анализ этих ошибок и их 
исправление.

Хорошей школой совершенствования умений доказы-
вать и опровергать являются диспуты и самостоятельные 
исследования учащихся.
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Мы закончили рассмотрение вопросов формирования у 
школьников важнейших умственных операций, которые 
необходимы при изучении химии, да и других естествен-
нонаучных дисциплин. Необходимо еще раз отметить важ-
ность этой работы. Развитие школьников происходит в 
связи с изучением конкретики, так как освоение этого мате-
риала требует от учащихся определенных умственных дей-
ствий. Иными словами, содержание изучаемого влияет на 
умственное развитие школьников. Однако и уровень разви-
тия учащихся оказывает воздействие на изучение школьни-
ками содержания учебной дисциплины. Если первую связь 
(связь, направленную от содержания к развитию) учителя 
используют в работе достаточно часто, то вторую связь (вли-
яние развития на эффективность усвоения содержания) они 
нередко недооценивают. А именно этот вид связи и должен 
стимулировать учителей к проведению специальных мер 
по развитию школьников. Стихийное, самопроизвольное 
развитие учащихся, связанное с постепенным изменением 
характера изучаемого материала, зачастую оказывается 
недостаточным. В дальнейшем это осложняет восприятие 
школьниками основного учебного материала.

Стихийное развитие школьников, особенно в младших 
и средних классах, может быть искажено: учащиеся вместо 
серьезной умственной работы по анализу изучаемого могут 
просто запоминать учебный материал. Это, в свою очередь, 
приведет к отставанию в развитии мышления. Исправление 
же такого положения — дело весьма сложное. В результате 
появляются отстающие, заинтересовать которых учебной 
работой практически невозможно, так как они разуверились 
в своих возможностях усвоить новый учебный материал.

В лекциях автор расположил виды умственной деятель-
ности учащихся в порядке их усложнения. Однако нетрудно 
видеть, что эта последовательность весьма условна. Так, пре-
жде всего мы рассмотрели приемы запоминания и наблюде-
ния. Но ведь запоминать весь материал подряд не нужно, 
необходимо выделить в нем главное, а для этого учащиеся 
должны уметь сравнивать, проводить такие умственные 
операции, как анализ, синтез, обобщение и др. Таким об-
разом, трудно выстроить какую-либо строго обоснованную 
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последовательность действий, направленную на системати-
ческое формирование у школьников умственных приемов. 
Полагают, что наиболее целесообразным будет такой под-
ход, который учитывает характер изучаемого на уроках 
материала.

Выстраивая каким-либо образом последовательность 
формирования и развития умственных умений, ученики 
тем самым будут формировать общее учебное умение — уме-
ние учиться, без которого учащиеся в своей деятельности не 
смогут получить удовлетворительных результатов. Будет 
нарастать внутриличностный конфликт, который приведет 
к отказу ученика от обучения.

Понятно, что важнейшую роль в формировании ум-
ственных умений играет учитель, приемы его работы. Если 
основное внимание учитель обращает на воспроизведение 
школьниками материала, то развивающий эффект такого 
обучения будет невелик. Развитию учащихся способствуют 
вопросы: «Почему?», «С какой целью?», «Каковы причи-
ны?», «В чем состоят результаты?», «Как это происходит?» 
и т. п. Ответы на них активизируют мышление. Чтобы отве-
тить на эти вопросы, ученики должны будут анализировать, 
сравнивать, обобщать и т. д., что и будет способствовать их 
развитию, формированию умения учиться.



СЕМИНАР 22

Вопросы и упражнения

1. Что называют конкретизацией? Приведите пример 
конкретизации.

2. Что понимают под чувственно-конкретным? Приве-
дите примеры чувственно-конкретных объектов, изучаемых в 
химии.

3. Что понимают под мысленно-конкретным? Приведи-
те примеры мысленно-конкретных объектов, изучаемых в хи-
мии.

4. Объясните на химических примерах, в чем состоит 
единство абстрактного и конкретного.

5. Объясните на химических примерах, в чем состоят 
различия абстрактного и конкретного.

6. Что представляет собой эмпирическая конкретиза-
ция? Приведите пример эмпирической конкретизации при изу-
чении понятия «химический элемент».

7. Что представляет собой теоретическая конкрети-
зация? Приведите пример теоретической конкретизации при 
изучении закона сохранения массы веществ при протекании хи-
мических реакций.

8. В каких случаях можно использовать конкретиза-
цию через пример? Приведите пример такого случая.

9. В каких случаях целесообразно использовать мыс-
ленную конкретизацию? Приведите пример теоретической (мыс-
ленной) конкретизации при изучении классов веществ.

10. В каких случаях целесообразно использовать кон-
кретизацию через решение расчетной задачи? Приведите при-
мер такой конкретизации при изучении термохимических ре-
акций.

11. Что называют доказательством? Какова структура 
этой умственной операции?

12. Что называют тезисом? Каковы важнейшие требо-
вания к тезису?

13. Что называют аргументом? Каковы важнейшие тре-
бования к аргументу?

14. Какие способы доказательства вам известны? При-
ведите примеры таких способов.

15. В чем состоит суть закона исключенного третье-
го? Приведите пример, обосновывающий правильность вашей 
мысли.

16. Какое доказательство называют индуктивным? От-
вет обоснуйте.
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17. Какое доказательство называют дедуктивным? От-
вет обоснуйте.

18. Приведите случаи, когда могут использоваться раз-
личные доказательства в процессе изучения химии.

19. Докажите прямым и косвенным способами, что при 
взаимодействии сильной кислоты и сильного основания образу-
ются соли.

На данном семинаре студентам нужно выдать зада-
ния 25, 26.

Задание 25. Составьте два задания для школьников, при 
выполнении которых должен использоваться прием кон-
кре тизации.

Задание 26. Приведите пример доказательства или опро-
вержения, используемый на уроках химии. При этом необ-
ходимо указать тезис, аргументы, способ доказательства и 
вывод.

В процессе проверки выполнения студентами зада-
ния 22, при выполнении которого им было нужно реализо-
вать приемы анализа и синтеза, были выявлены неточности 
понимания ими сути этих приемов. Прежде всего, это сле-
дует отнести к анализу. Под анализом некоторые студенты 
понимают выявление причинно-следственных связей. По-
этому в процессе анализа они не разделяют мысленно изуча-
емый объект на характеристичные части, а пытаются объяс-
нить причины проявления объектом тех или иных свойств. 
Здесь нужно возвратиться к объяснению сути мыслительной 
операции анализа, показать, что объяснение свойств целого 
объекта может быть проведено в процессе синтеза как при-
мер несводимости свойств целого к свойствам составных ча-
стей системного объекта.

Процесс синтеза студенты нередко понимают как про-
стое объединение составных частей целого. Главное же, что 
свойство целого имеет принципиальные отличия от свойств 
составных частей, студенты опускают. Видимо, это проис-
ходит из-за обыденности тех объектов, на которых студенты 
осуществляют операции анализа и синтеза. Эти объекты им 
так хорошо известны, что проявление атомами и молекула-
ми химических свойств они воспринимают как само собой 
разумеющееся. Вообще студенты трудно воспринимают 
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различия свойств части и целого. Поэтому в учебных целях 
необходимы иные примеры, на которых студенты увидели 
бы эти различия. Такими могут быть биологические объек-
ты. Методика изучения биологических объектов отличается 
от химических подходов тем, что в биологии не обращают 
внимания на анализ и синтез объектов при их изучении. 
Конечно, сами эти операции на уроках биологии осущест-
вляются, однако суть их, как правило, не вскрывается. 
Тому могут быть причины, состоящие в том, что к изучению 
сложных биологических системных объектов приступают 
учащиеся младших возрастов, которые в силу возраста не 
понимают особенностей анализа и синтеза.

Если для анализа и синтеза студентам предложить взять 
такие, например, объекты, как организм какого-нибудь 
животного, то целым, естественно, будет само животное, со-
ставными же частями этого организма могут выступать раз-
личные системы органов, например кровеносная система, 
система выделения, нервная система и др. Каждая из этих 
систем обладает своими, присущими ей свойствами. Однако 
вместе они составляют целостный организм, обладающий 
свойством живого. При анализе подобных примеров сту-
денты (химики-биологи), не привыкшие к подобным рас-
смотрениям объектов, будут задумываться, чем же крове-
носная система, например крысы, отличается от всего орга-
низма этого животного. А если рассматривать кровеносную 
систему как систему, состоящую из разного рода сосудов и 
сердца, то и на этом примере можно осуществить и анализ, 
и синтез.

Проверка выполнения задания 23. Обычно классифика-
ция химических объектов не затрудняет студентов. Самые 
большие сложности при этом у них возникают при выборе 
оснований для классификации. Это удивительный факт, но 
деление кислот на бескислородные и содержащие кислород 
студенты не всегда относят к классификации. Происходит 
это потому, что в учебниках не обращается внимание на 
вид умственной деятельности, при которой мы приходим 
к такому выводу. Деление кислот осуществляется в учеб-
никах между прочим, а потому студенты и не воспринима-
ют это деление как классификацию. Должен отметить, что 
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учебники химии как для средней школы, так и для высшей 
страдают этим недостатком. И вообще таксономия не явля-
ется сильным местом химической науки, в отличие, напри-
мер от биологии.

При выполнении задания 24 (раскрыть систему обоб-
щений на примере подсистемы понятий о химической реак-
ции) студенты должны воспользоваться результатами вы-
полнения задания 16, где они должны были раскрыть эта-
пы изучения понятий о химических реакциях, пополнении 
этой подсистемы понятий новыми признаками содержания. 
К таким этапам были отнесены:

1) введение понятия как явления, при котором проис-
ходит образование новых веществ;

2) первичное раскрытие признаков и условий протека-
ния химических реакций;

3) знакомство с законом сохранения массы веществ при 
химических реакциях;

4) составление уравнений химических реакций на осно-
ве закона сохранения массы веществ;

5) знакомство с классификацией химических реак-
ций на основе числа веществ, участвующих в химическом 
превращении;

6) сведения об окислительно-восстановительных реак-
циях;

7) знакомство с реакциями ионного обмена и условиями 
их протекания до конца;

8) изучение обратимых и необратимых химических ре-
ак ций;

9) знакомство с химическим равновесием;
10) знакомство с катализом;
11) типы химических реакций, изучаемые в органиче-

ской химии;
12) сведения о механизмах химических превращений.
Как и при выполнении задания 16, студенты затрудня-

ются в выделении этапов изучения химических реакций. 
Даже если ограничить рассмотрение курса химии, напри-
мер 8–9 классами, то и в этом случае они часто не в состо-
янии их выделить и определить то новое, что появляется 
в знаниях школьников о химических реакциях на данном 
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этапе. Если же внимательно посмотреть этапы изучения 
химических реакций, то можно сразу увидеть и определен-
ные мероприятия по обобщению знаний школьников. Так, 
1-й этап является подведением под понятие «химическая 
реакция», 2-й этап — формирование абстрактного знания 
на основе признаков и условий протекания многих реакций, 
3-й этап — знакомство с законом сохранения массы при хи-
мических реакциях — также обобщает сведения о законо-
мерностях протекания этих явлений в природе.

Анализ ответов студентов наводит на мысль, что они не 
совсем верно понимают термин «обобщение», вкладывая в 
него элементы понятий «систематизация» и «актуализа-
ция», и «повторение». В результате бывает трудно добить-
ся, в чем состоит суть обобщения материала на том или ином 
этапе обучения; что, собственно, обобщено и какое новое 
знание в связи с этим получили школьники.

Полагают, что подобные затруднения студентов появ-
ляются по причине нечеткого употребления этих терминов 
самими преподавателями. Педагогическая литература так-
же пестрит неточностями в применении терминов. В отдель-
ных книгах авторы даже вынуждены давать определения 
понятиям, которые они используют, так как читатели могут 
неправильно понять написанное.

Для преодоления трудностей студентами следует об-
ращать их внимание на особенность изучения химических 
процессов на каждом из выделенных в задании этапов.



ЛЕКЦИЯ 23

РАЗВИТИЕ МЫШЛЕНИЯ 
ШКОЛЬНИКОВ

План лекции

1. Мышление, виды мышления.
2. Развитие мышления.
3. Критерии развитости мышления.

1. Под мышлением понимают вид человеческого по-
знания, при котором получают знание о таких объектах, 
свойствах и отношениях реального мира, которые не могут 
быть реально восприняты наблюдением с помощью органов 
чувств.

Мышление — это процесс отражения и воспроизведения 
в человеческом сознании действительности. Оно начинает-
ся с ощущений и восприятий, с помощью которых человек 
познает единичные предметы и такие их свойства, которые 
доступны чувственному восприятию.

Познание представляет собой процесс отражения и вос-
приятия действительности в мышлении исследователя, в 
результате которого появляется новое знание о мире. Тем 
самым, мышление опирается на познание окружающего 
мира.

Познание рационально, но поскольку возникает и раз-
вивается на чувственной основе, то содержит внутри себя 
противоположный, чувственный момент. Исходя из этого, 
познание делят на эмпирическое и теоретическое. Эти виды 
познания отражают соответственно внешнюю и внутрен-
нюю стороны действительности. В соответствии с познанием 
мышление также может не выходить за рамки чувственных 
образов, т. е. быть эмпирическим.

Теоретическое мышление, опираясь на чувственно-кон-
кретное восприятие, выходит за его границы и вос ходит 
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до выявления такого существенно общего, которое в не-
посредственном восприятии не дано. Поэтому результа-
том теоретического мышления являются теоретические 
понятия, построение мысленных моделей, гипотез и 
теорий.

Таким образом, для раскрытия сущности и образования 
теоретических понятий одного живого созерцания недоста-
точно, необходимо абстрактное мышление.

Мышление рассматривается как продукт исторического 
развития общественной практики, как особая теоретиче-
ская форма человеческой деятельности. Практика — основа 
всех форм познания.

С точки зрения философии, мышление — «высшая фор-
ма активного отражения объективной реальности, состоя-
щая в целенаправленном, опосредствованном и обобщенном 
познании субъектом существенных связей и отношений 
предметов и явлений, в творческом созидании новых идей, в 
прогнозировании событий и действий»23.

С точки зрения психологии, мышление — это «специ-
ально обусловленный, неразрывно связанный с речью пси-
хический процесс поисков и открытия существенно нового, 
процесс опосредствованного и обобщенного отражения дей-
ствительности в ходе ее анализа и синтеза»24.

С точки зрения методики, мышление — процесс воспри-
ятия и интериоризации (присвоения) учеником нового для 
него знания, происходящий в специально созданных усло-
виях и направленный на формирование и развитие учебно-
познавательной деятельности обучаемого.

Мышление может быть научным (логическим) и ненауч-
ным. Логическое мышление основано на требованиях науки 
логики; оно специально формируется и отличается доста-
точно совершенным, упорядоченным, целеустремленным, 
осознаваемым характером включая в себя важные качества 
разумного и дискурсивного мышления, использующего 
умо заключения, выводы.

23   Философский энциклопедический словарь. — М., 1983. — С. 391.
24   Общая психология / под ред. А. В. Петровского. — М., 1976. —

С. 315.
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Ненаучное мышление (его иногда называют и практи-
ческим) основано на здравом смысле (оно в иных случа-
ях может совпадать и с логическим, но далеко не всегда), 
формируется оно, как правило, стихийно или в резуль-
тате влияния старшего поколения, умудренного опытом 
жизни.

Научное мышление — это преимущественно теоретиче-
ское, понятийное мышление. Для него характерны: четкая 
формулировка цели исследования (целеполагание); разра-
ботка гипотезы (научного предположения), опирающаяся 
на ранее выполненные теоретические или эксперименталь-
ные исследования (но содержащая в себе новые идеи); раз-
работка методики исследования; определение основных эта-
пов исследования; собственно исследование в соответствии 
с разработанной методикой и планом; анализ полученных 
результатов; формулировка выводов.

Развитое мышление тесно связано с речью, т. е. способ-
ностью говорить, выражать свои мысли. Существование аб-
страктного мышления возможно только благодаря языку. 
Язык, в отличие от речи, — совокупность навыков и вместе 
с тем система знаков, общих для всех членов данного языко-
вого коллектива. Звуковой язык, используемый для обще-
ния и обобщения, присущ лишь человеку.

В задачи мышления входит правильное определение 
причин и следствий, которые могут выполнять функции 
друг друга в зависимости от обстоятельств (условий) и време-
ни. Справиться с этой задачей может только теоретическое 
мышление. Однако не следует забывать, что граница между 
теоретическим и эмпирическим не является абсолютной; 
эмпирическое может переходить в теоретическое, и наобо-
рот. То, что раньше считалось теоретическим, со временем, 
на более высоком уровне развития науки, может стать эм-
пирическим. Для развития школьника характерны эти два 
способа мышления.

2. Развитие мышления школьников — это изменения 
его содержания и форм, которые образуются в процессе по-
знавательной деятельности человека. В психологии обычно 
рассматриваются три вида мышления:

1) практически-действенное;
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2) наглядно-образное;
3) словесно-логическое.
Самым ранним (у ребенка до 3 лет) является практиче-

ски-действенное мышление. В 4–7 лет развивается наглядно-
образное. В первые годы обучения в школе происходит 
развитие словесно-логического (понятийного) мышления. 
У школьников среднего и старшего возрастов понятийное 
мышление становится особенно важным. Здесь учащимся 
приходится решать задачи в словесной форме, рассматри-
вать образующиеся отвлеченные понятия, использовать их, 
создавать различные пути решений задач и т. п.

В процессе развития мышления предшествующий вид 
не отбрасывается последующим. Каждый вид продолжает и 
дальше развиваться и совершенствоваться.

Такой взгляд на процесс развития мышления школьни-
ка нашел признание многих советских и зарубежных психо-
логов. Однако само понятие «развитие мышления» раскры-
вается различными психологами по-разному.

Л. С. Выготский выдвинул гипотезу о происхождении 
внутренних умственных процессов из внешней деятель-
ности.

П. П. Блонский показал, что развитие мышления связа-
но с общим развитием ребенка: действие переходит в мысль, 
мысль рождает действие — такова диалектика динамиче-
ских переходов воли и мышления.

А. Н. Леонтьев под развитием психики ребенка пони-
мал развитие как внешней, так и внутренней деятельности. 
Признаком перехода от одной стадии развития к другой 
является изменение ведущего типа деятельности, от совер-
шенствования которого зависят главнейшие изменения в 
психических процессах и особенностях личности ребенка на 
данной стадии его развития.

С. Л. Рубинштейн раскрывал процесс мышления как 
сложную аналитико-синтетическую деятельность, включаю-
щую в себя анализ проблемной ситуации, воспроизведение 
знаний, необходимых для решения задачи, перенос усвоен-
ных способов действий.

П. Я. Гальперин выдвинул гипотезу поэтапного фор-
мирования умственных действий, при которой переход от 
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внешнего действия к внутреннему включает в себя строго 
определенные этапы.

Все эти взгляды хотя и не являются во всем совпадаю-
щими, раскрывают те или иные стороны понятия «развитие 
мышления».

Однако имеются расхождения и в определении ведущего 
компонента развития мышления. Так, В. В. Давыдов сводит 
развитие мышления к умению действовать без наглядной 
опоры, в уме.

Л. В. Занков в мышлении понимает развитие аналитиче-
ского наблюдения и успехи в формировании понятий.

Н. А. Менчинская сводит мышление к изменению уров-
ня анализа и синтеза при решении мыслительных задач.

П. Я. Гальперин — к поэтапному переходу от внешнего 
действия к внутреннему.

Я. А. Пономарев — к прохождению определенных ка-
чественно отличающихся друг от друга этапов формиро-
вания внутреннего плана действий в единстве с внешним. 
Эти этапы фиксируются с помощью некоторых показателей 
(тестов).

Конечно, речь здесь идет не о буквальном сведении раз-
вития мышления к развитию только одного-двух компонен-
тов, а о ведущем компоненте или о тенденции. Тем не менее 
такое различие в определении ведущего компонента затруд-
няет разработку проблемы развития мышления у учащих-
ся в процессе обучения. Учитель сталкивается с тем, что в 
педагогической литературе понятие «развитие мышления» 
раскрывается не всегда одинаково или употребляется вооб-
ще без определения.

Нередко понятие «мышление» подменяется понятием 
«развитие логического мышления». Ни отождествлять, ни 
противопоставлять эти два понятия нельзя, так как понятие 
«развитие мышления» включает в себя понятия «развитие 
логического мышления», «развитие диалектического мыш-
ления», «развитие житейского мышления» (рассматривае-
мые понятия относятся друг к другу как род к виду).

К разновидностям логического мышления нередко от-
носят так называемые предметные виды мышления: мате-
матическое, физическое, химическое, техническое, геогра-
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фическое и другие, которые исследуются методистами 
со от ветствующих предметов. Авторы, исследующие этот во-
прос, подчеркивают большое значение развития логическо-
го мышления, приводят типичные ошибки, допускаемые 
школьниками, рассматривают занятия, на которых проис-
ходит развитие мышления учащихся, рекомендуют специ-
альные приемы.

Большое значение в развитии мышления школьников 
имеет переход от одного его вида к другому. Переход от 
практического мышления к образному, а от него к понятий-
ному не означает отрицания предыдущих видов мышления; 
они, так или иначе, сосуществуют на протяжении всей жиз-
ни человека. Однако для понимания перехода от допонятий-
ного мышления к понятийному следует четко определить 
их главные признаки. В книге Л. М. Веккера «Психические 
процессы» (том 2 «Мышление и интеллект») указаны наи-
более важные их отличия (табл. 11).

Развитие мышления учащихся — это непрерывное дви-
жение от допонятийного к понятийному мышлению, от 
житейского к логическому, от логического к диалектиче-
скому мышлению. Развитие логического мышления — это 
вооружение учащихся знаниями требований логики и вы-
работка навыков использования этих требований в учебной 
и практической деятельности. Развитие диалектического 
мышления — это переход от требований формальной ло-
гики к требованиям диалектической логики. Диалектиче-
ское мышление предполагает наличие способностей: опе-
рировать диалектическими противоречиями, раскрывать, 
осмысливать их; отражать конкретную диалектику вещей; 
постигать в формах категориального аппарата диалектиче-
ской логики всеобщую связь и развитие.

Итак, развитие мышления — это не простая смена ви-
дов и форм мышления, а их изменение, совершенствова-
ние в ходе усвоения все более абстрактной и обобщенной 
информации.

Развивать мышление — это значит:
1) развивать все виды мышления: наглядно-образное, 

словесно-логическое, практико-действенное — и стимули-
ровать процесс их перерастания из одних в другие;
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2) формировать и совершенствовать мыслительные опе-
рации (анализ, синтез, сравнение, обобщение, классифика-
цию и др.);

3) развивать умения — это:
 выделять существенные свойства предметов и аб- •

страгировать их от несущественных;

Т а б л и ц а  11

Признаки допонятийного и понятийного мышления

Допонятийное мышление Понятийное мышление

1. Эгоцентризм. Он состоит не в обраще-
нии мысли на ее носителя, а наоборот, 
в выпадении последнего из сферы ото-
бражения

1. Перецентрация. Она состоит в преодо-
лении ограничений эгоцентризма. Носи-
тель мысли оказывается лишь на поло-
жении различных частных вариантов

2. Несогласованность объема и со-
держания в структурах. Неправильное 
применение таких понятий, как «все», 
«некоторые», «один» и «не один»

2. Согласованность содержания и 
объема в структурах. Субъект способен 
определять классы по содержанию через 
родовое и видовое отличие. Согласован-
ность понятий «все», «некоторые», 
«один», «не один»

3. Трансдукция, т. е. отсутствие индук-
ции и дедукции в мышлении. Наруша-
ется связь между предпонятийными 
единицами, а значит, и логическая 
доказательность соответствующих умо-
заключений

3. Индуктивно-дедуктивный характер 
связи понятийных структур

4. Синкретизм, т. е. осмысливание пред-
мета по одной несущественной его части. 
Объекты в языке и в мысли оказываются 
просто расположенными один около 
другого

4. Иерархизированность и господство 
конструкций подчинения в понятийном 
мышлении

5. Несогласованность инвариантных (бо-
лее общих) и вариативных компонентов 
в структурах. Это приводит к недостаточ-
ной разведености общих и частных, родо-
вых и видовых компонентов структур

5. Согласованность инвариантных и 
вариативных компонентов в структурах

6. Неполнота обратимости в мышле-
нии. Прямые и обратные операции не 
объединяются в полностью обратимые 
композиции

6. Сформированность ансамблей обрати-
мых операций в мышлении. Прямая и 
обратная операции сочетаются в парные 
композиции, а эти пары, в свою очередь, 
координируются в целостные системы со 
своими законами равновесия

7. Нечувствительность к логическому 
противоречию и к переносному смыс-
лу — непонимание их. Субъект не фик-
сирует допущенной ошибки, не может 
ее исправить и потому вновь повторяет. 
Чтобы осмыслить противоречие или по-
нять переносный смысл, нужно от одних 
«некоторых» представителей класса 
подняться к универсальным свойствам 
«всех» его представителей и спуститься к 
свойствам других «некоторых»

7. Высший уровень и полнота понимания 
в понятийном мышлении. Понимание 
противоречий и путей их преодоления. 
На этом уровне осмысливается не только 
мысленно отображенная реальность, но 
собственная структура и операционный 
состав мышления. Сам процесс мышле-
ния становится объектом мысли
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 находить главные связи и отношения вещей и явле- •
ний окружающего мира;

 делать правильные выводы из фактов и проверять  •
их;

 доказывать истинность своих суждений и опровер- •
гать ложные умозаключения;

 раскрывать существо основных форм правильных  •
умозаключений (индукции, дедукции и по анало-
гии);

 излагать свои мысли определенно, последовательно,  •
непротиворечиво и обоснованно;

4) вырабатывать умения осуществлять перенос операций 
и приемов мышления из одной области в другую (реализо-
вывать практически внутрипредметные и межпредметные 
связи), предвидеть развитие явлений и делать обоснованные 
выводы.

Перечисленные компоненты тесно взаимосвязаны. Осо-
бо подчеркивается значение мыслительных операций, кото-
рые лежат в основе любого из этих компонентов: формируя 
и совершенствуя их у школьников, мы тем самым способ-
ствуем развитию их мышления.

Итак, под развитием мышления учащихся в процессе 
обучения естественнонаучным дисциплинам следует по-
нимать формирование и совершенствование умений реа-
лизовывать в учебном процессе мыслительных операций 
(сравнения, систематизации, конкретизации, анализ, син-
тез, обобщение, доказательство и др.); элементов научного 
мышления, составляющих основу учебного мышления, а 
также умений осуществлять перенос знаний и приемов мыс-
лительной деятельности из одной области знаний в другие.

3. Под критериями развития мышления понимаются 
показатели (существенные признаки), свидетельствующие 
о достижении того или иного уровня развития мышления 
учащихся. Уровнями мышления будем называть степень его 
развития, некоторый результат развития. Критерием раз-
вития будем называть некий инструмент, с помощью кото-
рого можно измерить уровень развития мышления.

Приводимые ниже критерии называются наиболее часто. 
Они вытекают из психолого-педагогических исследований, 
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понимания сущности познавательной деятельности школь-
ников, опыта работы преподавателей и согласуются с опре-
делением понятия «развитие мышления», сформулиро-
ванным выше. И хотя эти критерии не представляют собой 
целостной системы, но мы будем их использовать. Они по-
зволят нам установить различные уровни (пусть даже при-
ближенно) развития мышления учащихся.

Первый критерий — степень осознания учеником мыс-
лительного процесса. Нет сомнений в необходимости спе-
циально формировать у школьников осознание не только 
результатов своей мыслительной деятельности, но и самого 
процесса этой деятельности как поэтапного формирования 
понимания отдельных факторов: явлений, событий, про-
цессов, а также связей между ними, учебно-познавательной 
деятельности, собственного мышления, структуры мысли-
тельных операций, пути мышления и т. п. Из этих требова-
ний и вытекает первый критерий.

Второй критерий — это степень владения операциями 
и приемами мыслительной деятельности, умения произво-
дить рациональные действия по их применению в учебном 
познавательном процессе.

Известно, что исходными в мышлении являются мыс-
лительные операции — отдельные законченные, устойчи-
вые и повторяющиеся умственные действия, посредством 
которых учащиеся приобретают информацию: анализ, 
синтез.

Третий критерий развития мышления — степень уме-
ния осуществлять перенос, осознания операций и приемов 
мышления, а также умений пользования ими в других учеб-
ных ситуациях и на других предметах.

Особое значение в определении уровня развития мышле-
ния имеет явление переноса. На это указывают многие пси-
хологи. Л. С. Выготский к основным критериям умственно-
го развития (а значит, и мышления) относит перенос умений 
пользования умственными операциями с одного учебного 
предмета на другой.

С. Л. Рубинштейн к основным критериям умственного 
развития относит широту переноса знаний, а также легкость 
усвоения знаний, быстроту продвижения в усвоении.
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А. Н. Леонтьев таким критерием считал перенос опера-
ций, усвоенных в школе, на внеучебную деятельность.

Е. Н. Кабанова-Меллер таким критерием считала пере-
нос приемов умственной деятельности на учебные и вне-
учебные задания, расширение способов переноса приемов 
от младших к старшим школьникам, изменение способов 
переноса приемов на новые задания.

На перенос как показатель умственного развития указы-
вают и многие зарубежные ученые.

Можно сказать, что положительная оценка переноса 
как признака развития мышления общепризнана, но едино-
го взгляда на то, что собственно переносится, нет. Речь идет 
о переносе осознания и навыков пользования умственными 
операциями, знаний, операций, приемов логического мыш-
ления, правил и способов решения, принципов, навыков ис-
следований ситуаций и т. п.

Вопрос о переносе мыслительной деятельности из одной 
области в другую имеет далеко идущие последствия для 
учебной практики. Поэтому ученые пытаются установить 
условия, благоприятствующие переносу. Выяснено, что для 
переноса операций и приемов мышления необходимо осо-
знание обобщений правил рациональной мыслительной дея-
тельности, а также наличие системы теоретических знаний 
приемов и умений в решении задач по усвоенным правилам. 
Опыт показывает, что ученики легко осуществляют пере-
нос, если они усвоили абстрактные принципы, знают общие 
способы действия, имеют обобщенные умения мыслитель-
ной деятельности, умеют усматривать новые функции пред-
метов, обнаруживают новизну в явлениях. Конечно, всему 
этому следует учить, приобщая школьников к поисковой 
деятельности, результатом которой может быть самостоя-
тельное открытие общего принципа решения проблемы, 
формулировка последовательности действий и т. п.

Утверждается, что формирование определенных качеств 
мышления на одном предмете в известной мере способствует 
общему развитию мышления обучаемых. Такая связь уста-
новлена С. Л. Рубинштейном.

Четвертый критерий развития мышления — степень 
сформированности различных видов мышления, а также 
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состояния мышления в процессе перерастания одного его 
вида в другой. Этот критерий выдвигают почти все иссле-
дователи, признающие, что все три основных вида мышле-
ния — наглядно-образное, практико-действенное и словесно-
логическое — развиваются в неразрывном единстве.

Пятый критерий развития мышления связан с величи-
ной тезауруса, т. е. запасом знаний, их системностью а так-
же появлением новых способов усвоения знаний.

Так, Н. А. Менчинская полагает, что богатый запас 
знаний, степень их системности и овладение приемами ум-
ственной деятельности — важный показатель умственного 
развития школьников начальной школы. Другие психологи 
данную характеристику дополняют не только оценкой спо-
собов усвоения знаний, но и их совершенствованием, а так-
же применением новых способов приобретения знаний.

Процесс накопления знаний и образование новых спосо-
бов усвоения происходят в результате активной деятельности 
мышления. Сама активность зависит во многом от степени 
осознанности, наличия определенных умений, а также от 
способности ученика к обобщающей деятельности, позволяю-
щей осуществлять перенос, благодаря которому и зарожда-
ются новые способы учебной работы. Все это раскрывает ор-
ганическую связь этого критерия со всеми другими.

Шестой критерий развития мышления — состояние и 
возрастающая динамичность различных качеств ума: само-
стоятельности, глубины, критичности, гибкости, последо-
вательности, быстроты и т. д. Эти качества развиваются в 
зависимости от глубины и устойчивости знаний и от умения 
школьников использовать на практике мыслительные опе-
рации. Каждое из них характеризует какую-либо сторону 
мышления и одновременно способствует общему развитию 
мышления.

Седьмой критерий развития мышления — степень уме-
ния творчески решать задачи, ориентироваться в новых 
условиях, быть оперативным в действиях. Известно, что 
школьники, отличающиеся низкой продуктивностью ума, 
по большинству предметов имеют слабую успеваемость, 
знания их поверхностны, фрагментарны, они не умеют 
организовать свою умственную деятельность, у них слаб 
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самоконтроль. Учащиеся с высшими показателями продук-
тивности ума по всем основным предметам обнаруживают 
глубокие, систематизированные и прочные знания и уме-
ния. Эти ученики обычно отличаются умением самостоя-
тельно преодолевать трудности, достаточно хорошо контро-
лируют себя в процессе учебы.

Восьмой критерий развития мышления — способность 
учащихся усваивать логические суждения и использовать 
их в учебной деятельности.

Важным показателем уровня мышления ученика вы-
ступает его отношение к суждениям. Д. Б. Эльконин считал 
овладение различными формами логических суждений, а 
также переход от оперирования конкретными предметами 
к оперированию понятиями одними из главных признаков 
развития мышления. Л. В. Занков к таким признакам отно-
сил переход от альтернативного к разностороннему рассмо-
трению предмета, использование большого числа признаков 
при обобщении.

Итак, выше сформулированы восемь критериев разви-
тия мышления, наиболее важные (ведущие) из которых три 
первых:

1) степень осознанности операций и приемов мыслитель-
ной деятельности;

2) степень владения операциями и приемами мысли-
тельной деятельности, умения производить рациональные 
действия по применению их в учебном и внеучебном позна-
вательных процессах;

3) степень умения осуществлять перенос операций и при-
емов мышления, а также умений пользования ими в других 
ситуациях и на уроках других учебных дисциплин.

Эти критерии неразрывно связаны друг с другом, пред-
ставляя собой единое целое: от них зависят и другие крите-
рии, которые могут быть использованы в качестве количе-
ственной меры какого-либо компонента мышления, а также 
измерителей мышления в целом.
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Вопросы и упражнения

1. Что называют мышлением? На какой процесс опира-
ется мышление? Ответ обоснуйте.

2. Что представляет собой познание? На какие виды 
можно разделить процесс познания? Ответ обоснуйте.

3. Какое мышление можно назвать эмпирическим? 
Приведите пример эмпирического мышления.

4. Какое мышление можно назвать теоретическим? 
Приведите пример теоретического мышления.

5. Что представляет собой мышление с позиции фило-
софии? Ответ обоснуйте.

6. Что представляет собой мышление с позиции психо-
логии? Ответ обоснуйте.

7. Что представляет собой мышление с позиции мето-
дики преподавания? Ответ обоснуйте.

8. Какое мышление можно признать научным? Каковы 
его особенности? Ответ обоснуйте.

9. Какое мышление можно признать ненаучным (прак-
тическим)? Каковы его особенности? Ответ обоснуйте.

10. Какие три вида мышления рассматривают психоло-
ги? Какой вид мышления развивается при изучении естествен-
нонаучных дисциплин? Ответ обоснуйте.

11. Какой вид мышления развивается у школьников 
при изучении химических фактов? Ответ обоснуйте.

12. Какой вид мышления развивается у школьников 
при изучении теорий? Ответ обоснуйте.

13. Какой вид мышления развивается у школьников 
при изучении химического языка? Ответ обоснуйте.

14. Объясните понимание вами первого критерия раз-
вития мышления. Почему необходимо развивать это качество 
мышления? Ответ обоснуйте.

15. Объясните понимание вами второго критерия раз-
вития мышления. Почему необходимо развивать умственные 
умения школьников? Ответ обоснуйте.

16. Объясните понимание вами третьего критерия раз-
вития мышления. Почему необходимо развивать у школьников 
умение реализовывать межпредметные связи? Ответ обоснуйте.

На данном семинаре студентам необходимо выдать за-
дание 27. Приведите примеры содержания курса химии 8 
или 9 классов, при изучении которого происходит развитие 



382 Семинар 23.

мышления. Какие именно виды умственной деятельности 
совершенствуются при изучении данных вопросов?

Задание 28. Приведите примеры изучения материала на 
уроке химии в 8 классе, при котором у школьников проис-
ходит переход от эмпирических знаний (образов) к теорети-
ческим знаниям (понятиям).

На данном семинаре необходимо проверить выполнения 
студентами заданий 25 и 26.

В задании 25 от студентов требовалось составить такие 
упражнения для учащихся, при выполнении которых они 
использовался бы прием конкретизации.

Известно, что конкретизация бывает эмпирическая и 
теоретическая. На каждый вид конкретизации студенты 
должны были составить задания. Примером эмпирической 
конкретизации могут служить задания следующего вида. 
Какие типы химических реакций вам известны? Приведи-
те пример реакции разложения, запишите уравнение такой 
реакции, определите условия и признаки протекания такой 
реакции. Примером теоретической конкретизации могут 
служить следующие задания. На основе знания положе-
ния щелочных металлов в периодической системе составьте 
схемы строения их атомов. Определите общие черты и раз-
личия в строении электронных оболочек атомов щелочных 
металлов.

В составлении заданий на конкретизацию студенты, как 
правило, не ошибались.

В задании 26 от студентов требовалось привести приме-
ры доказательства или опровержения. При этом было нуж-
но указать доказываемый тезис, приводимые аргументы, 
способ доказательства и получающийся вывод.

Следует заметить, что с этим заданием студенты, как пра-
вило, справляются неплохо. Трудности выполнения данно-
го задания носят в большей мере независимый от студентов 
характер, связанный со способом изложения химического 
материала в учебниках. Как правило, химический материал 
излагается в них таким образом, что использование приема 
доказательства не требуется. Поэтому студенты испытывают 
затруднения в нахождении таких изучаемых объектов, вве-
дение которых в курс требует приема доказательства. Этот 
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прием доказательства можно использовать для обоснования 
принадлежности веществ к отдельным классам, сохранения 
массы веществ при химических реакциях, отнесения хими-
ческих реакций к тому или иному типу и т. п.

Следует заметить, что у студентов лучше получаются 
прямые доказательства, чем доказательства от противного. 
При этом они могут ошибаться в самих действиях. Извест-
но, что в подобных доказательствах необходимо придумать 
тезис, противоположный доказываемому, а затем обосно-
вать его с помощью обычных аргументов. Когда же будет 
получен абсурдный вывод, то на основе логического закона 
об исключенном третьем делается заключение о справедли-
вости первого (основного) тезиса. Частая ошибка студентов 
состоит в том, что они не только придумывают противопо-
ложный тезис, но и используют противоположные аргумен-
ты. Понятно, что при этом они приходят к полному абсурду 
и доказательства справедливости первого тезиса становятся 
очень натянутыми.
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ОБУЧЕНИЕ УЧАЩИХСЯ РЕАЛИЗАЦИИ 
МЕЖПРЕДМЕТНЫХ СВЯЗЕЙ

План лекции

1. Понятие «межпредметные связи» в преподавании.
2. Сущность и типизация связей.
3. Реализация первичных, вторичных и третичных меж-

предметных связей учителем и учащимися.
4. Межпредметные связи и интеграция знаний.

1. Межпредметные связи (МПС) представляют собой 
одну из конкретных форм общего методологического прин-
ципа системности, который определяет особый тип мыс-
лительной деятельности — системное мышление. Учебное 
познание многосторонних реальных связей объектов, рас-
сматриваемых в разных учебных дисциплинах, достигается 
с помощью межнаучных (содержательных) связей, взаимо-
проникновения различных наук. Межпредметные связи яв-
ляются не только средством, улучшающим изучение общих 
для различных учебных дисциплин объектов, но и способ-
ствуют развитию школьников. Они же выступают одним из 
необходимых факторов решения конкретных педагогиче-
ских задач, определения общих предметных систем знаний 
и умений учащихся.

С методической точки зрения межпредметные связи 
представляют собой использование знаний, полученных на 
уроках разных дисциплин, для лучшего восприятия и осо-
знания изучаемого в настоящий момент объекта в данном 
учебном предмете. Следует обратить внимание на то, что 
сами переносимые знания могут быть близкими или такими 
же, что формируются на уроках данной дисциплины. Так, 
например, на уроках естествознания и биологии учащие-
ся знакомятся с физическими и химическими свойствами 
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кислорода (кислород поддерживает горение и дыхание). Это 
знание переносится на уроки химии, где изучаются свойства 
простого вещества кислорода.

Большинство методистов межпредметные связи рассма-
тривают как взаимосвязи учебных дисциплин. Они счита-
ют, что если учебный предмет химия связан с математикой, 
то и математика связана с химией, т. е. они взаимосвязаны, 
если биология связана с физикой, то и физика связана с био-
логией, и т. д. Однако, определяя возможность связей меж-
ду учебными дисциплинами, необходимо учитывать иерар-
хию форм движения материи, изучением которых учащие-
ся занимаются на уроках того или иного учебного предмета. 
Учебные дисциплины, на уроках которых изучаются явле-
ния, относящиеся к разным формам организации материи, 
невозможно признать связанными взаимно.

Так, например, изучение биологических явлений невоз-
можно провести без опоры на физику и химию, но изучение 
физики не предполагает знания биологии. Изучение физики 
и химии невозможно провести, если учащимся неизвестны 
важные разделы математики, однако изучение математики 
возможно и без опоры на физические и химические законы 
и теории. Можно сказать, что математика и физика являют-
ся своего рода опорой для химии, а последняя служит опо-
рой для биологии.

С позиции учителя реализация межпредметных знаний 
представляет собой особый вид аргументации, доказатель-
ства, обоснования вводимых научных положений. Поэтому 
этот процесс может быть налажен только на основе знаний, 
уже полученных учащимися на уроках других дисциплин.

С позиции ученика реализация межпредметных связей 
сводится к умению осуществлять перенос знаний, полу-
ченных на уроках одних дисциплин, на уроки других дис-
циплин с целью лучшего понимания изучаемого материала. 
Такой перенос школьники могут осуществить при условии, 
что знание сформировано на таком уровне (по В. П. Беспаль-
ко), что может уже быть реализовано в новой методической 
ситуации.

2. В методике преподавания межпредметные связи ак-
тивно изучались в 1950–1960-е гг. В 1970-е гг. в дидактике 
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была введена категория типов межпредметных связей, объ-
единяющая несколько родственных связей. Последние ста-
ли относить к видам. Тогда и были выработаны подходы к 
выявлению их типов и видов. Схема типов и видов межпред-
метных связей отражена на рисунке 25.

Основы классификаций, по которым группируются род-
ственные связи, называют типами межпредметных связей. 
Каждый тип связи включает в себя несколько видов. Сово-
купность связей, реализация которых на практике преследу-
ет какую-либо определенную группу целей (формирования 
знаний, развития или воспитания), относят к видам меж-
предметных связей. Так, тип «временны´е связи» включает 
предшествующие, сопутствующие и перспективные связи, а 
тип «содержательные связи» подразделяется на связи фак-
тологические, понятийные и теоретические. Тип «операцио-
нальные связи» включают связи по способам практической 
деятельности, по способам учебно-познавательной деятель-
ности и др.

Все виды межпредметных связей реализуются учителя-
ми в процессе преподавания. Однако содержательные связи 
(второго типа) используются наиболее часто. Это связано с 
общностью изучаемых на уроках естественнонаучных дис-
циплин (физики, химии, биологии, физической географии, 
астрономии) объектов. К ним относятся вещество и процес-
сы. Содержание же химии в основе своей представляет со-
бой сведения о веществе, его составе, строении, свойствах, 
получении, применении и химической реакции, т. е. хими-
ческой системе, кинетике, энергетике и механизме химиче-
ского превращения.

Следует заметить, что, хотя приведенная классифика-
ция МПС распространена в дидактике и методике препода-
вания, она недостаточно продуктивна. На ее основе трудно 
указать деятельность учителя и школьников по реализации 
таких контактов между предметами.

Имеется и другая классификация МПС, в основу которой 
положены виды формируемых у учащихся знаний. Так, меж-
предметные связи, способствующие формированию знаний 
о веществе и химическом процессе — основных компонен-
тах химических знаний, отнесены к первичным. Например, 
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объяснение сущности химических явлений может быть про-
изведено с позиций физики и математики. Поэтому в боль-
шинстве случаев химия связана с физикой и математикой 
первичными межпредметными связями. С позиций биоло-
гии объяснить сущность химических явлений невозможно, 
поэтому первичных связей с биологией курс химии не име-
ет. Связи, используемые с целью формирования знаний об 
экономической, политехнической, экологической сторонах 
химических производств, отнесены ко вторичным (МПС с 
такими учебными предметами, как география (физическая 
и экономическая), биология, астрономия). Третичными 
названы межпредметные связи, в основе которых лежит 
использование в курсе химии химического материала, рас-
сматривавшегося на уроках других дисциплин (естествозна-
ния, биологии, начального курса физики).

В зависимости от характера МПС (первичной, вторич-
ной или третичной) деятельность учителя и учащихся 
различна.

3. Следует отметить, что учитель должен не только сам 
уметь использовать знания школьников, полученные на 
уроках других дисциплин, но и обучить этому школьников. 
Процесс обучения учащихся реализации МПС можно раз-
делить на два этапа. На первом этапе учитель раскрывает 
последовательность действий, указывает сущность каждого 
действия. Учащиеся при этом копируют действия учителя. 
На втором этапе деятельность школьников становится более 
самостоятельной и осмысленной.

Реализация первичных межпредметных связей учите-
лем на первом этапе обучения начинается с указания на необ-
ходимость дать объяснение отдельным химическим фактам, 
затем он напоминает существо тех сведений, которые будут 
привлечены для обоснования химического материала.

Напоминание (в данном случае актуализация) знаний 
может быть проведено при помощи различных методов (бе-
седы, фрагмента лекции, демонстрации и др.). Затем в дан-
ном материале выявляют связи с изучаемым химическим 
содержанием. Если привлекаются теоретические знания 
для обоснования явления, то последовательность действий 
учителя может быть следующей:
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1) определение уровня организации вещества, на кото-
ром происходит данное явление;

2) выявление законов, теоретических положений, ха-
рактеризующих изучаемое явление;

3) обоснование изучаемого явления.
Например, уже на первых этапах изучения темы «Пер-

воначальные химические понятия» в 8 классе могут быть 
использованы знания молекулярно-кинетической теории, 
полученные учащимися ранее на уроках физики. Эти зна-
ния станут теоретической основой формирования понятий о 
чистых веществах и смесях.

Прежде всего, учитель напоминает сущность молеку-
ляр но-кинетической теории, указывает, что вещества состо-
ят из молекул, молекулы находятся в беспрерывном движе-
нии, между ними имеются промежутки и т. д., молекулы, в 
свою очередь, состоят из атомов.

Не все положения теории в равной мере могут служить 
теоретическим обоснованием процесса образования смесей. 
Важными здесь являются положения о том, что между моле-
кулами существуют промежутки и что молекулы беспрерыв-
но движутся, в результате происходит диффузия — основа 
образования газовых смесей. Эти положения и отбираются 
учителем для обоснования явления. Затем рассматриваются 
процессы образования смесей газообразных веществ. Объяс-
нение этих процессов проводится с помощью выделенных 
теоретических положений.

Если возникла необходимость в привлечении на уроке 
химии фактов, изученных на уроках естественнонаучных 
дисциплин, для иллюстрации распространения на них из-
учаемой в курсе химии теории, то действия учителя могут 
быть следующие:

1) выявление уровня организации вещества, на котором 
проявляется действие данного закона или теории;

2) выявление уровня организации вещества, на котором 
проявляется привлекаемое явление и его сущность;

3) выявление возможности объяснения привлекаемого 
явления при помощи изучаемой теории.

Количественные отношения в химии определяются при 
помощи расчетов и измерений. Проведение их на уроках 
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химии также есть реализация первичной межпредметной 
связи. Как и в случае привлечения других теоретических 
знаний, использование математики начинается с напомина-
ния учащимся методов расчета и измерений, затем проводят 
актуализацию математических знаний. В случае необходи-
мости проведения на уроках химии расчетов последователь-
ность действий учителя может быть следующей:

1) выявление математической закономерности в свой-
ствах изучаемого объекта и выражение ее в математическом 
виде;

2) вычисление и получение результатов;
3) формулирование выводов на основе полученных ре-

зуль татов.
Для наглядности последовательность действий учителя 

на первом этапе обучения учащихся реализации первичных 
межпредметных связей может быть представлена в виде 
рисунка 26.

Как видно из схемы, актуализация знаний начинается с 
выявления их общей основы, объединяющей привлекаемые 
знания со знаниями, получаемыми в настоящий момент. 
Такой основой является общий теоретический уровень орга-
низации вещества, на котором происходит рассматриваемое 

Рис. 26
Последовательность действий учителя в процессе реализации 

первичных межпредметных связей на первом этапе
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явление, и явления, описываемые привлекаемой теорией. 
В случае привлечения математических знаний объединяю-
щей основой служит математическая закономерность, 
при помощи которой может быть выражено соответствую-
щее свойство изучаемого объекта. Этап актуализации явля-
ется очень важным, так как позволяет учащимся не только 
увидеть общность рассматриваемых на уроках различных 
естественно-математических дисциплин фактов, понятий, 
теорий и др., но и правильно использовать их для получения 
новых знаний.

Уже на первом этапе обучения учащихся реализации 
межпредметных связей в 8 классе используются не только 
первичные, но и вторичные и третичные контакты химии с 
другими естественнонаучными дисциплинами.

Вторичные межпредметные связи учащиеся встречают, 
например, при изучении производства кислорода. Присту-
пая к рассмотрению этого вопроса, учитель, прежде всего, 
проводит повторение его свойств. Наиболее целесообраз-
но это осуществить в процессе фронтальной беседы. Затем 
учитель выявляет знание учащимися областей применения 
данного вещества.

В процессе этой работы формируется ответ на вопрос, 
много ли необходимо кислорода народному хозяйству. По-
становка подобного вопроса и получение осмысленного отве-
та на него является важным отправным моментом для даль-
нейшей реализации вторичных межпредметных связей при 
изучении любого химического производства, так как сразу 
из него вытекает необходимость поиска технически, эконо-
мически и экологически рационального способа получения 
данного вещества.

Поиск наилучшего, с точки зрения экономичности и 
других показателей, способа производства продукта и есть 
один из путей реализации межпредметных связей вторич-
ного характера.

Наиболее последовательно вторичные межпредметные 
связи можно реализовать в старших классах. Так, напри-
мер, в 11 классе учащиеся изучают производство серной кис-
лоты. Прежде всего, учитель организует повторение свойств 
вещества, на этой основе учащиеся указывают области его 
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применения, затем отмечают, что народному хозяйству не-
обходимы огромные количества серной кислоты. Возникает 
вопрос о том, как наиболее выгодно можно получать боль-
шие массы серной кислоты, какое сырье для этого следует 
использовать.

Поиск наиболее дешевого сырья для сернокислотного 
производства подводит учащихся к выводу, что однозначно 
решить вопрос нельзя. В одних частях страны более выгод-
ным будет использование одного сырья, в других — другого. 
Затем приступают к рассмотрению этапов его переработки. 
Рассмотрение каждого из этих этапов производства серной 
кислоты — получение оксида серы (IV), очистка газа, по-
лучение оксида серы (VI) — позволяет выделить некоторые 
общие подходы к вопросу о переработке веществ, общие на-
учные принципы химического производства (использование 
катализатора, теплоты химических реакций, улучшение 
контакта веществ и т. п.). При этом учитель акцентирует 
внимание учащихся на том, что эти общие подходы стали 
научными принципами, потому что позволяют интенсифи-
цировать процессы, проводить их полнее, с бо´льшим выхо-
дом и меньшими затратами. Использование общих научных 
принципов ведет к удешевлению производства, а значит, и 
получаемого продукта. Рассматривая общие научные прин-
ципы химического производства, учитель, а вслед за ним и 
учащиеся, таким образом привлекают знания, полученные 
на уроке экономической географии.

Наряду с экономической стороной реализации научных 
принципов учитель показывает и их общность. В зависимо-
сти от термодинамических характеристик процесса ускоре-
ние его можно провести либо при помощи нагревания, либо 
используя катализатор и т. д. Использование различных 
приемов воздействия на химическую реакцию имеет место 
практически во всех случаях промышленного получения 
различных веществ. Такая общность научных принципов 
позволяет рассматривать их в системе политехнических 
понятий.

Таким образом, общие научные принципы химическо-
го производства являются основой связи химических, по-
литехнических и экономических понятий. В связи с этим 
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любое химическое производство может рассматриваться 
как реальное воплощение решения научно-химических, 
технических, экономических и экологических проблем.

Завершает изучение химического производства, в дан-
ном случае серной кислоты, анализ его основных и побоч-
ных продуктов, возможностей их использования, а также 
анализ отходов, позволяющий судить о степени загрязнения 
данным производством окружающей среды и мерах защиты 
природы от загрязнений.

Тем самым, последовательность действий учителя по 
формированию у школьников умения реализовать вторич-
ные межпредметные связи (на примере химических произ-
водств) может быть представлена в виде рисунка 27.

Из схемы видно, что эта последовательность включает 
три ступени. Первая часть подготовительная; здесь выяс-
няется вопрос о потребности народного хозяйства страны в 
данном продукте. Во второй, основной части вначале про-
водится поиск сырья для данного производства, затем вы-
являются основные его стадии. Здесь на основе анализа на-
учных принципов, используемых при получении вещества, 
выясняют ряд экономических, политехнических и экологи-
ческих вопросов производства. В третьей, заключительной 
части рассматриваются продукты производства, возможно-
сти их использования и на этой основе делаются выводы об 
экономической целесообразности данного производства.

Рис. 27
Последовательность действий учителя и учащихся 

при реализации вторичных связей
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Реализация третичных контактов (использование хими-
ческих сведений, известных учащимся из других естествен-
нонаучных дисциплин) сводится к двум основным действи-
ям учителя:

а) напоминание определенного содержания;
б) включение его в урок.
Роль первого действия не сводится к восстановлению в 

памяти учащихся отдельных фактов, понятий и т. п. Напо-
миная необходимые сведения, учитель еще раз показывает 
возможность применения знаний, полученных на уроках 
других дисциплин, а кроме того, помогает учащимся преодо-
леть трудности, испытываемые ими на первых порах, когда 
необходимо перенести знания с уроков одной дисциплины на 
занятия по другому предмету. На втором этапе обучения уча-
щихся реализовывать межпредметные связи деятельность их 
по привлечению знаний из других предметов должна носить 
более самостоятельный характер, чем на первом этапе. При 
этом последовательностью их действий может служить путь 
раскрытия учителем учебного материала (рис. 28).

Особенностью указанных последовательностей, отличаю-
щей их от пути объяснения материала учителем, состоит 

Рис. 28
Последовательность действий учащихся в процессе реализации 

первичных межпредметных связей на втором этапе обучения
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в ориентации учащихся на поисковые виды деятельности. 
Учитель полностью владеет объясняемым материалом, по-
этому в процессе объяснения он знает конечный результат.

Учащиеся же, изучая материал, конечного результата 
не знают, поэтому последовательность действий нацеливает 
их на выявление сущности явления, поиски возможного их 
объяснения и т. п.

Реализация учащимися связей вторичного характера 
(затрагивающих экономические, экологические и другие 
вопросы) также может быть проведена в определенной по-
следовательности действий. В случае изучения производ-
ства того или иного вещества (этот случай использования 
вторичных межпредметных связей на занятиях по химии 
является наиболее распространенным) последовательность 
может быть следующей:

1) решение вопроса о потребности народного хозяйства в 
данном веществе;

2) поиск дешевого сырья с учетом возможной коопера-
ции производств;

3) рассмотрение стадий производства с учетом их эконо-
мической, экологической и других эффективностей;

4) анализ основных и побочных продуктов с позиции 
возможностей рационального использования в народном 
хозяйстве; экономическая, экологическая и другая харак-
теристика производства.

Третичные межпредметные связи могут реализоваться 
учащимися и без алгоритма. Иными словами, химический 
материал, изученный на уроках других дисциплин, может 
привлекаться учащимися во всех тех случаях, когда он род-
ственен материалу, рассматриваемому в настоящий момент. 
Более детально анализировать процесс реализации учащи-
мися третичных связей нет необходимости, их доля в про-
цессе обучения химии невелика.

4. В последние годы в методике преподавания химии 
стали объединять понятия «межпредметные связи» и «ин-
теграция». Однако сущность этих понятий разная. Необхо-
димо их различать. Как уже говорилось, сущность межпред-
метных связей состоит в привлечении знаний, полученных 
на уроках других дисциплин, для лучшего восприятия и 



396 Лекция 24.

осознания материала, изучаемого на уроках химии. Инте-
грация же осуществляется в процессе формирования обще-
го знания о каких-либо объектах с использованием знаний, 
полученных на уроках нескольких естественнонаучных и 
гуманитарных дисциплин. Интегративно школьниками из-
учаются, как правило, крупные природные объекты. В этом 
случае в них выявляются физическая, химическая, биоло-
гическая составляющие, которые являются подсистемами 
основной крупной изучаемой системы. К таким крупным 
системам могут быть отнесены Вселенная, галактики, Сол-
нечная система, планета Земля, континенты, океаны и т. п. 
Знание об этих объектах представляет собой интегративное 
знание, включающее физическое, химическое, биологиче-
ское и другие виды знаний.

Кроме изучения крупных объектов интеграция знаний 
может осуществляться при рассмотрении объектов с пози-
ции какой-либо общей идеи, например развития. Так, раз-
витие материи, как закономерный процесс, включает ряд 
этапов, понять которые можно лишь на основе знания той 
или иной науки. В этом случае общее интегративное знание 
характеризует проявление этой общей идеи в данном объек-
те. Таким образом, интеграция проявляется при многосто-
роннем изучении крупного объекта или рассмотрении объ-
екта с позиции общей идеи.

Чтобы интегрировано с естественнонаучных позиции 
рассматривать объект, необходимо обладать знаниями этих 
естественных наук, а также понимать те общие идеи, кото-
рые закладываются в основу интеграции. Без этого интегра-
цию осуществить невозможно. Вот почему созданные курсы 
естествознания с 5 по 7 классы не могут являться интегри-
рованными. Учащиеся еще не имеют соответствующих зна-
ний. При изучении этих курсов осуществляется введение 
пропедевтических сведений о природе физического, хими-
ческого и биологического характера.

Интегрированный учебный курс может быть создан в 
конце 11 класса на базе полученных учащимися знаний 
естественнонаучных и иных дисциплин. В этом курсе, в 
частности, можно осветить законы диалектики, показать их 
проявление в природе.



СЕМИНАР 24

Вопросы и упражнения

1. Что представляют собой межпредметные связи? С ка-
кой целью они реализуются учителем? Ответ поясните.

2. Может ли в процессе обучения возникнуть ситуация, 
при которой химические знания, сформированные на уроках 
других дисциплин, нужно будет переносить на уроки химии? 
Можно ли будет такой перенос считать реализацией межпред-
метных связей? Почему?

3. Если связи между учебными дисциплинами являют-
ся эквивалентом межнаучных связей, то можно ли считать все 
межпредметные связи взаимными? Почему?

4. С какой целью реализует межпредметные связи учи-
тель, ученик? Ответ поясните.

5. Перечислите основы классификации межпредмет-
ных связей. Почему возникает необходимость в различных 
клас сификациях межпредметных связей?

6. Перечислите виды временных связей. Приведите 
примеры предшествующих, сопутствующих и перспективных 
связей химии с естественнонаучными дисциплинами.

7. Перечислите виды содержательных связей. Приве-
дите примеры каждого вида содержательных связей химии с 
физикой и математикой.

8. Какие межпредметные связи называют первичными, 
вторичными, третичными?

9. Приведите примеры первичной, вторичной и третич-
ной межпредметной связи.

10. Приведите пример последовательности действий 
учителя при реализации им первичной межпредметной связи в 
процессе привлечения теоретического знания.

11. Приведите пример последовательности действий 
учителя при реализации им первичной межпредметной связи в 
процессе привлечения фактологического знания.

12. Приведите пример последовательности действий 
учителя при реализации им вторичной межпредметной связи 
при изучении химических производств.

13. Приведите пример последовательности действий 
учителя при реализации им первичной межпредметной связи в 
процессе привлечения математического знания.

14. Приведите пример последовательности действий 
учителя при реализации им третичной межпредметной связи в 
процессе изучения в 8 классе воды.
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15. В чем состоит отличие в реализации МПС школь-
никами на первом и втором этапе их обучения? Приведите 
примеры.

16. По рисунку 28 рассмотрите последовательность дей-
ствий школьников при реализации первичной МПС на втором 
этапе обучения. Какой из этапов, на ваш взгляд, является са-
мым сложным? Предложите путь, выводящий школьников из 
этого затруднения.

17. В чем проявляется различие межпредметных связей 
и интеграции учебных дисциплин? Ответ поясните. Приведите 
примеры реализации межпредметной связи и интеграции.

На семинаре следует выдать студентам задания 29 и 30.
Задание 29. Приведите конспект объяснения химиче-

ского материала, в процессе которого будет реализована 
межпредметная связь первичного характера.

Задание 30. Приведите конспект объяснения химиче-
ского материала, в процессе которого будет реализована 
межпредметная связь вторичного характера.
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СОВЕРШЕНСТВОВАНИЕ МЫШЛЕНИЯ 
УЧАЩИХСЯ

План лекции

1. Совершенствование мышления на уроках химии.
2. Роль задач в совершенствовании мышления школь-

ников.

1. В процессе преподавания естественнонаучных дис-
циплин важное место уделяется развитию умственных спо-
собностей, вооружению учащихся умениями учебной дея-
тельности, воспитанию у них культуры умственного труда. 
Мышление особенно успешно осваивается в процессе раз-
вивающего обучения, когда учащиеся вовлекаются в поиск 
ответа, обдумывание различных ситуаций, решение неорди-
нарных задач и т. п.

Формирование воли учащихся в преодоления трудностей 
обучения не может проводиться каким-либо одним прие-
мом. В зависимости от возникшей на уроке ситуации под-
ходы к ее разрешению должны быть разными.

Прежде всего, на первых уроках в учебном году во всех 
классах необходимо сказать о требующихся от учащихся 
волевых усилиях, необходимых от каждого для овладения 
учебным материалом. 

Следует объяснить школьникам, что учение — это тяже-
лый труд, для совершения которого каждый должен преодо-
леть лень. Особенно это тяжело дается в первые дни учения 
после каникул. Но если человек преодолел эту трудность, то 
дальше работать ему становится легче, так как он втягива-
ется в работу.

В младших классах учащихся, ответственно относящих-
ся к работе, следует отмечать перед всем классом, как людей 
с сильной волей.
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В старших классах вопрос о воле ученика нужно подни-
мать в личных беседах с ним. Поднимать такой вопрос перед 
всем классом нецелесообразно, так как он может болезненно 
восприниматься школьниками.

Развивающее обучение в широком смысле слова озна-
чает совокупное развитие умственных, волевых и эмоцио-
нальных качеств личности, способствующих самообразова-
нию, которое тесно связано с развитием мышления. Само-
стоятельно размышляя над учебными задачами, школьник 
вырабатывает свой подход к их решению, находит инди-
видуальный стиль работы, совершенствует мыслительные 
операции.

Наиболее продуктивно культура умственного труда фор-
мируется при специально проводимой работе, предусматри-
вающей воспитание положительного отношения к умствен-
ному труду, вооружение учащихся специальными знания-
ми и умениями по культуре умственного труда.

Важно учитывать, что успех развития у школьников 
мышления зависит от квалификации и мастерства учите-
ля, его способности подготовить к развивающему обучению 
школьников. Важными здесь являются такие факторы, 
как сформированность у учащихся рабочей доминанты, 
их активность на уроке, достаточные волевые усилия для 
приобретения новых знаний, умения пользоваться мысли-
тельными операциями. Поэтому особое место в подготовке 
учащихся к развивающему обучению должно быть уделено 
подготовке школьников к такой работе, выработке у них 
потребности в совершенствовании в мыслительной деятель-
ности. Эта потребность выражается в форме интереса, когда 
ученик ясно осознает объект усвоения, видит интерес в его 
усвоении.

Для формирования рабочей доминаты, настроя учащих-
ся на урок после перемены сначала необходимо погасить 
возбуждение. Обычно учителя для этого просят школьников 
встать и замолчать и постоять так некоторое время у своих 
мест. Обычно этого хватает, чтобы учащиеся успокоились. 
Если возбуждение слишком сильно, то можно посадить 
школьников и дать им посидеть некоторое время. А затем 
поднять, чтобы они постояли молча. Если и этого не хватает, 
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тогда следует удалить из класса особенно активных, но не в 
виде наказания, а для разрядки и снятия напряжения клас-
са. Класс же должен еще постоять и затем спокойно сесть за 
столы. Когда все успокоились, то можно впустить в класс, 
как правило, уже успокоившихся активистов.

В процессе успокаивания класса не следует повышать 
голоса, а тем более кричать на школьников. Это приведет к 
обратному результату. И тогда сформировать рабочую доми-
нанту будет еще труднее.

Настрой на работу вырабатывается по-разному, в зави-
симости от класса. Если класс сильный, то можно указать, 
что на уроке они встретятся с новыми интересными вопро-
сами, над которыми снова нужно будет поломать голову. 
Таким образом, выработка рабочей доминанты у сильного 
класса состоит в формировании предвкушения интересной 
для них работы.

Если класс средний, то можно указать, что на уроке они 
встретятся с явлениями (объектами), для усвоения которых 
необходимы будут значительные усилия, но полученные 
знания важны для дальнейшего успешного освоения химии. 
Тем самым, рабочая доминанта у среднего класса вырабаты-
вается на основе формирования представления о важности 
материала, освоение которого можно лишь при усиленной 
работе. Как это ни удивительно, но указание на необходи-
мость волевых усилий для освоения материалом приводит, 
как правило, к формированию рабочей доминанты в сред-
них классах.

Сильные и средние классы быстро настраиваются на ра-
боту, если учащиеся узнают, что на уроке им будет необхо-
димо провести опыты, исследования.

В слабых классах формирование рабочей доминанты, 
настроя на работу обычно бывает наиболее трудно. При-
чиной этого является разуверенность школьников в своих 
силах, в возможностях что-либо понять и усвоить. «Одним 
из решающих факторов в преодолении негативных стерео-
типов у таких учащихся и повышения их мотивации к 
учению следует считать целенаправленную деятельность 
учителя, ориентированную на повышение личностного 
статуса ученика, путем создания для каждого ситуации 
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успеха»26. Преодолеть эту психологическую ситуацию на 
одном уроке, разумеется, невозможно. Практика работы 
в таких классах показывает, что формирование рабочего 
настроя класса порой удается в процессе демонстрации 
примера их товарища, который освоил какой-либо мате-
риал и теперь заинтересовался изучением предмета или у 
него улучшилась успеваемость и т. п.

Таким образом, формирование рабочего настроя клас-
са — первая задача в процессе формирования у школьников 
рабочей доминанты.

Когда рабочая доминанта сформирована, необходимо ее 
закрепить. С этой целью опытные учителя задают настраи-
вающий на работу вопрос всему классу. Обычно учащихся 
спрашивают, какие трудности возникли при выполнении 
домашнего задания. Обращение ко всему классу в начале 
урока заставляет каждого ученика вспоминать, как он вы-
полнял домашнее задание. При этом возникает рабочая до-
минанта. Настрой на урок можно инициировать и простым 
вопросом или заданием, которое не вызовет трудности у 
школьников. Быстрое и правильное выполнение этого зада-
ния или правильный ответ на вопрос также приводит к фор-
мированию рабочей доминанты.

Следует иметь в виду, что подобное закрепление рабочей 
доминанты должно проводиться на каждом уроке. И тогда 
не вопрос или задание, а сама процедура настраивает школь-
ников на работу.

Когда рабочая доминанта сформирована, можно присту-
пить к проверке домашнего задания. С этой целью к доске 
вызываются учащиеся, проводится фронтальный опрос. Уже 
на этой стадии урока необходима активность учащихся.

Активность учащихся на уроке также может быть до-
стигнута различными путями. Первая активизация школь-
ников происходит в процессе фронтального опроса. Обыч-
но в таком опросе принимают участие активные и сильные 
школьники. Слабые школьники отмалчиваются, а будучи 
спрошенными, медленно встают, говорят тихо и невнятно. 

26 Алферова, Е. А. Формирование приемов учебной деятельности в 
классах коррекционно-развивающего обучения на уроках химии : авто-
реф. дисс. ... канд. пед. наук. — М., 2003. — С. 8.
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Для ускорения этого процесса учащимся можно разрешить 
не вставать при фронтальном опросе, а к каждому слабо-
му ученику прикрепить так называемых рецензентов. Они 
должны выслушивать ответ и оценивать правильность от-
ветов. Таким образом, класс разбивается на группы, рабо-
тающие по своим заданиям, которые предварительно запи-
саны на карточки и переданы слабым ученикам. Сильные 
ученики выслушивают ответ и по мере необходимости либо 
помогают отвечающим школьникам, либо оценивают их от-
вет. Такая работа активизирует класс. Причем активны не 
только сильные, но и слабые школьники. Они тоже могут 
оценивать знания своего напарника, пытаться разъяснять 
ему отдельные вопросы. В этой совместной работе слабые 
школьники меньше стесняются и комплексуют. В результа-
те они лучше включаются в работу и, как следствие, лучше 
познают изучаемые вопросы.

Подобный прием можно применить в более младших клас-
сах. В старших уместнее использовать рецензирование пись-
менных ответов. С этой целью классу задается один-два во-
проса, не требующих длительных объяснений (как для фрон-
тального опроса), и учащиеся записывают ответы. Проверку 
ответов проводят рядом сидящие товарищи. Причем ответы 
сильных учеников могут проверять слабые школьники. При 
такой работе школьники могут обмениваться мнениями от-
носительно правильности ответов. При хорошо организован-
ной работе такой способ приносит действенные результаты. 
Сильные школьники укрепляются в своих знаниях, а слабые 
активно работают с товарищами: спорят, аргументируют, 
доказывают. Таким образом, разнообразные приемы опроса 
школьников, проверки домашней работы могут приводить к 
активизации не только сильных, но и слабых школьников.

Активизировать школьников можно уже при объявле-
нии темы урока, если она осуществляется не трафаретно, а 
в виде вопроса, нацеливания школьников на неизвестное. 
При этом они подводятся к мысли о недостаточности старых 
знаний. Это побуждает к активному размышлению, обду-
мыванию, поискам решения выдвинутой проблемы.

Если в процессе объяснения учитель не выходит за 
рамки традиционного изложения материала в рамках 
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объяснительно-иллюстративной методической ситуации, то 
ожидать большой активности от учащихся не стоит. Актив-
ными будут лишь те школьники, которые, обладая хорошей 
памятью, смогут пересказать отдельные фрагменты содер-
жания, пересказать описанный в учебнике опыт. Эта актив-
ность направлена на получение оценки учителя и отметки. 
Для нас же важна познавательная активность школьников, 
проявляющаяся в желании познать новое. Удовлетворить 
это желание в рамках объяснительно-иллюстративной ме-
тодической ситуации возможно в том случае, если учащиеся 
привлекаются к процессу объяснения. Само объяснение бу-
дет принципиально иным, если учитель организует совмест-
ное с учащимися обсуждение изучаемых объектов. Если 
эти объекты представляют собой вещества, то при изучении 
рассматриваются их состав, строение, свойства получение и 
применение. По мере изучения химии учащихся знакомят с 
теоретическими вопросами строения на разных теоретиче-
ских уровнях, поэтому в большинстве случаев школьники 
вполне могут включиться в обсуждение изучаемых на дан-
ном уроке вопросов. Особенно интересно такое обсуждение 
может быть построено в случае, когда знаний школьников 
недостаточно для объяснения явлений. Учитель будет по-
буждать их к высказыванию различных предположений, 
которые на уроке будут обсуждаться, проверяться логиче-
ски или при помощи эксперимента. При таком уроке мыс-
лительная активность школьников на уроке будет высокой.

Понятно, что самостоятельно школьники не вступят в 
обсуждение вопросов вместе с объясняющим учителем. Для 
этого учитель при подготовке к уроку должен продумать во-
просы и задания, которые по ходу объяснения школьники 
должны будут выполнять. Искусство составлять такие во-
просы состоит в том, что они, с одной стороны, не должны 
быть большими, чтобы ответы на них не влияли на темп 
урока, а с другой стороны, побуждали учащихся к обдумы-
ванию различных сторон изучаемого объекта. Ответы уча-
щихся на данные вопросы, а особенно такие ответы, кото-
рые школьники должны записать в тетрадь в виде конспек-
та объяснения материала, активизируют класс. При этом 
активизация направлена не на воспроизведение материала, 
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а на добывание нового знания. Вот только организовать та-
кое обсуждение в рамках объяснительно-иллюстративной 
методической ситуации весьма сложно.

Важно отметить, что использование такого способа 
и стиля объяснения возможно лишь в сильных классах. 
В средних, а тем более в слабых классах, учащиеся не под-
держат учителя и не вступят с ним в диалог. Они будут 
ждать, когда сам учитель объяснит предлагаемые вопросы. 
И дело здесь даже не в том, что школьники не справляются 
с вопросами, а в сформированном устойчивом психологи-
ческом комплексе отстающего ученика. Обладающий та-
ким комплексом школьник боится высказать свою мысль, 
боится ошибиться, боится опять выглядеть перед классом 
неудачником. И если таких школьников в классе много, 
то привлечь их к процессу объяснения, добыванию новых 
знаний обычным способом не удастся. Необходимы неор-
динарные приемы.

Прежде всего, нужно помнить, что повышать темп объ-
яснения в таких классах невозможно. Однако при изложе-
нии материала низким темпом можно не уложить объясне-
ние в урок. Поэтому опытные учителя продумывают такой 
путь объяснения, при котором учащихся знакомят с самым 
главным и основным. Изложение этого материала проводит-
ся таким темпом, при котором можно быть уверенным в пер-
вичном его освоении школьниками.

В сильных классах темп работы в процессе урока умень-
шается от высокого в начале урока к среднему и низкому в 
конце. В конце урока делается обобщающее заключение по 
изученному материалу и организуется домашняя работа 
школьников. Здесь высокий темп работы неуместен, так как 
может привести к недопониманию заданий учащимися.

В классах средних и слабых темп работы зависит от ско-
рости освоения материала слабыми учащимися. А он, как 
правило, невелик. Поэтому и темп урока невысокий. Чем 
больше в классе слабых учащихся, тем темп урока ниже.

Развитию мышления способствуют вопросы типа «По-
чему?», «С какой целью?», «Каковы причины?», «В чем со-
стоят результаты?», «Чем это объяснить?», «Какова после-
довательность действий?», а также задания:
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 выявите последовательность фактов и положений; •
 разделите данный текст на основные смысловые  •

части;
 найдите связь изучаемого материала с материалом,  •

ранее изученным;
 объясните изучаемое явление; •
 охарактеризуйте развитие какого-либо явления или  •

процесса на протяжении длительного времени;
 определите зависимость между явлениями и  •

фактами;
 найдите общее в двух наблюдаемых явлениях; •
 определите главную мысль в данном тексте; •
 сделайте вывод из предложенных фактов; •
 подберите факты к данному утверждению; •
 систематизируйте факты в определенной последова- •

тельности или по какому-либо признаку;
 используйте знания в новых условиях; •
 найдите новое дополнительное решение задачи; •
 определите различные подходы к решению главной  •

проблемы темы;
 докажите или опровергните какое-либо положение  •

и т. п.
Перечисленные вопросы и задания позволяют втянуть 

сильных и отчасти средних школьников в работу над новым 
материалом. Слабых учащихся таким образом втянуть в ра-
боту над новым материалом не удается. Здесь могут быть ис-
пользованы другие приемы, например составление таблиц 
для сравнения изучаемых объектов или использование на-
глядных опорных сигналов (по В. Ф. Шаталову).

Подобная работа со школьниками требует глубоко про-
думанного сочетания действий учителя и учащихся, с тем 
чтобы они способствовали не только совершенствованию 
мышления школьников, но и выработке новых умений по-
знавательной деятельности.

Наглядность в обучении (различного рода демонстра-
ции, лабораторные опыт и пр.) способствует образованию 
наиболее отчетливых и правильных представлений об 
изучаемых объектах. Он позволяет конкретизировать и 
иллюстрировать научные понятия, обеспечивает переход 
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от конкретного к отвлеченному, от представления к 
мысли.

Известно, что в процессе изучения химии реализуются 
три рода наглядности. Первый род наглядности (или на-
глядность по Я. А. Коменскому) представляет собой демон-
страцию природных объектов (веществ, химических про-
цессов и т. п.), являющихся объектом изучения. Второй 
род наглядности реализуется, когда учитель демонстри-
рует вещественные модели объектов, наблюдать которые в 
классе невозможно. К ним относятся модели атомов и мо-
лекул, других мелких объектов, а также крупных объектов 
(модель колонны синтеза аммиака, модель доменной печи 
и пр.). Модели, как известно, раскрывая какую-либо сто-
рону (свойство) реального объекта, помогают правильному 
его восприятию школьниками. Третий род наглядности ис-
пользуется в случае применения знаковых моделей — раз-
личного рода формул, уравнений, химических знаков и т. п. 
И хотя знаковые модели являются чистыми абстракциями, 
но используются для формирования образов объектов.

Из дидактики известно, что чем больше анализаторов 
использует человек для формирования знания, тем быстрее 
и прочнее это знание формируется.

В процессе восприятия объяснения стимулируются та-
кие качества ума, как организованность, логичность и 
основательность. Ученик, освоивший рациональные прие-
мы мышления, прямо в процессе слушания объяснения ана-
лизирует содержание материала, замечает, в каком месте 
кончается одна смысловая часть и начинается другая, опре-
деляет главные моменты и понятия, сопоставляет их между 
собой, устанавливает между ними причинно-следственные, 
функциональные, временные и другие связи, прослежива-
ет логику излагаемого материала и систему аргументации 
учителя. Однако далеко не все обладают этими качествами, 
и учитель должен помочь их приобрести. Для этого необхо-
димо не только строго относиться к требованиям логики, но 
и демонстрировать наиболее важные приемы и методы ум-
ственной деятельности. Доказывая то или иное положение, 
рассматривая факты и явления, классифицируя и оценивая 
их, выдвигая различные предположения, проверяя их и 



408 Лекция 25.

делая обобщения, учитель как бы думает вслух, дает обра-
зец логического анализа, объективного подхода к явлени-
ям, технологии обобщения, раскрывает самый ход мысли, 
делая учащихся соучастниками этого процесса.

Большое значение в развитии мышления школьников 
имеет приучение их к логически правильным ответам. Ло-
гичный ответ во многом зависит от правильного восприятия 
вопроса, умения различать в нем смысловые элементы, от 
умения отвечать на вопросы, имеющие различную логиче-
скую структуру и различное грамматическое оформление, 
от состава имеющихся знаний, умения анализировать не-
правильные ответы и т. п. В более младших классах можно 
проводить работу, помогающую школьникам правильно по-
нимать суть вопроса. С этой целью после формулирования 
вопроса или задания учащимся их можно спрашивать о том, 
как они понимают задание, о чем должен быть их ответ, ка-
кие элементы знания они должны показать? Такая работа 
облегчает школьникам формулировку ответов на вопросы 
учителя. Правильно понятый вопрос позволяет ученику 
формулировать правильный ответ. Однако правильность 
ответа еще не делает его хорошим. Необходим логичный 
ответ. Для того чтобы ответы школьников были логич-
ными, необходимо, во-первых, обращать их внимание на 
объяснение материала, раскрывать логические переходы 
от одной мысли к другой. А во-вторых, давать школьни-
кам планы ответов на стандартные вопросы, касающиеся 
свойств веществ, закономерностей протекания химиче-
ских реакций и т. п.

Работа с книгой имеет важное значение. Здесь школь-
ники должны внимательно следить за логикой изложения 
материала, усваивать термины и понятия, подмечать пути 
доказательства, пытаться привести свои доказательства, 
находить причинно-следственные связи, кратко записывать 
содержание изучаемого и свои комментарии. Для выпол-
нения подобных заданий они должны иметь необходимый 
запас знаний для усвоения новых, понимать цель задания, 
условия и способы его выполнения.

Упражнения также нацелены на совершенствование 
мыслительной деятельности школьников. Комментирова-
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ние упражнения выявляет внутренние мыслительные про-
цессы через внешние действия, что дает возможность учи-
телю следить за логикой рассуждений школьников. Упраж-
нения совершенствуют мышление, если они понятны, 
интересны, доступны и представляют собой деятельность 
по выполнению системы усложняющихся заданий, требую-
щих сначала лишь подражательной, затем репродуктивной 
и, наконец, самостоятельной деятельности.

Практические и лабораторные работы связывают тео-
рию с практикой, активизируют учащихся, вынуждая их 
проводить сравнения между научными и житейскими по-
нятиями, убеждаться в ценности методов исследования для 
достижения достоверных знаний, развивают наблюдатель-
ность, поисковую деятельность, умения формулировать 
выводы, решать познавательные задачи, конструкторские 
способности, формируют способы научного анализа, стиму-
лируют сообразительность.

2. Большую пользу в развитии школьников имеют по-
знавательные задачи. И. Я. Лернер убедительно показал, 
что главный путь развития поисковой деятельности уча-
щихся — это решение различного рода задач, которые не 
только способствуют овладению способами мыслительной 
деятельности и развивают познавательные интересы, но и 
подготавливают к самостоятельному решению проблем.

Всякое решение задачи предполагает реализацию после-
довательных этапов:

1) осознание проблемы, способ решения которой еще 
неизвестен;

2) расчленение задачи на данное и искомое;
3) осознание имеющихся данных и вопроса;
4) выявление зависимости между данными в задаче ве-

личинами и вопросом. При этом нередко возникает необхо-
димость выдвижения предположения и планирования его 
проверки;

5) осуществление решения;
6) проверка решения;
7) соотнесение ответа с исходными данными задачи и 

вопросом.
В химии используются три класса задач.
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К первому классу можно отнести расчетные задачи. Это 
самый многочисленный класс задач. К этому классу относят-
ся задачи, которые для получения ответа требуют расчета.

Ко второму классу относят качественные задачи. Эти 
задачи для получения ответа требуют ряда последователь-
ных умозаключений.

К третьему классу относят экспериментальные задачи, 
для выполнения которых необходимо не только провести 
умозаключения, в отдельных случаях расчеты, но и хими-
ческий эксперимент.

Каждому классу соответствуют типы химических за-
дач. Выделение типов проводится на основе объекта расче-
та. Так, расчетные задачи можно разделить на расчеты по 
формулам, расчеты, связанные с растворами, расчеты по 
уравнениям реакций (рис. 29).

Каждому типу задач соответствует несколько видов. Так, 
к расчетам по формулам относятся задачи на вычисление 
относительных молекулярных масс веществ, процентного 

Рис. 29
Классификация химических задач
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состава веществ, определение массового состава, определе-
ние формулы вещества и др.

К расчетам по растворам относят задачи на вычисления 
массовой доли вещества, концентрации вещества, расчеты, 
необходимые при приготовлении растворов из растворителя 
и растворяемого вещества, из растворов с разной массовой 
долей или разной концентрацией и др.

Расчеты по уравнениям реакций еще более многообраз-
ны. К ним относят расчеты количеств веществ, масс и объ-
емов веществ, участвующих в реакциях. Расчеты этих же 
параметров веществ, когда одно из них взято в избытке или 
в виде раствора с определенной массовой долей вещества, 
и др.

Наряду с задачами, отнесенными к тому или иному 
виду, в практике преподавания нередко используются ком-
бинированные задачи.

Комбинирование задач может проводиться различным 
образом. К наиболее частым видам комбинирования можно 
отнести соединение условий задач, относящихся к разным 
видам. Например, условие задачи на расчеты по определе-
нию массы вещества, образующегося в химической реак-
ции, комбинируют с расчетами по растворам. Получается, 
что химическая реакция протекает между растворенными 
веществами. Для того чтобы составить уравнение и прове-
сти по ней расчет, необходимо вычислить либо количество 
веществ, либо их массы по массовой доле этих веществ в 
растворе или по их концентрации. Такое комбинирование 
позволяет составить множество задач, усложненных тем, 
что учащийся должен, прежде всего, хорошо разобраться с 
условием и составить план решения задачи.

Другим видом комбинирования является добавление в 
условие задачи усложняющих ее решение обстоятельств. 
Так, расчеты по уравнению реакции между веществами, 
одно из которых взято в избытке, являются, по существу, 
комбинированными, требующими от ученика, прежде все-
го, выяснения того, какое именно вещество взято в избытке. 
К подобным комбинированным задачам относятся расчеты 
по уравнению реакций между веществами, взятыми в виде 
руд, имеющими определенные массовые доли основного 
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вещества. Такие задачи также требуют тщательного анали-
за условия и составления плана решения.

Решение задач связано с нахождением пути такого пре-
образования данных, при котором можно будет установить 
зависимость между неизвестными и известными данными 
задачи. На основе этой зависимости можно будет рассчитать 
величины неизвестных данных. Для установления этой за-
висимости требуется значительная мыслительная работа, 
связанная с анализом данных. Для решения всякой новой 
задачи требуется возникновение инсайта (озарения).

Для активизации мышления полезно и самостоятельное 
составление задач. Школьникам предлагается придумать 
задачу заданного типа, затем ввести в задачу новые конкрет-
ные данные или зависимости между данными, составить за-
дачу на определенные зависимости между входящими в нее 
величинами, составить задачу по имеющимся упражнениям 
и т. д.
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Вопросы и упражнения

1. Почему важно развивать школьников в процессе обу-
чения? Ответ обоснуйте.

2. Почему необходимо развивать у школьников волю? 
Какие приемы формируют у школьников волю?

3. Как формировать у школьников рабочую доминан-
ту? Как следует поступить учителю при сильном возбуждении 
класса на перемене?

4. Как включить в работу сильный класс? Ответ обо-
снуйте.

5. Как включить в работу слабый класс? Почему такой 
класс труднее включается в работу? Ответ обоснуйте.

6. Какие школьники работают при фронтальном опро-
се? Как при этом активизировать слабых учащихся?

7. Почему слабых школьников легче активизировать 
при организации совместной проверки знаний?

8. В каких классах целесообразно использовать устную 
проверку знаний в парах учащихся? Почему? Как следует орга-
низовать такую работу в старших классах? Ответ обоснуйте.

9. Вы провели первый этап комплексного урока. Как 
следует объявить тему урока, чтобы активизировать школьни-
ков? Приведите пример активизации школьников при их зна-
комстве с темой предстоящего объяснения.

10. Какие виды наглядности вам известны? Приведите 
пример каждого вида наглядности. Почему в наибольшей мере 
способствуют развитию мышления второй и третий вид нагляд-
ности? Ответ обоснуйте.

11. Если ученик работает в процессе объяснения ново-
го материала, то у него формируются организованность, логич-
ность и основательность мышления. В чем будут проявляться 
эти качества? Ответ обоснуйте.

12. Почему важна работа ученика с книгой? Какие ум-
ственные умения ученик может почерпнуть, работая с книгой? 
Ответ обоснуйте.

13. Чем отличаются задачи от упражнений? Чем цен-
ны упражнения? Какие умственные операции вырабатывают 
упражнения? Ответ обоснуйте.

14. Чем ценны лабораторные опыты и практические ра-
боты? Совершенствуют ли они мышление учащихся? Ответ обо-
снуйте.

15. Какие виды задач используются в процессе обуче-
ния химии? Приведите пример каждого вида задач.
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16. Какие этапы мышления должен осуществить ре-
шающий задачу? Приведите пример осуществления этих этапов 
при решении типовой задачи на расчет количества вещества, 
принимающего участи в химической реакции.

17. Какие задачи можно считать комбинированными? 
Приведите пример такой задачи.

18. Почему для совершенствования мышления школь-
ников полезно предлагать им составлять различного рода зада-
чи? Ответ обоснуйте.

На семинаре студентам следует выдать задания 31, 32 
и 33.

Задание 31. Составьте конспект объяснения материала в 
9 классе с активизацией сильных и средних учащихся. Для 
активизации могут быть использованы вопросы и задания, 
приведенные в лекции.

Задание 32. Придумайте пути активизации слабых 
учащихся при объяснении материала, раскрытого в зада-
нии 27.

Задание 33. Придумайте и решите расчетную задачу по 
уравнению реакции. Перечислите вопросы, которые должен 
обдумать ученик, решая данную задачу.

Семинар посвящается проверке выполнения студентами 
заданий 29 и 30. В этих заданиях было необходимо соста-
вить конспект объяснения материала с использованием пер-
вичной и вторичной межпредметных связей.

Проверка выполнения этих заданий показала, что сту-
денты не осознали сущности реализации в процессе объясне-
ния межпредметных связей. Студентов пришлось отослать 
к лекции, чтобы они разобрались в подходах использования 
МПС разных типов.
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РАЗВИТИЕ РЕЧИ ШКОЛЬНИКОВ

План лекции

1. Развитие речи учащихся — важная методическая 
задача.

2. Виды речи.
3. Приемы развития речи.
4. Развитие речи учащихся на уроках химии.

1. В целях развития учащихся необходимо уделять боль-
шое внимание их речи. Речь учащихся должна быть адекват-
на мысли, правильной по форме, конкретной и логичной.

Для развития языка и культуры речи в процессе обу-
чения химии важным является взаимопроникновение его 
химической и общекультурной составляющих27. Грамотная 
речь — это отражение четко сформулированных мыслей че-
ловека. Практика показывает, что не каждый ученик умеет 
говорить связно, логично, последовательно. Педагоги стал-
киваются на уроках химии с такой ситуацией, когда обу-
чающиеся не могут дать развернутого ответа, не умеют объ-
яснить полученные результаты проведенного ими же экспе-
римента, не могут сформулировать вопрос по тексту или по 
задаче и т. п. Неумение высказать мысль, сформулировать 
вопрос показывает неразвитость школьников, неумение 
ими осуществлять мыслительные действия.

При изучении химии наряду с родным языком учащие-
ся встречаются и с языком науки, т. е. особым языком, с 
помощью которого объясняются химические факты, явле-
ния и т. п. С этим, в частности, связана трудность изуче-
ния химии учащимися. Химический язык, как неродной 

27 Радаева, О. В. Развитие речи учащихся в процессе обучения хи-
мии : автореф. дисс. ... канд. пед. наук. — М., 2009. — 17 с.
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язык, осваивается учащимися на основе сознательной 
деятельности.

К показателям развитости языка и речи относятся пра-
вильность, ясность, логичность, выразительность, доказа-
тельность, богатство словарного запаса.

Развитие языка происходит параллельно с общим раз-
витием человека. Поэтому для повышения развития речи 
учащихся необходимо учитывать развитие и других психи-
ческих процессов, основным из которых является мышле-
ние. Ведь речь является не только средством общения, но и 
мышления. Связи элементов речи с мышлением показаны в 
таблице 12.

Из таблицы можно видеть, как глубоки связи слова и 
мышления и как поэтому важно развитие школьников, 
в частности, развитие их речи для успешного изучения 
химии.

Связь речи и мышления позволяет глубже проникать в 
явления действительности, в отношения между действия-
ми и качествами. Эта связь располагает системой синтак-
сических конструкций, которые дают возможность сфор-
мулировать мысль, выразить суждение. Речь дает основу 
для теоретического мышления, которое позволяет человеку 

Т а б л и ц а  12

Элементы речи и связанные с ними 
мыслительные операции

Использование речи Мыслительные операции

Увеличение словарного запаса, запоминание и вос-
произведение терминов, понятий, правил, фактов, 
теорий

Воспроизведение действий, 
правил и т. п.

Преобразование словесного материала в химические 
выражения: формулы, уравнения, выводы; обсуж-
дение и предсказание хода явлений, результатов 
опытов

Понимание рассуждений, 
выводов, различных явле-
ний и т. п.

Умение использовать учебный материал в конкрет-
ной ситуации, в том числе на других уроках

Применение знаний в 
известной ситуации и по 
аналогии

Умение выделять части целого, видеть ошибки в 
рассуждениях, перечислять факты и приводить раз-
личия между фактами

Анализ изучаемого мате-
риала

Умение планировать эксперимент, решать и обсуж-
дать комбинированные задачи, умение получать 
новое определение, делать выводы и заключения. 
Умение отбирать материал для нового высказывания

Синтез и обобщение изучае-
мых явлений, выводы по 
изученному материалу
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выйти за пределы собственного опыта и делать отвлеченные 
вербально-логические выводы28.

Речь — деятельность человека, заключающаяся в обще-
нии с другими людьми, в выражении и передаче им мыслей 
посредством языка. Высшее мастерство речи изучает сти-
листика. Стилистическая норма соблюдалась еще в Древ-
ней Греции. Родоначальник педагогики Сократ учил своих 
учеников вести разговор, полемику, логически мыслить. 
Я. А. Коменский считал, что основой обучения является на-
глядность. Без применения наглядности нельзя добиться 
правильных представлений, развития мышления и речи. 
Слова, по Коменскому, не что иное, как «оболочка или нож-
ны для вещей». И. Г. Песталоцци считал, что значение сло-
ва — сделать восприятие учащимися наглядных объектов 
более плодотворным, содержательным.

Всерьез обсуждать проблему развития речи педагоги и 
методисты стали в середине XIX в. Они посвятили методам 
и способам развития дара речи ребенка многие годы своей 
жизни. Высокую оценку роли слова в обучении и воспита-
нии детей мы находим у К. Д. Ушинского.

Речь — показатель общей культуры человека, его ин-
теллекта и речевой культуры. В соответствии с классиче-
ской традицией (Аристотель, Цицерон) в речи в той или 
иной мере всегда присутствуют пять канонов — предписа-
ний: инвенции — содержательной, мыслительной основы 
речи; диспозиции — правильного построения высказыва-
ния; элокуции — словесного выражения подготовленного 
содержания; мемории — речевой памяти, умения сохранять 
в памяти подготовленную речь, готовности памяти к ее вос-
произведению; акции — исполнения. В условиях школы к 
традиционным компонентам мастерства и культуры речи 
следует добавить:

1) мотивационный компонент — желание, стремление 
учащихся высказаться;

2) актуальность речи — прогнозирование того эффекта, 
к которому высказывание приведет слушающего;

28 Изучение проблем развития речи учащихся на уроках химии про-
вела О. В. Радаева.
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3) ясность речи — поймут ли говорящего слушатели.
Наиболее часто в школе используются монолог и диалог. 

К монологу относятся объяснение учителем материала, раз-
личные виды анализа действий учащихся и т. п. Монолог 
можно видеть и тогда, когда школьники отвечают у доски, 
воспроизводя значительное количество разных мыслей и 
идей. 

К диалогу относится учебная беседа — чуть ли не основ-
ной словесный прием формирования знаний в классно-
урочной системе обучения.

В учебном диалоге формируется личность школьника, 
его культура, развивается и реализуется его речевой потен-
циал. Важно, чтобы школьники в процессе диалога и моно-
лога научились правильно обсуждать вопросы и проблемы, 
не боялись высказывать свое мнение и аргументировать его, 
т. е. необходимо развивать индивидуальные особенности, в 
том числе речь и мышление.

2. Педагогам известна структура речи. Эта структура 
включает различные типы речи, каждая из которых опреде-
ляет функционирование языка (рис. 30).

Внутренняя речь — это беззвучный речевой процесс. 
Она недоступна восприятию других людей и, следователь-
но, не может быть средством общения.

Внешняя речь (ее также называют устной речью) — эта 
речь предназначена для людей, находящихся рядом. В уст-
ной речи общение ограничено условиями общего простран-
ства и времени.

Письменная речь — процесс, который образуется соот-
ношением звуков, воспринимаемых слухом, и отображени-
ем этих звуков с помощью начертания определенных зна-
ков — букв и производимых человеком речевых движений, 
воспринимаемых зрительно.

Рис. 30
Структура речи
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Письменная речь более требовательна к полноте и после-
довательности выражения мыслей. Для постоянного раз-
вития письменной речи особое внимание следует уделять 
обучению учащихся описанию явлений, понятий, экспери-
мента, наблюдения.

К устной речи относятся монологическая, диалогиче-
ская и полилогическая речь.

Сравнивая различные типы речи, можно убедиться, 
что монолог — всегда информация, адресованная кому-
то, воздействующая на чувства, разум, убеждения друго-
го человека. Умение учениками составлять устный ответ, 
текст-монолог, свободно выражать свои мысли, доказы-
вать свою позицию при общении — это необходимое усло-
вие, которым характеризуется уровень развития речевой 
деятельности.

На уроках на основе изучаемого материала учебника и 
дополнительной литературы учащиеся могут обучаться вы-
страиванию своего текста-монолога. При этом они должны 
обучиться выбирать нужный тип монологической речи: по-
вествование, описание, рассуждение.

Диалог и полилог рождаются в общении. В учебном диа-
логе формируется личность учащегося, его культура, разви-
вается и реализуется его речевой потенциал. Учебный диа-
лог на уроках химии служит целям развития речи учащих-
ся, если:

1) организована поддержка со стороны учителя потреб-
ности у учащихся в общении;

2) учитывается роль сверстников в речевом развитии;
3) определены причины недостаточного уровня разви-

тия речи школьников;
4) осуществляется формирование коммуникативных 

умений учащихся.
Коммуникация состоит в передаче друг другу опреде-

ленных сведений, мыслей, чувств и, тем самым, в воздей-
ствии друг на друга. И хотя установление контакта — впол-
не естественная потребность, и поэтому соответствующие 
умения, казалось бы, должны были давно сформироваться, 
однако и здесь наблюдаются пробелы. Учащиеся не умеют 
общаться достаточно информативно. Среди них возникают 
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коммуникативные барьеры, мешающие как личностному 
общению, так и передаче информации.

3. Основной предпосылкой развития речи школьников 
является хорошее владение языком самим учителем.

Чтобы развивать речь учащихся, учитель должен:
 формировать у них новые представления и понятия; •
 правильно произносить слова и предложения; •
 показывать правильное написание химических  •

терминов;
 разъяснять учащимся смысл и происхождение  •

терминов;
 грамматически правильно строить свою речь; •
 не применять жаргонных слов и фраз, имеющих  •

хождение;
 строить мысли логично, конкретно, полно, вырази- •

тельно и приучать к этому школьников.
Для развития речи в 8 классе могут быть использованы 

вопросы и задания, нацеливающие учащихся на анализ 
важнейших понятий и составление планов текстов.

В 9 и 10 классах можно использовать задания на сверты-
вание информации. К ним относятся: составление схем, пла-
нов, таблиц, графиков. Там же можно применять задания на 
составление докладов, сообщений на различные темы.

Одним из приемов развития речи учащихся можно счи-
тать групповые формы учебной деятельности. К ним от-
носится методика коллективного способа учебной работы 
(А. Г. Ривина и его учеников). В данной методике использу-
ются приемы формирования диалогической речи:

1) обучение пониманию вопроса;
2) составление ответа на него;
3) обучение постановке вопроса;
4) участие в обсуждениях, дискуссиях.
В процессе обучения химии могут быть также исполь-

зованы различные виды комментирования на уроках. Ком-
ментирование должны вести на уроке как сильные, так и 
слабые учащиеся. Остальные школьники в процессе ком-
ментирования проверяют себя и контролируют коммента-
тора, чтобы в случае необходимости быть готовыми подхва-
тить объяснение. Элементы данной методики можно также 
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использовать на уроках химии при составлении уравнений 
химических реакций: при определении коэффициентов, 
при составлении схем превращений химических веществ, 
объяснении условия химических задач.

Речевые кинестезии (проговаривание) целесообразно ис-
пользовать в 8 классе при освоении новых терминов. Уча-
щиеся хором проговаривают их или заканчивают фразу. Это 
усиливает внимание школьников к звуковой стороне слы-
шимой речи.

На уроках химии используется, как правило, научный 
стиль передачи, хранения и фиксации результатов позна-
ния окружающего нас мира. Поэтому в научном стиле ис-
пользуется своя система терминологии, особый запас слов, 
словосочетаний, форм и конструкций, своя система поня-
тий о мире, необходимых в данной сфере общения. Науч-
ный стиль относится к письменно-книжному типу речи, но 
может проявляться и в устной речи в виде бесед, докладов, 
сообщений, вопросов. На уроках химии крайне важно овла-
деть терминами, так как они в научной практике имеют то 
же значение, что и слова языка, с которым связаны речь и 
мышление человека. Термины придают речи и мышлению 
такие качества, как точность, четкость, их усвоение способ-
ствует выработке логических умений: анализировать, раз-
личать, абстрагировать и обобщать.

Фактологический материал химии является основой 
для построения заданий на осуществление классифика-
ции, поиск закономерностей, на использование фактов для 
рассуждений и как аргументов в ходе доказательства. Для 
обучения школьников обоснованию своей позиции можно 
предложить учащимся использовать схему аргументации — 
определенную последовательность высказывания (рис. 31).

Это может способствовать логическому обоснованному 
выводу и определенному построению речи и мысли.

С целью эффективного развития речи и мышления уча-
щихся можно использовать прием устного решения задач. 
Этот прием ставит учащихся перед необходимостью размыш-
лять, сравнивать, сопоставлять и обобщать. Любое про-
говаривание условий задачи, обсуждение формул и решения 
задачи, вывод невозможны без развития устной речи.
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Для обучения школьников обоснованию своей позиции 
можно предложить учащимся использовать схему аргумен-
тации — определенную последовательность высказывания.

При освоении этой схемы учащиеся постепенно обуча-
ются логически обосновывать свои рассуждения и доказы-
вать их справедливость.

На уроках химии уровень развития и владения разными 
видами речевой деятельности совершенствуется при обще-
нии, чтении учебника и дополнительной литературы по хи-
мии, решении задач. Также совершенствуется речь при вы-
полнении письменных заданий: составлении развернутых 
ответов и схем по тексту учебника, творческих заданий и 
составлении собственных вопросов по пройденному матери-
алу и т. д. Чтобы работе в этом направлении придать систе-
матический характер, можно придерживаться следующих 
этапов развития речи учащихся (табл. 13).

Формирование и развитие монологической речи у уча-
щихся целесообразно начинать с первых уроков химии в 
8 классе.

На начальном этапе овладения знаниями химиче-
ского языка следует использовать репродуктивные зада-
ния по тексту учебника для составления рассказа. Зада-
ния ставились такие, чтобы одновременно с содержанием 
усваивался и способ овладения новыми знаниями: от опи-
сания и сравнения фактов к их обоснованию, обобщению 
и формулированию выводов. На первых этапах использо-
вания этого приема учащимся можно предложить план 
такого рассказа. После того как школьники освоили этот 
прием, они могут составлять план самостоятельно. В кон-
це 8 класса работу на усвоение понятий можно построить 
иначе:

Рис. 31
Схема обоснования рассуждений учащимися
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1) предложить школьникам найти и прочитать опреде-
ление понятия в тексте учебника;

2) пересказать это определение понятия своими сло-
вами;

3) выбрать главные ключевые слова в этом определении 
или существенные признаки;

4) составить схему, содержащую ключевые слова, и по 
схеме вновь сформулировать понятие.

На втором этапе необходимо сформировать умение 
устанавливать связи между понятиями и их существенны-
ми признаками и т. п. Начинать эту работу нужно с предло-
жения учащимся задания, по ответам на которые они смо-
гут составить рассказ. Этот рассказ может быть как по теме, 
близкой к теме изучаемого параграфа, так и на другие темы, 
связанные с изучаемыми объектами. Так, например, при 
изучении типов химических реакций можно предложить 
школьникам рассказ на тему «Химические реакции вокруг 
нас». Упражнения такого вида позволят школьникам вна-
чале увидеть, а впоследствии и устанавливать связи между 
понятиями, выделять их существенные признаки. Когда 
школьники освоят задания этого вида, то можно предла-
гать им многокомпонентные задания, для решения которых 
учащиеся должны будут применить более сложный вид дея-
тельности в совокупности с развитием речи.

На третьем этапе для развития речи подключается хи-
мический эксперимент. Школьники должны будут выпол-
нить задания, требующие проведения эксперимента. Такие 
задания позволят развивать коммуникативные способности 
учащимся и умение их комментировать свои наблюдения.

Важным компонентом методики развития речи и мыш-
ления учащихся на всех этапах, является формирование у 
них умения задавать вопросы, для ответа на которые требу-
ется мобилизовать личный опыт, сопоставить.

Практика показывает, что раскрытые приемы развития 
речи школьников будут эффективными в том случае, если 
учитываются важные условия:

1) представляемая школьникам информация должна 
быть ими осмыслена, что позволяет сделать вывод (схемы 
таких вопросов приведены в табл. 14);
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2) при построении диалога подросток учитывает точку 
зрения собеседника (учителя, автора учебника, ученого) на 
учебную проблему;

3) при построении высказывания подбираются точные и 
понятные формулировки;

4) при обсуждении проблем с одноклассниками, с учите-
лем обеспечивается активная позиция учащегося;

5) в процессе обучения формируется собственная точка 
зрения на изучаемое у школьника;

6) формируемые знания и умения должны быть связаны 
с реальными объектами, по отношению к которым у учени-
ков проявляется личный интерес. В этом случае формирует-
ся способность обсуждать проблему с самим собой, а также в 
режиме диалога и полилога.

Т а б л и ц а  14

Вопросы, способствующие развитию мышления 
и речи учащихся

Общие вопросы Используемые умения учащихся

Приведите пример... Составление предложения

Каким образом можно... 
использовать... для..?

Формирование предложения

Что случится, если..? Выдвижение предположения 

Что подразумевается под..? Проведение анализа, формирование заключения

В чем сильные и слабые 
стороны..?

Проведение анализа, формирование заключения

На что похоже..? Создание аналогий, идентификаций, метафор

Где вы уже встречались с 
этим... явлением в жизни?

Составление текста-рассказа, проведение анализа 
ранее приобретенных знаний

Что мы уже знаем о …? Проведение анализа ранее приобретенных знаний
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Вопросы и упражнения

1. Почему развитию речи школьников следует уделять 
большое внимание? Ответ поясните.

2. Можно ли по речи человека определить уровень его 
культуры? Ответ поясните.

3. Почему для развития речи учащихся учитель дол-
жен сам хорошо владеть языком? Ответ обоснуйте.

4. Почему изучение химии вызывает у школьников за-
труднения, ведь, в отличие от других естественных учебных дис-
циплин, в школьной химии изучается фактически две системы 
понятий — о химическом элементе и веществе и о химической 
реакции?

5. Что должен делать учитель на каждом уроке для раз-
вития речи учащихся? Обоснуйте свой ответ.

6. Почему невозможно совершенствовать речь школь-
ника, не развивая его мышления? Ответ поясните.

7. Какие виды речи вам известны? Охарактеризуйте 
различные виды речи.

8. Объясните, чем отличается монолог от диалога, диа-
лог от полилога. Как на уроке могут использоваться эти виды 
речи?

9. Рассмотрите схему обоснования рассуждения. Вы-
скажите какой-либо учебный тезис по курсу 8 класса. Обоснуйте 
его с использованием схемы рассуждений. Помогает ли данная 
схема провести рассуждения? Почему?

10. Составьте схему последовательного комментирова-
ния учащимися при составлении:

а) уравнения химической реакции, происходящей без 
изменения степеней окисления атомов;
б) уравнения химической реакции, происходящей с из-
менением степеней окисления атомов;
в) при анализе условия задачи.
11. Для лучшего запоминания материала целесо-

образно использовать проговаривание вслух необходимой ин-
формации. Объясните, как в этой связи можно организовать 
изучения школьниками названий знаков химических эле-
ментов.

12. Для развития речи целесообразно организовать 
устное решение химических задач. Какой класс задачи целесо-
образно использовать для этой цели? Придумайте такую зада-
чу и решите ее устно так, как это должен сделать ученик 8 или 
9 класса.
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13. Для того чтобы учащиеся могли понять, что одна и 
та же информация может быть представлена различными спосо-
бами, например в виде текста и в виде таблицы, им необходимо 
показать прием перевода текста в разные виды представления. 
С этой целью переведите в текст любую таблицу из учебника 
8 класса.

14. Попробуйте практически использовать схему аргу-
ментации. Для этого возьмите в качестве доказываемого тезиса 
положение о том, что свойства веществ зависят от их состава и 
строения.

15. В чем состоит сущность первого этапа развития речи 
школьников? Приведите примеры.

16. В чем состоит сущность второго этапа развития речи 
школьников? Приведите примеры.

17. В чем состоит сущность третьего этапа развития 
речи школьников? Приведите примеры.

18. Составьте содержательные вопросы по всем схемам, 
приведенным в таблице 14. Помогут ли такие схемы при обуче-
нии школьников задавать содержательные вопросы?

19. Раскройте последовательность действий учителя 
при организации работы по составлению вопросов школьника-
ми по тексту изученного параграфа (изученной темы и т. п.) для 
своих товарищей. Могут ли оценивать ответы товарищей вы-
бранные школьники, все школьники класса? Ответ обоснуйте.

На семинаре студентам следует выдать задание 34.
Задание 34. Используя таблицу 14, составьте вопросы, 

способствующие развитию речи учащихся. Обратите внима-
ние на синтаксические особенности этих вопросов. Покажи-
те, почему составление таких заданий оказывает положи-
тельное влияние на развитие мышления школьников.





IV.

ВОСПИТАНИЕ СРЕДСТВАМИ 
УЧЕБНОГО ПРЕДМЕТА
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ХАРАКТЕРИСТИКА 
МИРОВОЗЗРЕНЧЕСКИХ ЗНАНИЙ 

ШКОЛЬНИКОВ

План лекции

1. Основные виды воспитания.
2. Характеристика мировоззрения школьников.
3. Система мировоззренческих знаний.

1. Воспитание — широкое педагогическое понятие. Оно 
охватывает трудовое, физическое, нравственное и другие 
виды воспитания. В курсе «Практическая дидактика» мы 
остановимся на двух видах воспитания — мировоззренче-
ском и экологическом.

Следует отметить, что выделенные виды воспитания не-
равноценны. Формирование мировоззрения, т. е. формиро-
вание в сознании школьников научного взгляда на мир, в 
целом более широкое понятие, чем экологическое воспита-
ние. Экологическая культура составляет как бы часть ми-
ровоззрения школьника. Однако важность экологических 
проблем, необходимость понимания их каждым граждани-
ном страны заставляет выделять экологические вопросы в 
отдельную как бы самостоятельную часть воспитания.

Нужно также отметить, что экологические проблемы, 
раскрываемые на уроках естественнонаучных дисциплин, 
составляют ядро нравственного воспитания. Тем самым, 
экологическое воспитание играет двоякую роль — с одной 
стороны, содержание экологических вопросов составляет 
существенную часть мировоззренческого аспекта воспита-
ния, а с другой, постановка этих вопросов, нахождение пу-
тей их решения составляют основу нравственного воспита-
ния средствами естественнонаучных дисциплин.
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Формирование мировоззрения представляет собой раз-
витие в сознании учащихся обобщенных знаний. Поэтому 
особую роль в процессе их формирования играет прием обоб-
щения, представляющий, как известно, мысленный переход 
от единичного к особенному и всеобщему. При этом сам этот 
переход может осуществляться лишь на основе нахождения 
общих черт и различий в изучаемых предметах и явлени-
ях. Существенную роль при формировании мировоззрения 
играют такие умственные операции, как анализ, синтез, 
конкретизация. Поскольку все эти умственные операции 
проводятся над изучаемым объектом, то мы еще раз можем 
видеть, что все три направления работы учителя — обучение, 
развитие и воспитание — дополняют и совершенствуют друг 
друга и представляют собой единый учебно-воспитательный 
комплекс воздействия учителя на ученика.

2. И. Я. Лернер определял мировоззрение личности как 
«систему предельно обобщенных научных знаний о дей-
ствительности и месте человека в ней». Он считал также, 
что истинно мировоззренческими эти знания могут быть 
лишь тогда, когда школьники сумеют использовать их для 
познания и преобразования действительности. А сделать это 
возможно лишь в том случае, если учащиеся убеждены в ис-
тинности и эффективности этих знаний «как инструмента 
деятельности»29. Тем самым, для формирования мировоз-
зрения необходимо перевести обобщенные теоретические 
знания в инструмент познания.

Таким образом, мировоззрение в дидактике связывает-
ся не только с формированием научного, обобщенного и си-
стемного знания, но и с преобразованием их в инструмент 
деятельности школьника. Основой же деятельности знания 
могут выступить только тогда, когда они будут переведены 
в убеждения.

В качестве структурных элементов мировоззрения ди-
дакты называют взгляды и убеждения. Под взглядами 
Э. И. Моносзон понимал определенную точку зрения, сфор-
мировавшуюся у человека, на сущность важнейших явлений 

29 Теоретические основы содержания общего среднего образования / 
под ред. В. В. Краевского, И. Я. Лернера. — М., 1983. — С. 71.
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природы, общественной жизни, человеческого познания. 
На уроках химии такая точка зрения может формироваться 
на сущность химических явлений (в самом широком смыс-
ле слова) и на сущность познания человеком химических 
явлений.

Следует заметить, что студенты, а вслед за ними и отдель-
ные учителя, часто не отличают знания каких-либо химиче-
ских явлений и точки зрения на эти явления, т. е. личное их 
восприятие, отношение к ним. Конечно, знания о составе, 
строении, свойствах веществ, закономерностях химических 
превращений воспринимаются обучаемыми как некая дан-
ность и вряд ли могут быть как-то личностно окрашены. 
Но ведь в курсе химии рассматриваются и химические про-
изводства, и экологические вопросы, и нравственные про-
блемы применения тех или иных веществ. Ознакомление 
школьников с такими вопросами и проблемами требует вы-
работки у них определенной точки зрения, в основе которой 
должны лежать социально значимые нравственные ориен-
тиры. Тем самым, знание факта и отношение к нему — раз-
ные вещи, и для их формирования требуются разные мето-
дические решения.

Убеждения — более высокая ступень осознанности уча-
щимся окружающего мира. Под убеждением понимают 
осознанную потребность человека, побуждающую его дей-
ствовать в соответствии со своими ценностными ориен-
тирами. Содержание потребностей, выступающих в форме 
убеждений, отражает определенное понимание природы и 
общества. Образуя упорядоченную систему взглядов чело-
века (политических, философских, естественнонаучных), 
убеждения выступают как основа его мировоззрения. Убеж-
дения позволяют отстаивать свои знания, бороться за их 
осуществление.

Взгляды школьников совершенствуются под влиянием 
формирующихся знаний о действительности. Такие зна-
ния об окружающей природе они получают на уроках есте-
ственнонаучных дисциплин. Тем самым, развитие взглядов 
учащихся связано с совершенствованием их знаний, кото-
рые определяются содержанием и методами преподавания 
дисциплин.
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Формирование убеждений — задача более трудная, чем 
формирование знаний. Трудность эта состоит и в определении 
способов воздействия на школьников с целью формирования 
убеждений, и в объективной проверке меры их сформирован-
ности, и в определении самой меры. Расспросы учащихся об 
их убеждениях не дают достоверных результатов, ведь убеж-
дения предполагают определенные действия, а не высказы-
вания об этих действиях. Эти и другие трудности не позволи-
ли изучить проблему формирования убеждений в должной 
мере, а поэтому в настоящее время отсутствует эффективная 
методика формирования этого качества личности. Понятно, 
что без устойчивых убеждений невозможно сформировать це-
лостное мировоззрение, которое могло бы служить реальным 
ориентиром в познании школьниками окружающего мира.

Мировоззрение предполагает не только обобщенные зна-
ния о мире, но и знания о роли и месте в нем человека. А это 
во многом зависит от господствующих в обществе политиче-
ских взглядов.

Отказ нашего общества от коммунистических идеалов 
не привел к появлению новых общественных идей, которые 
могли бы служить общими значимыми ценностями, объеди-
няющими общество. Поэтому говорить об общественно зна-
чимых идеалах в настоящее время невозможно. Видимо, не-
обходимо время для осмысления обществом свершившегося 
не только материального, но и идейного переворота. В связи 
с этим формирование мировоззрения учащихся в букваль-
ном смысле этого слова в современной школе невозможно. 
Из всей этой большой работы в настоящее время может быть 
реально осуществлено лишь формирование мировоззренче-
ских знаний школьников.

3. Отдельные учебные предметы, в частности химия, вно-
сят вклад в формирование научного представления о мире, 
его составе, строении, роли и месте в нем химической формы 
движения материи. При этом у школьников, прежде всего, 
должна быть сформирована система мировоззренческих 
знаний, которые в дальнейшем будут определять взгляды 
учащихся на мир.

Содержание курса химии, как и содержание других есте-
ственнонаучных дисциплин, позволяет внести вклад в фор-



435Характеристика мировоззренческих знаний школьников

ми рование основы мировоззренческих знаний, так как в нем 
раскрываются наиболее общие закономерности химической 
формы движения материи, пути познания человеком мира 
веществ и химических превращений и пути практического 
использования этих знаний. По содержанию данный вклад 
представляет главным образом химическую составляющую 
научной картины мира, однако включает в себя ряд общих 
вопросов. К ним можно отнести знание мировоззренческих 
идей, философских законов и положений.

Осуществляя переход от частных химических объек-
тов к более общим, учитель с помощью созданной в курсе 
химии системы обобщений подводит школьников к пони-
манию зафиксированных в программе мировоззренческих 
идей. К ним относятся: материальность мира; объектив-
ное (независимо от нашего сознания) существование ма-
терии; единство мира, заключающееся в его материаль-
ности; неисчерпаемость и вечность материи, движение — 
способ существования материи; всеобщая связь явлений; 
взаимосвязь разных форм движения материи; истинность 
и объективное значение научных теорий; бесконечность 
познания человеком окружающего мира, познаваемость 
мира.

Всю совокупность мировоззренческих знаний условно 
можно разделить на три группы:

1) материальность мира;
2) диалектика природы;
3) познание природы человеком.
Положения и понятия, раскрывающие эти идеи и поло-

жения, могут быть разной степени общности:
 философские; •
 общие естественнонаучные; •
 химические (общие для всей химической формы дви- •

жения материи).
В первую группу мировоззренческих знаний (материаль-

ность мира) входят следующие понятия:
а) философские: материя, движение, материальное един-

ство, качество, количество;
б) естественнонаучные: вещество, генетическая связь, 

многообразие, система, структура;



436 Лекция 27.

в) химические: простое и сложное вещество, химиче-
ский элемент, состав, строение, свойства веществ, гомоло-
гия, изомерия и др.

Во вторую группу мировоззренческих знаний (диалек-
тика природы) входят следующие понятия:

а) философские: движение, развитие, закон, причина, 
следствие, сущность, явление, возможность, действитель-
ность, часть и целое, противоположности, отрицание и др.;

б) естественнонаучные: круговорот, развитие, эволю-
ция, равновесие, условие, низшее, высшее, простое, слож-
ное и др., принцип Ле-Шателье;

в) химические: химическое равновесие, взаимное влия-
ние атомов в молекуле, механизм химической реакции 
и др.

Третью группу мировоззренческих знаний (познание 
природы человеком) составляют следующие понятия:

а) философские: сознание, отражение, познание, истина, 
идеальное, субъективное и др.;

б) естественнонаучные: гипотеза, модель, механизм, 
практика как источник и средство познания, взаимосвязь 
теории и практики, практика как критерий истины и др.;

в) химические: модели веществ и процессов, гипотеза в 
химии, химические теории, их роль в науке, химический 
эксперимент как объект познания, метод и критерий истин-
ности химических теорий, объективность химического зна-
ния, ограниченность химического знания.

Приведенные философские идеи, группы философских 
знаний отражают возможности формирования мировоз-
зренческих знаний школьников на основе грамотно состав-
ленного школьного курса химии в целом. Развитие же этих 
знаний начинается с самого начала изучения химии. По-
нятно, что на разных этапах обучения мировоззренческие 
знания будут различными. Полный объем таких знаний, 
определяемый стандартом школьного химического образо-
вания, может быть достигнут лишь к окончанию учеником 
школы.

Для организации работы по формированию мировоззрен-
ческих знаний в грамотно составленных программах специ-
ально обозначены ведущие идеи курса. Так, в программе 
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Е. Е. Минченкова, И. И. Пронинова и других для 8–11 клас-
сов в качестве основных выделены следующие идеи:

 свойства веществ зависят от их состава и строения;  •
применение веществ основывается на их свойствах;

 в состав неорганических и органических веществ  •
входят одинаковые атомы химических элементов;

 превращения веществ обусловлены действиями за- •
конов природы;

 знание законов протекания химических реакций  •
позволяет управлять химическими превращениями 
веществ;

 развитие химической науки служит интересам об- •
щества и государства и призвано способствовать ре-
шению проблем, стоящих перед человечеством30.

Традиционно путь развития мировоззренческих знаний 
состоит:

 в последовательном  • раскрытии конкретного мате-
риала курса химии;

 в  • подведении учащихся к выводам на химическом 
уровне;

 в  • введении общих естественнонаучных понятий и 
выводов на соответствующем теоретическом уровне;

 во  • включении в курс философских понятий, положе-
ний и законов;

 в  • формировании выводов мировоззренческого уров-
ня;

 в  • формировании понимания ведущих (мировоззрен-
ческих) идей курса.

Развивая курс таким образом, мировоззренческая идея 
как бы выкристаллизовывается из материала химии и род-
ственных наук и, постепенно теряя черты конкретности, при-
обретает для учащихся общее методологическое значение, 
так как они постепенно осознают применимость этой идеи 
для анализа все более широкого круга явлений природы.

Как отмечалось, в состав мировоззрения человека вхо-
дит система предельно обобщенных научных знаний о 

30 Минченков, Е. Е. Программы и тематическое планирование для об-
щеобразовательных учреждений. Химия 8–11 классы / Е. Е. Минченков, 
А. А. Журин, И. И. Пронина [и др.]. — М.: Мнемозина, 2011. — С. 4.
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действительности. Такие знания могут формироваться в 
курсе, содержание которого выстроено с учетом системы 
обобщения понятий. Такая система построения курса суще-
ствует, идеальная модель которой — логическая структура 
курса (см. лекцию 7). Тем самым, курс, построенный с уче-
том логической структуры, будет способствовать формиро-
ванию у школьников мировоззренческих знаний и в конеч-
ном счете пониманию заложенных в курс ведущих идей.



СЕМИНАР 27

Вопросы и упражнения

1. Что называют воспитанием? Какое воспитание мо-
жет проводиться на уроках естественнонаучных дисциплин? 
Ответ обоснуйте.

2. Перечислите основные виды воспитания. В каком 
отношении находятся мировоззрение и экологическое воспита-
ние? Ответ обоснуйте.

3. Объясните ваше понимание мировоззренческого зна-
ния. Почему И. Я. Лернер считал мировоззренческое знание 
пре   дельно обобщенным?

4. Как вы понимаете, что представляют собой убеж-
дения человека? Можно ли проверить имеющиеся у человека 
убеждения с помощью заданий, которыми мы проверяем зна-
ния? Ответ обоснуйте.

5. Почему трудно формировать убеждения?
6. Чем отличаются взгляды человека на что-либо от 

убеждений? Ответ обоснуйте.
7. Можно ли формировать взгляды человека? Ответ 

обо снуйте.
8. Чем отличается знание какого-либо факта от отно-

шения человека к этому факту? Приведите примеры.
9. Объясните, почему курс химии может вносить вклад в 

формирование у школьников мировоззрения. Ответ обоснуйте.
10. На какие группы можно разделить мировоззренче-

ское знание? Перечислите эти группы.
11. Какие мировоззренческие идеи входят в каждую 

группу? Перечислите эти идеи. Какие степени общности могут 
иметь понятия, раскрывающие эти идеи?

12. Какие понятия составляют первую группу мировоз-
зренческих знаний — материальность мира?

13. Какие понятия составляют вторую группу мировоз-
зренческих знаний — диалектика природы? Чем понятия второй 
группы отличаются от понятий, входящих в первую группу?

14. Какие понятия составляют третью группу мировоз-
зренческих знаний — познание природы человеком? Чем поня-
тия третьей группы отличаются от понятий, входящих в первую 
и вторую группы?

15. По программам и учебникам 8–11 классов покажи-
те, где формируются понятия первой, второй и третьей группы 
мировоззренческих знаний.

Данный семинар посвящается проверке выполнения 
сту дентами предыдущих заданий.
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УСЛОВИЯ ФОРМИРОВАНИЯ 
МИРОВОЗЗРЕНИЯ ШКОЛЬНИКОВ

План лекции

1. Методические условия формирования мировоззренче-
ских знаний школьников.

2. Химические факты и формирование мировоззренче-
ских знаний.

3. Ведущие теории курса химии и формирование миро-
воззренческих знаний.

1. К методическим условиям, способствующим форми-
рованию мировоззренческих знаний школьников, можно 
отнести следующие:

 анализ изучаемых явлений и обобщение сведений о  •
них на разных теоретических уровнях;

 оценка учителем изучаемого материала с мировоз- •
зренческих позиций;

 реализация межпредметных связей между родствен- •
ными курсами;

 решение различного рода познавательных задач. •
Раскроем последовательно эти условия.

Анализ изучаемых явлений и обобщение сведений 
о них на разных теоретических уровнях

Известно, что специфика мировоззренческих знаний 
состоит в высоком уровне их обобщенности. Понятно, что 
достижение этого уровня представляет собой процесс, каж-
дый этап которого характеризуется анализом изучаемых 
объектов, выявлением их общих черт и различий, обобще-
нием этих общих черт, подведением под понятия разного 
ранга общности. Такой путь развития знаний школьников 
позволяет постепенно подводить школьников к обобщениям 
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разного уровня в процессе изучения конкретных сведений. 
Нижним уровнем обобщенности знаний, представляющим 
первый этап формирования мировоззренческих знаний, 
можно считать обобщение на уровне химической формы 
движения материи, т. е. сугубо в рамках химии. Верх-
ним пределом являются знания на уровне философских 
обобщений.

Если обобщения низшего уровня могут быть осущест-
влены при выявлении общих черт химических объектов, 
то обобщения более высокого ранга могут быть сделаны на 
основе анализа идей разной общности. Тем самым, путь фор-
мирования мировоззренческих знаний школьников можно 
разделить на несколько этапов, каждый из которых опреде-
ляется уровнем обобщения. 

Понятно, что этот путь в целом совпадает с общим путем 
формирования химических знаний. Ведь именно на этом 
пути школьников можно познакомить с идеями разного 
ранга общности. Поэтому, так же как и развитие школь-
ников, формирование их мировоззренческих знаний не-
возможно отделить от совершенствования их химических 
знаний.

Оценка учителем изучаемого материала 
с мировоззренческих позиций

Другим методическим условием формирования ми-
ровоззренческих знаний является оценка учителем из-
учаемого химического материала с мировоззренческих 
позиций.

Учащиеся, особенно на первых ступенях изучения хи-
мии, не в состоянии самостоятельно вычленить общие чер-
ты и различия в свойствах химических объектов. Их этому 
нужно постепенно обучать. 

Уже при начальном изучении химии школьники 
встречаются со множеством объектов, которые могут слу-
жить основой для первых обобщений. При знакомстве 
учащихся с такими объектами учитель сам раскрывает 
перед ними существенные общие черты этих объектов и 
подводит их к обобщению, раскрывая сущность самой 
операции.
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Реализация межпредметных связей 
между родственными курсами

Третьим методическим условием, необходимым для 
формирования мировоззренческих знаний учащихся, явля-
ются межпредметные связи. Мировоззренческие знания со-
вершенствуются на уроках всех естественнонаучных дисци-
плин в школе. И во многом пути их формирования на уроках 
этих дисциплин совпадают. Ведь родственны сами объекты 
изучения, их генезис, пути развития, законы, управляющие 
этим развитием, и т. п. Перенос знаний, сформированных 
на уроках одних дисциплин, на занятиях других облегчает 
понимание школьниками общих природных закономерно-
стей, а значит, и формирование обобщений общенаучного 
характера. Однако компоненты знаний мировоззренческо-
го характера формируются в этих учебных дисциплинах в 
разное время и имеют различное число переходов от низше-
го уровня обобщений к высшему. Причины этого явления 
состоят в различии структур курсов. Поэтому невозможно 
одновременное формирование знаний о родственных объек-
тах в курсах физики, химии и биологии. Невозможно даже 
выровнять теоретические уровни изучения таких объектов. 
Эти особенности определяют специфические черты фор-
мирования мировоззренческих знаний в каждом учебном 
предмете. Несмотря на эти особенности, реализация меж-
предметных связей все же возможна. Наиболее ценными 
в этом случае являются теоретические знания, сформиро-
ванные при изучении одного курса. Ценность их состоит в 
том, что теоретические знания сами по себе представляют 
собой обобщения определенного уровня. И чем выше уро-
вень этого обобщения, тем легче осуществить их перенос на 
объекты, изучаемые в другой дисциплине, так как объекты, 
изучаемые на уроках естественных дисциплин, имеют еди-
ную материальную основу и подчиняются общим законам 
природы.

Следует отметить, что перенос из одной дисципли-
ны на уроки другой фактологического материала так-
же способ ствует совершенствованию мировоззренческих 
знаний школьников, так как позволяет увидеть общее 
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между объектами, изучаемыми на уроках разных дисци-
плин, вскрыть единую их природу.

Решение различного рода познавательных задач

В процессе формирования мировоззренческих знаний 
можно использовать различные познавательные задачи. 
При решении таких задач учащиеся нацеливаются на де-
тальный анализ изучаемых объектов, на выявление их об-
щих черт, на формулирование выводов. Нередки случаи, 
когда при решении таких задач учащимся необходимо ис-
пользовать знания, полученные при изучении других дис-
циплин. Таким образом, познавательные задачи являются 
универсальным средством, способствующим совершенство-
ванию у школьников разнообразных умений, а также углу-
блению представлений об изучаемых объектах.

Если учитывать указанные выше условия формирования 
мировоззренческих знаний, то можно провести учащихся 
через обобщения разного уровня. Так, локальные, частнохи-
мические обобщения, проводимые при изучении конкретных 
явлений одного класса, создают опору для последующих ми-
ровоззренческих суждений. Эти суждения, в свою очередь, 
позволяют подвести учащихся к отдельным мировоззренче-
ским понятиям (количество, качество, противоположности 
и др.), выводам об их развитии. Понятно, что на этом этапе 
изучения химии мировоззренческие понятия ассоциируются 
у школьников исключительно с материалом химии, раскры-
ваются не в полном объеме их философского содержания.

Обобщения в рамках химии возможны и в самом начале 
обучения предмету. Например, положения, с которыми уча-
щиеся знакомятся при изучении первой темы, звучат так:

1) при протекании любых химических реакций проис-
ходит образование новых веществ;

2) вещества при химических реакциях не возникают из 
ничего и не превращаются в ничто;

3) каждое вещество обладает своим комплексом свойств 
и др.

Понятно, что не все обобщения, сформулированные при 
изучении первой темы курса химии, приобретают мировоз-
зренческое звучание. Большинство выводов школьники 
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воспринимают как законы и правила химии, а осмысление 
их с мировоззренческих позиций возможно лишь в резуль-
тате специальной работы учителя.

Проводя такие обобщения, учитель должен опираться 
на материалы нескольких тем курса и использовать сфор-
мированные понятия и положения мировоззренческого ха-
рактера. Подводя школьников к таким обобщениям, необ-
ходимо раскрывать их особенности, широту, возможности 
использовать эти обобщения на большом числе химических 
объектов. Применимость полученных выводов в рамках хи-
мии раскрывается и в момент их формулирования, и при по-
следующей опоре на них при изучении нового материала.

Часть выводов, сделанных на химическом уровне, может 
быть распространена на явления, изучаемые в других пред-
метах: переход количественных изменений в качественные, 
внутренняя двойственность объектов и явлений окружаю-
щего мира и др. Подобные выводы, сделанные на основе 
межпредметных связей, по существу, являются уже выво-
дами на естественнонаучном уровне. Как уже отмечалось, 
выводы подобного рода возможны благодаря материальной 
общности объектов, изучаемых различными науками, общ-
ности методов их изучения.

Обобщения философского уровня, осознание учащими-
ся мировоззренческих идей, положений и понятий в стро-
гом смысле возможны лишь после изучения ими элементов 
диалектики и теории познания в каком-либо обществовед-
ческом курсе. Однако и на химическом материале возможно 
рассмотреть понятия в рамках их философского понимания. 
К таким понятиям можно отнести количество, качество, 
свойства. Изучение химии позволяет подвести учащихся и 
к пониманию сути философского закона о переходе количе-
ственных изменений в качественные.

Таким образом, последовательная целенаправленная 
деятельность учителя позволяет реально осуществлять фор-
мирование мировоззренческих знаний школьников.

2. Значение фактов в учебном курсе, так же как и в науке, 
очень велико. Уже на самом начальном этапе обучения хи-
мии учителя раскрывают предмет соответствующей науки, 
показывают объекты, которые будут изучаться. На первом 
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уроке учащиеся узнают, что химия изучает вещества и их 
превращения. На этом уроке учитель демонстрирует различ-
ные вещества, а также химические реакции, объясняя, что 
их изучением и занимается химия. Демонстрируемые веще-
ства, химические реакции являются реальными единичны-
ми объектами, а потому могут считаться фактами. Тем са-
мым, изучение химии начинается со знакомства учащихся 
с фактами. Аналогично с фактов начинается изучение и лю-
бого другого естественнонаучного предмета в школе.

Философы под фактами понимают нечто реальное, кон-
кретное единичное в противоположность вымышленному, 
абстрактному, общему. Значение фактов ими характеризу-
ется как первая ступень познания — эмпирическое познание 
окружающего мира. Таким образом, тела, вещества, из ко-
торых они состоят, их внешние свойства, состав, строение, 
способность химически взаимодействовать с другими ве-
ществами, химические реакции, признаки их протекания, 
сущность, закономерности химических процессов, меха-
низмы реакций — все это является химическими фактами.

Итак, факты необходимы для того, чтобы учащиеся осо-
знали ту область действительности, которую они будут изу-
чать на уроках данной дисциплины.

В процессе развития и совершенствования знаний фак-
ты могут играть разную роль. Так, накопление фактов на 
первоначальном этапе обучения подводит учащихся к необ-
ходимости их систематизации и классификации. А это, как 
известно, является первой ступенью обобщения химических 
знаний. Такое обобщение позволяет не только сгруппиро-
вать факты, но и провести операцию подведения под поня-
тие. Понятия же позволяют отразить предметы и явления 
в обобщенной форме, фиксируя их общие и специфические 
свойства.

Систематизация и классификация фактов приводит к 
выявлению закономерностей их проявления. А все это, в 
свою очередь, необходимо объяснить с позиции имеющихся 
у школьников представлений о составе и строении объектов, 
взаимосвязей его частей и т. п. Тем самым, учащиеся подво-
дятся к теориям (теоретическим выводам), которые сами по 
себе являются этапами теоретического осмысления фактов. 
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По отношению к теоретическим знаниям факты выступают 
в разной роли. Одна группа фактов необходима для вывода 
теорий, другая — для иллюстрации объяснительной воз-
можности теоретического знания. Третья группа фактов 
необходима для реализации предсказательной функции 
теории. Четвертая — чтобы показать школьникам ограни-
ченность данной теории. Понятно, что не для всякого тео-
ретического знания в школьном курсе химии имеется весь 
набор фактов. Наиболее полно он представлен для форми-
рования атомистических представлений школьников, со-
ставляющих основу изучения ими химических объектов. 
При изучении других теорий или теоретических пред-
ставлений в курсе химии могут быть представлены не все 
группы фактов. Такое положение показывает, что истори-
ческое и логическое в учебном курсе находятся в сложном 
соотношении.

Нередко дидактические аргументы, представления о ме-
тодической целесообразности введения и развития в курсе 
фактов, понятий и теорий направляют исторический путь 
формирования какого-либо знания в науке. При этом в исто-
рическом пути раскрываются лишь логические связи, кото-
рые нередко были осмыслены в науке существенно позже. 
Нередко в дидактических целях исторический путь может 
быть искажен. И несмотря на это, в результате такого препо-
давания само знание учащихся может быть сформировано 
верно, однако представление учащихся о его формировании 
в науке может быть ошибочным. Такое положение иногда 
может приводить к различного рода недоразумениям.

Тесная связь фактов и понятий, фактов и теорий, фактов 
и законов в учебном курсе показывает их основополагаю-
щую роль в формировании мировоззренческих знаний. Без 
знания фактов невозможно сформировать понятия, без них 
нельзя раскрыть ни один закон, так как закон есть устой-
чивое повторяющееся отношение между явлениями (факта-
ми). Без знания фактов нет основы для выдвижения гипотез, 
создания теорий, проверки их справедливости, области при-
менения, ограниченности. Тем самым, факты служат базой 
всей конструкции научного знания. Без них формирование 
мировоззрения учащихся невозможно.
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3. Известно, что при изучении химии школьники знако-
мятся с несколькими общими теориями: атомистикой, тео-
рией периодичности, теориями строения атома и вещества 
и др. Следует отметить, что каждая из этих теорий не явля-
ется в буквальном смысле химической. Перечисленные тео-
рии можно рассматривать как общие естественнонаучные, 
раскрывающие строение и поведение частиц, относящихся 
к разным уровням организации вещества. Последователь-
ное включение этих теоретических воззрений в курс химии 
позволяет не только реализовать принцип историзма, отра-
зив этапы становления знания человечества о веществе, но 
и постепенно формировать важнейшие химические поня-
тия, наполняя их новыми признаками содержания. Играя 
роль этапов изучения, химические теории тем самым ор-
ганизуют содержание учебного курса, облегчают познание 
учащимся.

Постепенное углубление теоретических знаний при-
водит учащихся к более глубокому пониманию сущности 
химических объектов. Так, первые впечатления учащихся 
о веществе складываются на основе исключительно внеш-
них его видимых свойств (цвет, блеск, агрегатное состояние 
и т. п.). При переводе изучения химии на атомистический 
уровень, внедрении представлений об атомах и молеку-
лах возможности учащихся анализировать вещества су-
щественно расширяются. Прежде всего, они знакомятся с 
понятием «химический элемент», узнают символы разных 
элементов. На основе этих знаний формируются представ-
ления о качественном и количественном составе веществ, 
химической формуле, первой классификации веществ по 
их составу. Внешние признаки веществ, а также знания 
о химических элементах позволяют разделить класс про-
стых веществ на две группы — металлы и неметаллы, а 
у сложных веществ на основе их состава выделить оксиды, 
основания, кислоты и соли. Изучение химических свойств 
классов веществ осуществляется во взаимосвязи с их со-
ставом. В результате сведения о свойствах конкретных 
веществ подводятся под понятия о классе. Такой подход к 
изучению состава и свойств веществ позволяет раскрыть 
взаимосвязи между ними.
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Дальнейшее углубление знаний учащихся о веществе 
связано с изучением химии на уровне периодического зако-
на (теории периодичности и строения вещества). При этом 
не только совершенствуются подходы к классификации ве-
ществ, но и существенно расширяются понятия о химиче-
ском элементе, молекуле, атоме, ионном соединении и др. 
Здесь учащиеся узнают, что в основе периодических изме-
нений свойств простых веществ лежат заряды ядер атомов, 
в электрическом поле которых формируются электронные 
оболочки. Внешние электроны этих оболочек являются 
материальными носителями химических свойств веществ. 
Изучение химии на этих теоретических уровнях позволяет 
сформировать понятие о строении вещества и связать его с 
уже известными понятиями о составе и свойствах.

Таким образом, повышение теоретического уровня из-
учения химии позволяет раскрыть перед учащимися мате-
риальные причины проявления веществами химических 
свойств. Это, в свою очередь, приводит к совершенствова-
нию классификации веществ, определений важнейших по-
нятий и т. п.

Углубление теоретических знаний учащихся позволяет 
во все большей мере раскрыть материальное единство ве-
ществ, их внутреннюю противоречивость.

Под противоречием в философии понимают взаимодей-
ствие противоположных, взаимоисключающих сторон и 
тенденций предметов или явлений, которые в то же время 
находятся во внутреннем единстве и взаимопроникновении. 
Объединяясь в целое, эти взаимоисключающие стороны вы-
ступают источником движения, развития целого.

На уроках химии рассматривается множество объектов, 
внутреннюю противоречивость которых можно постепен-
но раскрывать по мере углубления знаний учащихся о ве-
ществе. Так, на эмпирическом уровне изучения предмета, 
когда в курсе еще не сформированы теоретические знания, 
изучение химических объектов (вещества, химические яв-
ления) осуществляется исключительно на основе их внеш-
них проявлений. Выделение химических реакций из общего 
круга известных учащимся физических явлений проводит-
ся на основе признака появления нового вещества, внешне 
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отличающегося от свойств веществ, вступивших во взаимо-
действие. На этом этапе учащиеся изучают как бы целост-
ные объекты, внешнюю сторону их проявления. А поэтому 
заметить их внутреннюю противоречивость не могут. Да и 
сам этот этап изучения химии нацелен на сбор и первичную 
классификацию химических объектов, формирование са-
мых первых понятий, которые носят общий характер.

Введение атомистических представлений, а затем посте-
пенное углубление знаний, связанное с последовательным 
включением в курс периодического закона, теорий строения 
атома, химических связей, позволяют все более отчетливо 
увидеть внутреннюю противоречивость, проявляющуюся 
как в строении вещества, так и в химических реакциях, 
одна из движущих сил которых как раз и кроется в противо-
речиях, скрытых в составе и строении веществ. Так, атом — 
целое — включает в себя противоположно заряженные 
частицы — протоны и электроны. Атомы в процессе хими-
ческих реакций могут образовывать ионные соединения — 
кристаллы, состоящие из противоположно заряженных 
ионов. Этот пример также может служить иллюстра цией 
внутренней противоречивости вещества. Ведь кристалл 
электронейтрален, но состоит из частиц, обладающих раз-
ноименными зарядами. Аналогично следует рассмотреть и 
другие изучаемые в курсе химии объекты. И чем глубже те-
оретическое знание, тем более глубокие противоречия могут 
вскрыть школьники.

Таким образом, теоретическое знание определяет пути 
изучения конкретных химических объектов, позволяет 
раскрыть их сущность, показать внутреннюю противоречи-
вость, материальную основу. Все это является определяю-
щим в процессе формирования мировоззренческих знаний.



СЕМИНАР 28

Вопросы и упражнения

1. Какие условия способствуют формированию миро-
воззрения школьников? Перечислите эти условия.

2. На каких теоретических уровнях осуществляется 
анализ и обобщение химических знаний о химическом элементе 
и веществе, а также о химических реакциях? Перечислите эти 
теоретические уровни.

3. Почему важна оценка учителем изучаемых школьни-
ками знаний с мировоззренческих позиций? Ответ обоснуйте.

4. Почему важна реализация межпредметных связей 
в процессе изучения предмета? Какой вид МПС — первичные, 
вторичные или третичные — является особо ценным в процессе 
формирования мировоззрения школьников? Ответ обоснуйте.

5. Чем ценны в процессе формирования мировоззрения 
школьников познавательные задачи? Ответ обоснуйте.

6. Какие химические понятия наиболее близки к фило-
софским категориям? В каком классе начинают формироваться 
эти понятия? Приведите примеры.

7. При изучении каких химических вопросов можно 
показать проявление в химических объектах закона перехо-
да количественных явлений в качественные? Приведите при-
меры.

8. Какую роль играют в курсе химии факты? Какие 
факты необходимы в курсе для иллюстрации различных функ-
ций теоретического знания? Ответ обоснуйте.

9. Какую роль в курсе химии играет теоретическое зна-
ние?

10. Что называют в науке парадигмой? Какие общие 
теории определяли химическую парадигму в прошлые годы?

11. Объясните, как реализован в содержании курса хи-
мии дидактический принцип историзма. Приведите примеры.

12. Какие сведения о веществе учащиеся узнают при 
изучении атомно-молекулярной теории? Приведите примеры.

13. Какие сведения о химической реакции учащиеся 
узнают на уровне атомно-молекулярной теории? Приведите 
примеры.

14. Какие сведения о веществе учащиеся узнают при 
изучении периодического закона? Приведите примеры. Совер-
шенствуются ли сведения о химических реакциях на этом тео-
ретическом уровне? Ответ обоснуйте.

15. Какие сведения о веществе учащиеся узнают на 
уровне теории строения атома? Приведите примеры.



451Условия формирования мировоззрения школьников

16. Какие сведения о химических реакциях учащие-
ся узнают на уровне теории строения атома? Приведите при-
меры.

На семинаре нужно выдать студентам задание 35. На 
примере подсистемы понятий о веществе, этапов ее раз-
вития раскройте систему обобщений в курсе химии и по-
кажите этапы формирования мировоззренческих знаний 
школьников.

Семинар посвящается обсуждению системы мировоз-
зренческих знаний и этапов их формирования у школьни-
ков в свете общей системы обобщений в курсе.

Если систему школьного курса рассматривать состоя-
щей из двух подсистем (о химическом элементе и веществе и 
о химической реакции), развивающейся на этапах, опреде-
ляемых общенаучными теориями, такими как атомистика, 
теория периодичности, строения атома и др., то, как было 
показано раньше, логическая система курса будет отвечать 
модели — логической структуре. Логическая же структура 
курса раскрывает общую систему обобщений. В основных 
чертах она включает три этапа. Первый этап обобщений за-
ключается в формировании знаний в рамках химической 
формы движения. Здесь осуществляется подведение уча-
щихся под химические понятия, суть которого состоит в на-
боре фактов, их систематизации, выявлении общих черт и 
первоначальном формулировании понятий. Выделив затем 
важнейшие характеристики этого понятия, его признаки 
содержания, расширяют число химических объектов, отве-
чающих данному понятию, и проводят их классификацию. 
Вся эта работа, связанная с первоначальным накоплением 
химических знаний, проводится в рамках обобщения на хи-
мическом уровне. Понятно, что подобная работа необходи-
ма, так как на ее основе не только формируется собственно 
химическое знание, как фактологическое, так и теоретиче-
ское, но при этом учащиеся подводятся к обобщениям более 
высокого естественнонаучного уровня. Здесь следует заме-
тить, что химическое знание, раскрывающее состав и строе-
ние вещества, закономерности протекания химических пре-
вращений, может рассматриваться как частное проявление 
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общих естественнонаучных закономерностей. Так, состав 
и особенности строения веществ объясняются на основе 
теории взаимодействия заряженных тел или квантово-
механических воззрений. Химические реакции могут рас-
сматриваться с общих позиций природных процессов, под-
чиняющихся законам термодинамики и сохранения массы 
и энергии. Все это показывает, что переход от химических 
частностей к общим естественнонаучным положениям осу-
ществить не так уж и трудно. Тем более что отдельные обще-
научные понятия и положения используются и при изуче-
нии курса химии. К ним можно отнести понятия о теплоте, 
скорости, равновесии, принцип Ле-Шателье и др.

Если же учесть, что углубление химических знаний, их 
совершенствование происходит на этапах, соответствую-
щих общенаучным теориям, то становится понятным, что 
формирование знания учащихся об этих теориях уже есть 
обобщение на естественнонаучном уровне. Тем самым, хи-
мический и естественнонаучный уровни обобщений, как бы 
переплетаясь, создают общую структуру изучения химии.

Более высокий философский уровень обобщения, к кото-
рому необходимо подвести учащихся, не вытекает из рассма-
триваемых учащимися явлений, законов, теорий. Законы 
диалектики столь общие, что для их понимания учащимися 
требуется специальная работа учителя. Эта работа состоит 
в постепенном накоплении данных, раскрывающих прояв-
ление этих законов в химических объектах. В химии таких 
объектов множество. К ним относятся и атомы, и молекулы, 
и сложные агрегаты из них, и химическое взаимодействие, 
протекающее с определенной скоростью и механизмом и др. 
При изучении химического материала следует обращать 
внимание учащихся на особенности изучаемых объектов, 
причины и условия протекания различных процессов, усло-
вия, влияющие на их направление и скорость. Накопив та-
ким образом примеры проявления общих законов, учителя 
в дальнейшем смогут использовать эти сведения в качестве 
аргументов при обобщении на философском уровне, кото-
рое обычно проводится в 11 классе. Здесь-то и можно будет 
показать учащимся материальное единство веществ в при-
роде, движущие силы химических превращений, законы 
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единства и борьбы противоположностей, перехода коли-
чественных изменений в качественные и др. Все это будет 
способствовать осознанию школьниками тех идей, которые 
были заложены в изучаемый курс.

Таким образом, система обобщений учебного курса реа-
лизуется на протяжении изучения школьниками всего кур-
са. Первоначальное накопление сведений, формирование 
химических понятий приводит учащихся к обобщениями на 
химическом уровне. Накопление обобщенных химических 
сведений подводит их к пониманию общей научной теории 
и обобщению на общенаучном уровне разной степени глуби-
ны — от атомистики до квантово-механических представ-
лений. Наконец, накопленные в процессе изучения химии 
факты, законы и теории позволяют подвести школьников к 
осознанию общих философских законов, проявляющихся в 
природе и общих мировоззренческих идеях, заложенных в 
учебный курс.



ЛЕКЦИЯ 29

ЭКОЛОГИЧЕСКИЕ ЗНАНИЯ 
КАК КОМПОНЕНТ 

МИРОВОЗЗРЕНЧЕСКИХ ЗНАНИЙ

План лекции

1. Содержание экологических знаний.
2. Роль естественнонаучных дисциплин в формировании 

экологических знаний.

1. Важнейшими условиями формирования ответствен-
ного отношения к природе являются обеспечение взаимо-
связей содержания экологического образования и основных 
направлений воспитания, активизация разнообразной дея-
тельности учащихся по изучению и охране природы.

В соответствии с общей дидактикой экологическое об-
разование должно раскрывать научные, ценностные, нор-
мативные и деятельностные аспекты взаимодействия 
человека и общества с природой, характеризовать глобаль-
ное значение экологических проблем и идей оптимизации 
природопользования. В содержании экологического образо-
вания научные аспекты представлены социальными, есте-
ственными и техническими закономерностями, теориями и 
понятиями, которые характеризуют человека, труд, приро-
ду, общество в их взаимодействии.

Ценностные ориентации как установки и мотивы дея-
тельности предполагают осознание школьниками значе-
ния природы как универсальной ценности. Помимо этого, 
школьники должны понимать принципиальное экологиче-
ское единство нашей планеты и биосферы.

Школа призвана развивать потребность общения с при-
родой, формировать естественнонаучный подход к оценке 
природопользования.
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Нормативные аспекты содержания экологического об-
разования включают систему моральных и правовых прин-
ципов, норм и правил, предписаний и запретов экологиче-
ского характера, непримиримость к любым проявлениям 
антиобщественного поведения в природной среде.

Освоение познавательных, ценностных, нормативных 
аспектов содержания экологического образования предпо-
лагает вовлечение учащихся в разнообразную деятельность, 
что обеспечивает достижение обучающего, воспитывающе-
го и развивающего эффектов экологического образования, 
формирование экологической ответственности.

Деятельность учащихся, их умения интеллектуального 
и практического характера составляют важнейший компо-
нент содержания экологического образования. Эта деятель-
ность направлена на овладение опытом принятия экологи-
ческих решений, внесение реального вклада в изучение и 
охрану экосистем и пропаганду экологических идей.

Познавательные (научные), ценностные, нормативные 
и деятельностные аспекты, составляющие ядро содержания 
экологического образования, реализуются на всех этапах 
обучения и во всех циклах учебных дисциплин на основе 
межпредметных связей, в обобщающих темах отдельных 
курсов и междисциплинарных формах организации учебно-
го процесса: лекциях, семинарах, межпредметных уроках и 
полевых практикумах.

Знания о взаимодействии природы и общества имеют 
сложный состав. Они включают элементы общественных, 
естественных и технических наук и искусства.

Общественные науки раскрывают цели, которые пре-
следует человек, используя природу; исследуют зависи-
мость решения экологических проблем от характера про-
изводительных сил и производственных отношений той 
или иной общественной формации; выявляют те социаль-
ные последствия, к которым приводит тот или иной способ 
природопользования.

Различные виды искусства, в том числе произведения 
литературы, предоставляют образное воплощение этико-
эстетической ценности природы и идеалов отношения к ней, 
характерных для разных эпох и народов.
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К естественнонаучным относятся знания об охраняемых 
объектах, их функциях в природе, устойчивости и динами-
ке. Данные естественных наук позволяют установить пре-
делы, до которых возможно вмешательство человека в ход 
естественных процессов. В то же время естественные науки 
открывают для человека возможности оптимального взаи-
модействия с природой.

Опираясь на технические науки, человек создает но-
вые и совершенствует старые средства воздействия на 
природу, которые не только становятся более эффектив-
ными технологически, но и дают непосредственную эко-
номическую выгоду. В каждом цикле учебных дисциплин 
и конкретном учебном предмете в соответствии с тем, ка-
кой стороне объективной действительности они посвяще-
ны, раскрываются отдельные элементы экологических 
знаний.

2. Перед естественнонаучными предметами стоят задачи 
формирования научной картины мира и на этой основе со-
ответствующего мировоззрения учащихся, вооружения их 
прикладными знаниями о технологическом применении за-
конов физики, химии, биологии.

Экологизация учебного процесса способствует знаком-
ству школьников со следующими идеями:

 история людей и история природы взаимо обу слов- •
лены;

 человек, его здоровье, нравственное развитие зави- •
сят как от социальных условий, так и от богатства 
природного окружения;

 отношение общества к природе определяется обще- •
ственными отношениями;

 отношение человека (индивидуума, личности) к при- •
роде зависит от его личностных качеств, являющих-
ся результатом его особенного развития и воспита-
ния в конкретных условиях;

 труд человека, его деятельность является особым  •
экологическим фактором;

 разрешение противоречий между обществом и при- •
родой возможно лишь при условии общественной 
собственности на природные богатства.



457Экологические знания как компонент мировоззренческих знаний

Формируя в сознании учащихся названные идеи, учи-
тель обращает особое внимание на следующие экологиче-
ские понятия: «здоровье человека» (среда, благоприятствую-
щая здоровью), «качество окружающей среды», «монито-
ринг» (слежение за состоянием среды), «охрана природы» 
(окружающей среды), «природопользование», «природные 
ресурсы», «природные условия», «антропогенный фактор». 
Все эти понятия имеют сложный межпредметный состав. 
Покажем это на примере понятий «среда», «антропогенный 
фактор», «охрана природы».

Понятие среда не имеет однозначного толкования. 
В него включаются общество, население либо природные 
системы разного ранга. Важен и первый, и второй подход. 
Человек и природные системы являются предметом изуче-
ния в школе.

Понятие окружающая природная среда включает харак-
теристику природных условий (природных объектов), кото-
рые окружают человека: физических, химических, биоло-
гических; факторы, вызывающие те или иные изменения в 
субъекте (абиотические, биотические, антропогенные).

В настоящее время важнейшим аспектом анализа среды 
является ее состояние: загрязнение, целостность или разру-
шение. Информация оценивается различными показателя-
ми, выражающими степень ее изменения.

При анализе окружающей природной среды как среды 
жизни человека принято рассматривать гигиенические, 
экологические, эстетические параметры. Раскрытие поня-
тия «окружающая среда» в учебном процессе дает возмож-
ность убедительно показать множество взаимосвязей реаль-
ного мира.

Антропогенным фактором называют все виды деятель-
ности человека, планируемой и случайной, настоящей и 
прошлой, которые влияют на состояние и функционирова-
ние природы, в первую очередь биологических систем. Эти 
понятия несут негативный оттенок. Когда речь идет о при-
родовосстановительной деятельности, употребляется и со-
ответствующее понятие — охрана природы.

Понятие «антропогенный фактор» отражает планетарное 
геохимическое значение общественной производственной 
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деятельности человека. Оно включает три основных 
элемента:

1) воздействие деятельности человека на природу;
2) изменения в природе под влиянием этого воздей-

ствия;
3) последствия, которые отражаются на здоровье челове-

ка, его хозяйственной деятельности в результате таких из-
менений природы.

Изучение влияния деятельности человека на биосферу 
дает возможность показать сущность того явления, кото-
рое называют экологической опасностью и даже экологиче-
ским кризисом. Опасность угрожает прежде всего здоровью 
человека, ведь на него, как никогда раньше, воздействует 
огромное количество факторов, обусловленных научно-
техническим и социальным прогрессом.

Таким образом, понятие «антропогенный фактор» ха-
рактеризует явления, связанные с химической, техниче-
ской, биологической деятельностью человека. Элементы 
этого понятия могут быть представлены во всех предметах 
естественнонаучного цикла. Влияние деятельности челове-
ка на природную среду и здоровье людей возможно отразить 
практически во всех естественнонаучных дисциплинах.

Наиболее обобщенный подход к понятию антропоген-
ный фактор представлен в программе по биологии в теме 
«Биосфера и человек», где рассматриваются биохимиче-
ские и биогеохимические процессы в биосфере, связанные 
с деятельностью человека. Однако понятие «антропогенные 
факторы», как правило, представлено только двумя его 
составляющими элементами: воздействием деятельности 
человека на природу и изменениями, происходящими под 
влиянием этой деятельности. Третий, важнейший, элемент 
понятия — последствия, которые сказываются на здоровье 
человека, его деятельности в результате изменений среды, 
раскрыты недостаточно.

Понятия «качество окружающей среды», его экологи-
ческая оценка (технологий, ресурсов, ландшафта и т. п.), 
«мониторинг», «условия жизни человека» пока не нашли 
достаточного отражения в содержании дисциплин и слабо 
раскрыты в учебно-воспитательном процессе.
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Охрану природы принято определять как систему ме-
роприятий (технологических, экономических, админи-
стративно-правовых, биотехнических, санитарно-гигиени-
чес ких, просветительных), обеспечивающих оптимизацию 
взаимодействия общества и природы. В учебных целях 
следует использовать такое определение: охрана природы 
есть система мероприятий по защите и улучшению качества 
окружающей среды, повышению продуктивности природ-
ных ресурсов, сохранению генофонда и уникальных при-
родных объектов.

Рассмотрение задач охраны природы в учебном процес-
се должно строиться в соответствии с целями человеческой 
деятельности — сохранить высокое качество среды и ресур-
сов, сберечь генофонд и уникальные природные объекты. 
Наряду с этим учителям важно подчеркивать главную цель 
охраны природы — сохранение здоровья человека.

В составе понятия «охрана природы» выделяют два 
основных элемента — цели деятельности и система мер по 
их достижению.

Цели деятельности включают: защиту здоровья чело-
века; сохранение, воспроизводство и улучшение качества 
окружающей среды; поддержание продуктивности и каче-
ства природных ресурсов; сохранение генофонда и уникаль-
ных природных объектов.

Система природопользования охватывает политические, 
экономические, административно-правовые, биотехниче-
ские, санитарно-гигиенические, технологические, просве-
тительные и другие меры.

Каждый элемент этого понятия имеет свое содержание, 
которое в той или иной степени связано с преподаванием есте-
ственнонаучных предметов. Цели поддержания продуктив-
ности и качества природных ресурсов в наибольшей степени 
относятся к курсу экономической географии, где понятие «ре-
сурс» является одним из центральных. Сохранение, воспро-
изводство и улучшение качества окружающей среды входят в 
понятие «воспроизводство», которое может быть отнесено не 
только к биологическим явлениям. Качество среды требует 
как естественнонаучных (физические, химические, биологи-
ческие аспекты качества), так и гуманитарных знаний.
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Таким образом, в каждом учебном предмете наибольшее 
внимание уделяется изучению отдельных направлений при-
родоохранительной деятельности. Так, в процессе изучения 
биологии сохранение живой природы как практическая 
задача обозначается терминами «охрана живой природы», 
«управление эволюцией». Среди главных задач охраны жи-
вой природы называются сохранение качественного много-
образия жизни и поддержание количества живого вещества, 
которое определяет процессы сохранения состава пресных 
вод, атмосферы, поддержания плодородия почв и продук-
тивности океана и др. 

Школьники должны усвоить, что перспективы управле-
ния эволюцией ограничиваются недостаточностью научных 
знаний о закономерностях эволюции биоценозов и биосфе-
ры в целом, а также нашими возможностями в их практи-
ческой реализации. Однако принципиальные возможности 
управления эволюцией подтверждают обширные знания о 
закономерностях организации живого на видовом уровне и 
достижения в области одомашнивания и селекции растений 
и животных.

Для характеристики экологизации как одного из ве-
дущих направлений интенсификации производства 
необходимо:

 раскрыть две стороны проблемы управления живы- •
ми системами;

 представить систему мер технологического харак- •
тера по охране живого на фоне экономических мер, 
развиваемых в народном хозяйстве страны;

 показать необходимость международного сотрудни- •
чества как необходимого и обязательного условия со-
хранения жизни на планете.

Условием формирования обобщенных взглядов на един-
ство природы и общества, на охрану природы как необходи-
мую отрасль производства и экономики является изучение 
на уроках биологии управления живыми системами как 
двустороннего процесса:

1) управления жизненными процессами в человеческом 
организме, включая охрану здоровья и биологическое со-
вершенствование человека как вида;
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2) управления биогеоценозами вплоть до биосферы в 
целом.

Система мер по охране живой природы рассматривается 
в связи изучением:

 многообразия видов растений и животных; •
 всех царств живого; •
 генофонда биосферы. •

При этом школьники получают исчерпывающие све-
дения об охране растений и животных в природных место-
обитаниях (развитии сети охраняемых территорий, регули-
ровании числа добываемых особей, защите среды обитания 
от загрязнения), а также об их разведении в контроли-
руемых условиях (зоопарке, ботаническом саду, центре 
разведения).

Знакомство с царствами живого включает информацию 
о научно обоснованных проектах акклиматизации видов, 
создании природных сообществ с заранее спланированными 
свойствами, восстановлении нарушенных земель и связан-
ных с ними природных сообществ.

Необходимы знания и о мерах сохранений генетического 
разнообразия биосферы, которые осуществляются на осно-
ве создания хранилищ мировых растительных ресурсов, 
банков замороженных клеток и тканей, расширения числа 
одомашненных и введенных в культуру видов, сбережения 
местообитаний живых организмов на урбанизированных и 
иных преобразованных территориях.

Сущность экологических понятий тесно связана с ве-
дущими теориями и концепциями конкретной науки и 

Тема урока «Экологическое содержание»

Общие свойства металлов Коррозия металлов как результат и как фактор загряз-
нения окружающей среды. Предупреждение корро-
зии — один из путей рационального использования 
природного сырья. Снижение загрязнения окружающей 
среды

Металлы побочных под-
групп системы Д. И. Мен-
делеева

Тяжелые металлы как загрязнители окружающей 
среды. Искусственная концентрация тяжелых металлов 
в отдельных точках планеты. Причины попадания 
тяжелых металлов в окружающую среду и способы их 
предотвращения

Металлургия Экологически принципы химического производства как 
главный путь рационального использования сырья
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учебного предмета. Например, усвоение понятия «окружаю-
щая природная среда» зависит от того, насколько полно 
будут выявлены его связи с теориями биологии как науки 
и учебного предмета. Школьник должен осознать, что тео-
рия биологической организации определяет качественные 
различия организма, популяции, сообщества как ведущих 
элементов окружающей человека среды и объектов охраны. 
Учение об экологии характеризует живое вещество как фак-
тор биогеохимического круговорота веществ, самоочищения 
природной среды; теория антропогенеза позволяет раскрыть 
степень интенсивности воздействия на окружающую среду 
на разных этапах становления человека; теория эволюции 
даст возможность подчеркнуть организованность экосистем 
и видов как результат длительного развития и приспосо-
бленности к окружающей среде и показать качественное 
многообразие видов (генетическое разнообразие биосферы) 
как фактор практической, эстетической, гигиенической и 
познавательной ценности природной среды.

Значительная часть содержания экологического об-
разования имеет прикладную направленность, поскольку 
оно тесно связано с трудом, здоровьем и отдыхом человека. 
Поэтому при изучении физические, химические, биологи-
ческие основы производства учитель раскрывает их связь с 
решением экологических проблем. Понятие «рациональное 
использование сырья» развивается в органическом единстве 
с изучением свойств металлов.

Структура понятия 
«рациональное использование сырья» 

(курс химии)

В целях более глубокого изучения научных основ охра-
ны природы как нового направления производственной дея-
тельности учитель опирается на:

 концепции биосферы и ноосферы как научные осно- •
вы сохранения среды жизни человека и генофонда 
биосферы;

 концепции популяции и биогеоценоза как основы  •
рационального использования видов и конструиро-
вания процветающих биоценозов;
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 знание специфических особенностей экологии каж- •
дого из царств живого и различных биологических 
систем как объектов антропогенного воздействия.

Изучение биосферы позволяет обобщенно характеризо-
вать организованность природы, ее целостность и место че-
ловека в ней: человек есть определенная функция биосферы; 
человек составляет закономерную часть строения биосферы; 
«взрыв» научной мысли в XX в. подготовлен всем прошлым 
развитием человечества. Названные положения связаны с 
системой основных положений и принципов охраны приро-
ды в целом и охраны отдельных видов и форм органического 
мира в частности. Учебное содержание положений строится 
с учетом трех подходов:

1) экологического (основан на так называемом принципе 
взаимозависимости в окружающей нас природе);

2) системно-структурного (исходит из принципа сохра-
нения качественного многообразия природы);

3) популяционно-генетического (определяет возмож-
ность сохранения любого вида только как системы взаимо-
связанных популяций).

Знания об антропогенных факторах, охране природы и 
управляемой эволюции, включаясь в концепцию биосферы, 
позволяют сделать переход к научному синтезу более высо-
кого порядка, вплоть до уровня общественных наук.

Опытные педагоги и методисты используют обобщаю-
щие уроки тем и курсов и предмета в целом для обобщения 
сведений, в том числе экологических проблем. Обобщающие 
уроки позволяют объединить процессы осознания школьни-
ками научной картины мира и экологической его составляю-
щей, связанной с изменениями в природе, возникающими в 
результате деятельности человека.
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Вопросы и упражнения

1. Объясните, почему для формирования ответственно-
го отношения школьников к природе необходимы объединение 
содержания экологических сведений с основными направле-
ниями воспитания учащихся и активизация их деятельности по 
изучению охраны природы.

2. Какие аспекты должно раскрывать экологическое 
образование? Перечислите эти направления.

3. Охарактеризуйте научное направление экологиче-
ского образования. Какой вклад в это направление вносит изу-
чение химии? Приведите примеры.

4. Охарактеризуйте ценностное направление экологи-
ческого образования. Достаточно ли естественнонаучного обра-
зования для формирования у школьников ценностного отноше-
ния к природе? На уроках каких дисциплин можно выработать 
у школьников ценностное отношение к природе?

5. Какую роль в формировании отношения школьников 
к природе играют МПС с гуманитарными учебными дисципли-
нами? Ответ обоснуйте.

6. Охарактеризуйте нормативное направление эколо-
гического образования. Можно ли формировать знания этого 
аспекта на уроках химии? Укажите роль МПС для формирова-
ния этого аспекта экологического образования.

7. Охарактеризуйте деятельностное направление эко-
логического образования. Какую роль в реализации этого на-
правления экологического образования могут сыграть химиче-
ские знания? Ответ обоснуйте.

8. С какими экологическими идеями можно познако-
мить школьников на уроках химии? При изучении какого мате-
риала это лучше всего сделать? Приведите примеры.

9. В процессе школьного обучения учащимся нужно 
усвоить следующие экологические понятия: «здоровье челове-
ка», «качество окружающей среды», «мониторинг окружаю-
щей среды», «охрана среды», «природопользование», «природ-
ные ресурсы», «природные условия», «антропогенный фактор». 
Какие из приведенных понятий может формировать учитель на 
уроках химии? Приведите примеры.

10. С какими антропогенными факторами воздействия 
на окружающую среду можно знакомить школьников на уроках 
химии? Приведите примеры такой работы.

11. Какое определение охраны природы следует взять в 
учебных целях? Приведите пример.
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12. Какой вид деятельности человека оказывает самое 
сильное негативное влияние на окружающую природу? Ответ 
обоснуйте.

13. Какие два основных элемента выделяют в составе 
понятия «охрана природы»? Какой вклад в понимание этого по-
нятия вносит изучение химии? Ответ обоснуйте.

14. На примере изучения вопросов получения металлов 
в промышленности покажите приемы рационального использо-
вания сырья.

15. На примере истории производства серной кислоты 
покажите изменение движущих сил развития этого производ-
ства. Какой из факторов в настоящее время играет важнейшую 
роль в совершенствовании химических производств? Ответ обо-
снуйте.

На семинаре нужно выдать студентам задания 36, 37, 38.
Задание 36. Приведите не менее двух примеров воспита-

тельных экологических задач из курсов либо химии, либо 
биологии.

Задание 37. Приведите два примера жизненных эколо-
гических ситуаций, для оценки которых учащийся должен 
сделать нравственный выбор или нравственную оценку.

Задание 38. Приведите два примера экологических си-
туаций, при которых учащийся должен наметить план свое-
го поведения.

После этого можно приступить к проверке выполнения 
задания 35.

Обычная ошибка студентов при выполнении этого за-
дания состоит в том, что они сразу берутся характеризовать 
или выявлять высокие уровни обобщения знания школь-
ников, забывая, что мировоззренческие знания и мировоз-
зренческие обобщения выводятся из конкретных химиче-
ских или биологических знаний и формирование понятий, 
рассмотрение отдельных фактов, подведение учащихся к 
отдельным частным выводам есть непременная стадия фор-
мирования обобщенных понятий, широких естественнона-
учных или мировоззренческих выводов. Только на основе 
знания конкретного, единичного особенного можно подве-
сти школьников к пониманию всеобщего.



ЛЕКЦИЯ 30

ФОРМИРОВАНИЕ ЭКОЛОГИЧЕСКИХ 
ЗНАНИЙ НА УРОКАХ ХИМИИ

План лекции

1. Экологическая составляющая школьного химическо-
го образования.

2. Формирование экологических знаний и практических 
умений на уроках химии.

1. Как уже отмечалось, экологическое воспитание уча-
щихся является компонентом общего воспитания мировоз-
зрения школьников. Знания о мире, действующих в нем 
законах включают представления о взаимоотношениях ор-
ганизмов со средой, круговоротах веществ в природе, хими-
ческих и иных процессах, происходящих на Земле и в кос-
мосе и оказывающих существенное влияние на все живое, в 
том числе и на человека. Однако развитие науки экологии 
миновало тот этап, когда экологов интересовали лишь связи 
организмов со средой обитания. В последние годы экологию 
чаще определяют как науку об экологических системах. 
Сегодня и это определение уже недостаточно. Следует при-
знать, что экология — это уже не естественнонаучная дис-
циплина, а комплексная социоестественная наука, предмет 
которой практически связан со всеми сторонами жизни и 
деятельности человека (как отдельного индивида) и челове-
чества в целом.

Как в свое время открытие Коперника изменило пред-
ставление людей о порядке мироздания, так и знание эко-
логических закономерностей изменило представления че-
ловечества о порядке в земной природе. Люди начинают 
понимать, что этот порядок неслучаен, он строился, эво-
люционировал в течение многих тысячелетий, он необхо-
дим для существования и развития человеческого рода. 
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И человечество для своего выживания должно считаться с 
этим порядком, не наносить ему ущерба и не разрушать.

Экология отличается от естественных наук прежде все-
го тем, что включает в свое содержание интересы человека, 
вопросы улучшения условий жизнедеятельности людей 
с возрастающей сложностью отношений — от выявления 
влияния человеческой деятельности на окружающую среду 
до рассмотрения мотивов и закономерностей этой деятель-
ности, оценки эффективности освоения природы и др.

Экология отличается от естественных наук еще и тем, 
что она становится как бы нормативным естествознанием, 
т. е. несет ответственность не только за истинность резуль-
татов, получаемых в исследованиях, но и за применение 
этих результатов на практике. Классическая наука по от-
ношению к человеку нейтральна, она также не гарантиру-
ет оптимальности преобразующей деятельности общества. 
Знание о природе, ее законах, полученные в классических 
естественных науках, позволяет создать могучие средства 
деятельности (современную технику, новые способы воз-
действия на вещество), но они (науки) не могут определить, 
насколько разумна, оптимальна сама цель деятельности. 
И неслучайно, скептически характеризуя возможности 
традиционной науки, Макс Борн считал, что она лишь 
способна разумными средствами достичь сомнительных 
целей.

Таким образом, экология объединяет не только собствен-
но знания о природе, влиянии человека и общества на при-
роду, но и социальные явления, связанные с воздействием 
природы на человека и общество. В связи с этим экологиче-
скими составляющими школьного курса химии являются 
два компонента.

К первому можно отнести собственно химический ком-
понент. В него входят:

1) знания о круговоротах веществ в природе и их хими-
ческой составляющей;

2) знания о внедрении деятельности человечества в при-
родные круговороты;

3) знания о загрязнении и загрязнителях окружающей 
среды.
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Ко второму компоненту можно отнести экономико-
социальные знания:

1) химические производства: этапы, химические про-
цессы, возможности загрязнения окружающей среды;

2) развитие современных химических технологий, влия-
нием на них экологических факторов;

3) объективная необходимость преобразования природы 
человеком, постоянное слежение (мониторинг) за состояни-
ем окружающей среды и влияние на нее химических и иных 
производств.

Объединение естественнонаучного и социального в эко-
логическом воспитании приводит к формированию нрав-
ственных ориентиров школьников, которые должны оказы-
вать влияние на их поведение в природе, быту и др. В связи 
с этим экологическое воспитание на уроках химии, форми-
рование у школьников понимания того, что жизнь общества 
в целом зависит от каждого члена общества, можно рассма-
тривать как элемент нравственного воспитания. Тем самым, 
каждый член общества должен нести ответственность за 
принятые им решения, а также за воплощение этих реше-
ний в жизнь. В связи с этим нравственным является всякое 
действие, способствующее решению экологических про-
блем, стоящих перед человечеством.

2. Как можно заметить, часть компонентов содержания 
экологического образования является составной частью 
курса химии. Так, в программы этой дисциплины включе-
ны сведения о круговоротах отдельных веществ или хими-
ческих элементов, сведения о химических производствах, 
влиянии производства на окружающую среду и т. п.

Детально формирование этих знаний у школьников рас-
крывалось на занятиях по методике преподавания химии. 
Здесь мы раскроем некоторые вопросы, касающиеся эколо-
гических аспектов производства.

Известно, что изучение производства различных веществ 
осуществляется из-за необходимости показать школьникам 
роль химических знаний для общества, т. е. для реализации 
дидактического принципа связи обучения с жизнью.

Обычно при характеристике химических знаний учи-
теля раскрывают перед школьниками положительные 
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моменты. И действительно, сами по себе знания не несут 
никакой угрозы человеку, наоборот, всякое, в том числе и 
химическое знание, полезно. Но вот начинается общение 
человека с веществами и химическими превращениями и 
выясняется, что кроме положительных моментов начинают 
явственно проступать и отрицательные. К отрицательным 
моментам химического производства можно отнести загряз-
нение окружающей среды промежуточными и побочными 
продуктами производства, а также теплотой. Понятно, что 
изучение любого производства, например серной кислоты, 
прежде всего начинается с выяснения потребности народно-
го хозяйства в этом продукте. Когда выяснится, что серная 
кислота широко применяется и ее требуется многие миллио-
ны тонн, то встает вопрос об организации многотоннажного 
производства: о сырье, способах его переработки, побочных 
материалах, энергия и т. п.

Учащиеся знают, что для производства серной кислоты 
могут быть использованы многие вещества, содержащие 
серу. В учебнике рассмотрен процесс получения серной кис-
лоты из пирита (FeS

2
). Первой его стадией является обжиг 

этого вещества. Рассматриваемая реакция является экзо-
термической и гетерогенной. На эти особенности данной 
химической реакции учитель и обращает внимание школь-
ников. При этом главным направлением рассмотрения этого 
способа является интенсификация процесса, т. е. получение 
большего количества сернистого газа.

После того как химические вопросы этого этапа промыш-
ленного производства рассмотрены, следует провести ана-
лиз технологических аспектов сжигания серного колчедана 
в печи с кипящим слоем. Такой способ сжигания твердого 
вещества весьма эффективен, так как взаимодействие газа с 
твердым веществом, осуществляемый в кипящем слое, мак-
симально возможный. Следовательно, реакция протекает 
быстро и с хорошим выходом.

С экологической точки зрения такой способ тоже не мо-
жет вызывать возражений, ведь химическое превращение, в 
результате которого получается сернистый газ, происходит 
в герметически закрытой печи. Следовательно, этот газ не 
может попасть в атмосферу.
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С экономической точки зрения эта стадия также прием-
лема, ведь скорость реакции регулируют с помощью темпе-
ратуры, а ее поддерживают в необходимых пределах с помо-
щью водяных холодильников. В результате выделяющейся 
при реакции теплоты получают водяной пар, который мо-
жет быть использован на других производствах.

Таким образом, изучая первую стадию производства, 
можно рассмотреть химические, технические, экологиче-
ские и экономические его аспекты. Такое изучение стадии 
позволило показать взаимосвязанность проблем производ-
ства. Совершенствование химическое оказывает воздей-
ствие на техническое решение, а оно не в последнюю очередь 
влияет на экологическую безопасность как отдельной стали, 
так и производства в целом. Таким образом, чтобы более ре-
льефно показать экологические проблемы целого производ-
ства, отдельных его стадий, необходимо раскрыть четыре 
основных его аспекта: химический, технический, экологи-
ческий и экономический.

Рассмотрим с этих позиций вторую стадию производства 
серной кислоты — очистку сернистого газа. Известно, что 
для этих целей используют аппараты грубой очистки (ци-
клоны) и тонкой очистки (электрофильтры). И тот, и другой 
процессы физические, а следовательно, химическая состав-
ляющая этого этапа отсутствует.

Технический аспект очистки в циклон-аппарате состо-
ит в создании вихревого потока газа, в результате которого 
твердые частицы из-за трения о стенки сосуда будут тор-
мозиться и оседать на его дно. Для того чтобы извлечь эту 
пыль, необходимо открыть циклон-аппарат, что приведет к 
попаданию части сернистого газа в атмосферу. Аналогично 
циклону необходимо открывать и электрофильтры. Тем са-
мым, технически предусмотрено выпускать в атмосферу не-
которое количество сернистого газа.

С экологической позиции такой способ очистки несо-
вершенен и требует замены его на более прогрессивный, не 
позволяющий вырываться сернистому газу в атмосферу. 
Здесь можно предложить учащимся придумать такие спо-
собы, при которых очистка газа производилась бы более 
совершенно.
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Что касается экономической составляющей, то следу-
ет отметить, что он недешев. Для разгона газа в циклонах 
необходимы мощные насосы-вентиляторы, а для электро-
фильтров — высоковольтные трансформаторы. И даже при 
таких расходах электроэнергии сернистый газ попадает в 
атмосферу.

Очищенный газ далее направляют в контактный аппа-
рат, где окисление оксида серы (IV) в серный ангидрид про-
текает на ванадиевом катализаторе.

В химическом отношении этот аппарат достаточно со-
вершенен. Серный ангидрид получается быстро и с хорошим 
выходом. В экологическом отношении эта стадия также до-
статочно совершенна, ведь при окислении оксида серы (IV), 
осуществляемом в закрытых аппаратах, никаких вредных 
веществ в окружающую природу не попадает.

Затем следует следующий этап — поглощение серного 
ангидрида. Известно, что серный ангидрид в поглотитель-
ных башнях орошают 98%-ной серной кислотой и тем самым 
повышают ее концентрацию. В таких установках получают 
20%-ный олеум. Следует заметить, что хотя в техническом 
и экономическом отношениях эти стадии не вызывают на-
реканий, но экологическая сторона данного процесса далека 
от совершенства, ведь в процессе производства из башен вы-
пускают газы, содержащие серный ангидрид. Конечно, этих 
газов немного, однако это также недопустимо.

В целом же современное производство серной кислоты 
в экологическом отношении может быть охарактеризовано 
как сравнительно чистое. Выбрасываемый из поглотитель-
ных башен газ содержит не более 0,1% серного ангидрида и 
незначительное количество серной кислоты, которые улав-
ливаются в специальных ловушках.

Таким образом, в настоящее время при производстве 
серной кислоты используется современное химическое зна-
ние, производительные технические аппараты. Все это по-
зволило сделать производство серной кислоты сравнительно 
безопасным и экономически выгодным.

Рассматривая таким образом химические производства, 
можно показать, как развивались они во времени, какие 
движущие силы приводили их к совершенствованию. Здесь 
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можно кратко раскрыть исторический путь производства 
серной кислоты и показать, что на первых этапах его разви-
тия движущей силой служили химические знания. Перво-
начально кислоту получали в тиглях, прокаливая желез-
ный купорос: Fe

2
(SO

4
)

3
 = Fe

2
O

3
 + 3SO

3
. Поэтому и кислоту 

называли купоросным маслом. Выделяющийся при этом 
серный ангидрид поглощался водой, в результате чего и по-
лучалась серная кислота, которая использовалась в аптеках 
и при очистке драгоценных камней.

В техническом отношении этот способ был несоверше-
нен, потому что был периодическим. Нужно было загрузить 
тигли, нагреть их, затем охладить и слить кислоту. Затем 
вновь загрузить тигли и вновь нагреть и т. д. Понятно, что 
такой способ не позволял производить кислоту в больших 
количествах. С экологической точки зрения такой спо-
соб был очень неудачным. Ведь при этом образовывалось 
большое количество вредных побочных веществ, которые 
просто выбрасывались. Понятно, что такое производство 
было весьма дорогим, а значит, и кислота стоила больших 
денег.

С развитием промышленности (текстильной, нефтепере-
рабатывающей, стекольной и др.) потребность в серной кис-
лоте возросла, и рассмотренный выше метод ее получения 
уже не мог удовлетворить эту потребность, так как произ-
водительность установок была низкой, а сырьевые ресурсы 
ограничены.

Изыскание новых методов производства серной кисло-
ты привело к открытию возможности получения ее путем 
сжигания серы с селитрой. Хотя открытие это было сделано 
в XV в., но реализовано оно было лишь в XVII в. По этому 
методу сера в смеси с селитрой сжигалась в свинцовых ка-
мерах, на дне которых находилась вода. Такой способ назы-
вался камерным и был, по существу, прародителем нитроз-
ного способа производства серной кислоты. Хотя камерный 
способ в его классическом виде позволял увеличить произ-
водство серной кислоты, однако и он имел все недостатки 
периодического способа, когда после очередных циклов не-
обходимо было вскрывать камеры, выливать кислоту, вы-
гружать побочные продукты и загружать камеры вновь.
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Серьезные сдвиги в технологии получения серной кис-
лоты (камерным способом) наметились после того, как 
производство ее сделали непрерывным. После обжига в 
скребковых печах, куда пирит подавался сверху, а огарок 
выводился внизу печи, образовавшийся газ поступал в про-
дукционные башни, орошаемые сверху нитрозой (раствором 
нитрозилсерной кислоты в серной кислоте). В результате 
взаимодействия сернистого газа с нитрозой образовывалась 
серная кислота (около 75%). Производство такой кислоты 
стало возможным после изобретения Гей-Люссаком в 1827 г. 
башни, которая носит его имя. С помощью этой башни уда-
лось регулировать подачу нитрозы при промышленном при-
готовлении серной кислоты и тем самым сделать ее произ-
водство экономически выгодным.

В конце XIX в. был найден способ окисления сернистого 
газа в серный ангидрид с помощью платинового катализато-
ра, что существенно увеличило скорость этой стадии произ-
водства. Однако сжигание содержащих серу веществ оказы-
вало вредное воздействие на природу.

Дальнейшее совершенствование производства серной 
кислоты связано с разработкой аппарата по обжигу сырья в 
печах в кипящем слое. Внедрение этих аппаратов позволило 
существенно увеличить производство кислоты, уменьшить 
нагрузку сернокислотного производства на окружающую 
природу.

Аналогично можно рассмотреть и производства других 
веществ в школьном курсе химии. Так, при изучении синте-
за аммиака также можно рассматривать химическую, тех-
ническую экологическую и экономическую составляющие 
производства. В качестве экологических проблем производ-
ства аммиака можно рассмотреть:

1) трудности решения проблемы связанного азота, со-
временное решение этой проблемы;

2) на примере связанного азота раскрыть проблему вне-
дрения человечества в круговорот азота в природе и связан-
ные с этим положительные и отрицательные явления;

3) раскрыть перед учащимися необходимость слежения 
за состоянием окружающей среды вокруг промышленных 
предприятий, вырабатывающих аммиак.
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Первая проблема касается химического аспекта полу-
чения связанного азота. Проблема эта хорошо изучена и 
детально известна. Значительно меньше изучено влияние 
человека на азотный баланс в биосфере. Производство в 
больших количествах азотных удобрений и неумеренное их 
внедрение привело к загрязнению почвы нитратами. В свою 
очередь это повлекло за собой увеличение нитратов в водое-
мах. Все это привело к заболачиванию озер и прудов, нитри-
фикации плодов, поступающих в пищу людям, и т. п.

Таким образом, успешное решение химиками пробле-
мы связанного азота поставило перед человечеством новые 
проблемы, так как избыток соединений азота в почве, воде 
приводит к нарушению азотного баланса в природе. Послед-
нее приводит к отрицательному воздействию на все живое, в 
том числе и на человека.

Данный пример показывает, что успешное решение хи-
мической проблемы, реализация сложных технических ре-
шений, первоначально хорошие экономические показатели 
производства не всегда приводят к общим положительным 
результатам. Необходимо еще внимательно следить за тем, 
как научно-технический прогресс в данной области влияет 
на природу. С азотными удобрениями это необходимо было 
делать в первую очередь, ведь в природе соединения азота 
всегда были в недостатке и растения часто страдали из-за их 
нехватки. В результате у них не выработались механизмы, 
ограничивающие поступление нитратов в организм. Поэто-
му теперь растения страдают не от недостатка, а от избытка 
этих веществ. Плоды таких растений, попадая в пищу жи-
вотным и людям, приводят к тяжелым заболеваниям. Вот 
почему необходимо не только решать сложные химические, 
технические и экономические проблемы, возникающие в 
обществе, но и следить за тем, как внедряются эти достиже-
ния, как эти внедрения влияют на окружающую природу.

Рассказ о химическом производстве, использовании ве-
ществ в быту, народном хозяйстве и т. п. должен привести к 
появлению у учащихся убеждений в необходимости беречь 
природу от нерационального природопользования, грубо-
го вмешательства в установившиеся природные процессы. 
Именно убеждения, основанные на полученных знаниях, 
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станут впоследствии основой экологически грамотных 
действий.

Однако действенность экологических знаний, формиру-
емых на уроках химии, будет лишь тогда, когда школьники 
понятие «беречь» («охранять») природу не будут восприни-
мать как бездействие, запрет всяких действий. Имеющиеся 
у школьников химические знания, их объем и глубина по-
зволяют им понять причины многих экологически небла-
гоприятных явлений. К ним относятся: кислотные дожди, 
загрязнение природы различными химическими вещества-
ми в процессе химических производств, неаккуратных дей-
ствий с веществами на производстве, в быту, чрезмерное 
употребление различных минеральных удобрений, засо-
ление почв, губительное действие для растений антиобле-
денительных составов, употребляемых в городах, и др. По 
каждому из этих и иных конкретных явлений учащиеся мо-
гут выработать свое отношение к ним, отношение к людям, 
нарушившим инструкцию, и их действиям, приведшим к 
тяжелым последствиям. Иными словами, на уроках химии 
у школьников могут быть сформированы не только химиче-
ские знания, знания основ производства тех или иных ве-
ществ, знание проблем, стоящих перед человечеством, но и 
отношение ко всем этим знаниям.

Знание и отношение к ним есть основа для поступков. 
В отличие от знаний, которые можно проверить с помощью 
вопросов или различного вида заданий, убеждения таким 
способом проверить невозможно. Так, если мы покажем 
учащимся тот большой вред, который наносит природе не-
рациональное использование минеральных удобрений, но 
не раскроем их большого экономического значения, то на 
вопрос о том, нужно ли продолжать производить удобрения, 
учащиеся могут ответить отрицательно. И наоборот, если 
восхвалять какое-либо производство или его продукт, то 
школьники, естественно, выскажутся за продолжение его 
производства и за использование данного продукта.

Проверяя школьников с помощью вопросов и заданий, 
мы сможем установить, имеют ли они знания и каков уро-
вень этих знаний. Для выявления убеждений учащихся не-
обходимо предлагать им такие задания, при выполнении 
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которых ученики должны будут поставить нравственную 
оценку или произвести нравственный выбор. Сама ситуа-
ция, в которой необходимо сделать этот выбор, должна быть, 
по возможности, неопределенной, требующей от школьника 
анализа различных ее сторон. Сам анализ ситуации, полу-
ченный на его основе вывод покажут, есть ли у учащегося 
необходимые убеждения или он просто произносит правиль-
ные слова.

Ситуация, анализируя которую, учащийся должен сде-
лать нравственный выбор, может быть задана различными 
способами — в виде короткого, но внятного сообщения, в 
виде высказываний известного ученого и т. п. В любом слу-
чае школьник должен высказать собственное мнение, ре-
шить, как следует поступить или насколько правильно вы-
сказывание ученого с современных позиций.



СЕМИНАР 30

Вопросы и упражнения

1. Каков предмет изучения современной экологии как 
науки? Чем отличается экология от химии или биологии? Ответ 
обоснуйте.

2. Объясните, почему экология все больше становится 
нормативной наукой.

3. Макс Борн считал, что наука «лишь способна разум-
ными средствами достичь сомнительных целей». Какой недо-
статок современной науки подчеркивал этой фразой ученый? 
Освободились ли мы в настоящее время от этого недостатка?

4. Укажите два компонента, составляющие экологиче-
ское образование.

5. Какие знания составляют первый компонент эколо-
гического образования? При изучении каких тем курса химии 
формируются знания этого компонента?

6. Какие знания составляют второй компонент эколо-
гического образования? При изучении каких тем курса химии 
формируются знания этого компонента?

7. В чем состоит суть нравственного воспитания школь-
ников на уроках химии при формировании понимания учащи-
мися экологических проблем? Приведите примеры.

8. Круговороты каких элементов изучаются в курсе 
химии? Охарактеризуйте, например, круговорот кислорода в 
природе. На какие части этого круговорота оказывает влияние 
деятельность человека? Ответ обоснуйте.

9. Рассмотрите схему круговорота азота в природе. По-
кажите, на какие части этого круговорота оказывает влияние 
деятельность человека. Охарактеризуйте влияние этой деятель-
ности на природу.

10. Рассмотрите получения чугуна доменным способом. 
Какие экологические проблемы возникают при этом производ-
стве? Укажите меры, позволяющие уменьшить отрицательное 
воздействие производства на окружающую природу.

11. Какие экологические проблемы возникают при про-
изводстве аммиака? Какие необходимо предпринять меры для 
уменьшения вредного воздействия этого производства на окру-
жающую природу? Ответ обоснуйте.

12. Какие экологические проблемы возникают при про-
изводстве метилового спирта? Какие необходимо предпринять 
меры для уменьшения вредного воздействия этого производства 
на окружающую природу? Ответ обоснуйте.
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13. Рассмотрите процесс поглощения серного ангидри-
да раствором серной кислоты. Этот процесс представляет собой 
одну из стадий получения серной кислоты. Какие экологические 
проблемы возникают на этой стадии ее производства? Ответ обо-
снуйте.

14. С какими проблемами встретилось человечество, ре-
шив проблему связанного азота? Приведите примеры.

15. Почему на уроках химии необходимо формировать 
не только собственно химические экологические знания, но и 
отношение учащихся к этим знаниям? Ответ обоснуйте.

На семинаре нужно выдать студентам задание 39.
Задание 39. В составленное прежде тематическое плани-

рование вставьте задачи и результаты воспитательной рабо-
ты (задачи и требования к результатам воспитания школь-
ников на уроках химии и биологии).

Семинар посвящается проверке всех выданных ранее 
заданий.



ЗАКЛЮЧИТЕЛЬНОЕ ЗАНЯТИЕ

Мы завершили курс «Практическая дидактика». Можно на-
деяться, что теперь вам стало понятно, что учить по наитию 
нельзя, что в обучении есть свои правила, основанные на 
изученных педагогической наукой закономерностях.

Школьное образование — это триединый процесс обуче-
ния, воспитания и развития. Каждый учебный предмет сво-
им присутствием в учебном плане определяет тот или иной 
вид образования школьников: химия — химического, био-
логия — биологического и т. д. Но все школьные учебные 
дисциплины служат одному делу — социализации школь-
ников, их обучению, развитию и воспитанию, с тем чтобы 
они могли жить и трудиться в нашем обществе.

Процесс обучения связан с передачей знаний школьни-
кам. Мы узнали, что этот процесс, несмотря на различие 
содержания естественнонаучных дисциплин, имеет много 
общего. Прежде всего, в процессе обучения у школьников 
возникает первое представление об изучаемом, некий об-
раз. Этот образ еще далек от знания об этом объекте, но он 
очень важен, так как без него дальнейшее обучение лиша-
ется своего предмета. Если мы будем объяснять что-либо, а 
ученики не будут иметь даже представления об этом объек-
те, то мы не сможем сформировать никакого знания о нем. 
Вот почему любому процессу объяснения должно предше-
ствовать описание объекта, его первоначальное определе-
ние. И пусть это определение неполно, неточно или вообще 
расплывчато, но без него процесс формирования знания 
невозможен.
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Вам стало известно также, что процесс восприятия уча-
щимися знаний невозможен без внутренней мотивации 
учащихся. Это значит, что такая мотивация должна быть 
создана при каждом объяснении. Одним из приемов созда-
ния такой мотивации является постановка перед школьни-
ками первой познавательной задачи. Здесь учитель должен 
не только объяснить, зачем этот материал нужно изучать 
школьникам, но и раскрыть перспективы его дальнейшего 
использования. Казалось бы, такой простой прием, а ведь он 
существенно улучшает восприятие материала учащимися, а 
соответственно, и их знания.

Формирование систематического знания у школьников 
невозможно, если содержание учебного предмета не отве-
чает определенным дидактическим принципам: систем-
ности, научности и доступности. Как было установлено 
методистами-химиками, этим требованиям отвечает курс, 
структура которого близка идеальной модели — логиче-
ской структуре. Особенность этой структуры состоит в том, 
что в ней каждое последующее знание формируется строго 
на основе признаков содержания понятий, известных уча-
щимся. Курс, близкий логической структуре, позволяет 
формировать у школьников научное знание, которое дает 
им возможность не только объяснять и систематизировать 
изучаемые объекты, но и предсказывать новые. Обучение 
на основе такого курса приучает учащихся мыслить вве-
денными понятиями.

Таким образом построенное содержание ясно укажет 
школьникам различие между фактами, законами и теория-
ми. Понимание этих основ содержания учащимися являет-
ся важной образовательной задачей курса.

Правильно, логически сформированное содержание 
учеб ного курса позволяет реализовать принцип историзма, 
последовательно раскрывая исторические парадигмы со-
ответствующей науки, связанные с формированием общих 
естественнонаучных теорий.

Процесс обучения невозможен без хорошо налаженного 
контроля знаний учащихся. Этот процесс также имеет свои 
особенности. Знание их, умение быстро перестроить учеб-
ный процесс в соответствии с полученными в результате 
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проверки знаний школьников данными показывает профес-
сионализм учителя.

Обучение — одна сторона учебно-воспитательного про-
цесса. Не менее важной является развитие школьников. Еще 
в 1920-е гг. Л. С. Выготский показал, что развитие ученика 
идет вслед за обучением. Развитие — важный компонент об-
разования. И хотя оно совершенствуется под воздействием 
обучения, но и обучение зависит от развития школьников. 
Тесная взаимосвязь этих двух педагогических явлений тре-
бует постоянного внимания к ним со стороны учителей.

Один из видов развития — формирование умственных 
умений проводится на содержании естественнонаучных 
дисциплин. Именно содержание позволяет формировать та-
кие умения, как анализ, синтез, обобщение доказательства, 
сравнение и др., имеющие большое значение не только для 
обучения, но и вообще для жизни.

Наряду с формированием учебных умений важное место 
в деятельности учителя должно занимать обучение школь-
ников учиться. Необходимо раскрыть перед учащимися 
эффективные приемы запоминания, выявления главного, 
причинно-следственных связей и т. п. И если учитель наце-
лен в своей работе на развитие школьников, то не замедлят 
сказаться результаты обучения.

Важным компонентом образования является воспи-
тание школьников, формирование у них диалектических 
представлений о природе, экологических закономерностях 
взаимодействия человека, общества с природой. Философ-
ские обобщения позволят учащимся увидеть новый уровень 
всеобщих природных законов, распространяющих свое дей-
ствие на всю материю, на все процессы. Понимание этой 
всеобщей взаимосвязанности в природе позволит лучше осо-
знать и экологические проблемы, и пути их решения.

Конечно, в одном курсе невозможно затронуть все много-
образие задач, которое должен решать учитель в своей дея-
тельности. Мы рассмотрели лишь самые основные ее виды, 
составляющие ядро учительского ремесла. Но без ремесла, 
без этой основы, без знания закономерностей своей про-
фессии учитель не сможет быть творцом нового. Для того 
чтобы творить, необходимо хорошо владеть ремеслом. Как 
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музыкант не сможет творить, не владея инструментом, как 
художник не сможет создать хорошей картины, не владея 
техникой нанесения краски, как скульптор не сможет изва-
ять скульптуры без умения обращаться с камнем или метал-
лом, так и учитель не сможет сформировать гражданина без 
умения обучать, развивать и воспитывать.



Раздел I. Документы, отражающие содержание образования

Лекция 1 Вопросы и упражнения

Лекция 2 Вопросы и упражнения. Задание 1. Составьте учебный план профили-
рованной или непрофилированной школы

Лекция 3 Вопросы и упражнения. Задание 2. Проведите анализ любой програм-
мы по химии и определите в ней нормативные и ненормативные части

Лекция 4 Вопросы и упражнения

Лекция 5 Вопросы и упражнения. Задание 3. Проведите общий анализ про-
граммы по химии или биологии по указанному плану и выскажите 
суждения о ее пригодности для организации учебно-воспитательного 
процесса

Лекция 6 Вопросы и упражнения. Задание 4. Проведите анализ выданного учеб-
ника по плану и сделайте выводы о качестве учебника

Лекция 7 Вопросы и упражнения. Задание 5. Выявите структуру содержания, 
раскрытую в любом учебнике, и сравните ее с логической структурой 
курса

Лекция 8 Вопросы и упражнения. Задание 6. Обследуйте матричным способом 
любой параграф учебников 8 или 9 классов и выскажите свои суждения 
относительно логичности развертывания в них содержания

Лекция 9 Вопросы и упражнения

Раздел II. Процесс обучения

Лекция 10 Вопросы и упражнения. Задание 7. Составьте учебный конспект урока, 
аналогичный приведенному на лекции

Лекция 11 Вопросы и упражнения. Задание 8. Составьте тематическое плани-
рование любой темы курса химии по любой линии учебников. При 
составлении планирования следует ограничиться только задачами и 
результатами обучения

Лекция 12 Вопросы и упражнения. Задание 9. Составьте конспект объяснения 
материала (можно воспользоваться конспектом урока, задание 7). 
В конспекте покажите фрагменты объяснения и смену видов деятель-
ности после каждого из них

Лекция 13 Вопросы и упражнения

Лекция 14 Вопросы и упражнения. Задание 10. Составьте конспект объяснения 
того же материала, что и в задании 9, но в иной логике

ЗАДАНИЯ ПО КНИГЕ
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Лекция 15 Вопросы и упражнения. Задание 11. Подготовьте варианты вопросов 
для предварительной проверки знаний:
 а) перед объяснением нового материала темы;
 б) в процессе объяснения нового материала на уроке;
 в) при заключительном закреплении знаний в конце урока.
Задание 12. Подготовьте варианты заданий для текущей проверки 
знаний школьников

Лекция 16 Вопросы и упражнения. Задание 13. Подготовьте контрольную работу 
по любой значимой теме курса химии

Раздел III. Развитие учащихся средствами учебного предмета

Лекция 17 Вопросы и упражнения. Задание 14. Проведите анализ любого пара-
графа учебника 8 класса и реализуйте сначала первый, а затем второй 
приемы смысловой группировки содержания. Какие элементы со-
держания оказались у вас в выделенных группах? Облегчают ли такие 
приемы запоминание материала?
Задание 15. Составьте план наблюдения опыта по разложению мала-
хита учащимися 8 и 11 классов. Выявите методические различия в 
постановке данного опыта в этих классах

Лекция 18 Вопросы и упражнения. Задание 16. По действующему учебнику 
8 класса проведите анализ любого параграфа первой или второй главы 
и выделите в них последовательность главных мыслей. Выпишите эту 
последовательность в виде простого плана.
Задание 17. Составьте упражнения для учащихся, при выполнении 
которых им будет необходимо реализовать прием сравнения.
Задание 18. Выделите из конспектов уроков, проведенных на практике 
в школе, три различных понятия и дайте им структурные, генетиче-
ские и родо-видовые определения

Лекция 19 Вопросы и упражнения. Задание 19. Выделите существенные и не-
существенные признаки понятий «основание», «химическая реакция», 
«состав вещества».
Задание 20. Составьте примеры импликаций-суждений с союзом 
«если..., то...» дедуктивного характера, соответствующие четырем 
правилам логики

Лекция 20 Вопросы и упражнения. Задание 21. Раскройте этапы обучения школь-
ников выделению важнейших характеристик понятия «химическая 
реакция» как объекта. Укажите класс, где школьники знакомятся с 
каждым из выделенных этапов, раскройте пути дальнейшего исполь-
зования полученного знания при последующем изучении химических 
реакций

Лекция 21 Вопросы и упражнения. Задание 22. Составьте конспект объяснения, 
в котором реализуйте приемы анализа и синтеза. В качестве объектов 
объяснения могут быть использованы классы неорганических веществ, 
химические реакции и атомы и пр.
Задание 23. Приведите примеры классификации следующих хи-
мических объектов: кислот по трем основаниям, оксидов и солей по 
трем основаниям, элементов VII группы главной подгруппы по двум 
основаниям.
Задание 24. Раскройте систему обобщений на примере подсистемы по-
нятий о химической реакции, этапов ее развития

П р о д о л ж е н и е  т а б л .
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Лекция 22 Вопросы и упражнения. Задание 25. Составьте два задания для школь-
ников, чтобы при их выполнении они должны были использовать 
прием конкретизации.
Задание 26. Приведите пример доказательства или опровержения, 
используемый на уроках химии. При этом необходимо указать тезис, 
аргументы, способ доказательства и вывод

Лекция 23 Вопросы и упражнения. Задание 27. Приведите примеры содержа-
ния курса химии 8 или 9 классов, при изучении которого происходит 
развитие мышления. Какие именно виды умственной деятельности 
совершенствуются при изучении данных вопросов?
Задание 28. Приведите примеры изучения материала на уроке химии в 
8 классе, при котором у школьников происходит переход от эмпириче-
ских знаний (образов) к теоретическим знаниям (понятиям)

Лекция 24 Вопросы и упражнения. Задание 29. Приведите конспект объяснения 
химического материала, в процессе которого будет реализована меж-
предметная связь первичного характера.
Задание 30. Приведите конспект объяснения химического материала, в 
процессе которого будет реализована межпредметная связь вторичного 
характера

Лекция 25 Вопросы и упражнения. Задание 31. Составьте конспект объяснения 
материала в 9 классе, с активизацией сильных и средних учащихся. 
Для активизации могут быть использованы вопросы и задания, при-
веденные в лекции.
Задание 32. Придумайте пути активизации слабых учащихся при объ-
яснении материала, раскрытого в задании 27.
Задание 33. Придумайте и решите расчетную задачу по уравнению 
реакции. Перечислите вопросы, которые должен обдумать ученик, 
решая данную задачу

Лекция 26 Вопросы и упражнения. Задание 34. Используя таблицу 14, составьте 
вопросы, способствующие развитию речи учащихся. Покажите, почему 
составление таких заданий оказывает положительное влияние на раз-
витие мышления школьников

Раздел IV. Воспитание средствами учебного предмета

Лекция 27 Вопросы и упражнения

Лекция 28 Вопросы и упражнения. Задание 35. На примере подсистемы понятий 
о веществе, этапов ее развития раскройте систему обобщений в курсе 
химии и покажите этапы формирования мировоззренческих знаний 
школьников

Лекция 29 Вопросы и упражнения. Задание 36. Приведите не менее двух примеров 
воспитательных экологических задач из курсов либо химии, либо био-
логии.
Задание 37. Приведите два примера жизненных экологических си-
туаций, для оценки которых учащийся должен сделать нравственный 
выбор или нравственную оценку.
Задание 38. Приведите два примера экологических ситуаций, при кото-
рых учащийся должен наметить план своего поведения

Лекция 30 Вопросы и упражнения. Задание 39. В составленное прежде темати-
ческое планирование вставьте задачи и результаты воспитательной 
работы (задачи и требования к результатам воспитания школьников на 
уроках химии и биологии)

П р о д о л ж е н и е  т а б л .
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