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ВВЕДЕНИЕ

 сборник включены материалы слушателей школы совершенство-
вания методического мастерства учителя, созданной 29 января
2001 года при Брянском ИПКРО.

Путь к созданию ШКОЛЫ был не близким. На первом этапе
(1983-1990 гг.) осуществлялся поиск базовой системы методиче-

ских знаний учителя. Можно говорить о двух видах знаний учителя: знания
учебного предмета – математики; знания того, как обучить учащихся математи-
ке. Были выделены темы школьного курса математики, в которых учителя ис-
пытывают наибольшие математические и методические трудности. Во время
курсовой подготовки в БИПКРО систему методических знаний учителя стали
раскрывать на примерах выделенных тем, что повысило методический уровень
учителя.

Какая система методических знаний учителя была взята за основу?
Стержнем всей системы методических знаний учителя являются базовые мето-
дики обучения учащихся; не случайно именно вокруг базовых методик сфор-
мированы разделы настоящего сборника. Понятия, умения, теоремы и задачи –
основные единицы учебного предмета. Вместе с тем нельзя эти единицы рас-
сматривать разрозненно. «Цементируют» математику содержательные линии
(линия числа, уравнений, геометрических фигур и т.д.), поэтому методики изу-
чения содержательных линий входят в систему методических знаний учителя.
Владение учителем указанными основами помогает ему разрабатывать методи-
ки изучения конкретных тем. Учет возрастных особенностей учащихся отражен
в методиках работы с учащимися 5-6, 7-9, 10-11 классов, которые вносят кор-
рективы во все перечисленные методики.

На втором этапе, который начался в 1990 году, стали существенно изме-
няться взгляды на методику обучения учащихся. Участие в проекте «Матема-
тика. Психология. Интеллект», руководителями которого являются Э.Г. Гельф-
ман и М.А. Холодная, показало, что методика обучения учащихся должна, опи-
раясь на законы психологии, ориентироваться не столько на информационную
составляющую математики, сколько на опыт учащихся по ее освоению; посте-
пенно, с помощью специально разработанных учебных текстов обогащать его.
Ученик должен и может быть активным деятелем по постижению знаний, но
для этого ему надо помочь, показать примеры активного диалога и т.д. Боль-
шой коллектив профессиональных математиков, методистов, учителей создал
учебные тексты, которые не только помогают учащимся осваивать математику,
но и учителю совершенствовать методику ее преподавания. Понимание значи-
мости книг серии МПИ для методического совершенствования учителя привело
к изучению их на курсах повышения квалификации, к преподаванию в некото-
рых школах Брянска и Брянской области математики по этим учебникам. К не-
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обходимости ориентации методики обучения на обогащение субъектного опыта
учащихся учителя оказались методически не готовы, что привело к созданию
школы учителя. Какие проблемы возникли? Таких проблем две – конструиро-
вание современного урока и его самоанализ. Наблюдения за работой учителей
на уроке показали, что учителю необходимо научиться соотносить свои ме-
тодические действия с субъектным опытом учащихся, выводить их на ве-
дущие позиции в обучении и развитии, т.е. осуществлять личностно ориенти-
рованное обучение.

Реализация указанного умения проявляется в конкретных вариантах педа-
гогического процесса (урока или его фрагмента; в системе уроков). Особенно-
сти каждой базовой методики при личностно ориентированном обучении уча-
щихся математике, примеры их использования, приемы организации деятельно-
сти учащихся и методических действий учителя, методические практикумы
представлены в пяти разделах сборника.

Открывается сборник разделом, в котором представлены: опыт организа-
ции педагогических чтений по проблеме реализации базовых методик при лич-
ностно ориентированном обучении учащихся; методика обучения в школе со-
вершенствования методического мастерства учителя; работа завуча по методи-
ческому обучению учителей.
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Раздел I

ОБ ОПЫТЕ ОРГАНИЗАЦИИ ОБЛАСТНЫХ
ПЕДАГОГИЧЕСКИХ ЧТЕНИЙ

В.П. Быков, И.Е. Малова, Н.М. Руденкова

Обучение учителей математики в школе совершенствования методического
мастерства при Брянском ИПКРО требовало подведения итогов. Мы сознавали
значимость накопленного учителями методического опыта, необходимость сде-
лать этот опыт достоянием других учителей, что определило форму подведения
итогов – педагогические чтения. Проблема, вынесенная на обсуждение, была свя-
зана с основным содержанием занятий и его внедрением в практику образова-
тельной школы и формулировалась так: «Реализация базовых методик математи-
ки в системе личностно ориентированного обучения учащихся».

При разработке программы педагогических чтений каждый учитель про-
анализировал свой опыт и определил ту базовую методику, в обсуждении кото-
рой он хотел бы участвовать. Мотивы выбора были разными: имелись интерес-
ные результаты; хотелось углубить свои знания за время подготовки к педчтени-
ям; усовершенствовать свой опыт работы. Так было определено пять групп вы-
ступающих в соответствии с пятью базовыми методиками.

Темы выступлений формулировались при коллективном обсуждении в
группах. Важно было охватить разные аспекты реализации соответствующей
методики; различные формы применения или изучения (на уроке, методиче-
ском объединении, педагогическом совете школы) и др. При определении со-
держания тем выступлений учителя старались включить в него то, что являлось
для них личностно значимым. Большинство намечало для себя высокую планку
методического совершенствования: рассмотреть новую проблему; открыть но-
вые приемы; найти новые ситуации применения изученных приемов; попробо-
вать новые формы организации урока, методического объединения и др.

На предварительных встречах групп (их было две) корректировалось и
обогащалось содержание выступлений, разрабатывались формы его подачи. Бы-
ли организованы дополнительные индивидуальные консультации. Таким обра-
зом, при подготовке педагогических чтений произошло сочетание индивидуаль-
ных и коллективных исследований методических проблем. Это дало возмож-
ность не только обобщить имеющийся опыт, но и обогатить его опытом коллег,
соединить с опытом внедрения в практику (слушатели договорились, что, по
возможности, будут сняты видеоуроки, заседания методических объединений).

Направления исследований, проведенных учителями, и характер педаго-
гических чтений отражены в темах выступлений, которые сгруппированы в
пять разделов в соответствии с базовыми методиками. В программу педагоги-
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ческих чтений были включены специальные практикумы по каждой базовой
методике, поскольку хотелось не только информационно обогатить гостей и
участников педагогических чтений, но и включить их в выполнение методиче-
ских заданий.

Для активизации процесса восприятия содержания выступлений исполь-
зовались следующие способы:

 выступления сопровождались специальными дидактическими ма-
териалами, пакет которых получил каждый при регистрации;

 демонстрировались видеофрагменты, которые сопровождались ана-
лизом в соответствии с темой выступления;

 использовались компьютерные презентации материалов выступле-
ний;

 слушатели включались в выполнение методических заданий;
 по каждой группе выступлений гостями и участниками чтений под-

водились итоги по предварительно розданным вопросам.
Каковы же результаты проведенных педагогических чтений?
Говорят приглашенные:
«Поняла четкое различие между традиционным и личностно ориентиро-

ванным уроком»; «Хорошо, что дали возможность раскрыться молодым учите-
лям»; «Чтения дали возможность соотнести свои знания по данной проблеме»;
«Призадумалась над тем, как много еще надо сделать открытий, обогатить свою
методическую копилку, как можно чаще посещать курсы при БИПКРО»; «Пед-
чтения доказали преимущество личностно ориентированного обучения перед
традиционным»; «Понравилось, что учителя выступали группами»; «Жаль, что
не пройден тот путь, которым прошли ШУМовцы (так называют слушателей
школы учителя математики – ШУМа)».

Для себя взяли:
 много новых эффективных приемов организации уроков;
 новые формы организации педчтений;
 оказалось возможным то, что казалось неразрешимым (например,

осуществление мотивации);
 различные мнения по одной и той же проблеме, различные подходы

к теме;
 приемы активизации слушателей;
 подборку дидактических материалов.

Советы на будущее:
 организовать подобные педчтения в каждом районе области;
 продолжить обучение в ШУМе новой группе учителей;
 создать постоянно действующую рубрику в газете «Брянская учи-

тельская газета» для публикации всего услышанного и неуслышан-
ного.

Содержание выступлений учителей на педагогических чтениях включено
в настоящий сборник статей. К результатам следует отнести и созданную ви-
деотеку уроков и заседаний методических объединений учителей.
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Итак, созданная ш к о л а  у ч и т е л я  позволяет осуществлять непрерыв-
ную методическую подготовку учителя, т.е. обеспечивать становление учителя
субъектом собственного развития; выявляет методические проблемы учителей
при осуществлении личностно ориентированного обучения; находит пути пре-
одоления этих проблем; создает практические приемы организации личностно ори-
ентированного обучения на уроках; обеспечивает условия для методических от-
крытий. На основе опыта ее работы начались занятия в школе учителя математики
в системе Интернет (http://new.teacher.fio.ru/).

НЕОБХОДИМОСТЬ СОЗДАНИЯ ШКОЛЫ СОВЕРШЕНСТВОВАНИЯ
МЕТОДИЧЕСКОГО МАСТЕРСТВА УЧИТЕЛЯ И МЕТОДИКА

ОБУЧЕНИЯ В НЕЙ

И.Е. Малова

Несмотря на совершенствование программы методической подготовки
учителя в рамках курсов повышения квалификации, в реальной практике на-
блюдались методические ошибки у многих учителей. Анализ допущенных
ошибок позволил выделить основную причину – отношение к ученику как к
объекту обучения. Так возникла задача научиться учителю соотносить свои ме-
тодические действия с субъектным опытом учащихся, тем самым выводить их
на ведущие позиции на уроке, иначе, строить свою деятельность так, чтобы
учащиеся становились субъектами обучения и собственного развития. Такая
позиция ученика является ключевым признаком личностно ориентированного
обучения. Освоение методики личностно ориентированного обучения требует
непрерывной работы учителя под руководством специалиста. Подготовку таких
специалистов, которые смогли бы организовать методическую помощь на мес-
тах, осуществляет созданная 29 января 2001 года при Брянском институте повы-
шения квалификации работников образования школа совершенствования мето-
дического мастерства учителя по осуществлению личностно ориентированного
обучения учащихся (сокращенно ШУМ – школа учительского мастерства).

Как осуществляется обучение в этой школе? Занятия в ШУМЕ прово-
дятся на основе личностно ориентированного содержания; личностно ориенти-
рованным является и организация работы с ним. Личностно ориентированное
содержание характеризуется особенностями трех его составляющих: предмет-
ного содержания, технологического содержания, индивидуального содержания.
Предметное содержание мотивировано, в нем установлены связи, как с про-
шлым опытом учителей, так и внутри изучаемой методической темы. Техноло-
гическое содержание обеспечивает успешность учителей в овладении пред-
метным содержанием, поэтому в нем предусмотрены общие подходы к реше-
нию методических проблем, учитываются возможные трудности учителей и
пути их преодоления. Индивидуальное содержание отражает индивидуальное
отношение учителей к предметному и технологическому содержанию. В соот-
ветствии с индивидуальными особенностями учителя по-разному воспринима-

http://new.teacher.fio.ru/
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ют, перерабатывают предметное содержание, создают свои примеры, опорные
конспекты (свое содержание предмета); вырабатывают свои приемы деятельно-
сти с предметным содержанием, пишут свои памятки (свои «технологии»). По-
этому в обучении предусматриваются различные варианты решения методиче-
ских задач, формы их предъявления; организация достижения поставленных
целей с учетом индивидуальных предпочтений учителей; предоставляется учи-
телям возможность создать свое содержание и свои технологии. Индивидуаль-
ное содержание может быть связано с конкретными личностями (это могут
быть как исторические личности, так и учителя – авторы рассматриваемого
предметного или технологического содержания). Вся изучаемая на занятиях
теория имеет направленность на практическую реализацию на уроке.

Личностно ориентированная организация обучения – это такая органи-
зация методической деятельности учителей, при которой они поставлены в по-
зицию субъектов обучения и собственного развития. При личностно ориенти-
рованной организации деятельность учителей мотивирована, они осознают
цель и задачи своей деятельности, планируют ее, осуществляют контроль и
подводят итоги по процессу достижения цели.

В соответствии с поставленными целями выстраивается учебный диалог с
учителями, выводящий их на ведущие позиции в достижении этих целей; пре-
дусматривается использование различных приемов организации деятельности
учителей с методическим содержанием с целью ее активизации. Все исполь-
зуемые на занятиях приемы организации деятельности учителей могут быть
использованы с учащимися.

Обучение построено на «четырех китах», учителю необходимо: 1) научиться
анализировать учебные тексты не только с позиций предмета, но и с позиций
учащихся; 2) овладеть базовыми методиками и конструированием уроков с уче-
том их ориентации на учащихся; 3) сформировать у себя открытую познаватель-
ную позицию; 4) овладеть техникой ведения учебного диалога, выводящего
учащихся на ведущие позиции в учебном процессе.

Организация обучения в ш к о л е  у ч и т е л я основана на следующих
принципах:
1) принцип субъектности, который предполагает актуализацию, учет и обога-

щение субъектного методического опыта учителей;
2) принцип непрерывности методической подготовки, который предполагает

создание условий для обеспечения становления учителя как субъекта собст-
венного развития применительно к его методической деятельности;

3) принцип напряженности, который предполагает постановку и решение ме-
тодических заданий, требующих напряженной работы мысли учителя;

4) принцип коллективности, который предполагает использование метода кол-
лективного субъектного опыта, позволяющего каждому обогатить себя за
счет опыта другого, приобрести опыт решения методических заданий, опыт
ведения дискуссий; обобщить опыт решения методических проблем по вне-
дрению научно-методических исследований в практику работы школы; най-
ти принципиально новые решения теоретических и практических вопросов
личностно ориентированного обучения учащихся.
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Программа состоит из нескольких блоков.
Блок I. Психолого-педагогические основы обучения.
Мотив включения в программу: поскольку учителю необходимо соотносить
свои методические действия с их влиянием на учащихся, надо понимать с уче-
том законов психологии, что происходит с ними под воздействием тех или
иных методических действий учителя.
Содержание:
1. Теория деятельности, в частности, теория поэтапного формирования умст-

венных действий (П.Я.Гальперин, Н.Ф.Талызина). Особенности этой теории:
описан состав деятельности и любого действия, раскрыты этапы формиро-
вания умственных действий, на базе которых может быть создана техноло-
гия обучения, названная в педагогике «Формирующая модель».

2. Теория образования понятий (Л.С. Выготский). Особенности этой теории:
описаны процесс образования понятий и роль понятийного мышления в
жизни человека.

3. Теория интеллектуального воспитания (М.А. Холодная). Особенности этой
теории: интеллект рассматривается как форма организации индивидуального
ментального (умственного) опыта человека, состав которого раскрыт в этой
теории, значит, в процессе обучения можно влиять на ту или иную состав-
ляющую ментального опыта ученика, тем самым, развивая его интеллект.

Блок II. Педагогические основы обучения.
Мотив включения в программу: надо на методическую деятельность посмотреть
с более широких позиций, которые объединяют учителей разных учебных
предметов.
Содержание:
1. Теория педагогического процесса (Г.Е. Сенькина). Особенности этой тео-

рии: описано положение ученика как субъекта обучения, причем один и тот
же ученик рассматривается как субъект нескольких уровней в зависимости
от выполняемой им деятельности, что позволяет вскрыть резервы обучения.
В своей практике чаще всего учитель работает с учеником как субъектом
первого уровня, выполняющего коллективную познавательную деятель-
ность. В меньшей степени организуется самостоятельная познавательная
деятельность учеников (здесь учащиеся – субъекты второго уровня). Недос-
таточно организуется деятельность учащихся по анализу своей познаватель-
ной деятельности, иначе рефлексивной деятельности, и совсем мало - их
деятельность по изменению той ячейки педагогического процесса, когда
ученик выполняет познавательную деятельность. Таким образом, ученик не
выводится на выстраивание им собственной стратегии обучения.

2. Теория коллективных творческих дел (И.П. Иванов). Особенности этой тео-
рии: раскрыт процесс организации сотрудничества с учащимися, при кото-
ром они становятся инициаторами, организаторами и исполнителями твор-
ческих дел.

Блок III. Методические основы обучения (Обобщено исследование различ-
ных авторов с переводом на технологический язык).
Мотив включения в программу: надо освоить технологии осуществления мето-
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дической деятельности учителя.
Содержание:
1. Базовые методики обучения учащихся (методика формирования понятий,

методика формирования умений, методика изучения теорем, методика обу-
чения учащихся решению задач). (Пособие «Базовые методики обучения ма-
тематике»).

2. Конструирование уроков различных видов. Анализ и самоанализ урока. (По-
собия «Система профессиональной подготовки учителя основной школы
при изучении курса теории и методики обучения математики», «Система
профессиональной подготовки учителя старшей школы при изучении курса
методики преподавания математики»).

Блок IV. Теория и практика личностно ориентированного обучения.
Мотив включения в программу: именно личностно ориентированное обучение
помогает учителю научиться соотносить свои методические действия с их
влиянием на учащихся.
Содержание:
1. Основные отличия личностно ориентированного обучения от традиционного

(информационного). (М.Е. Кузнецов).
2. Субъектный опыт и его роль в обучении. (И.С. Якиманская).
3. Личностно ориентированное содержание обучения учащихся (Э.Г. Гельф-

ман), учителей (И.Е. Малова) и его конструирование.
4. Личностно ориентированная организация обучения (И.Е. Малова):
 приемы организации;
 правила учебного диалога и совершенствование техники его ведения;
 признаки открытой познавательной позиции и ее формирование.
Замечания.
1. Сказанное о личностно ориентированном обучении относится как к учащим-

ся, так и к учителям, решившим организовать семинары по совершенствова-
нию методического мастерства.

2. Все четыре блока программы изучаются не последовательно, а в единстве,
подчиняясь направленности на личностно ориентированное обучение.

Программа обучения в ш к о л е  у ч и т е л я  рассчитана на три года и имеет
две части. Часть I направлена на овладение учителями базовыми методиками
обучения с учетом их ориентации на учащихся. Часть II направлена на овладе-
ние учителями технологией конструирования личностно ориентированных уро-
ков различных видов. Каждая тема программы разделена на пять пунктов:
1 )  п р о т о к о л ь н о е  з а д а н и е; 2) т е о р е т и ч е с к а я  ч а с т ь; 3) п р а к т и ч е -
с к а я  ч а с т ь; 4) з а д а н и я  д л я  с а м о с т о я т е л ь н о й  р а б о т ы; 5) з а д а н и я
д л я  и н д и в и д у а л ь н о й  р а б о т ы .

При личностно ориентированном обучении учащиеся под руководством
учителя выстраивают здание, которое называется «учебный предмет» (напри-
мер, математика), однако, учителя часто не замечают проблем, которые могут
возникнуть у учащихся при самостоятельном «строительстве» учебного пред-
мета. Осознать наличие своих пробелов в понимании учебного предмета помо-
гает п р о т о к о л ь н о е  з а д а н и е, к первоначальному решению которого, как к
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протоколу, учителя возвращаются неоднократно, внося в него изменения и до-
полнения, потому задание служит основой для дальнейшей работы по теме.

Т е о р е т и ч е с к а я  ч а с т ь  п рограммы содержит перечень психолого-
педагогических, методических и математических тем. П р а к т и ч е с к а я  ч а с т ь
описывает виды методических заданий для учителей, выполняемых в аудито-
рии. В пункте с а м о с т о я т е л ь н а я  р а б о т а даны виды методических зада-
ний, предлагаемых в качестве домашнего задания. По каждому заданию указа-
но, на каком материале оно осуществляется. Всем учителям может быть пред-
ложен один и тот же материал, разным группам учителей может быть предло-
жен разный предметный материал. Практика показывает, что удобно иметь три
группы учителей, которые формируются после объявления задания в соответ-
ствии с их интересами (параллель, в которой работает учитель; наличие опыта,
которым хотелось бы поделиться; имеющиеся трудности, которые хотелось бы
преодолеть, и т.д.). В пункте и н д и в и д у а л ь н а я  р а б о т а  указаны задания,
которые выполняются индивидуально каждым учителем в письменном виде в
домашних условиях и контролируются в индивидуальном порядке руководите-
лями ш к о л ы  у ч и т е л я . Такие задания называются контрольными.

Овладение каждой методической темой проходит несколько этапов:
1) актуализация субъектного опыта учителя (часто через анкетирование), что

позволяет каждому выделить свои методические проблемы;
2) изучение теории и технологий ее применения (с использованием учебно-

методической литературы), что позволяет обосновывать методические дей-
ствия учителей и соединять теорию с практикой;

3) применение теории к разработке или анализу конкретных фрагментов урока
(под руководством преподавателя);

4) самостоятельная групповая работа по разработке или анализу конкретных
фрагментов урока (часто групповая работа предваряется единым домашним
заданием);

5) коррекция и обогащение группового опыта учителей (осуществляется по хо-
ду работы групп и после их выступления);

6) самостоятельная письменная или видео работа по разработке конкретных
фрагментов урока с последующей проверкой преподавателем в индивиду-
альном порядке (контрольная работа, после проверки которой осуществля-
ется самоанализ причин методических удач и промахов, путей предотвра-
щения методических промахов);

7) коррекция и обогащение индивидуального опыта всех учителей, выполнив-
ших контрольное задание (через создание и использование дидактических
материалов);

8) подведение итогов.
Перечисленные этапы отражают суть методики непрерывного совершен-

ствования методического мастерства учителя по овладению любой методиче-
ской темой.

В заключение несколько слов о работе филиала ШУМА, созданного по
инициативе директора гимназии № 3 г. Брянска А.П. Бугаева 4 октября 2001
года. Представим некоторые результаты работы филиала. Проведена учебно-
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практическая конференция по проблемам личностно ориентированного обуче-
ния учащихся, в которой участвовали все учителя гимназии (организатор – за-
меститель директора по научной работе Т.Ю. Пупанова). На базе гимназии № 3
проведена городская научно-практическая конференция по проблемам лично-
стно ориентированного обучения учащихся (организаторы – Т.Ю. Пупанова и
Городской информационно методический центр). Разработаны и проведены от-
крытые личностно ориентированные уроки:

 урок изучения нового материала с элементами диагностики по теме
«Тождества сокращенного умножения» (Н.И. Калошина, гимназия №
3);

 урок изучения нового материала с элементами диагностики по теме
«Сложение дробей с одинаковыми знаменателями» (И.Р. Буненкова,
гимназия № 3);

 урок в рамках модульной технологии организации обучения в школе
(Т.А. Гуленкова, школа № 58);

 урок по теме «Тригонометрические неравенства» в 9 классе условиях
опережающего обучения (Т.Ю. Пупанова, гимназия № 3).

ЧЕРЕЗ ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННУЮ РАБОТУ С УЧИТЕЛЯМИ
К ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОМУ УРОКУ

М.П. Иванцова

Путь от традиционной школы к личностно ориентированной довольно
долгий, однако, личностно ориентированной школе быть, так как в центре ее
внимания находится ребенок как субъект. Это отвечает мировой тенденции гу-
манизации образования, так как личностно ориентированные технологии – здо-
ровьесберегающие; в личностно ориентированной школе – комфортная для ре-
бенка среда. Одним из решающих факторов становления личностно ориентиро-
ванной школы является готовность педагога к реализации личностно ориенти-
рованного обучения. Довольно сложно будет передать идеи личностно ориен-
тированного обучения школьников, не применяя их в работе с учителями. По-
этому методическая и управленческая работа в школе может быть организована
с учетом признаков личностно ориентированного обучения.

Вот некоторые из них.
1. Установление связи с прошлым опытом.
Ничего не возникает на пустом месте. И личностно ориентированные

технологии зарождались в традиционной авторитарной школе. Многие из на-
ших учителей владеют элементами, частицами личностно ориентированного
урока, поэтому, на первом этапе, тщательно изучив наработки ученых по лич-
ностно ориентированному обучению, завучу необходимо проанализировать
уроки своих учителей, чтобы четко представлять, что из старого опыта следует
взять с собой, а от чего следует избавиться.
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2. Привлечение к активному поиску.
Из авторитарной школы унаследована однотипная форма проведения со-

вещаний, педсоветов в школе: представители администрации информируют
членов коллектива о том, что учителям предстоит сделать за определенное вре-
мя. На этапе становления личностно ориентированного обучения необходимо
категорически отказаться от авторитаризма, перейти к диалогу в работе сове-
щаний, педсоветов.

Педагоги должны проникнуться необходимостью поиска таких методов
работы, которые вовлекут ученика в процесс познания; а задача администрации
школы (директора, завуча) – стимулировать освоение основных принципов
личностно ориентированного обучения, поощрять инициативу и организовы-
вать методическую деятельность учителя, предоставляя им право выбора и ис-
пользования необходимых способов реализации принципов личностно ориен-
тированного обучения, чтобы через организацию своей деятельности учителя
почувствовали новые методы. Лучше всего это сделать, используя групповую
форму работы. Это дает широкую возможность практически обучить учителей
групповым формам работы, диалогу, полилогу, эвристической беседе, работе в
микрогруппах. Учитель будет выступать не как пассив, на которого направлено
какое-то действо, а как субъект своей деятельности, в процессе которой выра-
батывается каждым членом коллектива единственно возможное решение обо-
значенной проблемы.

3. Преобладание диалога, эвристической беседы в общении «учитель-
завуч».

Особенно большой потенциал по внедрению личностно ориентированно-
го обучения кроется в индивидуальной работе с учителями, которая организу-
ется в системе посещения уроков и их анализа. Анализ урока должен отталки-
ваться от иных позиций. Если в авторитарном режиме оценивалось, насколько
хорошо знания передаются учителем в форме, удобной для запоминания уче-
никами, то на личностно ориентированном уроке на первое место выдвигаются
умения учителя: создавать условия, побуждающие деятельность учащихся; ор-
ганизовывать опыт переживания детьми эмоционального отношения к миру,
творческой деятельности; осуществлять гуманистическое педагогическое взаи-
модействие. При проведении анализа урока организуется поисковая методиче-
ская деятельность учителя; ему предоставляется выбор путей совершенствова-
ния, разрешения возникших методических проблем.

4. Мотивация совершенствования методической деятельности учи-
теля.

Не последнюю роль в организации личностно ориентированной школы
играет мотивация членов учительского коллектива на методическую учебу и
совершенствование своей методической деятельности. Мотивы являются мощ-
ным активизатором человеческой деятельности. Результативность дела во мно-
гом зависит от преобладающих мотивов.

Мотивы различают внешние и внутренние. Внешние мотивы преоблада-
ют тогда, когда выполняют ту или иную деятельность под воздействием стиму-
лов ради получения награды, поощрения, вознаграждения. Внешние мотивы не
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связаны с процессом деятельности, ориентируются только на то, чтобы замети-
ли и оценили похвалой, наградой, оценкой.

Можно выделить пять групп педагогов с различными мотивациями.
Первая группа: педагоги с преобладающей внутренней мотивацией, для

них характерно стремление к творческому росту, активность в инновационной
деятельности, желание иметь интересную работу.

Вторая группа: педагоги, для которых наряду с внутренней играет роль и
внешняя положительная мотивация. Для них характерно стремление к дости-
жениям в своей учительской работе, желание добиться признания, ориентация
на саморазвитие.

Третья группа: педагоги с преобладающей внешней положительной мо-
тивацией. Они ориентируются на внешние оценки своей деятельности, чувст-
вительны к различного рода стимулам.

Четвертая группа: педагоги с преобладающими внешними как положи-
тельными, так и отрицательными мотивациями. Они ориентируются на внеш-
ние оценки своей работы, стремятся избежать взысканий и критики.

Пятая группа: педагоги с преобладающими внешними отрицательными
мотивами. Они плохо относятся к различного рода изменениям и новациям в
педагогическом труде, заботятся, прежде всего, о собственной безопасности,
комфорте.

Вовлечение учителя в процесс конструирования и анализа методической
деятельности современного уровня, формирование у него открытой познава-
тельной позиции способствует формированию внутренней мотивации, значит,
увеличению числа педагогов в первой и второй группах.

Можно предложить следующую схему методической учебы в рамках
педагогического коллектива школы.

Проблема, обозначенная на педсовете, коллективно (или самостоятельно)
изучается; анализируются предлагаемые пути ее решения и намечаются новые. В
этом случае каждый член коллектива пропустил ее через себя, так как участвовал
в диалоге, полилоге, раздумывал о путях ее разрешения; воспринял план действа,
как свое собственное решение.

После этого в специальном графике каждый учитель отмечает время уро-
ка, когда он хотел бы видеть на своем уроке завуча, для того чтобы посовето-
ваться с ним о своих достижениях и просчетах, связанных с внедрением наме-
ченного в свою методическую деятельность. Понятно, что в такой системе по-
сещения уроков его анализ может быть построен в форме диалога, которому
будет предшествовать самоанализ учителя. Очень важно, чтобы учитель мог
описать свои трудности, отвечая на вопросы: «Что получилось? Почему? Что не
получилось и в связи с чем?»

На завершающем этапе завуч подводит итоги работы учителей, сообщая о
тех достижениях, методических находках, которые могут стать достоянием
всех.
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Раздел II
РЕАЛИЗАЦИЯ МЕТОДИКИ ФОРМИРОВАНИЯ

ПОНЯТИЙ ПРИ ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОМ
ОБУЧЕНИИ УЧАЩИХСЯ

ИЗ ОПЫТА ОСВОЕНИЯ МЕТОДИКИ ФОРМИРОВАНИЯ ПОНЯТИЙ

Т.В. Дашунина

В настоящее время происходит переориентация всей системы образова-
ния на приоритет развивающей функции по отношению к информационной. В
центре процесса обучения должна быть личность ребенка, а образование долж-
но развивать те качества личности, которые помогут человеку в его жизнедея-
тельности занять «активную авторскую позицию». Ученик в личностно ориен-
тированных технологиях – субъект обучения и собственного развития. Поэтому
перед учителем встает проблема конструирования личностно ориентированных
уроков, что ведет к необходимости существенных изменений в основах мето-
дической подготовки.

Рассмотрим, как мы, слушатели ШУМа, пытались реализовать базовую ме-
тодику формирования понятий при личностно ориентированном обучении уча-
щихся. Сначала мы узнали, что методика формирования математических поня-
тий включает следующие этапы [10]:

1) введение определения;
2) усвоение определения;
3) закрепление понятия.
Введение определения может осуществляться двумя методами: конкрет-

но-индуктивным (на основе рассмотрения конкретных примеров или задач
приходим к новому понятию и его определению) или абстрактно-дедуктивным
(определение понятия формулируется сразу после объявления нового термина).
Желательно мотивировать введение понятия и пояснить происхождение терми-
на. При конкретно-индуктивном введении понятия следует рассматривать при-
мер, который носит общий, а не частный характер.

На этапе усвоения реализуются две цели: запомнить определение и нау-
читься проверять, подходит объект под рассматриваемое понятие или нет. Этот
этап осуществляется на специально составленных упражнениях - упражнениях
на «да» и «нет», которые формулируются, начиная со слов «Является ли...».
Аргументируя свой ответ, ученики осваивают признаки понятия и выучивают
определение. При составлении примеров на «да», учитель варьирует несущест-
венные признаки (включает частные случаи, изменяет размеры, расположение
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фигур), при составлении примеров на «нет» отвергает один или несколько су-
щественных признаков. Этап усвоения требует подведения итогов, где повторя-
ется определение понятия и перечисляются его несущественные признаки.

На этапе закрепления решаются более сложные задачи, где используются
как определение понятия, так и его свойства. В процессе закрепления регулярно
подводятся итоги, где обсуждается, что нового узнали о понятии, чему научи-
лись в связи с рассматриваемым понятием делать, какие виды задач решать.
Поэтому процесс закрепления понятия называют его обогащением.

Первая попытка реализовать эти этапы в своей практике показала, что
нам не удалось избежать ошибок. Слушатели наших курсов не сразу смогли от-
личить существенные признаки объектов от несущественных, причислив к су-
щественным признакам только те, которые присутствуют в определении. За-
труднялись в конструировании полного объема объектов, так как не осознали,
что несущественные признаки позволяют отличать один объект от другого
внутри объема понятия. Мне, в частности, очень трудно было разделить этап
усвоения определения от этапа закрепления понятия. У каждого из нас возник-
ли большие трудности при подведении итогов на каждом этапе. Поэтому воз-
никла необходимость глубже разобраться, что такое понятие.

Понятие – это форма мышления, в которой отражены существенные при-
знаки изучаемых объектов. Каждое понятие объединяет в себе: класс объектов
(предметов, вещей, отношений) – это объем понятия, и совокупность сущест-
венных признаков – это содержание понятия. Существенными признаками на-
зывают такие, которыми обладают все объекты рассматриваемого понятия, а
несущественными – такие, которые позволяют один объект рассматриваемого
понятия отличить от другого.

Если объект принадлежит объему понятия, то он обладает каждым суще-
ственным признаком понятия: р1 , р2 , р3 , р4 и т.д. (здесь признак – это черта или
свойство данного объекта). Если из всех существенных признаков выделить
минимальное число необходимых и достаточных признаков, то с их помощью
можно сформулировать определение.

Определение – это логическая операция, которой мы пользуемся в две
стороны. Если имеется объект понятия, то он обладает существенными призна-
ками, указанными в определении. Это позволяет в дальнейшем выводить след-
ствия из определения и пользоваться при доказательстве свойств понятия. Если
в некотором объекте присутствуют признаки, указанные в определении, то это
– объект рассматриваемого понятия. Это используется в примерах на «да», а
потом при доказательстве теорем-признаков понятия.

Осознав все это, мы перестали путать признаки объектов и теоремы-
признаки. Также мы усвоили, что сформировать понятие – значит соединить его
содержание с объемом и научить учащихся применять понятие в различных си-
туациях. Процесс формирования понятия длительный, он не заканчивается вве-
дением определения. Однако этап введения определения очень значимый, так
как от первой встречи с новым зависит дальнейшее образование понятия. Наше
освоение каждого этапа методики формирования понятий продемонстрировано в
последующих статьях рассматриваемого раздела на конкретных примерах.
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ПОДГОТОВКА УЧИТЕЛЯ К ВВЕДЕНИЮ ГЕОМЕТРИЧЕСКИХ
ОПРЕДЕЛЕНИЙ

Л.В. Макласова

Задача учителя состоит в том, чтобы обеспечить полноценное формиро-
вание понятия. Если мы обратимся к школьной практике, то увидим, что эта за-
дача решается далеко не так успешно, как того требуют цели общеобразова-
тельной школы. Главный недостаток – это формализм. В чем он состоит, если
вести речь об изучении определений? Прежде всего, наверное, в том, что часть
учащихся правильно запоминая и воспроизводя определения понятий, не умеют
пользоваться ими при решении задач на применение этих понятий, хотя и
вполне осознают содержание определения.

Усвоить понятие – не значит запомнить определение, необходимо чтобы
оно сформировалось у ученика, т.е. ученик должен уметь выделять существенные
признаки в определении и переносить их на объекты изучения. Чем больше
чувств, переживаний, ассоциаций возникает в связи с изучаемым понятием, тем
лучше оно сформируется у ученика. А чтобы они возникли, должны быть, прежде
всего, мотивы, побуждающие учеников, во-первых, к изучению нового понятия,
во-вторых, к введению определения. Мотив изучения нового может помочь уста-
новить место новому понятию в системе старых. Так, мотивом изучения трапе-
ции может быть фраза: «Сегодня мы познакомимся с еще одним видом четырех-
угольников – трапецией». Так, через понятие «вид четырехугольника» устанавли-
вается место понятию «трапеция» среди других понятий (четырехугольник, гео-
метрическая фигура).

Каждый вариант введения определения понятия имеет свой специфиче-
ский мотив. Рассмотрим несколько вариантов введения определения трапеции,
которые предлагались на занятиях ШУМа, с тем, чтобы понять, какова взаимо-
связь мотивов и вариантов введения определения.

Мы знаем, что существует два метода введения определения: абстрактно-
дедук-тивный и конкретно-индуктивный. При абстрактно-дедуктивном методе
учащимся сообщается определение, далее из него выделяются существенные
признаки и на них строятся конкретные примеры.

Куда кропотливее будет работа учителя при введении определения кон-
кретно-индуктивным методом. Этот метод дает много различных вариантов.
Разберем их подробнее. Одним из вариантов может быть введение определения
через практическую работу. Мотив деятельности учащихся будет заключаться
во фразе: «Чтобы построить нужный четырехугольник, выполним следующую
практическую работу». В этом мотиве отражена цель практической работы –
построить новый четырехугольник, ясная для учащихся. Анализ существенных
признаков построенной фигуры приводит учащихся к формулировке определе-
ния.

Рассмотрим второй вариант введения определения конкретно-
индуктивным методом – через классификацию четырехугольников по числу па-
раллельных сторон. Мотивирующей фразой может быть: «Чтобы найти место
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новому четырехугольнику, разобьем их на группы по числу параллельных сто-
рон». Выделяя существенные признаки каждой группы, учащиеся приходят к
определению трапеции.

Следующий вариант введения определения трапеции – через сравнение с
параллелограммом. Этот вариант предложила учительница из Унечи Е.Г. Анан-
кина. Учитель, предлагая произвести реконструкцию параллелограмма, обра-
щается к учащимся: «Этот четырехугольник получится, если произвести такие

действия. Загнем часть параллелограмма:
Получили новый четырехугольник.

Сравните его с параллелограммом».
Обсуждая, что общего, чем

отличаются эти две фигуры, учащиеся выделяют существенные признаки и
приходят к определению трапеции.

Определение трапеции можно ввести через расшифровку термина. Чтобы
выяснить, какие особенности этого четырехугольника скрыты в его названии,
учитель предлагает учащимся обратиться к словарю, обратить внимание на
картины, на которых изображены трапезная, предметы цирка (или спортивного
зала). Выделяя существенные признаки встретившихся четырехугольников,
учащиеся приходят к определению.

Учитель при подготовке к уроку все варианты собирает в карту, указывая
в ней мотив к теме и каждому варианту, так как это наиболее трудные момен-
ты, и их желательно продумывать заранее.

Итак, готовясь к уроку, на котором будет изучаться определение понятия,
необходимо:

1) продумать мотив изучения нового понятия;
2) продумать различные варианты введения определения;
3) продумать мотив и особенности каждого варианта.

Желательно наметить план изучения всей темы. Если изучается геомет-
рическая фигура, то учащиеся знают, что надо выяснить ее определение, способ
построения, свойства, виды, признаки, измерения.

Когда я начинала осваивать прием составления карты вариантов введения
определения при подготовке к уроку, я еще и проверяла каждый вариант в раз-
ных классах и пришла к выводу, в разных классах нужны разные варианты. В
каждом классе подбор детей самый разный: различны их индивидуальные осо-
бенности, их умственное развитие, готовность к освоению нового материала,
различен их личный опыт. Данная карта позволяет продумать, проанализиро-
вать все существенные аспекты.

Приведу пример составленной мной карты по введению определения ка-
сательной к окружности и прокомментирую выбранный для урока вариант.
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Карта введения определения трапеции

Каким может быть мотив изучения касательной? Для поиска мотива я про-
анализировала определение касательной. В учебнике А.В. Погорелова определе-
ние касательной к окружности сформулировано так: «Прямая, проходящая через
точку окружности перпендикулярно радиусу, проведенному в эту точку, называ-
ется касательной». Я поняла, что в определении отражено особое расположение
двух известных фигур: прямой и окружности. После этого я просмотрела ранее
изученные определения с целью выяснения, встречались ли учащиеся с определе-
ниями, в которых отражено взаимное расположение двух фигур. Оказывается, что

Трапеция
«Сегодня мы познакомимся с
еще одним видом четырех-
угольников»

Через практиче-
скую работу

«Чтобы построить
этот четырехугольник,

выполним практиче-
скую работу»

Дедуктив-
но

Через реконструк-
цию параллелограм-
ма (Ананкина Е.Г.)
«Новый вид четырех-
угольников получится,
если мы проведем «ре-
конструкцию» паралле-
лограмма « (работа с мо-

делью)

Через классифи-
кацию четырех-

угольников
«Чтобы определить
место новому четы-
рехугольнику среди
других, попробуем
разбить четырех-

угольники на группы
по числу параллель-

ных сторон»

Выделение
признаков по-
строенной фи-

гуры

Попытка сформулиро-
вать определение и

сравнение с определе-
нием в учебнике

Выделение
признаков в
определении

Выделение
признаков че-
рез сравнение

фигур

Переходим к элементам
трапеции и обсуждаем

этапы построения.

Даем пояснение
термину

?

Выделение признаков
через обсуждение по-
следовательности раз-

биения на группы
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многие определения часто используют описание взаимного расположения двух
фигур (например, биссектриса угла, медиана треугольника, средняя линия, хорда
и т.д.). Поэтому мотивирующей фразой для изучения касательной была: «Есть
прямые, которые расположены особым образом относительно окружности. Сего-
дня познакомимся с одной из таких прямых».

В связи с объявлением темы урока у учащихся могут возникнуть вопро-
сы, которые отражают план изучения темы: каково определение касательной;
как строить касательную; какими свойствами она обладает.

Рассмотрим варианты введения касательной к окружности. Как можно
по-разному организовать работу на уроке, используя абстрактно-дедуктивный
метод? Можно выписать определение на доску, можно поработать с определе-
нием в учебнике, можно сравнить определение с альтернативным учебником
или справочником. В каждом случае важно в определении выделить сущест-
венные признаки касательной.

Рассмотрим варианты конкретно-индуктивного метода введения опреде-
ления касательной. Первый вариант – через практическую работу по построе-
нию прямой, расположенной соответствующим образом относительно окруж-
ности.

Второй вариант – через исследование расположения прямой относитель-
но окружности в зависимости от расстояния от центра окружности до прямой
(такой вариант предложен в учебнике Л.С. Атанасяна).

Третий вариант – через классификацию прямых, имеющих с окружно-
стью общую точку в зависимости от величины угла, который составляет эта
прямая с радиусом окружности, проведенным в эту точку (такой вариант мож-
но использовать при работе по учебнику А.В. Погорелова).

Четвертый вариант – построение прямой через расшифровку термина.
Проанализировав каждый вариант тщательным образом, я пришла к выво-

ду: в том классе, в котором я работаю, способ введения определения касательной
через выполнение практической работы будет самым приемлемым. Он хорош
тем, что, во-первых, восприятие и кодирование информации будет происходить
всеми известными нам способами: через слово, образ, чувства и действия; во-
вторых, в ходе введения определения учащиеся попутно учатся строить каса-
тельную в данной точке окружности; в-третьих, будут отрабатываться навыки
построения геометрических фигур и их элементов; в-четвертых, если я приглашу
к доске выполнять одновременно данное построение хотя бы двух учащихся, это
позволит осуществлять не только контроль правильности выполнения задания,
но и покажет возможность построения касательной в любой точке окружности
произвольного радиуса и с произвольным центром, т.е. задействовать несущест-
венные признаки касательной.

Итак, когда нужная прямая будет построена, останется дать ей только
имя. Если у учащихся возникнут затруднения, можно им предложить дотро-
нуться друг до друга плечом (рукой) и попытаться назвать одним словом, что
они сделали. Сначала мои ученики сказали «задели», а когда потребовалось
уточнить слова «чуть-чуть задели», то сказали «коснулись». Таким образом,
прямая чуть задевающая окружность, т.е. ее касающаяся (прилагательное) но-
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сит имя касательной. Выделяя существенные признаки, учащиеся приходят к
определению.

Каждый раз из всех вариантов я выбираю для себя приоритетный, но это
не значит, что он будет предпочтительным для моего класса. Однажды, при
изучении темы вписанные углы я предложила группе учащихся помочь отсут-
ствующим изучить данную тему. Их вниманию я предложила несколько спосо-
бов введения данного определения, разобрав каждый подробно. Когда я поин-
тересовалась, который из них они собираются применять на «практике», к мо-
ему удивлению, некоторые выбрали способ, отличный от того, что я применяла
на уроке. А ведь я была уверена, что мой – самый приемлемый.

Предварительная подготовительная работа учителя по введению опреде-
лений очень объемная, требует много времени, но такой системный подход к
работе над понятием позволяет не только сократить время изучения понятий,
но и добиться более глубокого и прочного их усвоения учащимися.

СРАВНЕНИЕ ТРАДИЦИОННОГО И ЛИЧНОСТНО
ОРИЕНТИРОВАННОГО ВВЕДЕНИЯ ОПРЕДЕЛЕНИЙ АРКСИНУСА

И АРККОСИНУСА

Т.В. Дашунина

При подготовке к педагогическим чтениям я для себя поставила несколь-
ко задач:

1. Выбрать из курса математики 10-11 классов такое понятие, которое
наиболее тяжело дается учащимся, и разработать методику его фор-
мирования.

2. Составить карту возможных вариантов введения определения этого
понятия и обсудить их с коллегами своей школы.

3. Выделить круг проблем, которые могут возникнуть у учителя и
учащихся.

4. Создать видеоуроки, где было бы видно, как я пытаюсь воплотить в
жизнь знания по методике формирования понятий в рамках лично-
стно ориентированного обучения, полученные за два года работы
ШУМа.

Так как для всех моих учеников одиннадцатого класса самой сложной, по
их мнению, была работа с понятиями арксинуса и арккосинуса, я выбрала эту
тему.

Как известно, с каждым понятием связаны определенные признаки, которые
отражены:

1) в терминах (параллелепипед, трапеция, касательная);
2) в символах (arcsin; log; - радикал);
3) в словосочетаниях естественного языка (смежные углы, центральные

углы).
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Представленные языковые выражения понятий сопоставляются опреде-
ленным классам объектов или их мыслительным образам. Эти языковые выра-
жения выполняют не только функцию обозначений, но и кодируют ключевую
информацию, связанную с рассматриваемым понятием. Так, в термине «парал-
лелепипед» содержится информация о параллельности граней; в символе
arcsinа содержится: 1) математический знак arc от латинского arcиs – арка; 2)
напоминание об исходной функции f(x) = sinx; 3) напоминание о правой части
уравнения sin t = a. В словосочетании «смежные углы» содержится информа-
ция о том, что одна сторона двух углов общая, что созвучно слову «межа».

Осознавая важность подготовки учителя к введению определения, свою
работу я начала с составления карты введения определения. В ней отразила мо-
тив введению новых понятий и возможные варианты введения определения (см.
с.17). Рассмотрим, как осуществлялся поиск каждого варианта.

Начала с анализа своего прошлого опыта введения определений рассмат-
риваемых понятий. Учитель традиционно выбирал абстрактно-дедуктивный
метод введения определения арксинуса (арккосинуса). Раньше я брала на себя
руководство действиями учеников, вела за собой к цели, известной только мне.
Сейчас я понимаю, что подобным образом я не смогу создать условия учащим-
ся самореализоваться.

Карта введения определения арксинуса (арккосинуса) числа а

Для поиска иных вариантов введения определений арксинуса (арккосину-
са) я проанализировала школьные учебники с позиций субъектного опыта уча-
щихся.

Любое число можно
записать, используя для этого опре-

деленный символ
(условное обозначение)

Арксинус (арккосинус) числа а
Сегодня мы познакомимся еще с одним симво-
лом, который используется для обозначения
некоторых действительных чисел

А
бс

тр
ак

тн
о-

де
ду

кт
ив

но

Через
исследова-
ние функ-

ции, обрат-
ной данной
тригономет-

рической

Через использо-
вание теоремы о
корне при реше-
нии уравнений,
устанавливая ее
применение к

ситуации sin t = a

Через определе-
ние координат

точки на число-
вой окружности
по заданным ее
декартовым ко-

ординатам

Через решение
тригонометри-
ческих уравне-

ний и преодоле-
ние трудностей,
связанных с за-
писью ответа

Через расш
ифровку

термина

Выделение признаков на примерахВыделение признаков в определении

Примеры Определение

в о з м о ж н ы е  в а р и а н т ы  в в е д е н и я  о п р е д е л е н и й
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В учебнике под редакцией А.Н. Колмогорова предложен вариант исполь-
зования теоремы о корне; соответствующий параграф начинается так: «Сфор-
мулируем важное утверждение, которым удобно будет пользоваться при реше-
нии уравнений». Далее сформулирована и доказана теорема о корне и показано
ее применения для решения уравнения sin t = a. «Следовательно, по теореме

о корне для любого а такого, что 1а , в промежутке 





2
;

2
  существует един-

ственный корень»b» уравнения sin t = a. Это число называют арксинусом числа
а и обозначают arcsinа». Понятно, что при традиционном обучении ставится
цель усвоить предметную информацию, значит, все усилия учитель направляет
на разъяснение представленных текстов. При личностно ориентированном обу-
чении все свои действия учитель должен соотносить с позицией учащихся. На
мой взгляд, перед учащимися может возникнуть вопрос: «Почему, когда ранее
решали уравнения различных видов, теорему о корне не рассматривали и не
использовали?»

Если обратиться к старым учебникам, то в них рассматривались взаимно
обратные функции, теорема о существовании функции g, обратной функции f
на промежутке I. Такой вариант можно было бы использовать и сейчас; если
найти в прошлом материале соответствующий опыт учащихся. Такой опыт
имеет место. В курсе алгебры 8-го класса, рассматривая функцию y = х2 на
промежутке [0; +∞), определили ей обратную на этом промежутке: у = х . В
учебнике С.А. Теляковского показано расположение графиков взаимно обрат-
ных функций. Поэтому этот прошлый опыт учащихся также может быть ис-
пользован учителем при введении арксинуса в системе личностно ориентиро-
ванного обучения.

А если нет обратной функции, то можно обсудить вопрос о существова-
нии и единственности значения аргумента по известному значению функции. В
учебнике А.Г. Мордковича реализован именно этот подход, только с использо-
ванием иной терминологии: арксинус и арккосинус вводятся через определение
координаты точки на числовой окружности по заданным ее декартовым коор-
динатам.

Анализируя изложение этого материала в учебнике М.И. Башмакова, я
обратила внимание, что уравнение sin х = a решено графически, а далее гово-
рится: «Как мы выяснили, уравнение sin х = a, при 1а  имеет бесконечно мно-
го решений. Для одного из них имеется специальное название – арксинус». Чи-
тая такой текст, у ученика могут возникнуть вопросы:

1. Какому именно корню из всех многочисленных корней дали название
«арксинус»?

2. Зачем понадобилось вводить новое обозначение.
3. Как остальные корни уравнения связаны с тем, который имеет специаль-

ное название.
Анализ различных подходов, изложенных в учебниках, показывает, что

учителю необходимо: через связь с прошлым установить место новому в сис-
теме старых знаний; найти мотив введения новых определений; создать усло-
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вия для того, чтобы учащиеся были субъектами обучения и собственного раз-
вития.

Рассмотрим, какой вариант введения определений арксинуса и арккосину-
са был выбран мною, но сначала несколько слов о мотиве введения темы. На мой
взгляд, мотив заключен в следующем. Любое число можно записать, используя
для этого определенный символ (условное обозначение). На уроке я спросила
учащихся: «Какие математические знаки нами использовались для записи дейст-
вительных чисел?» Были названы: цифры – для натуральных чисел; скобки – для
периодических десятичных дробей; знак минус, черта дроби – для рациональных
чисел; ,, п – для иррациональных чисел. Мотив деятельности на уроке я
сформулировала так: «Сегодня мы познакомимся с еще одним новым символом,
который используется для обозначения некоторых действительных чисел».

Продумывая варианты введения определения, я остановилась на варианте
введения через решение тригонометрических уравнений и преодоление трудно-
стей, связанных с записью ответа.

Известно, что при личностно ориентированном обучении новые знания
рождаются через владение общими подходами процесса познания. И этот об-
щий подход мы нашли вместе с учителем нашей школы Л.А.Беляковой.

В 8 классе при изучении арифметического квадратного корня и в 10 клас-
се при изучении арксинуса мы начали с создания ситуации необходимости но-
вых знаний. Для этого был предложен список уравнений, среди которых были
те, которые учащиеся могли решить, и те, для записи корней которых требовал-
ся новый символ.

8 класс 10 класс
1) х2 = 64;
2) х2 =

9
4 ;

3) х2 = -7;
4) х2 = 2;
5) х2 = 1,44;
6) х2 – 9 = 0;
7) х2 – 6 = 0;
8) 5 х2 = 125;
9) х2 = 0;
10) х2 + 8 = 0.

1) sin t = 0,6;
2) cos (

2
 - t) =

5
3 ;

3) (sin t –π) · (sin t – 0,6) = 0;
4) sin t = - 0,6;
5) 5 sin2 t + 8 sin t + 3 = 0;
6) sin2 t – 0,36 = 0;
7) 0

cos
6,0sin



t

t ;

8) (sin t –
2
1 ) · (5sin t – 3) = 0

Нами была сужена проблема: необходимо было суметь решить всего одно
уравнение в 8 классе (х2 = 2) и два уравнения в 10 классе (sin t = 0,6; sin t = -
0,6).

Предложив работу в парах, группах, мы дали возможность учащимся вы-
брать себе уравнение, которое могло быть вынесено на обсуждение. Тем самым
обеспечили: 1) вариативность; 2) формирование личного опыта; 3) сравнение
учащимися заданий и обсуждение возможных трудностей; 4) перенос своего
опыта решения уравнений в новую ситуацию. Каждый из детей прошел путь
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математика, первооткрывателя. Ученики сами предложили схему введения оп-
ределения:

1. При решении уравнения
х2 = а sin t = а

использовали графический метод и выяснили, когда уравнение имеет корни.
2. Выделили промежуток

[0; +∞) 





2
;

2
 ,

где уравнение имеет единственный корень.
3. Дали определение

арифметического квадратного корня
из числа а арксинуса числа а,

как числа из выбранного промежутка,
квадрат которого синус которого

равен а.
4. Ввели специальный символ

а аrcsina.
5. Рассмотрели способ, каким образом другой (другие) корни уравнения

х2 = а sin t = а
выражаются через

а аrcsina.
6. В обоих случаях дали историческую справку о том, когда этот символ

стал использоваться в математике.
На уроках и в 8-м и в 10-м классах учащиеся обозначили свои трудности:

1. Мы представляем, что можно решить уравнение, но не знаем, как
записать ответ.

2. Можем описать словами получившиеся корни, можем для записи
корней оперировать приближенными числами, используя калькуля-
тор или четырехзначные таблицы, но это так неудобно.

Как видим, введение нового символа оказалось уместным. Но не все так
легко давалось учащимся. Были допущены ошибки, которые, в основном, были
связаны с трудностью выразить другие корни уравнения через новый символ.
Так, мною вначале был введен арккосинус числа а, а потом арксинус числа а,
поэтому в ответе у детей были ошибки: 1) знак «±» некоторыми учащимися
был бездумно перенесен в новую ситуацию; 2) учащиеся не сразу смогли осоз-
нать, что арккосинус есть неотрицательное число, а арксинус может быть как
отрицательным, так и положительным. Обнаруженные трудности привели к не-
обходимости подробнее остановиться на свойствах арксинуса и арккосинуса,
хотя это не предусматривают традиционные учебники.

Я решила провести аналогию с арифметическим квадратным корнем.
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1. Арифметический квадратный
корень арксинус и арккосинус

определены не для всех чисел.
Арифметический квадратный корень

определен для неотрицательных
чисел

Арксинус и арккосинус числа а
определены для 1а

Тем самым исключены ошибки вида:

4 = -2 аrcsin(-
2
 ) = -1; аrcсоs

3
  =

2
1 .

2. Для некоторых значений а мы может найти значения

арифметического квадратного корня:
9 = 3; 25 = 5;

арксинуса и арккосинуса:

аrcсоs
2
2  =

4
 ; аrcsin(-

2
1 ) = -

6
 ;

для других значений а мы оставляем обозначения

арифметического квадратного корня:
7 ; - 3

арксинуса и арккосинуса:
аrcsin(-

6
 );аrcсоs0,8

или находим их приближенные значения
3. Одно и то же число можно записать по-разному, используя знак

арифметического корня: t = 3 = 9  =
4 81

арксинуса или арккосинуса:

t =
6
  = аrcsin

2
1 =аrcсоs

2
3 ;

t = аrcсоs
5
4 = аrcsin

5
3 .

В ходе подготовки к педагогическим чтениям обозначались направления
методического совершенствования в связи с формированием понятий. Мне ста-
ло ясно, что надо задумываться над тем, есть ли мотив задаваемым мною во-
просам; какие трудности могут возникнуть у учащихся; как в учебнике рас-
сматривается это определение, что ребята научатся делать в связи с изучен-
ным понятием. Теперь при подготовке к уроку стараюсь найти, какой опыт
имеется у учащихся, на который я смогла бы опереться, а если этот опыт про-
тиворечит новому, то как я могу его перестроить. Разрабатывая методику вве-
дения определения арксинуса и арккосинуса числа, я для себя:

 открыла использование одного и того же плана работы с понятиями
(арифметический квадратный корень, арксинус, арккосинус, логарифм);

 выяснила, как можно использовать аналогию между различными поня-
тиями;

 убедилась, насколько важна работа с каждым словом определения, ка-
кую роль при этом играют специальные упражнения.
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КОНСТРУИРОВАНИЕ ПРИМЕРОВ ДЛЯ УСВОЕНИЯ ОПРЕДЕЛЕНИЙ
И МЕТОДИКА ИХ ОБСУЖДЕНИЯ С УЧАЩИМИСЯ

В.А. Волкова

I. Основные положения методики конструирования примеров для усвоения оп-
ределений.

При личностно ориентированном обучении математические определения
не стараются дать учащимся в готовом виде. Взаимодействуя с относящимися к
понятиям объектами, учащиеся при правильной организации их деятельности
учатся самостоятельно формулировать определения. Но на этом формирование
понятия только начинается.

В книге «Обогащающая модель обучения» [15, с.35-36] раскрывается по-
нятийная познавательная деятельность, которая предполагает:

 «Наличие обратимого перевода содержания понятий со словесного языка
на язык образов разной степени обобщенности.

 Установление системы связей данного понятия с рядом других понятий.
 Выделение и дифференциацию признаков, характеризующих объект или

явление; классификацию всех выделенных признаков по степени их
обобщенности и существенности для решения конкретной задачи.

 Сформированность основных мыслительных операций (анализа, синтеза,
сравнения, обобщения и др.), характеризующихся свойством обратимо-
сти.

 Участие предметно-практического опыта учащихся в процессах станов-
ления и функционирования понятия».
Рассмотрим некоторые аспекты этапа усвоения определений понятий.

Определение – та ориентировочная основа, с помощью которой происходит
оценка объектов, с которыми взаимодействует ученик. Такая оценка в методи-
ческой литературе называется подведением объектов под определение или бо-
лее широко – под понятие. Учащимся предлагаются определенные объекты
(рисунки, примеры), и надо установить, относятся ли эти объекты к соответст-
вующим понятиям согласно их определениям. Очень важно, чтобы при выпол-
нении приема подведения под понятие все действия сопровождались прогова-
риванием и объяснением вслух. Важность последнего подчеркивал Л.С. Выгот-
ский, когда говорил, что язык – это орудие мышления и речевые структуры, ус-
военные ребенком, становятся основными структурами его мышления. Таким
образом, на этапе усвоения определений реализуются две цели: учащиеся учат-
ся определять, подходит объект под рассматриваемое понятие или нет, и одно-
временно запоминают определение.

Для приема подведения под определение существует следующий алгоритм
действий:
1. Вспомнить (повторить, прочитать) определение понятия.
2. Выделить в определении необходимые и в целом достаточные признаки
(свойства) объектов данного класса.
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3. Проверить наличие у рассматриваемого объекта выделенных признаков по-
нятия.

Если признаки связаны союзом «и», то проверять нужно все; если союзом
«или», то выполняться должны родовой признак и хотя бы один из видовых.
4. Сделать вывод о принадлежности (не принадлежности) объекта к рас-
сматриваемому понятию.

Конструирование примеров для этапа усвоения определений – примеров
на «да» и «нет» осуществляется следующим образом [10, с.19]: при составле-
нии примеров на «да» учитель варьирует несущественные признаки понятия
(изменяет размеры, расположение фигур, включает частные случаи); при со-
ставлении примеров на «нет» отвергает один или несколько существенных при-
знаков.

II. Формы работы по осуществлению приема подведения под определе-
ние

В своей практике я использую две формы работы с составленными при-
мерами: по индивидуальной учебной карте и по таблице.
Рассмотрим примеры.
Пример 1. Понятие «Перпендикулярные прямые».

Учащиеся на индивидуальных картах получают задание, которое после
выполнения выглядит следующим образом.
Определение:
«Две прямые называются перпендикулярными,
если они пересекаются под прямым углом»
Задание.
С помощью чертежных инструментов определите,
являются ли указанные фигуры перпендикулярными
прямыми.
Для выполнения задания:
1) Выделите в определении существенные признаки понятия:

а) две прямые линии;
б) пересекаются;
с) образуют угол 900.

2) Проверьте, есть ли у рассматриваемых объектов выделенные признаки.
AB и BD BD и AC AC и BK BC и BF

a) + a) + a) + a) -
b) + b) + b) + b)
c) -

нет
c) -

нет
c) +

да
c)

нет

Другой вариант задания.
Приведите примеры таких прямых, для которых выполняются указанные

в таблице условия, и сделайте вывод, являются ли они перпендикулярными:
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? и ? ? и ? ? и ?
a) + a) + a) +
b) - b) + b) +
c) -

?
c) +

?
c) -

?

Использовать индивидуальные карты удобно тогда, когда учащимся тре-
буются практические умения (умения пользоваться линейкой, транспортиром,
угольником, циркулем) для распознавания объектов, представленных в виде
чертежа, рисунка, реального объекта. Если объект задан так, что зрительно
можно выделить всю нужную информацию, то удобно использовать таблицу,
которая рисуется на доске.

Приведу пример таблицы, составленной учителем Л.В. Макласовой.
Пример 2. Понятие «Касательная к окружности»
Определение: «Прямая, проходящая через точку окружности перпендикулярно
к радиусу, проведенному в эту точку, называется касательной» [16].
Задание. Определите, является ли фигура касательной к окружности? Обоснуйте
свой вывод.

Объект Прямая
Проходит

через точку
окружности

Перпендикулярна
к радиусу

Радиус про-
веден в об-
щую точку

окружности
и прямой

Вывод

+ + + + Да

+ + - Нет

+ + + - Нет

- Нет

+ + + + Да

+ - Нет

Столбики таблицы соответствуют всем признакам, указанным в опреде-
лении. Желательно признаки понятия выделять вместе с учащимися. В приве-
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денном примере родовым понятием является прямая; видовые отличия соеди-
нены союзом «и», значит, для того, чтобы фигура была касательной к окружно-
сти, требуется выполнение всех перечисленных признаков.
Пример 3. Понятие «Неправильная дробь» [9, с.45]
Определение: «Дробь, у которой числитель больше знаменателя или равен ему,
называется неправильной» (видовые отличия соединены союзом «или») [5].
Задание. Определите, является ли данное число неправильной дробью? Обос-
нуйте свой вывод.

Объект Дробь
Числитель

больше
знаменателя

Числитель
 равен

знаменателю
Вывод

5/6 + - - Нет

2002 - Нет

81/5 + + - Да

6/6 + - + Да

В приведенном примере родовым понятием является дробь; видовые от-
личия соединены союзом «или», значит, для того, чтобы число было непра-
вильной дробью, требуется выполнение родового и хотя бы одного из видовых
признаков понятия.

III. Работа с понятиями, которым в учебнике нет определения.
Трудность вызывают те понятия, которым не дано в учебнике определе-

ния. Учащимся довольно трудно выделить существенные и несущественные
признаки таких понятий. В курсе 5 класса к таким понятиям относятся понятия
координатного луча и буквенных выражений.

Выделить существенные и несущественные признаки координатного луча
помог анализ учебников серии «Математика. Психология. Интеллект» [6, 7].

К существенным признакам следует отнести:
 луч;
 на луче отмечены числа;
 числа располагаются по порядку (чем больше число, тем дальше от на-

чала луча);
 расстояние между двумя последовательными числами равно расстоя-
нию от 0 до 1, т.е. длине единичного отрезка.
К несущественным признакам следует отнести:
 расположение луча (необязательно горизонтально, вправо);
 длина единичного отрезка (может быть очень маленькой, тогда можем

отметить на числовом луче такие числа как 20, 40, 60…);
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 тот участок, с которым в данный момент работаем (если надо отметить
числа 341, 342, 343…, то нужно строить луч, начало которого оказыва-
ется за рамками чертежа).

Таблица, с которой работают учащиеся при усвоении понятия координат-
ного луча, может выглядеть следующим образом.
Пример 4. Понятие «Координатный луч».
Задание. Определите, является ли данная фигура координатным лучом? Обос-
нуйте свой вывод.

Признаки
Объект 1 2 3 4 Вывод

+ + + + Да

+ + + + Да

+ + - Нет

+ + + - Нет

- Нет

+ - Нет

+ - Нет

+ ! + + + Да

С началом изучения темы «Буквенные выражения» начинается алгебраи-
ческая подготовка. Термин «Буквенное выражение» говорит о том, что родо-
вым понятием является понятие выражения, поэтому необходимо отработать
признаки понятия «Числовое выражение».

Удобно использовать аналогию со структурой русского языка. Числа, скоб-
ки, знаки арифметических действий входят в математический алфавит. Из них

0 1 2

О К

40 20 0

60

0 12
О N

0 1 2

F P

3 4

0

A B

1

A B C D

O P

0 1

341 342 343
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составляют «слова» математического языка – числовые выражения. Если число-
вое выражение составлено правильно, то можно найти его значение (выполняя
указанный в выражении порядок действий).

Сопоставляя примеры числовых и буквенных выражений, учащиеся при-
ходят к выводу: «Выражения, в которых некоторые числа обозначены буквами
– буквенные выражения».
IV. Возможные варианты организации работы учащихся с таблицей для прие-
ма подведения под понятие.

Возможны следующие варианты:
1. Работа осуществляется фронтально – учащиеся обосновывают заполнение
таблицы и соответствующий вывод; один человек работает с одной строкой.
2. Каждый в тетради проставляет «+» или «-», делает выводы, т.е. самостоя-
тельно работает с таблицей. Далее организуется проверка по столбцам или
строкам заполненной таблицы. Затем комментируется результат. В итоге уча-
щиеся заучивают определение.
3. Работа с таблицей в паре, группе.
4. Для старших учащихся, владеющих приемами обобщения, синтеза и анализа
можно предложить составить самостоятельно «начинку» для подобной таблицы
или составить индивидуальные карты.
5. Наиболее сложный вариант, когда прием подведения под понятие осуществ-
ляется на слух. Этот прием хорошо использовать, когда учащиеся уже узнали
не только определение, но и доказали теоремы - признаки понятия.
Пример 5. Понятие «Параллелограмм» (пример разработан учителем Т.В. Да-
шуниной).
Задание. Закройте глаза. Если на вопрос учителя, считаете, что надо ответить
«да», то поднимите руку, если «нет», то руку не поднимайте.
Вопросы учителя. Является ли параллелограммом:
1. Четырехугольник, у которого две пары параллельных сторон?
2. Четырехугольник, у которого две пары равных сторон?
3. Четырехугольник, у которого один из углов 260, а другой 1740?
4. Четырехугольник, у которого диагонали равны?
5. Фигура, у которой противоположные стороны равны и параллельны?

Как показывает опыт, учащиеся неоднократно поднимают руку, хотя пра-
вильным является только первое утверждение. Приведенная дидактическая игра
еще раз подтверждает, что формирование математических понятий требует по-
стоянного внимания учителя.
V. Другие виды заданий на этапе усвоения определений.

Для более глубокого усвоения определения важно использовать не только
действие подведения под понятие, но и выведение следствий из определения,
сравнение, классификацию понятий и др. Число действий, в которых функцио-
нирует данное понятие, служит показателем качества его усвоения.

Рассмотрим выведение следствий из определения. В этом действии из-
вестно, что некоторый объект относится к рассматриваемому понятию, и надо
рассказать о том, какими признаками обладает данный объект.

Так, если какая-нибудь фигура является отрезком, то
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1) это часть прямой;
2) она ограничена с двух сторон.

Если какое-нибудь выражение является арифметическим корнем в n-й
степени из числа a, то:

1 ) a   0 ;
2 ) b  0 ;
3) b n = a .

Уместно предлагать упражнения по выведению следствий из определения
на материале уже составленной таблицы с примерами на «да» и «нет».

Сравнивая примеры на «да», учащиеся выводят следствия о несущест-
венных признаках понятия. Так, в ходе диалога при изучении буквенных выра-
жений ученики назвали большой список несущественных признаков понятия, в
частности:

а) буква в записи выражения обозначает любые числа, при которых мож-
но вычислить значение буквенного выражения;

б) повторяющаяся буква в записи обозначает одно и то же число.
На этапе усвоения определений можно использовать еще один вид зада-

ний. Это задания, в которых понятия представлены в разных формах. Напри-
мер, при изучении темы «Деление с остатком» задание может быть представле-
но рисунком:

Задание. По рисунку найдите делимое, делитель, частное и остаток. Запишите
соотношение между ними, пользуясь формулой: а = bс + r, где r < b.
VI. Работа с признаками понятий на этапе повторения.

Работа с признаками понятий, заключенными в определениях, может
осуществляться и на этапе повторения. Так, при повторении геометрического
материала в 5 классе возможны следующие задания.
Задание. Прочитайте следующие определения и назовите в каждом из них оп-
ределяемое понятие. Какие другие понятия используются для определения вы-
деленных понятий.

1. Лучом называется часть прямой, ограниченной с одной стороны.
2. Отрезком называется часть прямой, ограниченной с обеих сторон.
3. Линия называется ломаной, если она состоит из отрезков, и никакие

два из этих отрезков с общим концом не лежат на одной прямой.
4.  Каждый из отрезков, составляющих ломаную, называется звеном

ломаной.
5. Длиной ломаной называется сумма длин ее звеньев.
6. Замкнутая ломаная называется многоугольником.

56 раз по 8

0 8 16 24 32 40 48 53
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7. Четырехугольником называется многоугольник с четырьмя сторо-
нами.

8. Прямоугольником называется четырехугольник, у которого все углы
прямые.

9. Квадратом называется прямоугольник, у которого все стороны рав-
ны.

Задание. Прочитайте определения и назовите определяемые понятия. Начерти-
те фигуры, о которых идет речь в этих определениях.
1. Две прямые пересекаются, если эти прямые имеют ровно одну общую точку.
2. Две прямые называются параллельными, если они не имеют общих точек.
3. Окружностью называется фигура, которая состоит из всех точек плоскости,
равноудаленных от данной точки. Эта точка называется центром окружности.
4. Диаметром окружности называется отрезок, соединяющий две точки окруж-
ности и проходящий через её центр.
5. Отрезок, соединяющий центр окружности с одной из её точек, называется
радиусом окружности.
6. Отрезок, соединяющий две точки окружности, называется хордой окружно-
сти.

ПРАКТИКУМ
«Учимся работать с признаками понятий»

Задание для учителя:
1. Выделите существенные признаки понятия «Буквенные выражения».
2. Выделите несущественные признаки понятия «Буквенные выражения».
3. Составьте примеры на «ДА» (примеры буквенных выражений, в которых

варьируются несущественные признаки).
4. Составьте примеры на «НЕТ» (примеры, в которых отвергается один или

несколько существенных признаков).
5. Проверьте выполнение задания с предлагаемым ниже вариантом.

Проверка:
1.Существенные признаки:

 выражение;
 содержит букву.

2. Несущественные признаки:
 знаки действий и их число;
 числа;
 буквы и их число;
 скобки.

3. Примеры на «ДА»
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Примеры КОММЕНТАРИЙ
(32 – к) : 4 + 5 стандартное буквенное выражение;

3 + a + b буквенное выражение, где нет скобок и разные буквы;

а b c d буквенное выражение, содержит разные буквы, нет
знака умножения;

(a . 5) + 4
буквенное выражение, можно ставить и не ставить
скобки и знак умножения; лучше писать 5а;

16 – d + d – d повторяющаяся буква в записи;
( a – 5 + b . 3 ) : 8 есть все знаки арифметических действий.

4. Примеры на «НЕТ»
Примеры КОММЕНТАРИЙ

2002 не выражение, а число;
7 + (x – 8 ошибка в записи выражения;

5 – 8x : + 3 не выражение, так как два знака действия подряд;
25 – 5 = 20 не выражение, а истинное числовое равенство;

( ( + ) : ) не выражение, так как не указаны объекты, с которы-
ми следует производить действия;

42 – (7 + 11) - 4 числовое выражение;
5 + x = 13 не выражение, а уравнение.

ИТОГОВЫЕ ВОПРОСЫ ПО РАЗДЕЛУ

1. Каковы этапы формирования математических понятий?
2. Зачем важно продумывать различные варианты введения определений?
3. Почему установление связей с прошлым опытом учащихся, мотивация

деятельности учащихся, работа с признаками понятия являются ключе-
выми на этапе введения определений?

4. Как конструировать примеры на «да» и «нет», какова методика организа-
ции деятельности учащихся с такими примерами?

5. Почему важно при подведении итогов изучения понятий передавать ини-
циативу учащимся в перечислении того, что они узнали, чему учились,
какие трудности испытывали, как их преодолевали, что требует дальней-
шего внимания?
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Раздел III
РЕАЛИЗАЦИЯ МЕТОДИКИ ФОРМИРОВАНИЯ УМЕНИЙ

ПРИ ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОМ
ОБУЧЕНИИ УЧАЩИХСЯ

ОБУЧЕНИЕ УЧАЩИХСЯ СОСТАВЛЕНИЮ СХЕМ ВЫПОЛНЕНИЯ
МАТЕМАТИЧЕСКИХ ЗАДАНИЙ

В.В. Рухлядко

В статье освещаются следующие вопросы:
1) что называется схемой выполнения математических заданий, каково

их назначение в школьном курсе математики;
2) каковы основы составления схем выполнения заданий;
3) какова методика обучения учащихся составлению схем выполнения

математических заданий.
Под заданием мы понимаем требование или вопрос, на который надо най-

ти ответ, опираясь и учитывая те условия, которые в нем указаны. Заглядывая в
«Словарь русского языка» С.И. Ожегова, мы найдем такое толкование слов
«алгоритм» и «схема»: «алгоритм – совокупность действий, правил для реше-
ния данной задачи»; «схема – изложение, описание, изображение чего-нибудь в
главных чертах». Таким образом, говоря о схемах выполнения заданий, во мно-
гих случаях будем иметь в виду алгоритмы или алгоритмические предписания
их решения.

Нужны ли схемы выполнения математических заданий, и надо ли обучать
учащихся их составлению? Во-первых, отметим требование психологии ис-
пользовать ориентировочные основы действий в обучении учащихся. Алгорит-
мические предписания, планы и схемы решения важнейших математических
заданий играют роль ориентировочных основ действий. Во-вторых, твердое
знание планов решения основных заданий – это первоначальный фундамент
математической подготовки учащихся. В-третьих, разработка (составление) ал-
горитмов решения ключевых видов заданий является творческой деятельно-
стью, и поэтому совместная деятельность учителя и учащихся на уроке по со-
ставлению, выбору, обоснованию и систематизации алгоритмов решения, без-
условно, способствует развитию учащихся. В-четвертых, нельзя забывать, что
для успешного решения нестандартных математических задач большое значе-
ние имеет личный опыт ученика, приобретенный им в процессе обучения. Ис-
пользование опыта при анализе ситуации и поиске методов решения задачи
особенно эффективно осуществляется путем узнавания в новых задачах после-
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довательности ключевых задач. Наконец, отметим, что систематическое обуче-
ние учащихся составлению схем выполнения математических заданий и их сле-
дованию служит основой формирования у обучаемых алгоритмической культу-
ры, способствует обучению учащихся планированию своей деятельности, что
очень важно во многих жизненных ситуациях.

Непосредственное решение задания состоит из последовательности шагов
(действий), каждый из которых есть применение некоторого общего положения
математики к условию задачи или к ее следствию, поэтому отыскание этой по-
следовательности шагов есть самое главное, что нужно сделать, чтобы решить
задачу. Математика занимается тем, что она устанавливает для многих видов
заданий правила, пользуясь которыми можно найти указанную последователь-
ность шагов для решения любого задания данного вида. К сожалению, не для
всех видов заданий такие правила есть в учебнике, поэтому задача учителя со-
стоит в том, чтобы помочь учащимся недостающие правила составить само-
стоятельно, а не давать в готовом виде. Активная работа в этом направлении
обеспечит не только запоминание, но и понимание логики этих правил.

Математические задания разделяются на виды на основе тех математиче-
ских умений, на формирование которых направлено то или иное задание. Фор-
мирование любого математического умения включает три этапа [10, с.36]:

1) введение схемы (алгоритма);
2) усвоение схемы (алгоритма);
3) закрепление умения.

Обучение учащихся составлению схем выполнения математических зада-
ний относится к этапу введения схемы (алгоритма). Введение алгоритма может
осуществляться двумя методами: конкретно-индуктивным и абстрактно-
дедуктивным. Конкретно-индуктивный метод введения схемы предполагает
опору на отдельные примеры. Можно выделить три варианта введения схемы
(алгоритма) конкретно-индуктивным методом.

Вариант 1. Схемы составляются на основе примера, который решается в
классе под руководством учителя.

В этом случае обучение учащихся происходит следующим образом:
1) мотивированно учащимся предлагается выполнить конкретное за-

дание;
2) проводится анализ условия задания с выделением тех признаков,

по которым в дальнейшем учащиеся будут выбирать нужный алгоритм;
3) осуществляется поиск решения задания, который завершается со-

ставлением плана;
4) ученик у доски, учащиеся в тетрадях осуществляют намеченный

план, каждый шаг решения комментируется, а в дальнейшем (или во
время выполнения задания) обосновывается;

5) учитель, возвращаясь к решенному заданию, обсуждает с учащи-
мися, каков был первый шаг, второй шаг и т.д. выполнения задания. Та-
ким образом, выявляются этапы выполнения задания, которые обобща-
ются на ситуацию других данных, что позволяет выделенные этапы
сформулировать в общем виде;
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6) подводятся итоги, и формулируется правило или составляется схе-
ма выполнения заданий рассматриваемого вида. Если какой-то шаг вы-
полнения задания допускает другие решения, то обсуждаются другие
способы выполнения задания на том же примере; сравнение получен-
ных результатов дает учащимся способ контроля своих действий;

7) рассматриваются случаи и ситуации, связанные с составленной
схемой, и вносятся в схему соответствующие изменения.

Первоначально схема фиксируется учителем на доске. После внесения
изменений и дополнений учащиеся записывают схему в специальные конспек-
ты-справочники, которые ведут на уроках математики. Желательно введенную
схему вывесить в классе в виде таблицы. На первых порах учащиеся непосред-
ственно (визуально) следуют алгоритму при решении заданий подобного вида,
проговаривая каждый шаг алгоритма вслух, затем следуют алгоритму по памя-
ти.

На основе конкретного примера, решенного в классе под руководством
учителя, можно ввести различные алгоритмы: решения уравнений по взаимо-
связи между компонентами действий (5 класс); нахождения НОК или НОД (6
класс); решения систем двух уравнений с двумя неизвестными методом под-
становки (7 класс); решения дробных рациональных уравнений (8 класс); по-
строения графика функции у = ах2 + п (9 класс); решения однородного триго-
нометрического уравнения (10 класс); решения иррационального уравнения,
содержащего корни третьей степени (11 класс) и многие другие.

Вариант 2. Алгоритм составляется на основе примера, решение которого
дано в готовом виде.

Этот вариант применяется в том случае, если у учащихся недостаточно
опыта, который мог бы помочь сейчас для выполнения задания нового вида, или
отсутствуют связи с прошлым материалом. Работа по обучению учащихся про-
исходит следующим образом:

1) учитель мотивирует задание, решение которого дано в учебнике в гото-
вом виде или записано на доске, или один ученик решил и записал реше-
ние на доске заранее;

2) учащимся учитель предлагает выделить шаги решения (они выделяют-
ся цветным мелом, если решение записано на доске), прокомментиро-
вать их;

3) выделенные шаги формулируются в общем виде;
4) формулируется схема выполнения заданий подобного вида, которая в

дальнейшем может быть дополнена с учетом возможных ситуаций.
В другом случае можно дать домашнее задание – рассмотреть готовое

решение задания в учебнике и выделить его шаги. В классе в результате обсуж-
дения и обобщения различных вариантов, предложенных учащимися, возникает
схема решения заданий такого вида. Как и в первом варианте, схема может ма-
териализоваться в виде таблицы, которая вывешивается на классной доске или
на стенде «В помощь ученику» и записывается в конспекты-справочники уча-
щихся.
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Например, такое составление схемы по тексту учебника можно провести
в 10 классе по теме «Наибольшее и наименьшее значения функции (см. п. 25 в
учебнике А.Н. Колмогорова). Учащиеся самостоятельно изучают и выделяют
шаги в решении практической задачи на отыскание наибольшего и наименьше-
го значения величины. В ходе диалога с учителем приходят к плану решения
задач на оптимизацию:

1. Строим рабочий чертеж.
2. Записываем исходную формулу вычисления величины, экстремальное

значение которой требуется найти.
3. Вводим переменную величину х и выражаем через нее значения всех

величин исходной формулы.
4. Подставляем найденные значения величин в формулу, представляем ее

как функцию аргумента х.
5. Задаем (по смыслу задачи) область определения функции. Функцию

аргумента х исследуем на экстремум на найденном числовом проме-
жутке.

6. Записываем ответ.
Вариант 3. Алгоритм составляется на основе нескольких примеров.
В этом случае после рассмотрения нескольких примеров учащимся пред-

лагается обобщить шаги выполнения задания, выделить общее в шагах. Так, на-
пример, можно составить алгоритм сложения, умножения и деления положи-
тельных и отрицательных чисел:

1) определить знак результата;
2) определить модуль результата.
Рассмотрим второй метод введения схем – абстрактно-дедуктивный. В

этом случае схема дается в готовом виде или вводится на основе теоретическо-
го положения.

Вариант 1. Схема дается в готовом виде.
Этот вариант учитель применяет в том случае, когда требуется экономия

времени: при подготовке к экзаменам, на различных курсах (факультативах) по
подготовке в вуз, репетиторстве, при работе с учащимися, пропустившими
много уроков. Например, в готовом виде может быть дана схема действий при
преобразовании алгебраических выражений, содержащих модуль:

1) найди ОДЗ;
2) найди нули подмодульных выражений;
3) нанеси нули на координатную прямую в порядке возрастания;
4) определи знаки выражений, стоящих под знаком модулей, на каждом

из промежутков;
5) преобразуй выражение на каждом из полученных промежутков:

а) запиши промежуток с учетом ОДЗ;
б) раскрой модули на этом промежутке, учитывая, что модуль положи-
тельного числа равен самому себе, а модуль отрицательного числа – се-
бе противоположному;
в) подставь полученные выражения в исходное выражение и упрости
его;
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6) запиши ответ.
План решения примеров записывается одновременно с конкретным при-

мером, так как в этом случае каждый шаг сразу же конкретизируется, значит,
лучше осознается; дальнейшие примеры учащиеся комментируют самостоя-
тельно.

Вариант 2. Схема может быть составлена на основе теоремы.
Работа происходит следующим образом: после доказательства теоремы

на этапе ее усвоения или закрепления учащимся предлагается переформулиро-
вать полученное в теореме утверждение на язык правила, начиная со слов «что-
бы…, надо…». Так мы работаем, например, при изучении свойств степеней
(чтобы перемножить степени с одинаковым основанием, надо …»), иррацио-
нальных выражений («чтобы извлечь корень из произведения, надо выделить
«удобные» множители, а затем извлечь корень из каждого множителя»).

Вариант 3. Схема может быть составлена на основе формулы, выведен-
ной или взятой из справочника.

Например, уравнение касательной к графику дифференцируемой функ-
ции в точке с абсциссой х0 имеет вид:

у = f(х0)+ f (х0)(x - х0).
Последовательность шагов для составления уравнения касательной тако-

ва:
1) вычислить значение функции у = f (х) в точке х = х0, т.е. f(х0);
2) найти производную функции у = f (х), т.е. f (х);
3) вычислить значение производной в точке х0, т.е. f (х0);
4) подставить числа х0; f(х0); f (х0) в уравнение касательной;
5) преобразовать правую часть уравнения к виду у = kx + b.
Вариант 4. Схема может быть составлена на основе определения.
После введения определения на этапе закрепления учащимся предлагает-

ся выделить последовательность шагов для решения задач, связанных с введен-
ным определением.

Если такую работу учитель начинает проводить с 5 класса, то учащиеся
акцентируют внимание на каждом слове определения и не пропустят ни одного
из шагов схемы.

Примером такого определения является определение критических точек.
Это определение в учебнике А.Н. Колмогорова сформулировано в таком виде:
«Внутренние точки области определения функции, в которых ее производная
равна нулю или не существует, называют критическими точками функции». На
основе этого определения учащиеся могут составить такую программу для на-
хождения критических точек функции:

1) найти область определения функции;
2) найти производную функции;
3) найти область определения производной;
4) решив уравнение f (х) = 0, определить точки, в которых производная

функции: а) равна нулю, б) не существует;
5) выбрать те из точек пункта 4, которые лежат внутри области опреде-

ления функции (пункт 1). Это и будут критические точки.
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Вариант 5. Схема может быть составлена на основе тождества.
После выведения тождества учащимся предлагается выделить две форму-

лы и начать работу с одной из них:
1) дать словесную формулировку формулы;
2) ввести ее имя;
3) изобразить схему формулы;
4) составить последовательность шагов для решения задач с непосредст-

венным применением формулы.
Примером могут служить тождества сокращенного умножения, которые

изучаются в 7 классе. В нем две формулы:
а) (а – b)2 = a2 – 2ab + b2; б) a2 – 2ab + b2 = (а – b)2 .
Для первой формулы схема может быть такой:
( – )2= 2–2 · + 2.
Последовательность шагов применения формулы:
1. Установить, что выражение является квадратом двучлена разности,

а именно:
(а – b)2 , где a =…; b = ….

2. Сделать вывод, что можно применить формулу квадрата разности:
(а – b)2 = a2 – 2ab + b2.

3. Записать правую часть формулы применительно к данному приме-
ру.

4. Привести многочлен к стандартному виду.
Вариант 6. Схема (алгоритм) может быть составлена на основе известной

схемы:
а) по аналогии с известным алгоритмом;
б) с помощью обобщения нескольких схем (алгоритмов).
В случае а) учитывают связи со старыми умениями по одной и той же со-

держательной линии. Учащимся задается вопрос: «Нет ли такого опыта в про-
шлом, который мог бы помочь сейчас?» Рассматривается задание на повторение,
повторяются и выделяются шаги старого алгоритма, потом обсуждается выполне-
ние аналогичного задания по изучаемой теме.

Так, по аналогии со сложением составных именованных величин проис-
ходит сложение смешанных чисел. При сложении иррациональных выражений
имеет место аналогия со сложением рациональных выражений: подобные сла-
гаемые – подобные корни.

Аналогия позволяет подвести учащихся к формулировке правил, связан-
ных с алгебраическими дробями на основе правил с обыкновенными дробями.
К таким правилам относятся: сокращение дробей; приведение дроби к новому
знаменателю; смена знаков в алгебраических дробях и др.

Алгоритмы решения систем двух уравнений второй степени с двумя пе-
ременными методами подстановки и алгебраического сложения аналогичны ал-
горитмам решения систем двух уравнений первой степени с двумя неизвестны-
ми.

В случае б), когда схема может быть составлена с помощью обобщения
нескольких схем, на этапе систематизации и обобщения изученного учащиеся
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сравнивают схемы выполнения ряда заданий, выявляют общее в этих схемах и
предпринимают попытки составить обобщенную схему выполнения разных за-
даний.

Так может быть составлена разветвленная блок-схема нахождения НОД и
НОК двух чисел; схема решения однородных уравнений разных видов; схема
преобразования выражений, решения уравнений и неравенств, содержащих мо-
дуль.

Успешно развертывать свернутые общие правила, формулы, тождества,
определения, теоремы в последовательность шагов выполнения заданий соот-
ветствующего вида учащиеся учатся на протяжении всех лет обучения в школе.
Без этого умения учащиеся не смогут решить многие стандартные, а тем более
нестандартные задания, требующие применения нескольких схем.

Работа с учащимися по таким схемам позволяет показать им, как надо са-
мостоятельно работать, выполняя какое-либо задание. Эти схемы учащиеся
фиксируют в конспекты-справочники, используют на уроках, при выполнении
домашнего задания, при повторении, обобщении и систематизации изученного.
Схемы дают возможность заинтересованным родителям помочь своим детям
постичь премудрости математики.

Схемы позволяют увидеть закономерности между величинами, выраже-
ниями, уравнениями и т.д. А это способствует формированию у учащихся
обобщенных видов познавательной деятельности, позволяющих им самостоя-
тельно и успешно анализировать частные случаи без дополнительного обуче-
ния.

ФОРМИРОВАНИЕ АЛГЕБРАИЧЕСКИХ УМЕНИЙ В VII КЛАССЕ

О.Д. Карташова, И.Е. Малова

При изучении алгебры в 7 классе у учащихся могут возникнуть следующие
проблемы:

1) учащиеся не осознают логику алгебраического курса, вследствие чего
формируются разрозненные знания; такое положение усугубляется
еще и тем, что в традиционных учебниках алгебры одни содержатель-
ные линии (например, линия тождественных преобразований) переби-
ваются другими (линией уравнений, функций);

2) учащиеся не видят необходимости обосновывать алгебраические дей-
ствия, поэтому ослабляется контроль их выполнения;

3) учащиеся испытывают затруднения в анализе структур математиче-
ских выражений, поэтому допускают большое число алгебраических
ошибок.

Изучая алгебру в 7 классе, учащиеся должны осознавать, что рассматри-
вают определенные алгебраические объекты (выражения, уравнения, тождества
и др.), учатся выполнять соответствующие операции над ними, применять для
решения разнообразных задач. Чтобы учащиеся глубже поняли логику алгеб-
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раического курса А.Г. Мордкович в учебнике для 7 класса знакомит их с мате-
матическим моделированием реальных процессов. Дети учатся создавать мате-
матические модели, изучать их, а затем работать с ними, используя правила, за-
коны, свойства, выработанные в алгебре.

 Примером одной такой математической модели является одночлен. Как
только при изучении курса появляется новый математический объект (модель),
в данном случае, новое алгебраическое выражение, то возникает вопрос: «Как с
ним работать?». Согласно методике формирования математических умений при
знакомстве учащихся с новыми алгебраическими выражениями строится сле-
дующий план изучения операций с ними:

1) мотивация изучения новой операции;
2) обоснование выполнения алгебраической операции с рассматривае-

мыми выражениями;
3) формулировка правила выполнения операции;
4) составление алгоритма применения правила;
5) отработка шагов алгоритма на специальных упражнениях;
6) усвоение признаков распознавания возможности применения алго-

ритма;
7) обзор различных случаев применения алгоритма;
8) подведение итогов.
По этому плану строился урок изучения сложения и вычитания одночле-

нов. При личностно ориентированном обучении знание учащимися единого
плана работы с математическими объектами позволяет им видеть перспективы
изучения всей темы, а, значит, быть активными участниками этого процесса.
Организуется деятельность учащихся с помощью учебных заданий, т.е. таких
заданий, в результате выполнения которых учащиеся приобретают определен-
ный (отраженный в цели задания) учебный опыт. На первом уроке по теме
«Сложение и вычитание одночленов» учащимся было предложено двенадцать
учебных заданий. Рассмотрим их и дадим каждому заданию комментарий с по-
зиций личностно ориентированного обучения учащихся.

Задание 1.
1. Ответьте на вопрос, что узнали и чему научились в новой теме?
(По ходу ответов на стенд выставляются ключевые слова: «Определение

одночлена», «Стандартный вид одночлена», «Подобные одночлены»).
2. Задайте вопросы в связи с выделенными словами.
Комментарий
Цель задания – актуализировать знания учащихся об одночленах. При

традиционном обучении на этапе актуализации учитель задает учащимся по-
добранные им вопросы, касающиеся изученного ранее. Таким образом, уча-
щиеся выступают в роли объектов обучающих воздействий, послушных испол-
нителей указаний и предписаний учителя. Актуализация знаний при личностно
ориентированном обучении считается грамотно проведенной, если выполняют-
ся следующие требования:
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1) актуализация знаний соединена с их систематизацией, что помогает
учащимся навести порядок в своих знаниях, а, значит, лучше их осоз-
нать, сделать свернутыми;

2) систематизация касается не только математического материала, но и
опыта работы с ним;

3) учащиеся выполняют ведущую роль;
4) актуализация помогает определить место новому в системе старых

знаний.
На рассматриваемом уроке соблюдались перечисленные требования; этап

актуализации заканчивался мотивацией нового: « Итак, мы познакомились с
новыми алгебраическими выражениями – одночленами, значит, предстоит вы-
яснить, как выполняются операции с ними».

Как видим, предложенная мотивация связана с логикой алгебры. Так изу-
чались степени с натуральным показателем, так будут изучаться и другие ал-
гебраические выражения (многочлены, алгебраические дроби, квадратные кор-
ни).

Задание 2.
Проанализируйте выражения 23а2 b и 5а2 b. Попробуйте по имеющемуся

опыту сказать, чему равна их сумма.
Комментарий
Анализ предложенных выражений позволяет учащимся выделить сущест-

венные признаки объектов, с которыми предстоит работать: а) одночлены, б)
подобные одночлены. У учащихся имеется опыт приведения подобных слагае-
мых, поэтому его надо актуализировать с тем, чтобы в дальнейшем обогатить:
а) перенести на сложение новых объектов – одночленов; б) обосновать, опира-
ясь на законы алгебры. То, что учащимся сначала предложено найти результат
сложения, а потом его обосновать, позволяет не создать дискомфорта: «Дока-
зываем то, что и так ясно».

Задание 3.
1. Попытаемся доказать правильность указанного вами результата 23а2 b

+ 5а2 b = 28 а2 b, так как в алгебре принято все доказывать.
Повторяющаяся буквенная часть а2 b – это некоторое произведение, обо-

значим его буквой с: пусть а2 b = с. Как тогда можно записать данную сумму?
(Учащиеся: 23 с + 5с). Как мы работали с такими выражениями? (Учащиеся:
мы складывали коэффициенты и приписывали общую буквенную часть). Полу-
чаем: 23 с + 5с = (23 + 5)с. Какой закон позволял складывать коэффициенты, а
потом полученный результат умножать на общую буквенную часть? (Учащие-
ся: распределительный закон умножения относительно сложения). Итак, 23 с +
5с = (23 + 5)с = 28с по распределительному закону умножения относительно
сложения. Вернемся к данному примеру. Поскольку с = а2 b, то получилось, что
мы доказали, что 23а2 b + 5а2 b = 28 а2 b.

2. Продолжите правило: «Чтобы сложить два подобных одночлена…»
Комментарий
В задании обосновывается и затем формулируется правило сложения по-

добных одночленов, причем ведущими являются учащиеся. Прием введения но-
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вого обозначения делает обоснование для учащихся «прозрачнее». Введение но-
вого обозначения мотивировано.

Задание 4.
Попробуйте обосновать вычитание подобных одночленов и сформулиро-

вать соответствующее правило.
Комментарий
Несмотря на то, что учащимся было предложено сначала обосновать, а

затем сформулировать правило, они начали с формулировки правила, что гово-
рит о том, что потребность в обосновании формируется не так-то просто. Учи-
тель возвращает учащихся к цели задания, и они обосновывают вычитание по-
добных одночленов, выполняя следующие этапы:

1) вводят новое обозначение;
2) применяют свойство умножения относительно вычитания;
3) возвращаются к данным выражениям.
Задание 5.
1. Определите, верно ли, что во всех примерах представлено сложение и

вычитание одночленов:
1) 15cd2 + 8cd2 ;
2) 2xy  5z + 6x  8yz;
3) 14az – 25mn;
4) 3abc2 – 7abc2 + 19abc2;

5) 16x3y1 + 3x3y + 5x3y;
6) 2,5a2x – 3a  2ax – 4c3;
7) 2a2b–(-7a  0,5ba)+3b  2a  0,5a;
8) 4b2 + a2 - 10b2 + 16a2.

2. Назовите, какие примеры могли бы решить?
Комментарий
Цель задания – научиться узнавать алгебраические выражения, в которых

представлено сложение и вычитание одночленов, выбирать из них случаи по-
добных одночленов.

На этапе изучения нового необходимо, согласно требованиям психоло-
гии, предоставлять обзор всех ситуаций возможности (невозможности) приме-
нения нового.

В данный набор примеров включены случаи:
1) складываются (вычитаются) одночлены, не являющиеся подобными

(пример 3);
2) стандартная ситуация сложения (вычитания) подобных одночленов

(примеры 1, 4, 5), в которых варьируются несущественные признаки:
число слагаемых, значения показателей, используемые буквы;

3) в выражении есть и подобные, и неподобные одночлены (пример 6),
пары подобных одночленов (пример 8);

4) выражение требует предварительных преобразований – приведения к
стандартному виду (примеры 2, 6, 7).

При выполнении этого задания на уроке возникли следующие учебные
ситуации.

1. Один ученик отверг пример № 2, сказав, что в нем есть умножение, на
что ученица возразила, поскольку во всех примерах есть умножение.
В чем причина ошибки ученика, и как необходимо на нее среагиро-
вать учителю? Ошибка ученика вызвана затруднением в анализе
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структуры алгебраического выражения, значит, надо ее выделить, вы-
яснив, дана сумма или нет (учащиеся обосновывают свой ответ, выде-
ляя последнюю операцию); являются ли слагаемые одночленами или
нет (учащиеся обосновывают свой ответ, ссылаясь на определение од-
ночлена).

2. Один ученик отнес пример № 3 к тем, которые он может выполнить. В
чем причина ошибки ученика, и как необходимо на нее среагировать
учителю? Ошибка ученика вызвана тем, что он пропускает шаг распо-
знавания подобных одночленов, обращая внимание только на их ко-
эффициенты. Поскольку важно побуждать учащихся к работе с при-
знаками распознавания, в возникшей ситуации необходимо держать
паузу, чтобы сами учащиеся критически отнеслись к выбору ученика.

3. Пример № 6 не выбрал никто, поэтому учитель около него поставил
знак «?», чтобы в дальнейшем к нему вернуться и соотнести его с
приобретенным к тому моменту опытом учащихся.

4. Пример № 7 выбрал только один ученик; в этом примере отражен са-
мый общий случай сложения подобных одночленов, когда предвари-
тельно надо раскрыть скобки и привести одночлены к стандартному
виду.

Задание 6.
1. Остановимся на примере 7.
2. Вернитесь к решению и расскажите, как выполнялось задание.
Комментарий
Согласно методике формирования умений на этапе введения алгоритма

конкретно-индуктивным методом должен рассматриваться пример общего слу-
чая, при выполнении которого реализуются все шаги будущего алгоритма. Вы-
полненное задание служит образцом для других заданий рассматриваемого ви-
да. Ученик, вызвавшийся выполнять задание у доски, выступает в роли учите-
ля: сообщает план работы с примером, комментирует и обосновывает каждый
шаг, подводит итоги.

Задание 7.
1. Подумайте, как быть с тем случаем, когда одночлены не являются по-

добными. Найдите такой пример в списке.
2. Объясните, почему нельзя складывать одночлены, которые не являются

подобными?
Комментарий
Задание позволяет обсудить ситуацию, когда нельзя пользоваться рас-

смотренным правилом, и доказать, почему нельзя. Такого рода задания разви-
вают умение контролировать выполнение алгебраических действий.

Задание 8.
Проанализируйте примеры 6 и 8. Чем эти примеры отличаются от дру-

гих? Как работать с такими примерами?
Комментарий
В задании выясняются особенности применения изученного правила:

складывать подобные одночлены можно в части данного выражения.
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Обсуждение всех возможных ситуаций (подобные – неподобные одно-
члены; два – более двух слагаемых; нужны – не нужны предварительные пре-
образования; все – не все одночлены подобны; у всех одночленов – у групп од-
ночленов одинаковая буквенная часть) демонстрирует широту применения изу-
ченного правила; обеспечивает возможность дальнейшей самостоятельной и
дифференцированной работы учащихся, которые могут работать в своем темпе,
выбирать для себя задания и т.д. («вспахивать свое поле»).

Задание 9.
1. Составьте алгоритм сложения или вычитания одночленов.
2. Сравните составленный вами алгоритм с тем, который в учебнике и на

плакате.
3. Постарайтесь запомнить алгоритм и повторить по памяти его шаги.
Комментарий
В задании реализован элемент самообучения: попробуй сам сделать от-

крытие; сравни себя с учебником; сделай выводы об удачах и допущенных
промахах и их причинах; попробуй запомнить то, что пригодится в дальней-
шем.

Задание 10.
Выполните самостоятельную работу в парах.
Учащиеся работают по карточкам:
Выделите примеры, в которых можно выполнить сложение или вычита-

ние одночленов. Назовите коэффициенты одночленов.
1) 8ах2 + 0,2 b;
2) 16с3 – 18 с3 + 4 с3;
3) 15 bc- 9х2;

4)
2
1 ху – 12 ху + 14 b2;

5) 9аb + 12 аb – 12 ху – 9 ху;
6) 3х2у + 6х  3ху + 2х2у.

Комментарий
Задание направлено на отработку шагов алгоритма: 1) определить, можно

ли выполнять сложение (вычитание) одночленов; 2) определить коэффициенты
одночленов. В список примеров необходимо добавить случаи, где коэффициен-
ты равны 1 и -1.

При выполнении примера № 6 возникла следующая учебная ситуация.
Ученик назвал для второго одночлена коэффициент 6 вместо 18. В чем причина
ошибки ученика, и как необходимо на нее среагировать учителю? Ошибка вы-
звана затруднениями в анализе алгебраического выражения. Поскольку на уро-
ке уже возникала подобная ситуация, необходимо учащимся предоставить воз-
можность напомнить пути ее преодоления (в роли учителя, желательно, высту-
пить тому ученику, кто раньше допустил эту же ошибку), а затем исправить
ошибку с коэффициентами ее автору. Важно не упустить подвести итоги рабо-
ты в парах: как могло случиться, что произошла ошибка; какие выводы необхо-
димо сделать для себя с целью предотвращения будущих ошибок.

Задание 11.
Найдите в учебнике номера 282, 283, 301, 302 и 303. Прочитайте задание

этих номеров («Упростите выражение»). Имеют ли данные выражения отноше-
ние к нашей теме? Выберите для себя пример из каждого номера и решите его.
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В случае необходимости пользуйтесь подсказками. У нас их две – алгоритм и
решенный на доске пример.

Комментарий
В задании проводится анализ всех примеров из учебника, что дает учащим-

ся возможность выстроить свою стратегию обучения (какие примеры выбрать для
личного тренажа).

Задание 12.
Подведите итог урока.
Комментарий
На этом этапе важно восстановить ход урока (что узнали, чему учились, с

какими трудностями встретились, как их преодолевали, какие ошибки допусти-
ли, как их избежать в будущем, как улучшить собственную работу и т.д.).

Как видим, при формировании алгебраических умений важную роль иг-
рают: 1) алгоритм выполнения умения; 2) учебные задания для учащихся, соз-
данные с учетом методики формирования математических умений и личностно
ориентированного обучения учащихся; 3) анализ возникших у учащихся за-
труднений и выстраивание учителем соответствующих методических действий
по их преодолению; 4) подведение итогов по процессу освоения учащимися ал-
гебры.

ФОРМИРОВАНИЕ ГЕОМЕТРИЧЕСКИХ УМЕНИЙ

Н.С. Танькова

Чаще всего, когда речь заходит о математических умениях, имеют в виду
умения алгебраические. Почему это так? Если рассматривать конкретные ал-
гебраические умения, например, умения выполнять действия с одночленами,
дробями, умения решать уравнения и т.д., то можно опереться на традиционные
алгоритмические предписания в алгебре.

А как в геометрии учитель должен заботиться о формировании умений
учащихся? Конечно же, и в геометрии тоже есть четкие алгоритмы, например,
построения биссектрисы угла с помощью циркуля и линейки. Данный алгоритм
изображен схематично в пособии «Базовые методики обучения учащихся мате-
матике» (С.47). Но проблема заключается в том, что, во-первых, подобных гео-
метрических алгоритмов мало, а, во-вторых, их трудно сформулировать в яв-
ном виде. И задача учителя заключается в том, чтобы «увидеть между строк»
пути преодоления возникающих у учащихся трудностей при формировании то-
го или иного геометрического умения.

В качестве примера деятельности учителя по формированию геометриче-
ского умения рассмотрим умение находить элементы в прямоугольном тре-
угольнике в 8 классе. Деятельность учителя начинается с подготовительной ра-
боты. Учитель проводит анализ всех возможных ситуаций, в которых могло
быть задействовано данное умение. В данном случае анализ строится вокруг
вопроса: «Что должно быть известно, чтобы можно было вычислить элементы
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прямоугольного треугольника?» Как известно, достаточно иметь два каких-то
элемента прямоугольного треугольника, причем один из которых обязательно
линейный, чтобы найти все остальные.

Все возможные комбинации данных элементов прямоугольного тре-
угольника можно увидеть в схеме:
Дано: а, b a, c b, c a, α c, α a, β c, β b, α b, β
Найти: о с т а л ь н ы е  э л е м е н т ы

Как видим, возможны девять ситуаций, к тому же процесс решения в ка-
ждом случае многовариантен. Поэтому при обучении учащихся возникает не-
обходимость в уменьшении числа ситуаций и в составлении обобщенных схем
решения.

Анализ ситуаций показывает, что можно разбить их на две группы: даны
сторона и угол; даны две стороны. По этим данным однозначно выполняется
первый шаг: найти второй угол (найти третью сторону) соответственно. Полу-
чается, что фактически нужно отработать один комбинированный шаг. Для
двух групп ситуаций он имеет следующие этапы:

а) выбираем,
уголкакой

сторонукакую  будем находить;

б) определяем, какие для этого элементы известны;

в) выбираем определение, которое связывает
уголискомый

сторонуискомую  и данные

элементы (определение тангенса или котангенса, синуса или косинуса);

г) находим
уголискомый

сторонуискомую .

Схематично алгоритмическое предписание для вычисления элементов
прямоугольного треугольника изображено на схеме.

Опыт показывает, что подобные схемы-карты умений и работа по их со-
ставлению помогают профессиональному росту учителя; повышают эффектив-
ность обучения, поскольку значительно экономят время, необходимое на дей-
ствия учащихся под руководством учителя (после обсуждения всех возможных
ситуаций и решения 1-2-х примеров, учащиеся могут работать самостоятельно).
Такая работа не привязана к конкретному учебнику, поэтому смена учебников
ее не перечеркивает. Хочу посоветовать коллегам составлять подобные карты
умений, вносить их в специальные тетради.
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ПРИЕМЫ РАБОТЫ С ШАГОВЫМИ ЗАДАНИЯМИ ПРИ
ФОРМИРОВАНИИ УМЕНИЙ

И.П. Дунаева, И.Е. Малова

Методическая деятельность учителя – это деятельность по организации
педагогического процесса, связанного с овладением учащимися учебным пред-
метом; она состоит из методических действий, каждое из которых можно вы-
полнять различными способами. Способ выполнения методических действий
называется приемом деятельности учителя. В статье рассматриваются некото-
рые приемы деятельности учителя, связанные с выполнением учащимися шаго-
вых заданий, необходимых для формирования математических умений. Шаго-
вые задания – это упражнения, выполнение которых дает возможность отрабо-
тать отдельные этапы более сложных заданий, что и определяет их значимость
в обучении.

Составление шаговых заданий связано со схемами (алгоритмами) матема-
тических умений. Так, анализ алгоритма применения формул сокращенного
умножения показывает, что требуют отработки следующие умения: распозна-
вать возможность применения формулы; применять формулу (записывать пра-
вую часть формулы). На их основе составляются шаговые задания. Для умения
применять формулу полного квадрата нужны упражнения:

1. Представьте в виде удвоенного произведения: ab, x,
3
1 b, 5x2.

2. Представьте в виде квадрата: 4x2; a4b6; 9; 121 у2.
3. Используя образец 4b2 +4 bc3 + c6 = (2b) 2 + 2 · 2b · c3 + (c3) 2,

выясните, являются ли следующие алгебраические выражения полными квадрата-
ми:

1) x2 + 10х + 25; 2) 64 + т2 + 16т;
3)

4
1 x2- х + 1; 4) 733 + 172 + 34 · 73;

5) 0,09т4 – 0,06 т2п3 + 0,01п6

[8, задание 26].
4. Объясните равенства:
а) т2 + 2 тп + п2 = (т + п) 2;
б) 4а2 + 12 аb + 9b2 = (2a) 2 + 2 · 2a · 3b + (3b) 2 = ((2a) + (3b)) 2 = (2a + 3b) 2;
в) 9x2 – 6x + 1 = (3x) 2 – 2 · 3x · 1 + 12 = (3x – 1) 2.
[8, задание 32].
Составить полный набор шаговых заданий позволяет анализ задачного

материала школьных учебников и выделение всех ситуаций, с которыми может
встретиться учащийся в связи с выполнением заданий на формируемое умение.
Так, при решении неравенств второй степени с использованием свойств квадра-
тичной функции возникают ситуации, связанные с видом неравенства и распо-
ложением параболы. Можно предложить учащимся следующее шаговое зада-
ние, связанное с выделенными ситуациями.

Даны изображения графиков квадратичной функции:
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Заполните таблицу, указав в ней номер соответствующего графика и от-
вет:

ах2 + bx + с > 0 ах2 + bx + с < 0 ах2 + bx + с 0 ах2 + bx + с   0
№

графика ответ №
графика ответ №

графика ответ №
графика ответ

a > 0; D >0
a > 0; D < 0
a > 0; D = 0
a < 0; D > 0
a < 0; D < 0
a < 0; D = 0

Рассмотрим приемы организации деятельности учащихся с шаговыми за-
даниями.

Прием 1. Устное выполнение шаговых заданий «по цепочке».
На доске записываются шаговые задание, по ходу ответов учащихся фик-

сируется их выполнение. Этот прием эффективен тогда, когда шаговые задания
являются частью основных заданий урока; тогда полученные во время устной
работы ответы помогают осуществлять контроль ключевых моментов решения.
Например, при решении показательных уравнений можно предложить следую-
щие шаговые задания:

1) Замените показательное уравнение равносильным, если возможно:
а)

9
13

2

х ; б) t)
5
1( = 25; в) 9)( x = 1; г) x7 = -7; д) x7 =

7
1 ; е) x7 = 49.

2) Запишите в виде степени с показателем х:

а) х

х

32
12 ; б)

29

48
х

х

; в) x23 ; г) 38
x

.

I

II

IV

III

VI

V

x1 x2

x3

x5x4 x7
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Прием 2. Запись ответов выполнения шаговых заданий на специальных
карточках.

Например, по теме «Сложение положительных и отрицательных чисел»
на доске записываются три серии примеров. Учащимся предлагается на специ-
альных карточках указать: 1) каким будет знак результата в каждом примере
первой серии; 2) записать по каждому примеру второй серии примеров букву
«с», если при его выполнении модули чисел нужно складывать, букву «в», если
модули необходимо вычитать; 3) проверить по третьей серии примеров, пра-
вильно ли поставлен знак результата, и найти модуль результата.

Прием 3. Шаговые задания выполняют учащиеся в специальных табли-
цах.

Так, при формировании умения решать неравенства второй степени уча-
щимся предлагается по каждому предложенному неравенству выполнить соот-
ветствующее шаговое задание (заполнить соответствующую строчку), потом
переходить к следующему шаговому заданию (к следующей строчке).

№
п/п Шаги алгоритма 2х2 + 3х < 0 -7x2 + 2x – 1 > 0

2
1

 x2 + 7   0

1. Задать функцию
2. Определить направление ветвей

3.
Найти D; определить абсциссы то-
чек пересечения параболы с осью
Ох

4.

Схематически построить график

5. Выделить ту часть параболы, ко-
торая соответствует неравенству

6. Записать ответ.
Прием 4. Использование магнитной доски.
При изучении темы «Умножение десятичных дробей» отработки требует

постановка запятой. Можно рассмотреть различное расположение запятой в
множителях, а значит, и в произведении. Полезно и обратное задание, которое
предполагает несколько вариантов решения: по произведению восстановить за-
пятые в множителях.

Магнитную доску удобно использовать и при отработке умения строить
точки на координатной плоскости и определять координаты построенной точ-
ки. Один из учеников может играть роль учителя, задавая координаты точек и
контролируя правильность их построения.

Прием 5. Проведение математических диктантов.
Этот прием используют тогда, когда отработки требует перевод со сло-

весного языка на символьный. Так, необходимы упражнения на запись алгеб-
раических выражений, чтобы избежать ошибок в понимании, например, квад-
рата разности и разности квадратов.
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Для математического диктанта можно предложить и следующее упраж-
нение:

1. Постройте три числовых оси. Укажите на них все числа, которые нахо-
дятся от нуля на расстоянии: а) 3 единицы; б) меньше 3-х единиц; в)
больше 3-х единиц.

2. Можно ли задать выделенные множества чисел с помощью уравнений
и неравенств, содержащих знак модуля (да, нет)? Сделайте вывод по
каждому случаю.

3. Проверьте, есть ли среди них такие: х >3 (да, нет); х   3 (да, нет); х  =
3 (да, нет). Изобразите множество, соответствующее вашему ответу
«нет». Опишите словами это множество.

Прием 6. Использование прозрачной папки для отработки умений строить
стереометрические чертежи и наносить на них данные углы или расстояния.

Так, ученикам можно предложить следующие чертежи с соответствую-
щими заданиями:

Прием 7. Выполнение учащимися лабораторной работы, связанной с ша-
говыми заданиями (см. статью И.А.Котовой).

Прием 8. Выполнение заданий с пропусками.

dO – GL-? dO – PQ-? dO – PG-?

Угол между (АSС) и (АВС) -?
SВ   (АВС)

C

S

В

A
О

Q L

P G

Отметьте расстояние между прямыми:
1) АВ и ДД1; 4) ВД и А1С1;
2) СД и В1С1; 5) ВД и СС1;
3) ВД и А1В1; 6)В1Д и АА1.

А

А1

В1 С1

Д1

В С

Д

Отметить расстояние от А до СД
(dА – СД), если АВ   (СВД)

В

С

Д

А

E

M

F

Отметить расстояние от М до FE
(dМ – FE), если МК   (КЕF) К
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В таких заданиях представлен весь процесс выполнения задания, однако
шаговые умения, требующие отработки, пропущены.

Например, можно продемонстрировать примеры сложения дробей с раз-
ными знаменателями, где в одном примере пропущен шаг нахождения общего
знаменателя, в другом - нахождение дополнительных множителей, в третьем –
нахождение новых числителей.

Прием 9. Составление учащимися шаговых заданий.
Выполнение таких заданий можно сопровождать игрой «Реклама». Так, в

учебнике [8] предлагаются рекламные объявления: «Выделяю существенные
признаки куба суммы», «Учу преобразовывать куб суммы в многочлен», «На-
хожу выражение, которое можно преобразовать в куб суммы», «Знакомлюсь с
ситуациями, в которых выгодно пользоваться тождеством».

Прием 10. Использование блок-схем, если шаговым умением является
распознавание дальнейших действий в зависимости от получившегося условия.

Так, в учебниках МПИ предложены блок-схемы вычисления модуля чис-
ла; сложения целых чисел; преобразования выражений с использованием фор-
мулы произведения суммы двух выражений на их разность; решения квадрат-
ных уравнений и др.

Движение по блок-схеме удобно демонстрировать цветными карандаша-
ми.

Прием 11. Парная работа учащихся при выполнении шаговых заданий.
Этот прием удобно использовать тогда, когда при выполнении заданий

требуется обсуждение, связанное с обоснованием своих действий. Так, при ра-
боте с текстовыми задачами отработки требует переход от условия к краткой
записи и обратно; от условия к уравнению и обратно.

ПРИЧИНЫ МАТЕМАТИЧЕСКИХ ОШИБОК УЧАЩИХСЯ
(занятие методического объединения учителей школы)

В.И. Лысенко

Каждому учителю хотелось бы, чтобы его ученики были грамотными и
делали как можно меньше ошибок в своих работах. Учителя математики нашей
школы решили вынести вопрос «Работа учителя по предупреждению ошибок
учащихся» на заседание методического объединения. Подготовку начали зара-
нее со сбора ошибок, допускаемых учащимся, обсудили собранный материал и
решили рассмотреть следующие вопросы:

1) предупреждение ошибок при отработке вычислительных навыков
учащихся в 5-6 классах;

2) предупреждение ошибок при изучении формул сокращенного умно-
жения;

3) предупреждение ошибок при решении неравенств методом интерва-
лов.
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Я, как руководитель методического объединения, изучила следующую
литературу, в которой изложено объяснение причин возникновения ошибок:
Я.И. Груденов «Совершенствование методики работы учителя математики»,
Н.В. Метельский «Дидактика математики», В.А. Онищук «Урок в современной
школе». Представим теорию по объяснению причин возникновения ошибок.

Оказывается, что на основе терминов «умения» и «навыки», а значит,
увеличения числа тренажных упражнений, нельзя объяснить, а, значит, и уст-
ранить многие ошибки учащихся. Их можно объяснить, предвидеть и исклю-
чить, если опираться на психолого-дидактические закономерности. Ключевым
понятием, которое используют авторы, является понятие ассоциации.

Ассоциация – такая связь двух процессов, при которой первый процесс
влечет за собой возникновение второго. Это определение можно продемонст-
рировать следующей схемой:

Авторы выделяют закономерности, которые объясняют причины возник-
новения ошибок учащихся.

Первая закономерность помогает объяснить причину возникновения
ошибок в примерах группы I.

Группа I:
2. а) 1162 х ;

х2 – 16 ≥ 1;
1. а) lg 34 = 4 lg 3;

б) lg 2
1

5  =
2
1 lg5;

в) lg а4 = 4 lg а;
г) lg а5 = 5 lg а

б) 1162 х ;
х2 – 16 ≤ 1.

При работе с логарифмами в примере в) не поставили знак модуля; при
решении иррационального неравенства в примере б) не учли условие, что под-
коренное выражение должно быть неотрицательно, а не просто меньше или
равно 1. Каковы причины возникновения таких ошибок? Основная причина
связана с подбором примеров. Мы видим, что здесь примеры одного типа: пре-
образовать логарифм степени; решить иррациональное неравенство. В первых
примерах повторяется одна и та же особенность: при вынесении показателя
степени за знак логарифма, при возведении в квадрат обеих частей неравенства
не меняется область определения. Осознание этой особенности (сохранение об-
ласти определения) не обязательно для получения верного результата, поэтому
ученик не раздумывает об особенностях выражения, стоящего под знаком лога-
рифма или корня, что приводит к указанным ошибкам.

Итак, первая закономерность звучит так: если в процессе деятельности
соблюдаются три условия:

1) учащиеся выполняют задания одного типа;

Процесс I Процесс II

а с с о ц и а ц и я
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2) в этих заданиях повторяется некоторая особенность;
3) осознание этой особенности необязательно для получения

верного результата,
то степень осознания этой повторяющейся особенности снижается,

т.е. у учащихся образуется ошибочная обобщенная ассоциация.
Чтобы устранить ошибки такого рода необходимо внимательно относить-

ся к подбору примеров, а при выполнении подобранных примеров обучать про-
водить анализ всего набора примеров, рассуждая: а) можно ли выполнить тот
или иной шал; б) что при этом может возникнуть.

Рассмотрим ошибки второй группы.
Группа II:
х2 ≥ 4; 1) х ≥ 2;

2) х ≥ 2 и х ≥ -2.
Причина этой ошибки заключается в том, что такие частные случаи не

отражены в системе упражнений, направленных на формирование умения ре-
шать неравенства второй степени с одной переменной, и она объясняется вто-
рой закономерностью, которая звучит так:

Если какая-либо особенность, присущая задачам данного типа, не от-
ражена в системе упражнений или в рассматриваемых способах решения за-
дач, то у учащихся может образоваться ошибочная обобщенная ассоциация, в
состав которой не входит осознание этой особенности.

Чтобы устранить ошибки такого рода, необходимо включать в объясне-
ние все частные случаи решения; при решении обучать проводить анализ усло-
вия задания для правильного выбора способа его решения; рассматривать ре-
шение различными способами и предоставлять учащимся право выбора способа
решения; увеличивать число тренировочных заданий.

В рассмотренной литературе я нашла совет, который позволяет избежать
ошибок, отмеченных в третьей группе.

Группа III:
1. sinx = π;

x =(-1) n arcsin π + πn
2. х2 = 9;

х= 3
3. (3х + 7) 2 =

= 3х2 + 43х + 49
Основная причина таких ошибок связаны с пропуском шага в алгоритме

решения. Если бы ученик сначала подумал, имеет ли первое уравнение корни;
сколько корней имеет второе уравнение; в квадрат необходимо возводить все
выражение 3х, он избежал бы указанных ошибок.

Как же помочь ученику остановиться и задуматься? Авторы предлагают
использовать прием стимулирующего звена (третья закономерность). Это мо-
жет быть обращение к теории, введение дополнительных записей; или нагляд-
ные образы, схемы (всегда пишем: π > 1; выделяем первое выражение 3х в за-
писи, например так: ( 3х + 7)2 ).

По ходу моего рассказа на заседании методического объединения учителя
фиксировали в своих тетрадях те пути устранения ошибок, которые я перечис-
ляла.

Предлагаем читателям вернуться к теоретической части статьи и выде-
лить пути устранения математических ошибок учащихся, заполнив таблицу:
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Группа Ошибки Причина Устранение

I.
1. а) lg 34 = 4 lg 3;

б) lg 2
1

5  =
2
1 lg5;

в) lg а4 = 4 lg а;
г) lg а5 = 5 lg а

2. а) 1162 х ;
х2 – 16 ≥ 1

б) 1162 х ;
х2 – 16 ≤ 1.

II. х2 ≥ 4; 1) х ≥ 2;
2) х ≥ 2 и х ≥ -2.

III. 1. sinx = π;
x =(-1) n arcsin π + πn

2. х2 = 9;
х= 3

3. (3х + 7) 2 = 3х2 + 43х + 49
После такой работы по изучению теории и составления личного опорного

конспекта учителя поделились своим опытом.
Нина Владимировна Кусачева рассказала о предупреждении ошибок при

изучении формул сокращенного умножения. Отметила необходимость: пропе-
девтической работы учителя по вычислению значений различных выражений
(квадрата суммы и суммы квадратов и т.д.) и сравнению полученных значений
для избежания пропуска удвоенного произведения; обучения учащихся поиску
ошибок в применении формул сокращенного умножения, для чего удобно со-
бирать на карточках ошибочные решения учащихся.

Наталья Ивановна Алешина проанализировала ошибки, которые допус-
кают учащиеся при решении целых неравенств методом интервалов, и предло-
жила развернутую схему - алгоритм, которая может помочь избежать выделен-
ных ошибок.

Как известно, схемой решения целых неравенств методом интервалов
может служить сочетание «НИЗО»: Н (нули); И (интервалы); З (знаки); О (от-
вет). Наталья Ивановна предложила добавить шаг преобразования каждого
множителя к виду (х ± а). Тогда схема примет вид:

После нахождения нулей функции желательно обсудить, являются ли
найденные числа решениями неравенства, и, в случае необходимости, зачер-
нить отмеченные на числовой прямой числа. Получится схема:

О вычислительных ошибках вела речь Нина Семеновна Аленичева. В ее
выступлении прозвучало:

1) главное – обоснование на первом уроке изучения нового, т.к. очень
часто при объяснении идут на формулировку правила, а не на его
обоснование;

(х ± а) НИЗО

(х ± а) нули интервалы знаки ответ
черная-
белая?
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2) на каждом уроке выделять время заданиям вычислительного харак-
тера, причем не только в 5-6 классах (устно, на карточках, диктан-
ты);

3) обучать контролю и самоконтролю как можно раньше.
Обобщая все услышанное на заседании, мы расширили список возможно-

стей по устранению и предупреждению ошибок и в результате отметили для
себя некоторые приемы, которые могут нам помочь. Их можно разделить на две
группы.

Группа I. Приемы, позволяющие предупредить ошибку.
1. Подбирать примеры, учитывая все частные случаи; составлять при-

меры на распознавание применения нужного правила, теоремы,
формулы.

2. Пошаговое объяснение решения задачи («Что делаем и почему так
можно?»).

3. Четкая фиксация алгоритма и отработка его шагов.
4. Использование схем для фиксации алгоритмов, которые помогают

выполнять и проверять действия.
5. Не жалеть времени на тщательный анализ условия задания; данного

выражения, уравнения и пр.
6. Возможная пропедевтика на ранних стадиях обучения.
Группа II. Приемы, позволяющие учащимся осуществлять самоконтроль

и совершенствовать свой опыт.
1. Обучение стандартному контролю (например, вычитание проверя-

ется сложением, разложение на множители раскрытием скобок).
2. Решение другим способом и сравнение полученных результатов.
3. Обсуждение своих приемов контроля.
4. Составление и решение обратной задачи.
5. Работа в парах: один решает, другой проверяет и, если требуется,

объясняет допущенную ошибку; делится своим способом ее предот-
вращения и т.д.

6. Ведение тетради «Мои ошибки».
7. Подведение итогов по только что решенным примерам с выделени-

ем того, где надо быть особенно осторожным.
8. Обзор примеров, которые предстоит решить и предвосхищение воз-

можных ошибок.
9. Возврат к примерам, в которых были допущены ошибки, и повтор-

ное их решение.
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ПРАКТИКУМ
«Учимся сравнивать традиционный и личностно ориентированный
вариант первого урока по формированию математических умений»

Задание 1. Ознакомьтесь с традиционным вариантом введения правила
сложения дробей с одинаковым знаменателем и дайте ему комментарий с пози-
ций личностно ориентированного обучения.

«Сложение и вычитание дробей с одинаковым знаменателем»
(традиционный вариант)

«Чтобы выяснить, как сложить и вычесть дроби с одинаковым знаменате-
лем, предлагаю работу по карточкам. Вы будете делать то, что я вам буду гово-
рить, по шагам».

Задание. ____________________________

1) Посчитайте, на сколько равных частей поделена единица. (11)
2) Выделите дужкой отрезок ОВ и отрезки ОА и АВ.
3) Из длин каких отрезков состоит длина ОВ?

……+ ……= ОВ
4) Чему равны длины этих отрезков с учетом того, на сколько равных

отрезков поделена единица?
ОА = ….., АВ = ….., ОВ = ….

5) Вместо отрезков ОА, АВ, ОВ поставьте их длины.
------- + ------- = -------

6) Читайте, что получилось.
Итак, получилось, что складывали дроби с одинаковым знаменателем.

7) Как получен числитель, если отвлечься от рисунка? Что можно ска-
зать о знаменателе?

8) Запишите тогда пример
?

??
27
1

27
25 

 .

Запишите длинную черту дроби и вместо вопросов поставьте то, что
нужно.

9) Сформулируйте правило.
10) Устно определите, верно ли, что

19
7

19
2

19
5

 ? А почему? (Ученики от-

вечают, что 5 + 2 = 7, а знаменатель остался тем же)
11) Я начну фразу, а вы продолжите: «Чтобы сложить две дроби с одина-

ковым знаменателем, нужно сложить ….»

Задание 2. Сравните свой комментарий с последовательностью целей за-
даний первого урока по формированию умения складывать дроби с одинако-
вым знаменателем при личностно ориентированном обучении учащихся.

Последовательность целей заданий первого урока по формированию умения
складывать дроби с одинаковыми знаменателями при личностно

ориентированном обучении

0 1

О А В
А
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1. Получить результат сложения двух дробей с одинаковым знаменате-
лем с опорой на опыт учащихся.

2. Обосновать полученный результат с опорой на понятие обыкновенной
дроби (складываются части одного целого).

3. Попытаться сформулировать правило.
4. Поработать с правилом (сравнить с учебником, выделить ключевые

слова, записать в общем виде).
5. Применить правило в 1-2х примерах с осуществлением обоснования.
6. Проанализировать примеры из списка на возможность применения

правила и обсудить выбранные (исключенные) примеры.
7. Составить алгоритм применения правила.
8. Проанализировать примеры из учебника и выбрать примеры, которые

хотелось бы решить самостоятельно.
Задание 3. Предложите свой вариант первого урока по формированию

умения складывать дроби с одинаковым знаменателем и сравните его с вариан-
том учителя И.Р. Буненковой (гимназия № 3, г. Брянск).
Задания, которые предлагались учащимся на уроке Буненковой И.Р. (гимназия
№ 3).

«Продолжим работу с дробями, у которых одинаковый знаменатель».
Задание 1. а) Мы говорили, что многое в математике связано с жизнью.

Итак, пример из жизни. «В ателье привезли ткань. 20 м ушло на пошив детских
костюмов, 60 м – на пошив взрослых костюмов. Сколько метров ткани ушло на
пошив костюмов? (на доске – краткая запись)

Д. – 20 м
Взр.– 60 м
б) Изменим числовые данные. Д. –

8
2 , Взр. –

8
3 . Составьте задачу с этими

данными.
в) Составьте выражение, по которому будете решать новую задачу.
(появляется выражение

8
2 +

8
3 ).

Задание 2. а) Проанализируйте сложившуюся ситуацию (нужно сложить
две дроби с одинаковым знаменателем). Что помогает при работе с дробями, а,
значит, возможно, может помочь решить задачу? (модели)

б) Выберите для себя удобную модель и попробуйте найти сумму
8
2 +

8
3

(У доски работают три ученика с разными моделями)

Задание 3. Сравним работу учащихся.
1) Результаты одинаковые, одинаковое ли решение?

?

0 1
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2) Модели разные, но что было общим у каждого? (а) выделили
8
2 ;

8
3 ; б)

посчитали, сколько получилось частей, в) выяснили, с какими долями
работали, г) записали ответ).

3) Почему не изменился знаменатель? (потому что складывали части одно-
го целого).

Задание 4. Подведем итоги.
1) Как будем действовать при сложении дробей с одинаковыми знамена-

телями, если не будет моделей? (необходимо правило).
2) Запишите вывод с помощью букв и сформулируйте правило.
3) Прочитайте правило в учебнике. Выясните, есть ли в формулировке

то, что мы еще не назвали. Подчеркните в правиле само главное.
(Учащиеся подчеркнули «с одинаковым знаменателем», «сложить
числители»)

Задание 5. Решите примеры из учебника (указывается номер) и докажите
еще раз на отрезках, что результат получен правильно.

Ученик при решении примера
6
3

6
2
  с помощью числового луча получил

6
3 . В чем причина ошибки ученика?

Задание 6. Выберите из списка те примеры, которые могли бы решить.

1)
12
3

12
7
 ;

2)
5
3

7
3
 ;

3)
14
6

14
9
 ;

4)
8
5

12
6
 ;

5)
75
30

75
18

 ;

6)




 о

7) 3
30
7


Последовательность выбора учениками примеров: 1), 5), 7), 6), 2),
3).(Учитель просил обосновать правильность вычитания с помощью изученного
на уроке).

Задание 4. Ответьте на вопросы:
1) В чем причина ошибки ученика, выбравшего пример

5
3

7
3
 ?

2) Как убедить этого ученика в ошибочности его решения, оттолкнув-
шись от смысла дроби и используя аналогию между долей и меркой?

ИТОГОВЫЕ ВОПРОСЫ ПО РАЗДЕЛУ

1. Каковы этапы формирования математических умений?
2. Почему важно обучать учащихся составлению схем выполнения заданий?
3. Что может служить основой для составления алгоритмических предписа-

ний в алгебре? В геометрии?
4. Как преодолевать проблемы учащихся (не осознают логику алгебраиче-

ского курса, не видят необходимости обоснований своих действий, испы-
тывают затруднения в анализе структур математических выражений) при
формировании алгебраических умений в 7 классе?
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Раздел IV
РЕАЛИЗАЦИЯ МЕТОДИКИ ИЗУЧЕНИЯ ТЕОРЕМ ПРИ

ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОМ ОБУЧЕНИИ
УЧАЩИХСЯ

МЕТОДИКА ИЗУЧЕНИЯ ТЕОРЕМ [10]
Методика изучения теорем включает в себя следующие этапы:

*  подготовительный этап,
*  введение теоремы,
*  усвоение теоремы,
*  закрепление теоремы.

На первом этапе осуществляется актуализация знаний, необходимых для
доказательства теоремы, причем желательно использовать задачи, для решения
которых применяется нужный теоретический материал, а не использовать
фронтальный опрос теории. На этом этапе, по возможности, проводится моти-
вация изучения теоремы. Введение формулировки теоремы может осуществ-
ляться двумя методами: конкретно-индуктивным и абстрактно-дедуктивным. В
первом случае используют практическую работу или задачу. Во втором случае
формулируют теорему сразу. На этапе введения делают чертеж, разбивают
формулировку на условие и заключение и делают краткую запись формулиров-
ки теоремы (Дано:..., Доказать:...), осуществляют доказательство теоремы. Обя-
зательным требованием к доказательству теоремы является четкое выделение
этапов доказательства. Однако не следует выделять много мелких этапов, по-
скольку в этом случае затруднено их запоминание. Если теорема сложная, то
учитель сообщает ученикам идею доказательства, если теорема доказывается
методом, известным учащимся, то ученики привлекаются к выделению этапов
доказательства, если теорема «прозрачная», то ученики либо сами открывают
доказательство (для чего используются методы анализа или синтеза), либо са-
мостоятельно изучают доказательство по учебнику. На этапе усвоения теоремы
повторяется формулировка (Что было дано? Что требовалось доказать? Какова
полная формулировка?), основные этапы доказательства (С чего начинали? Что
делали дальше? Зачем? Какие теоремы использовались при доказательстве? Ка-
кова цель их использования?) и решаются задачи на непосредственное приме-
нение теоремы (задачи в один шаг) устного характера на готовых чертежах. На
этапе закрепления осуществляется проверка формулировки и доказательства
теоремы, и решаются более сложные задачи с применением изученной теоре-
мы. Желательно выделять с учащимися ситуации, в которых применяется тео-
рема.



64

ОБСУЖДЕНИЕ ВОПРОСА «ЗАЧЕМ УЧИТЬ ДОКАЗАТЕЛЬСТВА
ТЕОРЕМ?» МЕТОДОМ СОКРАТОВСКОГО ДИАЛОГА

Л.С. Маевская

Сократ разработал специфическую концепцию диалектики как искусства
исследования понятий с целью достижения истины. Суть его метода заключа-
ется в том, что сначала наводящими и уточняющими вопросами собеседник
приводился к противоречию с высказанной им точкой зрения, а затем начинал-
ся совместный поиск истины. Для Сократа истина не возникала и не находилась
в голове отдельного человека в готовом виде, а рождалась в процессе диалога с
собеседниками, совместно ищущими истину. Поэтому свой метод Сократ на-
звал майевтикой, т.е. повивальным искусством, помогающим рождению исти-
ны (Философия /Под ред. В.Н. Лавриненко, В.П. Ратникова. – М.: Культура и
спорт, 2000. – С. 69).

Диалог «Теоремы учат»
Ученик 1 – Учитель, зачем Вы заставляете доказывать теоремы?
Учитель – Тебя смущает доказательство? А с тем, что формулировки теорем нужны, ты

согласен?
Ученик 1 – Конечно!
Учитель – А зачем, на твой взгляд, они нужны?
Ученик 1 – Чтобы ссылаться на них при решении задач.
Учитель – Да, возможно, одних формулировок для решения некоторых задач тебе будет

достаточно.
Ученик 1 – Вот именно, учитель. Разве Вы сами помните наизусть доказательства всех

теорем?
Учитель – Конечно, нет.
Ученик 1 – Так зачем же учить их доказательства нам, школьникам?
Учитель – А вспомни, как мы работали с теоремами на уроках? С чего начинали?
Ученик 1 – Мы выделяли условие и заключение теоремы.
Учитель – Затем?
Ученик 2 – Выполняли чертеж и наносили на него данные.
Учитель – Дальше?
Ученик 1 – Думали, как доказать. Искали идею, метод, способ доказательства.
Ученик 2 – Описывали и обосновывали шаги на каждом этапе доказательства, опираясь

на определения, аксиомы, свойства.
Ученик 1 – Подводили итоги.
Учитель – Вы сами назвали, что при доказательстве теорем сталкиваетесь с необходи-

мостью анализировать условия, выполнять чертежи, искать идеи доказатель-
ства, выстраивать цепочку шагов с их обоснованием, т.е. составлять план. А
где еще эти умения вам были нужны?

Ученик 1 – Когда мы решали математические задачи.
Учитель – Подумай хорошенько, только ли на уроках математики?
Ученик 1 – Нет, конечно, на уроках физики и химии.
Ученик 2 – На уроках биологии.
Ученик 1 – Истории и литературы, когда писали сочинения, эссе. При этом учились рас-

суждать, составлять план.
Учитель – А в спорах с одноклассниками?
Ученик 1 – И в спорах с одноклассниками, и с родителями, и с учителями необходимо

было уметь приводить аргументы и факты, чтобы доказать свою правоту,
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убедить их в чем-то.
Учитель – А всегда ли вам удавалось это сделать?
Ученик 1 – Нет, не всегда.
Учитель – А как вы считаете, этому нужно учиться? Нужно ли организовывать свой ум

для формирования умений четко ставить вопросы, выделять главное, строить
логические цепочки рассуждений и доказательств, выбирать рациональное
решение? А может быть, достаточно доказать одну-две теоремы? И мы уже
умеем доказывать, убеждать?

Ученик 1 – Наверно, нет.
Учитель – А почему?
Ученик 1 – Потому что все теоремы разные.
Ученик 2 – Каждая имеет свой способ доказательства или, как Вы любите говорить, свою

изюминку.
Ученик 1 – Если будем рассматривать доказательства разных теорем, появится опыт,

значит, в любой ситуации будет из чего выбирать аргументы для решения
жизненных вопросов.

Учитель – Назови хотя бы один способ доказательства.
Ученик 1 – Например, метод от противного.
Учитель – Приходилось ли тебе решать споры, используя его?
Ученик 1 – Да.
Учитель – А можем ли мы, изучая доказательства теорем, учиться мотивировать свои

действия, развивать память, учиться приемам запоминания, которые учитель
показывает на уроках при доказательстве теорем?

Ученик 2 – Да, когда мы доказываем теоремы, мы учимся этому всему.
Ученик 1 – Теперь я понимаю, что учить доказательства теоремы просто необходимо для

своего развития.
Ученик 2 – А сам я могу придумать новое доказательство или даже теорему?
Учитель – А как ты думаешь?
Ученик 2 – Наверное, стоит попробовать.

Результат проведенного диалога и мотивация дальнейших статей раздела
отражены в схеме:

Теоремы учат

Накапливать опыт,
использовать предыду-

щий
накопленный опыт

Решать задачи математические,
жизненно-практические

и других предметов

Делать
свои

открытия

Доказательство тео-
рем как закрепление

определений

Учимся применять
теоремы при

решении задач

Учимся выделять
этапы

доказательства

Изучаем свойства
фигур через

решение задач

Связь между теоремами
помогает мотивировать
способы доказательства

Рассуждать,
говорить,
обсуждать

Мотивация

Приемы
запоминания

доказательства

Приемы опроса
доказательства

теорем
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МОТИВАЦИЯ ПРИ ИЗУЧЕНИИ ТЕОРЕМ

М.П. Иванцова, И.Е. Малова

Внутренняя мотивация связана с самим процессом деятельности. Внут-
ренними мотивами школьника являются: желание узнать новое; совершать оп-
ределенные действия по добыванию знаний. Мотивация деятельности начина-
ется с мотивации учебного материала. Рассмотрим примеры мотивации
учебного материала.

Урок по теме «Длина окружности, число π» можно начать с практической
работы по измерению длины окружности у предметов цилиндрической формы
с помощью нитки и линейки. В противовес этому опыту учитель приводит чис-
ла, которые выражают длину экватора Земли, солнца, орбиту вращения и т.д.
Возникает проблема – как удалось измерить эти длины? Это посылка к органи-
зации дальнейшего действия учеников по добыванию знаний, открытых до них,
но им еще не знакомых. Таким образом, невозможность решить задачу чисто
практически, или с помощью уже известного, побуждает учеников добывать
новые знания.

Мотивацию можно связать с возможностью сократить число выполняе-
мых операций. К примеру, перед изучением теорем о признаках равенства тре-
угольников можно показать, как легко установить, найти на чертеже, на модели
равные треугольники, если знаешь их признаки, и как трудно это сделать, если
не знаешь их (нужно сравнивать все шесть пар элементов).

Преимущества в знаниях, которые может продемонстрировать учитель (а
еще лучше заранее подготовленный ученик, который затем выступит в роли
консультанта) также дает толчок к мотивации обучения.

Демонстрация умения считать большие и трудные примеры с помощью
формул сокращенного умножения может использоваться перед изучением этих

формул, например, .100
)5,1875,287(

475)5,1875,287(
2

22






Демонстрация умения придумать квадратное уравнение по двум данным
числам, которое и будет иметь эти корни, может использоваться перед изуче-
нием теоремы Виета и ей обратной.

Важно мотивировать изучение нового для учащихся учебного предме-
та. Рассмотрим мотивацию изучения геометрии как предмета на первых уро-
ках геометрии в 7 классе. Если учитель не вникнет в отношение учеников к
этому предмету, начиная с самого первого урока, то добра не жди. Ученики
считают бессмысленными многие действия учителя: зачем доказывать, что фи-
гуры равны, если и так видно, что они равны? Зачем заучивать множество тео-
рем, если в математике 5-6 класса этого не делали?

Здесь можно целый урок посвятить формированию мотива основному ме-
тоду геометрии – методу рассуждений. Через сообщение исторических сведе-
ний; через проведение параллелей с любой игрой, в которой есть правила, не
зная которых – не поиграешь; через демонстрации логики строения учебного
предмета; а самое главное, через убеждение в том, что чертеж – это иллюстра-
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ция, что чертежи могут обмануть. Всевозможные картинки-перевертыши, когда
прямые кажутся кривыми, равные фигуры – разными и т.п. – помогут убедить
ученика в справедливости этого утверждения.

Подвести ребят к выводу, что кроме простого восприятия взглядом каких-
то свойств необходимо логическое обоснование этих свойств; этот вывод под-
крепить методами сравнения отрезков, которые предложат сами ребята при уме-
лой организации полилога:

1) измерение;
2) наложение;
3) рассуждение.
Причем наложение можно осуществить непосредственно, а можно с по-

мощью рассуждения.
Так мы подведем ребят к методу доказательства первых теорем, которые

для многих учеников служат камнем преткновения, отвращая их от предмета на
долгие годы. По всей видимости, подготовленный таким образом ученик, на
вопрос: «Что вы делали на уроке геометрии?» не ответит: «Сначала нарисовали
два равных треугольника, а потом доказывали, что они равны».

В имеющейся литературе основное внимание уделяют примерам мотива-
ции учебного материал; вопросы мотивации процесса деятельности остают-
ся не раскрытыми.

Если рассматривать мотивацию в разрезе организации урока математики,
то ее желательно вести на всех этапах урока, ведь любое действие учащихся,
если оно мотивировано, проходит более успешно.

К примеру, учитель сообщает тему урока, а учащиеся задают по ней во-
просы, которые возникают. Сформулированные учащимися вопросы служат
мотивом дальнейшей деятельности.

Мотивацию можно провести через анализ заголовка темы. Ведь многие
математические сочетания слов скрывает и дословный перевод на русский
язык, и употребляемые в обиходе слова. Например, анализ заголовка «Признаки
параллельности прямых» дает возможность учащимся определить: с какими
фигурами они будут работать, какова основная цель урока (обнаружить призна-
ки (приметы), по которым можно судить о параллельности прямых). И с первой
минуты учащиеся вовлечены в размышления, в деятельность по добыванию
знаний.

Наибольшую сложность при изучении теорем составляет мотивация ис-
пользуемых при доказательстве дополнительных построений, специальных
приемов доказательства. В этом случае стараются для их мотивации использо-
вать общие подходы. Например,

1) для доказательства равенства фигур используются признаки равенства
треугольников; если треугольников нет на чертеже, значит, пользуют-
ся дополнительным построением (этот мотив используется при изуче-
нии свойств параллелограмма и его видов);

2) в геометрии (как и в жизни) важно на одно и то же (один рисунок; два
равенства и т.д.) посмотреть по-разному (на рисунке со смежными уг-
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лами увидеть развернутый угол; на рисунке с вертикальными углами
увидеть смежные и т.д.);

3) в стереометрии для доказательства часто помогает дополнительная
плоскость, анализ данных позволяет определить способ ее построе-
ния, дальнейшее выяснение взаимного расположения построенной
фигуры с уже имеющимися часто приводит к доказательству теоремы
(этот мотив используется практически в каждой теореме 10 класса);

4) к общим подходам относится схема использования того или иного ме-
тода (от противного, координатного, векторного);

5) полезна единая схема доказательства нескольких теорем (так, теоремы
о площади фигур доказываются по следующему плану: а) достраива-
ется фигура до известной; б) вычисляется площадь получившейся фи-
гуры по известной формуле; в) вычисляется площадь получившейся
фигуры через площади составляющих ее частей; г) сравниваются по-
лученные результаты и делается вывод).

Общие подходы позволяют мотивировать деятельность учащихся по изу-
чению сразу нескольких теорем. Такое используется при исследовании различ-
ных способов расположения углов и окружности, различных видов четырех-
угольников и др.

Учитель должен уметь увидеть и провести мотив через вопросы учащих-
ся, возникающие при изучении темы, через анализ не только результата, но и
процесса его достижения. Важна организация деловой и доброжелательной
учебной среды, которая способствует учебной мотивации. В этом случае, если
удалось достичь партнерства между учащимися, между учеником и учителем
резко повышается мотивация учебной деятельности.

Мотивировать необходимо и самостоятельные, и контрольные работы.
Здесь мотив – попробовать свои силы; если ученики хотят списать, значит, са-
мостоятельная деятельность учащихся не была мотивирована. Даже если уче-
ник обнаружил незнания, его деятельность можно мотивировать через анализ
полученных результатов, выяснение причин их получения, через составление
плана ликвидации пробелов в знаниях; через запрос адресной помощи, через обо-
гащение опытом тех, у кого получился хороший результат.

Таким образом, возможности организации мотивации при изучении ма-
тематики, как и любого другого предмета, многообразны. Однако необходимо
убедить учителя в том, что мотивация играет существенную роль в организации
личностно ориентированного обучения, как и в любой деятельности не только
школьника, но и взрослого человека. Это возможно при включении учителя в
мотивированную деятельность по совершенствованию своего методического
мастерства, в частности, в вопросе мотивации деятельности учащихся при изу-
чении теорем.
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УЧИМСЯ ПРИМЕНЯТЬ ТЕОРЕМЫ ПРИ РЕШЕНИИ ЗАДАЧ

Е.В. Иванишко

На вопрос: «Для чего нужны теоремы?» можно дать много ответов. Но в
математике знание теорем дает возможность решать многие задачи, и в этом
состоит едва ли не самая главная их ценность. Как же научить ребенка приме-
нять теоремы для решения задач? Из опыта своей работы я поняла, что здесь
очень важно понять те проблемы, которые встают перед учениками, увидеть их
своими глазами и найти возможный выход из сложившейся ситуации.

Одними из первых теорем, с которыми учащиеся встречаются в геомет-
рии, являются признаки равенства треугольников. Процесс усвоения формули-
ровок этих теорем происходит довольно хорошо, все учащиеся, даже очень
слабые, в состоянии их запомнить и рассказать. Мне казалось, что и применить
их к решению задач, ребята смогут успешно. На следующих же уроках я поня-
ла, что ошиблась. Ошиблась прежде всего в том, что я не поставила себя на ме-
сто ученика с его объемом знаний, умений, опыта. Трудности учащихся были
заметны, и я стала искать пути их устранения. Для себя я составила следующую
таблицу:

ПРОБЛЕМЫ УЧЕНИКОВ ВЫХОД ИЗ ПРОБЛЕМ
1. Трудности в поиске третьего
элемента для применения од-
ного из признаков равенства
треугольников.

Рассмотреть все возможные ситуации на тре-
тий элемент на примере серии задач по гото-
вым чертежам.

2. Трудности в выборе нужно-
го признака равенства тре-
угольников.

Использование сигнальных карточек, сделан-
ных самими учащимися, при решении задач:

СУС, УСУ, ССС
соответственно для 1-го, 2-го и 3-го призна-
ков.

3-й элемент

общая сторона

вертик. углы

смежные углы

общий угол

сумма отрезков

разность отрезков

А СК N

АС = КN

А

М

К

С

АМ = КС
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ПРОБЛЕМЫ УЧЕНИКОВ ВЫХОД ИЗ ПРОБЛЕМ
3. Трудности в оформлении
решения.

Использование трафарета:
Рассмотрим ∆ … и ∆… В них:

а)
б) ∆… = ∆ … (по … признаку),
в)

значит, 







угол

отрезок … = 







углу

отрезку ….

4. Боязнь выйти к доске и ре-
шить задачу.

Решение у доски одной задачи двумя учени-
ками, одного из которых выбирает учитель, а
другого – сам учащийся.

Проблемы возникают не только у учеников, но и у учителя. Например,
как проверить умение учащихся применять признаки равенства треугольников
на уроке, учитывая разные возможности учащихся, затратив на это оптималь-
ный промежуток времени, и как провести необходимую коррекцию знаний?

На уроке «Решение задач с помощью признаков равенства треугольни-
ков» я попыталась сделать это следующим образом. На доске заранее заготови-
ла две разносложных задачи (сделала рисунки, записала, что дано, и что требу-
ется найти) и предложила выбрать каждому учащемуся одну из них, оформить
решение на специальной карточке, которая затем вывешивается перед всем
классом.

Задача 1. Задача 2.

Пока идет процесс вывешивания карточек, можно просмотреть представ-
ленные решения. Далее учителем выбираются лучшие решения каждой из
предложенных задач и к доске вызываются для ответа учащиеся, выполнившие
их.

Нельзя забывать о том, что дети – творцы, любят что-то придумывать, со-
чинять и поэтому для повышения их интереса к решению задач можно предло-
жить им составить и решить свою собственную задачу. Здесь учителя нередко
ожидает сюрприз. Лично я, прочитав простую задачу ученицы 7-го класса, об-
наружила своеобразный прием ребенка в кодировании 3-го признака равенства
треугольников. Она обошлась без обозначения вершин треугольника и назвала
стороны прилагательными. Вот эта задача: «В гости на день рождения к зайчи-
ку пришло много друзей. Все ему подарили замечательные подарки, и он решил

Дано:
 1 =  2;
АВ = ВС.
Доказать, что
ΔАDС - равно-
бедренный.

А

В

С

D

1 2

Дано:
ΔАВС – равнобедренный;
АС – основание;
АО и ОС – биссектрисы
углов ΔАВС.
Доказать, что ΔАОС– рав-
нобедренный А

В

С

О
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их рассмотреть по просьбе друзей. Больше всего ему понравился подарок сло-
ненка Бимбо. Он подарил ему книгу с волшебными задачами. Тогда зайчонок
решил прочитать одну из них. У треугольников «АХ» со сторонами Добрая, Ве-
селая, Смешная и «ОХ» со сторонами Умная, Здоровая, Сильная стороны Доб-
рая и Умная, Веселая и Здоровая, Смешная и Сильная равны. Равны ли тре-
угольники «ОХ» и «АХ»?».

В заключение и в связи с этой задачей хочется привести слова Е.Монтеня:
«Я полагаю – и в этом я могу опереться на Сократа, – что тот, у кого в голове
сложилось о чем-либо живое и ясное представление, сумеет передать его на
любом, хотя бы на тарабарском языке».

ПРИЕМЫ ЗАПОМИНАНИЯ ДОКАЗАТЕЛЬСТВА ТЕОРЕМ

Ю.В. Алтухова

Часто, после проведенного доказательства теоремы, ученики спрашива-
ют: «Формулировку теоремы запомнил, а как запомнить ее доказательство?» И
мы, учителя, отвечаем: «Специально запоминать не нужно, нужно самим разо-
браться с доказательством теоремы!» Сильные ученики, доказав или разобрав
доказательство, повторить смогут, и более того, при умелой помощи учителя
удовлетворят свой глубокий интерес к предмету и его познанию. А как же те,
кому доказательство дается тяжело?

Готов ли ученик к воспроизведению доказательства? «Воспроизведение»
словарь определяет как «один из процессов памяти, при котором активизиру-
ются известные по прошлому опыту мысли, образы, чувства»1. Опыт формиру-
ется через деятельность, являющуюся основным условием восприятия, что и
как воспринимает человек, зависит от того, что и как он делает. Поэтому сте-
пень готовности к быстрой и точной актуализации следов памяти зависит в
значительной мере от того, как осуществляется запоминание, какие рациональ-
ные приемы при этом применяются. От учителя требуется не только соблюде-
ние методических требований к изучению теорем, но и умение продумать фор-
му организации работы учащихся по запоминанию доказательства теоремы.

Какие же приемы запоминания доказательства теорем можно выделить, в
частности, как можно выстраивать доказательство, чтобы оно запоминалось по
ходу? Приемы запоминания теорем отражены в схеме 1.

Приемы запоминания доказательства теорем можно разделить на три
группы:

1. «Запоминаем логику рассуждений».
2. «Запоминаем руками».
3. «Запоминаем образы».

1 Горский Д.П. Краткий словарь по логике. – М., Просвещение, 1992.
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Схема 1

Рассмотрим каждую группу.

1. «Запоминаем логику рассуждений»
Доказательства основаны на общих положениях, т.е. на определениях, ак-

сиомах и уже доказанных теоремах. Поэтому так важно учителю помочь учени-
кам запомнить логику рассуждений. Существует немало правил, в том числе
эвристических, которыми можно руководствоваться для поиска последователь-
ности шагов при доказательстве и, следовательно, при запоминании доказа-
тельства; мы стараемся использовать доказательства других теорем, общие ут-
верждения, схемы, методы, аналогии, наглядные модели и образы, мысленные
эксперименты. Но главное, понять идею самого доказательства. Например, для
доказательства свойства средней линии основание трапеции можно продолжить
так, чтобы получился треугольник, для которого средняя линия трапеции будет
его средней линией (А.В. Погорелов); или выразить вектор средней линии через
вектора оснований (Л.С. Атанасян); в теореме-признаке перпендикулярности
плоскостей основной идеей является проверка всех признаков, указанных в оп-
ределении перпендикулярных плоскостей.

Приемы запоминания
доказательства теорем

«Запоминаем логику
рассуждений»

«Запоминаем руками» «Запоминаем образы»

Подключаем
практический опыт

Разрезаем
Перегибаем

Переносим,
перекладываем

Работаем с моделями
(шаблоны фигур, пено-

пласт, пластилин, спицы,
карандаши и т.д.)

П
ер

ек
ра

ив
ае

м

Запоминаем руками

Отразить на полях

Этапы (на чертеже)

выделить

Подчеркнуть во
всем док-ве клю-

чевые слова

Трафарет (образный,
практический)

Слова - подсказки

Цвет - руководство

Особые знаки

Пойми идею

Короткое док-во

Развернутое док-во

Запоминаем схему док-
ва (по аналогии)

Запоминаем приемы

Запоминаем ситуа-
ции, в которых требу-

ется конкретный
метод

план

Кр. блоки

Ключевые слова

этапы шаги

обоснования

- использование площади;
- «здесь помогут равно-
бедренные тр-ки  и др.

- от противного;
- воображаемого по-
строения;
- метод наложения;
- применение признака

и т.д.

А) Представляем детям
Б) Учим поиску способа док-ва

Запоминаем образыЗапоминаем логику рассуждений
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Как запомнить доказательство теоремы в целом? Прежде всего, «запом-
нить коротко». Здесь могут помочь грамотно составленный план, крупные
блоки в доказательстве, ключевые слова. Например, при выводе формул пло-
щадей фигур используют следующий план, в котором мы выделили ключевые
слова:

1. Достраиваем до известной.
2. Находим площадь полученной фигуры:

а) по формуле,
б) через площади составляющих ее фигур.

3. Сравниваем полученные результаты.
4. Делаем выводы.
При доказательстве признака перпендикулярности прямой и плоскости

можно выделить три крупных блока (два вспомогательных, один ключевой, оп-
ределяющий цель дальнейшего доказательства):

I. Дополнительные построения.
II. Выделяем равнобедренные треугольники.
III. Выделяем пары равных треугольников.

В некоторых теоремах (о площадях фигур, свойствах равнобедренного
треугольника, равнобедренной трапеции, параллельных прямых, параллело-
грамма, ромба, теореме Фалеса и т.д.) помогают ключевые слова: Что? Где?
Как? Что требуется доказать? Где (в каких простейших геометрических фигу-
рах, элементы которых рассматриваются, содержатся данные фигуры)? Как
(можно доказать, основываясь на прошлом опыте и известных приемах и мето-
дах)?

Если при доказательстве используется схема применения ранее изучен-
ных теорем, то можно просто вставить эту схему в данную теорему, как в
«матрешку». Например, в теоремах планиметрии о площадях фигур, теоремах-
свойствах прямоугольника, ромба, квадрата, теоремах стереометрии о перпен-
дикулярности прямой и плоскости, объемах конуса, шара, шарового сегмента,
шарового слоя, шарового сектора и др.

Запомнив короткое доказательство, можно его развернуть, соблюдая
строгую логику. Поскольку в коротком доказательстве уже выделены этапы,
следует разбить этапы на шаги, каждому шагу дать обоснование. При этом
важно четко оформить доказательство теоремы. Например, в теореме о том, что
все прямые, пересекающие две данные прямые, лежат в одной плоскости (зада-
ча № 3, А.В.Погорелов), при оформлении называем этапы:

1. «Строим дополнительную плоскость».
2. «Выбираем произвольную прямую с и рассматриваем ее взаимное рас-

положение с построенной плоскостью».
3. «Делаем вывод обо всех таких прямых».
И в геометрии, и в алгебре есть теоремы, в которых схема проведения до-

казательства одна и та же. Если запомнить схему, то легко запомнить доказа-
тельство. Схема используется при доказательстве теорем-признаков равенства,
подобия треугольников, теорем-признаков и теорем-свойств параллельных пря-



74

мых, равнобедренных треугольников, параллелограмма, ромба, прямоугольника,
квадрата, равнобедренной трапеции и так далее.

Запоминание по схеме удобно при доказательстве теорем, проводимом
конкретным методом, например, координатным:

1) ввести прямоугольную систему координат;
2) найти координаты нужных точек, векторов или составить уравнения

нужных фигур;
3) сформулировать теорему с помощью координат;
4) решить как задачу;
5) сделать вывод.

В алгебре при доказательстве теорем-тождеств, свойств удобно использо-
вать следующую схему:

1) проанализировать, зачем даны ограничения на условия (если ограниче-
ния есть);

2) проанализировать одну часть доказываемого тождества (Что имеем?
Что это означает?);

3) проанализировать другую часть доказываемого тождества;
4) показать, что левая и правая части имеют одинаковый смысл, равны их

значения или равны «посредники», и сделать вывод о верности тожде-
ства.

Например, можно воспользоваться данной схемой при доказательстве
теоремы об извлечении квадратного корня из дроби.1

Иногда удобно при запоминании использовать вспомогательные вели-
чины, направляющие ученика к выводу теоремы. Из множества формул, фигур,
понятий можно выделить часто используемые, употребляемые (т.е. те, которые
«на слуху»). К таким приемам можно отнести следующие:

1. «Здесь поможет площадь»:
- теорема синусов;
- теорема о биссектрисе треугольника;
- первый признак подобия треугольников;
- теорема о медиане треугольника;
- теорема Пифагора;
- теорема о площади криволинейной трапеции;
- теоремы Чевы и Минелая и др.

2. «Здесь помогут равнобедренные треугольники»:
- признак равенства треугольников по трем сторонам;
- свойство прямоугольного треугольника с углом 30º;
- теорема о ГМТ, равноудаленных от концов отрезка;
- признак перпендикулярности прямой и плоскости и т.д.

3.»Здесь поможет косинус»:
- «Чтобы теорему Пифагора доказать, надо все о косинусе знать».

1 Система профессиональной подготовки учителя основной школы при изучении курса методи-
ки преподавания математики / И.Е. Малова и др. – Брянск: Изд-во БГПУ, 1999. - С. 109.
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Рассуждая при доказательстве, мы обращаем внимание на ситуации, в
которых требуется конкретный метод.

«Метод от противного» всегда удобно применять при доказательстве
единственности или несуществования. Допустив, что через точку на прямой
можно провести два перпендикуляра к этой прямой, получаем противоречие с
аксиомой «От данной полупрямой в заданную полуплоскость можно отложить
только один угол с заданной градусной мерой».

«Метод воображаемого построения» применяется всегда, когда нужно
доказать существование чего-либо. При этом само построение выполнять не
нужно, а нужно указать, что могли бы построить сначала, потом и т.д. Напри-
мер:

- в теореме «Через прямую и не лежащую на ней точку можно провес-
ти плоскость и притом только одну»;

- в теореме о существовании перпендикуляра, проведенного из данной
точки к данной прямой и др.

«Метод наложения» используется при доказательстве признаков равен-
ства треугольников и признаков подобия.

2. « Запоминаем руками»
Строгий, грамотный чертеж к доказательству теоремы в геометрии, ис-

пользование приемов в запоминании логики рассуждений не всегда являются
достаточными условиями для запоминания этого доказательства.

В возрасте 11-13 лет, как отмечают психологи Т.Рибо и Л.С.Выготский,
подростков привлекает возможность делать что-то своими руками, им нравится
творческая практическая деятельность. Еще Е.Монтень сказал: «Учитель дол-
жен снабжать ребенка цифрами, из которых тот мог бы добывать материал для
меда, но перерабатывать его он должен сам»1. Поэтому при личностно ориен-
тированном обучении можно выделить такую серию приемов запоминания до-
казательства теорем, как «Запоминаем руками», использующую практический
опыт учащихся. Удачно эти приемы используются при доказательстве теорем о
площадях многоугольников (параллелограмма, прямоугольника, треугольника,
дельтоида, трапеции), при доказательстве теоремы Пифагора2. На уроках (лабо-
раторных работах) дети перекраивают одни фигуры в другие, формулы для
нахождения величин которых уже известны по прошлому опыту: разрезают
данные фигуры на части, переносят, перекладывают элементы для создания
«знакомой» фигуры, «перегибают» по «удобным» элементам, чтобы увидеть
нужные элементы и сделать выводы. При этом можно работать в двух направ-
лениях:

1) предоставить детям возможность доказательства с помощью пере-
краивания или перегибания, указав направление работы;

2) научить поиску способов доказательства, а затем предложить
провести доказательство одним или несколькими найденными способами.

1 Окунев А.А. Углубленное изучение геометрии в 8 классе. Пособие для учителя. – Москва:
Просвещение, 1996. - С.88.

2 «Математика», Приложение к газете 1 Сентября. - № 24. – 2001.
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Например, при выводе формулы площади трапеции, работая в первом на-
правлении, можно:

1) дать задание детям перекроить трапецию:
а) в прямоугольник со сторонами (a + b) / 2 (средняя линия трапеции) и h;
б) в прямоугольник со сторонами (a + b) и (h/2);
в) в параллелограмм со стороной (a + b) и высотой (h/2);
г) в параллелограмм со стороной (a + b) / 2 и высотой h;
д) в треугольник с основанием (a + b) и высотой h.

Схема 2
«Перекроить трапецию»

а) Трапеция Прямоугольник
средняя
линия

высота

2
ba 

h

сторона

сторона

b

a

(a+b)1
2

h

б) Трапеция Прямоугольник
сумма оснований

высота

2
h

)( ba 
сторона

сторона

b

a
h/2

b+
в) Трапеция Параллелограмм
сумма оснований

половина высоты

)( ba 

2
h

 основание

высота

b

a
h/2

b+

г) Трапеция Параллелограмм
средняя
линия

высота

2
ba 

h

основание

высота

д) Трапеция Треугольник

сумма оснований

высота

)( ba 

h

сторона

высота

b

ba

h

2) предоставить задание разрезать трапецию:

b

a
h

(a+b)1
2
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а) на два треугольника со сторонами – основаниями трапеции и высо-
той, равной высоте трапеции;

б) на параллелограмм и треугольник, элементы которых совпадают с
соответствующими элементами трапеции;

3) составить из двух одинаковых трапеций параллелограмм и вывести
формулу для вычисления одной такой трапеции (схема 3).

Схема 3
«Разрезать трапецию на удобные фигуры»

а) Трапеция = Треугольник + Треугольник

а - сторона

h - высота

b - сторона

h - высота

б) Трапеция = Параллелограмм + Треугольник

b – сторона

h - высота

(а + b) - сторона

h - высота

В) Трапеция = Параллелограмм / 2

(а + b) – сторона

h — высота

г) Трапеция = Параллелограмм - Треугольник

a

а - сторона

h - высота

(а - b) - сторона

h- высота

Если идти во втором направлении, то рассмотреть формулу площади тра-
пеции и выделить компоненты в правой части формулы как длины элементов
«знакомых» фигур (связать с формулами площадей прямоугольника, паралле-
лограмма, треугольника). И только потом перекроить фигуры, следуя своему
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способу доказательства. Например, hbaShbaS )(
2
1

2
)(




 (площадь тре-

угольника со стороной (a + b) и высотой h). (Схема 4).
Схема 4

«Работаем с формулами площадей трапеции и известных фигур.
Выясняем, как можно перекроить трапецию»

a) Площадь трапеции

(а +b) - сторона
h - высота

Площадь треугольника

б) Площадь трапеции

(a+ b) - сторона
2h - высота

Площадь параллелограмма

(a+ b) - сторона
2h - высота Площадь параллелограмма

в) Площадь трапеции

2
)( ba  - сторона

h - высота
Площадь параллелограмма

2
)( ba  - сторона

h - сторона
Площадь прямоугольника

г) Площадь трапеции

а, b - стороны
треугольников
h, h - высоты

Треугольник
+
Треугольник

д) Площадь трапеции

(а+b ) - сторона
параллелограмма
h-высота

Параллелограмм / 2

В стереометрии использование моделей каждым учеником (множество
подручных материалов: ручек, карандашей, моделей плоскости) помогают «со-
вершить открытие», увидеть доказательство теоремы, а значит пропустить че-
рез себя весь процесс доказательства и, следовательно, запомнить. Например,
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конструирование трех перпендикуляров (перпендикуляр к плоскости; наклон-
ная как перпендикуляр к прямой, лежащей в плоскости; проекция наклонной)
помогает запомнить не только формулировку и доказательство теоремы, но и
схему применения этой теоремы.

3. «Запоминаем образы»
Особую роль в запоминании доказательства теорем играют образы. Об-

разы кодируют информацию.
Если исходить из группы «Запоминаем логику рассуждений», то можно каждый прием

этой группы дополнить образами:
 Понял идею доказательства – отрази ее на полях тетрадного листа!
 Проводишь доказательство по чертежу – выделяй, помечай, отра-

жай этапы!
 Составил план – выдели в доказательстве, запиши на полях.
 Помогают ключевые слова – подчеркни во всем доказательстве.
 Отметь на полях «слова- подсказки», используй индивидуальные

знаки.
 Разворачиваешь доказательство – используй трафарет (образный –

дети рисуют «в голове», - и практический – записывают доказательство по тра-
фарету), ведь трафарет фактически является схемой доказательства.

Если в доказательстве что-то не получается или трудно запоминается, то
огромную роль для ребенка сыграет цвет. Им можно выделить элементы на
чертеже, те же ключевые слова, даже строки в самом доказательстве. Цвет мо-
жет нести смысловую нагрузку. Например, использование трех цветов свето-
фора на чертеже помогает соблюсти последовательность действий при доказа-
тельстве и служить ориентиром (зеленый – «важно запомнить», «начало пути»
и пр.; желтый – «будь внимателен», «привлеки условие, метод» и пр.; красный
– «это ты должен знать», «ищи связь», «сделай вывод», «конец этапа» и пр.). В
настоящее время возможность использования цветов велика, но их не должно
быть много.

Рассмотрим приемы организации запоминания теорем (схема 5).
Доказав теорему, нужно обязательно оглянуться назад, изучить ее и дока-

зательство в целом, установить, что полезно запомнить, а что можно забыть
(ведь нужно не только пользоваться своей памятью, но и беречь ее).

Допустим, доказательство проведено, оформлено, выделены этапы, шаги,
обращено внимание на сложные моменты. Теперь можно задать теорему на дом,
но какова вероятность запоминания ее доказательства большинством учащихся?
Именно на уроке можно организовать запоминание доказательства, что позволит
учащимся проверить степень своей готовности к воспроизведению доказательст-
ва, а учителю подвести первые итоги в классе.

В организации запоминания хороши «живые помощники»:
 при работе в парах, группах (выслушали, подкорректировали, помог-

ли, направили, подсказали и т.д.);
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 при работе цепочкой, эстафетой, по рядам (акцентируется внимание
сначала на каждом конкретном этапе доказательства, потом на шагах отдель-
ных этапов);

 вместо «живых помощников» можно использовать технические сред-
ства (магнитофон, компьютер, видео и т.д.). Учащиеся записывают свое доказа-
тельство, затем проверяют его правильность.

Схема 5

Полезна «мозаика». Ее составляют:
 чертежи (рисунки – картинки, соответствующие отдельным этапам до-

казательства);
 этапы - шаги оформленного доказательства;
 обоснование шагов доказательства.
Задания учащимся могут быть такими:
Задание 1. Даны шаги доказательства теоремы. Подберите обоснование

каждому шагу. И наоборот.
Задание 2. Дана последовательность обоснований. Подберите шаги дока-

зательства.
Задание 3. К каждому шагу подобрать чертеж.
Задание 4. К каждому чертежу подобрать шаг доказательства.
Задание 5. «Некто перепутал все карточки с шагами и обоснованиями.

Восстановите все доказательство».
И, конечно же, нельзя обойтись без творческой работы, способствующей

запоминанию доказательства теоремы, как ступеньки для его воспроизведения.
Можно предложить ученикам создать «книжку-малютку» теорем и их доказа-

Приемы организации
запоминания

доказательства теорем Творческие задания

Игра «мозаика»«мозговой» тренингТехнические
средства

«живые помощники»

Условия теоремы

Заключение теоремы

Этапы на чертеже

Этапы (шаги) в
оформленном док-ве

обоснование

карточки

Образ на
модели

картинки

перепутать восстановить

В соответствии
с логикой

По порядку

В парах В группах

По цепочке

магнитофон;
компьютер;

видео;
записал-проверил

и др.

Напрягись, чтобы
запомнить

Споткнулся,
посмотри на
чем, отметь,
продолжи

Вернись к началу,
воспроизведи

заново
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тельств, написать рекламу на доказательство, подготовить следующий урок и
дать возможность ученикам его провести и т.д. (схема 5).

Известный психолог Ю.М. Орлов в книге «Самопознание и самовоспита-
ние характера» говорит об искусстве запоминания в связи с обстоятельствами и
делом, ради которого это что-то запоминается, и советует заучивать доказа-
тельство, представляя, как вы решаете задачу, использующую это доказатель-
ство. Говоря об организации запоминания, Ю.М. Орлов рекомендует придер-
живаться правила: «Я вспоминаю только то, что мне нужно в определенном
месте и времени и не более».1 Нужно беречь свою память и ни в коем случае не
заниматься зубрежкой. В то же время память необходимо развивать, трениру-
ясь при доказательстве теорем и правильно организовывая процесс запомина-
ния доказательств. И тогда процесс воспроизведения знаний не покажется
очень сложным даже для слабого ученика, а учитель, проводя опрос на сле-
дующем уроке, сможет порадоваться за своих учеников, веря в то, что те за-
помнили доказательство надолго.

ПРИЕМЫ ОПРОСА ДОКАЗАТЕЛЬСТВ ТЕОРЕМ

Г.И. Галаган

Доктор педагогических наук, профессор А.И. Кочетов2 считает, что изу-
чение результативности обучения учащихся призвано выполнять следующие
ведущие функции.

1. Функция «обратной связи» в процессе обучения. Известно, что че-
ловек действует с учетом условно-рефлекторной связи с окружающим миром,
поэтому в его жизнедеятельности важное место занимает обратная афферен-
тация, т. е. способность прогнозировать, а затем контролировать и оценивать
результаты своей деятельности и фиксировать, насколько точно реализова-
лись планы и прогнозы.

В учебном процессе и учитель, и ученик, приступая к работе, предвидят
результаты своей деятельности, ставят перед собой определенные цели. Когда
же деятельность завершена, возникает потребность понять, что удалось и по-
чему, что не получилось и по каким причинам, и тогда изучение результативно-
сти обучения призвано обеспечить последующий анализ эффективности дейст-
вий учеников и учителей в процессе их совместной деятельности.

2.Функция педагогической коррекции. Получив данные о качестве ра-
боты учащихся, можно четко наметить меры, которые помогут исправить до-
пущенные недостатки, ликвидировать пробелы и упущения, улучшить все то,
что в данный момент удалось сделать на должном уровне. Коррекция высту-
пает важным элементом учебного процесса, без которого неизбежно возни-

1 Ткачева М.В. Домашняя математика: Кн. Для учащихся 8 кл. общеобразовательных учебных
заведений. – М.: Просвещение, 1994. - С.251.

2 Педагогическая диагностика в школе/ Под редакцией доктора педагогических наук, профессо-
ра Кочетова А.И. – Минск: Изд-во «Народная асвета», 1987.
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кают отрицательные явления в работе учителя (незнание детей, неумение
видеть изменения в духовном мире школьников, неспособность изменять ме-
тодику обучения в связи с ростом их обучаемости и др.).

3. Функция мотивации и стимуляции познавательной деятельности
школьников. При высоких результатах обучения качественно меняется моти-
вация учения: дети стремятся учиться лучше под влиянием комплекса моти-
вов, а не какого-либо одного. Причем в структуре мотивов на первое место
выдвигается социальная значимость учения, ответственность за свою учебу
перед обществом, учителями, родителями, товарищами по классу. При низких
результатах обучения контроль и оценка знаний не стимулируют познаватель-
ной деятельности, т. е. уменьшают желание учиться лучше.

4. Функция контроля результатов деятельности учителя и уча-
щихся. Всякое руководство любой деятельностью включает в себя ее контроль
и учет ее результатов.

Планомерно осуществляемый контроль включает в себя следующие эле-
менты:

 контроль учителем учения школьников и анализ их деятельно-
сти;

 самоконтроль учителя и учащихся результатов собственной работы;
 взаимоконтроль и обмен опытом деятельности.

Целесообразно сочетать индивидуальные и коллективные формы контро-
ля, но важно не забывать при этом, что нужно оценить деятельность каждого
ученика.

В условиях личностно ориентированного обучения на каждый вопрос,
заданный классу, должны ответить (или, по крайней мере, попытаться отве-
тить) все учащиеся в классе; каждый ответ должен быть оценен, т.е. каждый
ученик должен знать, верно или неверно он ответил.

Чтобы разные виды контроля выполнили свои функции, необходимо учи-
тывать следующие правила его проведения:

1) все виды контроля осуществляются при активном участии учащихся
(демократизация контроля);

2) контроль и учет всегда ставят задачу выявления позитивных сдвигов в
деятельности учителя и учащихся и призваны предупреждать возможные
ошибки и неудачи. Недопустимо фиксировать внимание на недостатках и упу-
щениях, их надо видеть, но не ставить во главу оценки деятельности ученика
(оптимизация контроля);

3) контроль осуществляется регулярно, систематично, по плану, про-
водится разными людьми, с тем, чтобы одноклассники или учитель, видя работу
ученика с разных сторон, помогли ему объективно оценить свои успехи и не-
удачи (комплексный характер контроля);

4) педагогический контроль целесообразно связывать с самоконтролем и
самооценкой деятельности учащихся;

5) необходим дифференцированный контроль деятельности учеников;
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6) обеспечивать объективность контроля, что исключит преднамеренное
завышение или занижение результатов учения, всякую предвзятость к учени-
кам.

При личностно ориентированном обучении контролируется не только ре-
зультат, но и процесс движения к нему, поэтому контроль не всегда завершается
оценкой знаний, умений и навыков учащихся. В идеале оценка учителя всегда
должна вызывать объективную самооценку или побуждать к ней, учить других
на примере товарища анализировать ответы и давать им характеристику, что
уменьшит субъективизм в оценке знаний.

Все методы и приемы опроса и оценки знаний должны вводиться посте-
пенно, причем варьироваться с учетом дидактической цели и воспитатель-
ной задачи урока, поскольку в искусстве обучать и воспитывать важно не
принуждать, а побуждать. Система побуждения к активной деятельности и
нравственному поведению называется стимулированием. Стимул побуждает
делать что-то по своей воле, охотно, радостно, приводит в действие внутрен-
ние побудители — мотивы. Стимулом может быть оценка, однако оценка
должна быть связана с нравственным поведением учителя.

Поэтому стимулирование оценкой предполагает воздействие на по-
будители активности школьника: его цели, установки, ценностные ориента-
ции, потребности, интересы, мотивы. Стимулирование всегда несет в себе
эмоциональный положительный заряд и проявляется в положительных чув-
ствах: гордости, удовлетворенности, удивления, восхищения, сопереживания.
Главным условием положительного стимулирования является успех в дея-
тельности. Основным объектом стимулирования являются потребности и
связанные с ними мотивы самовыражения, самоутверждения, общения, по-
лучение положительных впечатлений, познание себя в деятельности и др.
Следовательно, выставляя оценку учащимся, мы должны не упустить отме-
тить те нравственные усилия, которые приложил ученик, готовясь к ответу.
Ведь мы не должны забывать о процессе!

Основные воспитательные задачи в проверке и оценке знаний, умений и
навыков связаны с формированием отношения к делу, к своим обязанностям, с
воспитанием у учащихся активности и самостоятельности, умения преодоле-
вать трудности, упорства и настойчивости, стремления помочь товарищу. Разу-
меется, эти качества воспитываются всем процессом обучения, но проверка
знаний, умений и навыков позволяет выяснить, в какой мере эти качества
воспитаны, и внести необходимые изменения в организацию учебного воспита-
тельного процесса.

Перечисленные выше задачи не могут быть достигнуты, если проверка
знаний сводится к проверке памяти учащихся. Если вместо потребностей в
знаниях у учащихся возникает желание в приобретении положительных оценок,
которые освобождают от неприятностей и наказаний, то они стремятся создать
видимость успеха в учении, использовать для этого нечестные пути (подсказка,
списывание, выпрашивание положительной оценки и др.). Тогда учитель
вынужден уличать учащихся в недобросовестности, проверять у них знания не-
ожиданно, чтобы заставить их заниматься.
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Сказанное всецело относится к учению и оценке как к средствам сти-
мулирования познавательной деятельности детей.

Если ребенок не хочет учиться, значит, действуют антистимулы. Та-
кими антистимулами являются несправедливость, неточность, завышенность
или заниженность оценки уровня знаний, умений и навыков, неумение учиты-
вать вложенный учеником труд и чувство неполноценности школьника перед
своими товарищами. Нельзя превращать опрос в допрос, допускать, чтобы на-
копление оценок было самоцелью ученика. Следствием правильно организо-
ванной проверки знаний является выставление оценок. Учащиеся должны по-
нимать, что проверка знаний, умений и навыков способствует их углублению и
совершенствованию. Поэтому методы проверки связаны с методами обучения.
Те и другие должны включать всех учащихся в активную деятельность, разви-
вать их мышление, воспитывать потребность в знаниях, самостоятельность,
инициативу и творческие способности.

Критериями выставления оценки выступают:
 объем знаний и прочность умений;
 степень осмысления, умение обобщать и систематизировать знания,

доказывать, обосновывать;
 умение применять знания;
 наличие дополнительных знаний, полученных из различных источ-

ников;
 логика изложения и качество речи;
 вложенный учеником труд.

Целесообразно поощрять взаимооценку и самооценку детей, учить ана-
лизировать ответы товарищей и свои собственные.

Важно мотивированное выставление оценки для того, чтобы учащиеся
поняли ее объективность, учились правильно отвечать и критически относить-
ся к своим ответам, могли определить, над чем следует работать в дальнейшем,
что является достижением, а что еще усвоено недостаточно. Причем учитель
сам должен показывать пример, как надо слушать ответы учащихся, как их оце-
нивать и анализировать. И, конечно же, важна тактичность учителя при опро-
се, особенно трудных учеников.

Оценка играет роль положительного стимула, если она помогает:
 не регистрировать отсутствие знаний, способностей, умений и на-

выков, а создавать условия, при которых каждый в меру сил будет
добиваться успехов в учении и практических делах;

 не искать меры воздействия, когда произошли срывы в учении или
поведении, а предвидеть и предупреждать их.

Успех или неудача определяют отношение к учению, а оценка фикси-
рует официально успех или неудачу в учении. Поэтому всякая оценка высту-
пает как мера стимулирования или антистимулирования в зависимости от того,
побуждает она к успеху или ведет к неудачам и нежеланию учиться. В силу это-
го выставление оценок как самоцель недопустима в преподавательской прак-
тике.
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Если ученик недоволен оценкой, надо выяснить причину неудовлетво-
ренности, позаботиться о том, чтобы оценка воспринималась как справедли-
вая. Для этого тоже надо чаще использовать взаимооценку и самооценку.

Самоконтроль, самооценка выступают как факторы познавательной дея-
тельности. Это соответствует принципу связи изучения и самопознания лично-
сти. Ответственность людей, совесть становятся действенным фактором их по-
ведения и труда при наличии самоконтроля, самоанализа и объективной само-
оценки своих действий. Вот почему контроль предполагает самоконтроль,
оценка должна завершаться самооценкой, в противном случае внешнее управ-
ление не перерастает в самоуправление познанием и деятельностью. Самокон-
троль и самооценку считают важным направлением самосовершенствования
учебного процесса и составной частью волевой подготовки к труду, учению,
самообразованию. Самоконтроль и самооценка являются также необходимой
частью самостоятельной работы школьников на уроке и дома, без них она ма-
лоэффективна. В сущности, самостоятельная работа предполагает умение
отобрать нужную информацию, ориентируясь на свои знания, задания и требо-
вания учителя. Далее необходимо планировать и организовывать свою само-
стоятельную работу, что также предполагает элементы самоконтроля и само-
оценки. При подведении итогов проделанной работы, сравнении задуманного
и исполненного самоконтроль и самооценка выступают как уже завершаю-
щие самостоятельные элементы.

Самоконтролю и самооценке надо учить в ходе всей основной и вне-
урочной работы. Например, при опросе учащиеся рецензируют ответы това-
рищей, сравнивают с собственными знаниями, устанавливают, что ученики ус-
воили хорошо, что слабо, на что еще раз обратить внимание. Способами при-
учения к самоконтролю и самооценке проделанной работы являются:

1.Сличение запланированной и выполненной работы, сравнение задуман-
ного и совершенного.

2. Использование многообразных приемов взаимооценки и самооценки.
3. Сравнение качества своей работы с педагогическим образцом, с тре-

бованиями, которые предъявляются к подобного рода работам.
4. Обнаружение допущенных ошибок и их исправление,
5. Поиск новых способов решения познавательной или трудовой задачи,

если некачественно выполнена работа.
6. Приучение к самоконтролю за применением сил и способностей в

процессе работы, распределению своих сил на длительное время, т.е. само-
контроль своей работоспособности.

7. Сопровождающий контроль хода своей работы.
Самоконтроль и самооценку нужно проводить постоянно, по каждой про-

деланной работе, по каждому ее шагу. При доказательстве теоремы надо при-
учать ребят проверять мысленно, про себя, а в некоторых случаях и вслух, каж-
дый свой шаг, оценивать его разумность, рациональность, т. е. проводить по-
операционный самоконтроль и самооценку своих действий. Это надо делать
постоянно, тогда у учеников выработается очень полезная для жизни и труда
привычка: обдумывать каждый свой шаг, оценивать его с точки зрения разум-
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ности и рациональности, необходимости, полезности. Поскольку каждый уче-
ник занимается учебной работой для себя, контролировать и оценивать свою
работу он должен научиться сам, как наиболее заинтересованный в ее результа-
тах.

Помимо текущего, повседневного самоконтроля и самооценки важно при-
учить ребят проводить итоговый самоконтроль и самооценку отдельных этапов
учебной работы. Для этого можно посоветовать ученикам вести так называе-
мую тетрадь итогового самоконтроля и самооценки. Записав название темы,
разграфить лист на три столбца. В первом – знания и умения – записывать зна-
ния и умения, которые должны быть получены при изучении темы. Во втором –
результаты изучения – отмечать те знания и умения из первого столбца, кото-
рыми ученик, по его мнению, овладел (можно ставить себе за них оценку). В
третьем столбце записывать те вопросы, на которые ученик не смог ответить
сам, а хочет задать их на консультации учителю. Это поможет ребятам разумно
организовать свою учебу.

Работа по изучению теорем обязательно включает в себя различные виды
контроля со стороны учителя: текущего, периодического, итогового. Каждый из
этих видов контроля решает свои специфические задачи.

Итоговый, чаще в форме экзаменов, переводных или выпускных (по вы-
бору учащихся), позволит оценить знание теорем, умение их доказывать и при-
менять на практике, таким образом, показать всю глубину изучения материала.

Периодический, в форме контрольной работы или зачета, поможет про-
анализировать одно определенное направление изучения теорем, их примене-
ния при решении различных задач, а также в подготовке к итоговому контролю.

И, наконец, текущий – это тот вид контроля, который позволяет «дер-
жать руку на пульсе», дает реальную картину нашей общей деятельности: учи-
теля и учащихся. Такой контроль позволяет:

 контролировать и оценивать результаты общей деятельности;
 фиксировать, насколько точно реализовались планы и прогнозы;
 определять, как помогли маленькие хитрости запоминания; что

удалось и почему, что не получилось и по каким причинам;
 скорректировать дальнейшую работу, исправить допущенные про-

счеты и ошибки, ликвидировать пробелы и упущения;
 обогатить себя тем, что удалось сделать на должном уровне.

Проверка знаний, умений и навыков призвана выявить реальные при-
чины, которые не привели ученика к успеху, и устранить эти причины. Устра-
нение таких причин – главное условие успешного обучения, а также предпосыл-
ка воспитания у учащихся потребности в знаниях.

Ни для кого не секрет, что доказательство теорем ребята осваивают с
трудом, то рывком вперед, то пробуксовывая на месте, уж очень много непри-
вычных для них действий приходится осуществлять. А ведь еще у каждого
школьника и свой темп усвоения, понимания, привыкания к новым терминам и
понятиям! Те действия, которые они должны выполнить при требовании: «До-
казать!», чаще всего осуществляются далеко не так, как нам хотелось бы. По-
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этому так важно найти наиболее полезные своевременные формы опроса на
каждом уроке изучения теорем, как на уроках геометрии, так и алгебры, нау-
читься умело сочетать различные формы устного и письменного, индивидуаль-
ного, группового и коллективного контроля того, как учат теоремы ученики.

Существует традиционный общепринятый монологический ответ ученика
у доски. Если ответ близок к образцовому, учитель ставит «5» и дает коммента-
рий: «Вот так надо отвечать доказательство теоремы». Если что-то пойдет не
так, учитель поправит, уточнит, привлечет к ответу других учеников. А что в
это время делает класс? Наивно верить, что все внимательно слушают и учатся
образцово отвечать доказательство теоремы.

Распределение внимания учащихся при опросе доказательства теорем:
А. Следят за ответом товарища.
В. Думают, что станут отвечать, если их  спросят.
С. Думают о предмете.
D. Думают о разном, но не о предмете.
Е. Занимаются посторонними делами.

Итого, 85% учащихся не слышат ответа
товарища, просто убивают время. Известный
педагог В.А. Сухомлинский писал: «Страшная
это опасность – безделье за партой: безделье

шесть часов ежедневно. Безделье месяцы и годы. Это развращает».
Нужен ли такой опрос учащимся?
Начинать обучение работе с доказательством при подготовке домашнего

задания и при выслушивании ответа в классе необходимо с первых теорем. Но-
визна момента обязала всех учеников выучить и теорему, и ее доказательство.
Конечно же, по-разному, они ведь все такие индивидуальности! Как же спро-
сить их всех, как добиться, чтобы и ответ слушали тоже все, и болели за ответ
товарища, и помогали ему учиться, и сами хотели отвечать?

Ведь традиционный опрос у доски в данном случае только формально
пройдет хорошо: под моим руководством ученик будет учиться излагать свои
мысли. А по существу – сколько напрасно потерянных человеко-минут! И ка-
кой урон будет нанесен ребенку, если он не сможет ответить «образцово»?
Кроме унижающего его осознания, что он – никчёмный ученик, такой опрос-
ответ вряд ли что-то даст. А еще останутся обиженными те, кто выучил, но не
был вызван к доске. Сколько раз за свою учительскую жизнь приходилось
слышать: «Вот, всегда вы так: как выучу, так не спрашиваете, а если не готов –
пожалуйста, вызываете…».

Как же выслушать всех, не обижая, не обделяя вниманием, устно, моно-
логически, сразу же корректируя ошибки и оценивая каждый ответ? Как орга-
низовать опрос, чтобы и отвечали все, и слушали все, и учились не только отве-
чать, но и слушать теорему и ее доказательство, и оценивать ответ?

И я решаюсь использовать старый прием, к которому ребята привыкли
при опросе правил в 5-6 классе, когда я постепенно приучала их не только ра-
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ботать в группах, но и оценивать свои знания и умения и знания партнеров по
группе. А чтобы работа шла эффективней, каждый получает памятку.

«Как слушать ответ товарища при доказательстве теоремы»
(Памятка для учащихся)

1. Подготовься к выступлению товарища:
• заготовь для себя чертёж по условию теоремы;
• выдели для себя этапы доказательства.

2. Слушая товарища, делай пометки по ходу ответа:
• выполняй дополнительные построения, о которых говорит отвечающий;
• выделяй план доказательства в соответствии с ответом;
• фиксируй слова, которые тебе понравились, или с которыми ты не согла-

сен.

3. Проанализируй ответ. Для чего проверь:
• правильно ли прозвучала формулировка теоремы;
• удалось ли достичь цели доказательства;
• правильно ли выполнен чертёж;
• точен ли ход доказательства (правильно ли выделены этапы доказательст-
ва);
• правильно ли проведены обоснования.

4. Подготовь уточняющие вопросы, если при ответе были неточности или
ошибки.
5. Оцени ответ товарища.

Формулировка
верна

Верно выделены
этапы доказательства

Каждый этап
обоснован Оценка

+ + + 5
+ + Есть неточности 4
+ + Есть ошибки 3

Ребята отвечают теоремы поочередно, группа слушает и оценивает каж-
дого, оценки заносятся на листок. С этим листком представитель группы выхо-
дит ко мне. Я получаю листок с оценками, а лидер группы берет один из жето-
нов. Их всего четыре.

Жетон «Все» – вся группа выходит ко мне, я выслушиваю и оцениваю их
общий ответ: кого-то прошу ответить формулировку теоремы, кого-то сделать
чертеж и т.д.

Жетон «Делегат» – группа выдвигает лидера, который отвечает за всех.
Его цель – подтвердить свою оценку. Если он ответит хуже, будут снижены
оценки всей группе на столько же баллов, на сколько и ему. Как правило, деле-
гатом группа выдвигает самого сильного своего товарища.
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Жетон «Жертва» – ее выбираю я на основании наблюдений за работой в
группах. Цель «жертвы» та же, что и «делегата».

«Жетон доверия» – мечта и награда: группе, вытащившей этот жетон, я
переношу их оценки в журнал, никого из них не спрашивая.

Первые одну–две группы слушаю лишь я и их партнеры, последние – уже
весь класс. Появляется та же возможность, что и при традиционном опросе,
указать достоинства и недостатки ответа, причем делают это уже сами ученики:
все отвечали, все повторили, все заинтересованы, совпадут или нет их и мои
оценки ответов.

Очень интересно наблюдать за работой внутри групп: перед выходом к
учительскому столу за заветным жетоном необходимо оценить каждого члена
группы, но не всегда реальная оценка совпадает с желаемой, хочется «удру-
жить» товарищу, но опять же – «себе дороже», а вдруг он будет «жертвой» и не
подтвердит оценку, всем хуже станет. И начинается стихийное репетиторство:
учат все вместе и поочередно, пока заучат с горе-учеником все этапы доказа-
тельства. Ответят в числе последних, но вся группа хорошо. И это в радость и
ученику, и группе, и мне, ведь так важно для них в нужный момент ощутить
рядом надежное плечо друга, почувствовать себя нужным и полезным, а для
меня – убедиться, что не только я учу и воспитываю, но мы вместе учимся и
воспитываемся.

Этот прием опроса необычен, поэтому вызывает интерес, добавляет уроку
значительность, так как в итоге – все ответили доказательство теоремы, все по-
лучили оценки в журнал и в дневник, все смогут дома сказать, что не напрасно
учили теорему, ведь, как бы мы ни ориентировали учеников на дальние пер-
спективы их учебного труда, им важен и сиюминутный результат.

Ученики идут в школу чаще всего за общением с друзьями, с учителем и
наибольшую радость и удовлетворение получают, открывая себя, свои способ-
ности, возможности. Этот прием опроса, охватывая всех учащихся, допускает
учет результатов работы в отношении каждого ученика без больших затрат
времени.

Привлечение учащихся к оценочной деятельности, организация на уроке
их взаимооценки, взаимоконтроля, а затем и самооценки, самоконтроля помо-
гает им осознать не только то, чему они не научились, что не усвоили, какие
ошибки допустили, но и понять, как можно самостоятельно оценивать свои
знания, осознать справедливость оценки, поставленной учителем. Поэтому на-
до знакомить учащихся с критериями оценки, развивать их умение оценивать
знания товарищей при доказательстве теорем, чему помогает предложенная па-
мятка «Как слушать ответ товарища при доказательстве теоремы».

Прием группового опроса будет применяться еще не раз: например при
изучении признаков подобия треугольников, свойств параллелограмма и его
признаков, при изучении теорем о площадях фигур и т.д. – это будет зависеть
от многих причин: от характера учебного материала, способа его подачи, от то-
го, каким будет класс и его умение работать в группах.

Групповой опрос вызывает стремление к более высоким результатам,
ученики с удовольствием принимают помощь товарищей, которым можно до-
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верить свои трудности, товарищи и поймут их, и окажут своевременную по-
мощь.

Более того, народная мудрость гласит, что обучая другого, сам лучше ус-
ваиваешь, ведь для лучшего усвоения очень важна речь. А проговаривание ка-
ждым учеником теоремы и ее доказательства (иногда дважды за урок) как раз и
способствует лучшему усвоению; работа в группе является своего рода подго-
товкой ответа для класса, при этом обеспечивается немедленная обратная связь,
позволяющая каждому ученику более активно выявить свои ошибки, их причи-
ны, быстро получить помощь от других членов группы, скорректировать и
улучшить свои знания. Да и общение с учителем в группе из четырех человек
будет гораздо более личностным.

Использование группового опроса требует от учащихся хороших навыков
самостоятельной работы, самооценки, взаимооценки, достаточного знания друг
друга, ведь в ходе опроса очередность ответов целесообразно распределяется
между членами группы с учетом того, кто в чем силен, у кого какой темп отве-
та, а кого и просто надо пожалеть: пусть послушает все ответы и подкорректи-
рует свой, т.е. поучится отвечать.

При формировании групп нельзя включать в одну группу учеников, от-
вергающих друг друга, а учеников с низким статусом следует направить в такие
группы, где отношение к ним будет хотя бы нейтральным, а со временем пере-
растет в положительное, поскольку хорошее положение ученика в коллективе
является одной из предпосылок нормального развития личности школьника.

Ещё один прием опроса применяется на «уроке общения». На таком уро-
ке работа идет в парах. Соседи по парте готовятся к ответу, повторяя доказа-
тельство теоремы, помогая друг другу и проверяя один другого. Как только
первая пара подготовилась, она отвечает мне. В случае успешного ответа эти
ученики становятся моими помощниками, каждый из них начинает проверять
следующую пару, оценивая их ответ. Ещё одну пару опрашиваю я, и т.д. К кон-
цу урока все учащиеся в классе опрошены и оценены. Ответившие учащиеся
либо тоже подключаются к опросу, либо работают над индивидуальными зада-
ниями на карточках, либо решают фронтально упражнения или задачи. В слу-
чае возникновения конфликтных ситуаций («меня неправильно оценили») – от-
вет слушает, рецензирует и оценивает весь класс.

Описанные приемы опроса позволяют установить на уроках атмосферу
сотрудничества между учащимися и мной, учителем, исключают ситуации вза-
имного обмана, когда задав вопрос: «Кто докажет теорему?», – увижу лес рук,
спрошу одного-двух учеников и сделаю вывод, что материал усвоен, а тот, кто
не учил, уйдет довольным: «пронесло», – и по-прежнему не знающим.

При организации опроса в группах или парах существенная часть моей
работы происходит «за кадром»: подготовка памяток, руководств, иногда – «ле-
гальных» шпаргалок, продумывание критериев оценок, подбор материалов для
работы ответившим первыми и многое другое. Но только такие приемы опроса
– не панацея от всех школьных бед уроков математики.

Впереди большая жизнь теорем и всё новые способы их опроса. Опрос в
парах – подготовка к традиционному ответу каждого ученика у доски. Посте-
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пенно лицом перед «залом» выступают все, может быть за редким исключени-
ем тех, кто в силу своих индивидуальных особенностей боится (стесняется) от-
вечать для всех. Они или «пошепчутся» со мной, пока другие будут решать за-
дачи самостоятельно, или ответят после урока, один на один со мной, или рас-
скажут теорему «другу-магнитофону», а я послушаю потом этот ответ и, если
всё получится, то и класс услышит магнитофонную версию ответа.

Часто используются в целях опроса тетради с печатной основой, где да-
ются задания на проверку знания формулировки, хода доказательства теоремы.
Иногда применяются задания с выборочным ответом, т. е. после вопроса пере-
числяется пять-шесть вариантов ответа, один из которых правильный. Ведь
при этом проще найти правильный ответ, чем самому его сформулировать. По-
этому такие способы контроля хороши лишь для выявления знания формули-
ровки теоремы, умения записать условие и заключение теоремы. Иногда надо
просто ставить вопрос: «В чем заключается ошибка следующего ответа?»,
«Какое может быть доказательство на основе других математических опера-
ций?». Надо так ставить вопросы при контроле, чтобы они исключали запоми-
нание ошибочных ответов, угадывания, отрабатывали умения рассуждать, ана-
лизировать, обобщать, пользоваться известным учащимся материалом.

Перед планированием любого способа опроса напоминаю себе, что моя
главная задача при контроле – не «поймать» не выучившего и наказать его, а
создать условия ситуации успеха для каждого ученика, сильного или слабого,
любящего математику или просто отбывающего время на моих уроках, чтобы
каждый из них почувствовал, что трудился изо всех сил и труд его оценен
справедливо, чтобы проявилась и закреплялась положительная мотивация уче-
ния, ни в коем случае не допустить бездельничанья при опросе, помочь каждо-
му ученику выбрать способ и форму ответа и таким образом оценить свои зна-
ния, свое продвижение вперед.

Известный литературный критик Д. И.Писарев, иронизируя по вопросу
преподавания математики в гимназии начала прошлого века, предлагал: «
…устройте так, чтобы заинтересованный в доказательстве угол глядел не в сте-
ну, как ему велено глядеть по учебнику геометрии, а хотя бы в пол или в пото-
лок. Сделайте так, и я вам ручаюсь, что из десяти бойких геометров девять по-
грузятся в бесплодную и мрачную задумчивость». Но хотя бы один юный гео-
метр будет заинтересован предложенной ему возможностью:

 переименовать фигуры;
 видоизменить рисунок (форму, расположение фигур);
 предложить другой способ доказательства.
Все это я предлагаю еще в домашнем задании, а на уроке те «звездочки

математические», которые есть в каждом классе и которым скучно будет отве-
чать доказательство теоремы по учебнику или по записям в тетради, восполь-
зуются возможностью «блеснуть» при ответе.

Для учащихся с высоким уровнем развития можно дать также задания по
обнаружению различий между ответами истинными и правдоподобными, несо-
ответствия между вопросом и ответом, противоречий в доказательстве.
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Мне важно, чтобы каждый ученик на уроке чувствовал себя комфортно,
умел ответить доказательство теоремы логично, четко, обоснованно. И цель,
которую я ставлю себе при опросе «проблемных» учеников, следующая: по-
мочь им ответить доказательство теоремы, показать, что они со временем тоже
смогут «блеснуть» интересным ответом, а пока у нас есть «легальные» шпар-
галки, которыми они могут воспользоваться. Какие это шпаргалки?

 Готовый чертеж (заранее подготовленный на листе бумаги).
 Ряд рисунков, иллюстрирующих последовательность построений при

доказательстве: (например, теорема - признак параллельности прямой и плос-
кости):

 Схема ответа: (например, теорема о существовании плоскости,
проходящей через прямую и данную точку):

 План ответа (например, теорема о площади трапеции):
1. Выполним дополнительное построение.
2. Рассмотрим треугольники.
3. Сделаем выводы.
 Конкретизированный план ответа (этой же теоремы), более под-

робный:
1. Построим диагональ трапеции – АС.
2. Рассмотрим треугольник АВС и треугольник АДС и найдем их площа-

ди.
3. Сделаем вывод о площади трапеции.
 «Мозаика»:

Набор для соответствующей теоремы изготавливается следующим об-
разом: образцовое доказательство располагается на карточках, каждый шаг
плана доказательства отдельно, каждый шаг обоснования тоже отдельно, все
карточки лежат в одном конверте. Чтобы воспользоваться этой «легальной»
шпаргалкой, ее надо собрать. Соответственно своим возможностям и знани-
ям ученики выбирают, что им собрать – план доказательства или полное до-

1
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казательство с обоснованиями. Каждый понимает, что «5» – это все сам,
четко, логично, убедительно.

 «Слова-ориентиры»:
Выбрать из набора карточек с заготовленными словами, среди которых

есть и лишние, не связанные с доказательством теоремы, ключевые слова к ка-
ждому этапу доказательства.

Вопрос об использовании «легальных» шпаргалок сразу же порождает
другой вопрос: допустимо ли оценивать высшим баллом знания ученика со
слабыми учебными возможностями, если он добросовестен и показывает более
высокий для себя результат, хотя этот результат и не соответствует норматив-
ным требованиям, предъявляемым к высокой оценке? Это сложный и деликат-
ный вопрос, на который вряд ли кто-то сможет дать исчерпывающий и устраи-
вающий всех ответ. С формальной точки зрения об отличной оценке не может
быть и речи, если ученик не показывает знаний, соответствующих этой оценке.
Но если ученик старается превысить свои возможности, если он сумеет из «мо-
заики» собрать полное доказательство теоремы, расскажет ее формулировку и
сделает соответствующий чертеж, я со спокойной совестью поставлю ему «5».
Если же он соберет план и доказывает по готовому плану, поставлю «4».

И я уверена, что контролирующий мою работу инспектор любого уровня
никогда не подвергнет меня наказанию за гуманно выставленную оценку ре-
бенку, имеющему тяжелые проблемы в учении, за помощь в ответе, которую
ребенок выбрал сам, реально оценив свои возможности, желая не только без-
думно зазубривать формулировки, но и пытаясь доказать теоремы, сначала с
помощью, а со временем, возможно, и самостоятельно.

Поскольку теоремы мы доказываем не только устно, но и записывая дока-
зательство, то естественно, и опрос следует проводить не только устно.

Как разнообразить письменный опрос доказательства теорем, как его
дифференцировать?

 Письменный ответ доказательства может быть полным: от
формулировки до вывода. При таком письменном доказательстве:

1)  все докажут, я проверю, оценю, прокомментирую достоинства,
ошибки, неточности;

2) все докажут, а рецензию и оценку будет давать сосед по парте;
3) все докажут, а рецензировать будут по жребию: кому как повезет.
Но во 2) и 3) случаях общие комментарии и к ответу, и к рецензии – всё-

таки мои.
 Можно дать чертеж и план доказательства на доске (дежурные

подготовят до урока), а обоснования попросить записать. Такой способ хо-
рош для теорем, где обоснований много, например, в алгебре при опросе тео-
рем о свойствах степени с рациональным показателем. На доске должны быть
записаны преобразования для нескольких свойств степени, а учащимся можно
предложить выбрать свойство, которое они хотят доказать, и записать только
обоснования доказательства «по шагам».

 Если у учителя есть доступ к оргтехнике, можно заготовить карточ-
ки, в которых доказательство теорем выполнено с пропусками или ошибка-
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ми, и предложить учащимся не доказывать теоремы, а проверить, исправить,
дополнить готовое доказательство. Таким образом, мы формируем у учащихся
навыки контроля, поддерживаем интерес к учению, ведь все необычное прико-
вывает внимание, а такая форма опроса непривычна для учащихся, следова-
тельно, вызовет у них интерес.

 Рассмотрев в классе доказательство теоремы устно, можно пред-
ложить учащимся, воспользовавшись учебником, записать дома доказательст-
во теоремы в тетрадь, а затем на уроке проверить, как учащиеся справились с
заданием. Чтобы предотвратить списывание, полезно в таком случае устроить
«конкурс шпаргалок». Доказательство теоремы ученики запишут на небольшом
листочке, причем сами же подскажут, какой должна быть лучшая шпаргалка, за
которую поставят «5»:

а) небольшой;
б) краткой и доступной;
в) простой, понятной для любого ученика;
г) помогающей быстро сориентироваться.
Такие рекомендации дают сами ученики. Они же и выбирают лучшую

шпаргалку, а потом с ее помощью отвечают разные ученики, подтверждая ее
универсальность, в итоге пятерок будет больше.

В курсе математики есть теоремы, доказательство которых ученики могут
изучить самостоятельно. Для домашнего задания лучше подобрать 2-3 теоремы,
которые необходимо задать по вариантам. Изучив самостоятельно дома по
учебнику теорему и её доказательство, каждый ученик изготовит шпаргалку-
универсал. Цель изготовления – помочь однокласснику ответить теорему, озна-
комившись с ней в классе. Соседи по парте на уроке будут знакомиться с дру-
гой теоремой и отвечать её с помощью соседской шпаргалки. Лучший «шпар-
галочник» и лучший отвечавший получат «5», все остальные навыки работы с
учебником, навыки составления плана-тезиса ответа и шпаргалку соседа по
парте домой, чтобы легче было готовиться к ответу на следующем уроке.

Если же лучшую шпаргалку выберу я, её автор познакомит всех с теоре-
мой, доказательством, а краткая запись её доказательства (авторская шпаргал-
ка) будет записана в тетрадях всеми учениками, как лучшая шпаргалка этого
урока.

Планируя контроль того, как учат наши ученики доказательство теорем,
не следует забывать, в какой момент времени для них мы осуществляем этот
самый контроль. Если это – начало, то важно и помощь при ответе организо-
вать, не ущемляющую их достоинство, и опросить, оценивая всех или почти
всех, и не один раз самим показать, как отвечать грамотно, аргументировано,
красиво, как правильно стоять при этом, как демонстрировать чертеж и т.п.
Преодолеть естественный страх учеников перед теоремами в самом начале их
изучения помогает иногда доказательство «цепочкой»: один ученик формули-
рует теорему, следующий делает чертёж, и т.д. – это не всегда влияет на оцен-
ку, чаще, как подготовительный этап к ответу, генеральная репетиция большого
ответа.
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Если же навыки ответа доказательства теорем уже сформированы, то по-
лезным будет конкурс на лучший ответ доказательства теоремы – это удобнее
сделать на зачете, где больше выбор теорем.

Поможет разнообразить опрос доказательства теорем и конкурс–отбор
лучших «доказывателей» при формировании команд на общественный смотр
знаний.

Не менее важно, чем учить отвечать и оценивать, – учить слушать доказа-
тельство теорем: слушать с карандашом и черновиком. Слушать вдумчиво, де-
лая пометки о неточностях ответа, о возникших вопросах, оценивая потом своё
умение слушать и слышать, в этом помогает приведенная выше Памятка.

И вновь перелистываю программу, учебники, брошюры и справочники,
иду к коллегам, чтобы найти ответ на вопрос: как зажечь и не убить интерес
учащихся к важному, но трудному вопросу доказательства теорем, как наибо-
лее оптимально опросить их, чтобы знать, «как слово наше отзовётся», чтобы
каждый ученик смог испытать гордость и радость от умения преодолевать
трудности.

Ведь, по словам В.А. Сухомлинского: «Ребенок, никогда не познавший
радости труда в учении, не переживший гордости от того, что трудности пре-
одолены, – это несчастный человек». А наша задача – создавать ситуацию ус-
пеха на каждом уроке для каждого ученика.

ДОКАЗАТЕЛЬСТВО ТЕОРЕМ КАК ЗАКРЕПЛЕНИЕ ОПРЕДЕЛЕНИЙ

Л.С. Маевская

На традиционном уроке изучения теоремы учитель чаще всего сам при-
водит ее доказательство, причем то, которое дано в учебнике, а учащиеся запи-
сывают его в свои тетради. Записывают, не задумываясь, «ведь учитель знает,
что пишет». Такое списывание приводит учащихся к безделью на уроке.

Не секрет, что доказательства теорем быстро забываются учащимися. По-
этому мы должны стремиться не столько к запоминанию, сколько к логическо-
му обоснованию суждений, выработке у учащихся умений и навыков, благода-
ря которым они в состоянии самостоятельно разобраться в них.

Не следует много работать за учащихся. То, что посильно для детей, они
должны выполнять сами. Постоянная опека в соединении с неверием в силы
учащихся приводит их к недееспособности мыслить самостоятельно. Одним из
путей устранения такого недостатка является активизация деятельности через
отыскание различных способов доказательства теорем, поиск идеи и шагов до-
казательства и их обоснование.

Успех учебы во многом зависит от умения учащихся самостоятельно изу-
чать доказательство теоремы по учебнику. Но есть теоремы, где такая форма
работы обязательна, так как их доказательство опирается на определение, кото-
рое не используется при решении предложенных в учебнике задач. Таким обра-
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зом, доказательство таких теорем надо рассматривать как закрепление опреде-
лений.

Теорем, основной идеей доказательства которых является использование
определения, в школьном курсе геометрии много. В основном, это первые при-
знаки равенства и подобия треугольников, первый признак параллелограмма,
признак прямоугольника, равнобедренного треугольника, признак перпендику-
лярности прямой и плоскости и т.д.

Приведем пример урока по изучению теоремы «Признак перпендикуляр-
ности плоскостей» (10 класс, [16]), в котором доказательство теоремы служит
закреплением определения перпендикулярности плоскостей.

Текст доказательства, приведенный в учебнике, «не прозрачен» для уча-
щихся:

 в нем не указана идея доказательства;
 не выделены этапы доказательства;
 к некоторым шагам не даны обоснования в надежде на то, что уча-

щиеся уже имеют достаточный опыт, чтобы все это сделать само-
стоятельно.

Определение, которое используется в доказательстве, объемно и его
трудно запомнить. Использование на уроке групповой работы над выделением
этапов и шагов доказательства и их обоснованием, прочно закрепляет опреде-
ление в памяти ученика.

Согласно методике изучения теорем, следует четко выделять этапы дока-
зательства, однако, они не должны быть мелкими, так как в этом случае затруд-
няется процесс осознания и запоминания доказательства. Шаги доказательства
– это перечень действий, которые выполняются внутри соответствующих эта-
пов.

В конце урока, который предшествовал изучению признака перпендику-
лярности плоскостей, учащиеся познакомились с определением перпендику-
лярных плоскостей и наметили план дальнейшего изучения перпендикулярно-
сти плоскостей, обсудили способ организации урока по изучению признака.

Тема урока: Признак перпендикулярности плоскостей.
Тип урока: урок изучения нового материала.
Вид урока: урок – презентация теоремы.
Цели урока:
1) изучить теорему « Признак перпендикулярности плоскостей»:

 совершенствовать умение четко выделять этапы и шаги доказатель-
ства;
 учиться находить к ним обоснование;

2) закрепить определение перпендикулярности плоскостей через работу с
доказательством признака;

3) обогатить опыт организации своей деятельности при групповом изу-
чении текста учебника с правом выбора варианта затребованной по-
мощи;

4) обогатить опыт учащихся в запоминании сложных текстов.
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Формы организации деятельности учащихся: фронтальная, групповая.
Оборудование к уроку: цифровой проектор, компьютер, экран, раздаточ-

ный дидактический материал для работы группы; рабочие плакаты для отчетов
групп; фломастеры, учебник А.В. Погорелова «Геометрия 7-11».

Ход урока.
I. Организационный этап.
Сегодня мы продолжим изучение темы «Перпендикулярность плоско-

стей». На прошлом уроке мы познакомились с определением. Вспомним его
(учащиеся говорят определение).

Трудно ли было вам его запомнить? (Предполагаемый ответ учащихся:
«Трудно!»)

Сегодня мы посмотрим, как обращение к определению в процессе работы
поможет его запомнить. На прошлом уроке мы наметили план изучения темы.
Что согласно этому плану будем изучать сегодня? (Учащиеся отвечают, что
признак перпендикулярности плоскостей).

Это и будет темой урока (учащиеся записывают тему в тетрадь, название
темы появляется на экране).

II. Работа с формулировкой теоремы (фронтально).
Познакомимся с формулировкой признака (на экране появляется форму-

лировка теоремы; ученик читает ее вслух).
Поработаем вместе. С чего обычно начинают изучение теоремы? (С вы-

деления условия и заключения теоремы; краткой записи формулировки)
Какие ключевые слова помогают выделить условие и заключение теоре-

мы? («если», «то»).
Назовите условие и заключение теоремы, сделайте чертеж у себя на чер-

новиках (через 1-2 минуты учащиеся сравнивают свои чертежи с тем, который
появится на экране), запишите «Дано» и «Доказать». Что обычно делаем даль-
ше? (Ищем идею доказательства, выделяем этапы, шаги доказательства, даем
им обоснование). Все это будете делать, работая в группах самостоятельно, ис-
пользуя при этом текст доказательства, который предложен в учебнике. Есть
выбор: возможно образование такой группы, которой не будет предоставлен
текст учебника, будет только сообщена идея доказательства (учащиеся расса-
живаются по группам).

III. Инструктаж к групповой работе учащихся.
Задача групп, работающих по учебнику:
1) прочитать доказательство;
2) определить основную идею доказательства;
3) выделить этапы и шаги доказательства;
4) дать обоснование каждому шагу и заполнить таблицу:

Этапы Шаги Обоснование
1.

а)
б)

2.
а)
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б)
Значит,

5) после обсуждения в группе данные таблицы перенести фломастерами
на плакат для демонстрации другим группам;

6) подготовить выступление от группы в защиту приведенного в таблице
доказательства.

В случае затруднений можно «затребовать помощь» одного из этапов:
а) описание шагов доказательства;
б) обоснование к шагам;
в) описание первого этапа;
г) название этапов;
д) идея доказательства.

Первые четыре вида помощи будут появляться на экране, поэтому, пожа-
луйста, повернитесь спиной к экрану, чтобы не видеть ту помощь, которую вы
не посчитали нужным запросить.

IV. Самостоятельная работа в группах (15-20 минут) по изучению до-
казательства теоремы.

Учитель подходит к каждой группе, слушает высказывания учащихся,
оказывает «затребованную помощь». После обсуждения в группах учащиеся
готовят плакат со своими результатами по оформлению доказательства теоре-
мы, выбирают и готовят к выступлению спикера от группы.

V. Публичная защита доказательства.
Каждая группа начинает свое выступление с формулировки теоремы, с

выделения условия и заключения теоремы. Спикер каждой группы приводит
этапы, шаги доказательства и обоснование к ним, используя подготовленный
плакат.

Идет активное обсуждение доказательства, в ходе которого с помощью
вопросов учителя учащиеся выясняют, как правильно сделать записи каждого
шага. На экране появляется сопровождение пошагового заполнения таблицы.

Учащиеся, при необходимости, делают исправления в своих таблицах.
Примерные вопросы:

 Какова идея доказательства?
 Сколько этапов и почему выделили столько?
 Сколько шагов на каждом этапе и почему столько?
 Почему сделаны именно эти дополнительные построения?
 Какие теоретические обоснования использовали?

VI. Усвоение теоремы.
На этом этапе основная задача связана с обеспечением запоминания фор-

мулировки теоремы и ее доказательства, поэтому учитель задает следующие
вопросы:

1) Что было дано? Что требовалось доказать? Какова полная формули-
ровка теоремы?

2) В чем заключается основная идея доказательства?
3) Назовите этапы доказательства.
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4) Раскройте первый этап (его шаги и обоснование), второй.
5) Какие теоретические знания использовались при доказательстве? Ка-

кова цель их использования?
Важно показать непосредственное применение теоремы, поэтому учитель

предлагает задачу: докажите, что плоскость, перпендикулярная прямой, по
которой пересекаются две данные плоскости, перпендикулярна каждой из
этих плоскостей (решение обсуждается в группах, желательно, чтобы учащие-
ся рассказали о процессе работы с задачей: как анализировали условие, как ис-
кали возможность использовать признак перпендикулярности плоскостей и
т.д.).

Важно также из проделанной работы выделить полезное для дальнейшего
самообучения. Поэтому учитель задает следующие вопросы:

1) Дайте определение перпендикулярных плоскостей. Затрудняетесь ли
вы теперь в его воспроизведении? Если нет, то что помогло его запом-
нить?

2) Чтобы доказать теорему, вам были предложены «помощники». Пере-
числите их.

Возможные ответы учащихся записываются на доске:
 Текст доказательства;
 «затребованная помощь»;
 таблица;
 определение перпендикулярных плоскостей;
 помощь друга;
 …

Какой, на ваш взгляд, «помощник» был главным в вашей работе? Посове-
туйтесь в группе и ответьте, обосновывая свой ответ.

VII. Подведение итогов и постановка домашнего задания.
Учащиеся подводят итоги урока, намечают пути дальнейшей работы с

теоремой, что позволяет мотивировать следующее домашнее задание:
1. Выучить доказательство признака, попробовав при этом разные

приемы запоминания (на следующем уроке будет обсуждение,
кому какой прием помог).

2. Выбрать из задач к параграфу 2-3 задачи, которые решаются с ис-
пользованием признака перпендикулярности плоскостей, и ре-
шить их. Рассказать о том, как осуществлялся выбор задач, с ка-
кими трудностями встретились в процессе решения задач, как ис-
кали пути их преодоления.

ПРАКТИКУМ
« Учимся выделять этапы доказательства теорем»

Задание 1.
Теорема (признак перпендикулярности двух плоскостей, [16]: если плос-

кость проходит через прямую, перпендикулярную другой плоскости, то эти
плоскости перпендикулярны.
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Выделите условие и заключение теоремы.
Дано:Рисунок

Доказать:
Задание 2.

Оформите доказательство признака, не обращаясь к тексту учебника,
учитывая только следующие рекомендации.

При оформлении доказательства воспользуйтесь определением перпен-
дикулярных плоскостей (две пересекающиеся плоскости называются перпен-
дикулярными, если какая-либо плоскость, перпендикулярная прямой пересече-
ния этих плоскостей, пересекает их по перпендикулярным прямым), соблюдая
логическую последовательность (нужно построить третью плоскость, а затем
проверить, удовлетворяет ли она тем признакам, которые указаны в определе-
нии перпендикулярных плоскостей).
Задание 3.

Прочитайте текст доказательства и заполните таблицу:
Этапы Шаги Обоснование
1.

а)
б)

2.
а)
б)

Значит,
Текст доказательства: проведем в плоскости α через точку пересечения

прямой b с плоскостью прямую а, перпендикулярную прямой с. Проведем через
прямые а и b плоскость γ. Она перпендикулярна прямой с, так как прямая с
перпендикулярна прямым а и b. Так как прямые а и b перпендикулярны, то
плоскости α и β перпендикулярны. Теорема доказана.
Задание 4.

Проверьте правильность оформления доказательства теоремы, используя
таблицу:
Этапы Шаги Обоснование
1. Строим третью плоскость

а) а   с,
а  α, М а;

Через каждую точку прямой на плоско-
сти можно провести перпендикулярную
ей прямую и только одну.

б) γ (а, b)
Аксиома: если две различные прямые
имеют общую точку, то через них мож-
но провести плоскость.

2. Доказываем, что γ удовлетворяет условиям, указанным в определении перпендикуляр-
ных плоскостей.

По признаку перпендикулярности пря-
мой и плоскости: 1) с  а (по построе-

α

β b
с
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Этапы Шаги Обоснование
а) γ  с, нию); 2) b  α (по условию), с  α, зна-

чит, b  с (по определению перпенди-
кулярности прямой и плоскости); 3) а и
b пересекаются.

б) а  b По определению перпендикулярности
прямой и плоскости.

Значит, α  β По определению перпендикулярности
плоскостей.

ИТОГОВЫЕ ВОПРОСЫ ПО РАЗДЕЛУ

1. Каковы этапы изучения теорем?
2. Зачем учащимся необходимо учить доказательства теорем?
3. Что желательно мотивировать при изучении теорем?
4. Каковы приемы мотивации при изучении теорем? Можно ли их исполь-

зовать при изучении понятий? Умений?
5. Почему важно учителю тщательно продумывать выделение этапов дока-

зательства и их оформление?
6. Как желательно работать с задачами на доказательство, в котором обос-

новываются свойства фигур?
7. Каковы этапы обучения учащихся применению теорем при решении за-

дач?
8. Каковы возможные приемы организации обучения учащихся примене-

нию теорем при решении задач?
9. Каковы возможные приемы организации обучения учащихся запомина-

нию доказательств теорем?
10.Каковы возможные приемы организации опроса доказательств теорем?
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Раздел V
РЕАЛИЗАЦИЯ МЕТОДИКИ РЕШЕНИЯ ТЕКСТОВЫХ

ЗАДАЧ ПРИ ЛИЧНОСТНО ОРИЕНТИРОВАННОМ
ОБУЧЕНИИ УЧАЩИХСЯ

СРАВНЕНИЕ ТРАДИЦИОННОГО И ЛИЧНОСТНО
ОРИЕНТИРОВАННОГО ОБУЧЕНИЯ УЧАЩИХСЯ РЕШЕНИЮ

ТЕКСТОВЫХ ЗАДАЧ

Т.А. Сергачева

Я – учитель сельской школы, поэтому речь в статье пойдет об обычной
общеобразовательной школе. К сожалению, мы, учителя, активно занимаемся с
учениками «успешными», а не с учениками «массовыми», испытывающими за-
труднения при изучении нашего предмета. Проведем сравнительный анализ
традиционного (т.е. такого, которое сейчас распространено в школе) и лично-
стно ориентированного обучения учащихся решению текстовых задач. Сравне-
ние проведем по следующим направлениям: цель решения задачи, позиция уче-
ника, позиция учителя, содержание задачи.

Итак, давайте посмотрим, как мы традиционно обучаем решению тексто-
вых задач. Основная цель решения задачи – это получить ответ. Мы, учите-
ля, склонны к завышенному ожиданию того и только того решения, которое из-
вестно нам. Этим самым мы навязываем учащимся вместо дивергентного мыш-
ления мышление конвергентное (дивергентное мышление осуществляет поиск
решения задачи по разным направлениями; конвергентное сосредотачивается
на поиске единственного решения).

Ученик при решении задач является послушным исполнителем указаний
учителя. Вопросы учителя носят подсказывающий характер: «Как найти такую-то
величину?», «Запиши то-то». Для учащихся остается скрытым: как догадаться,
что надо находить именно эту величину, почему необходимо записывать именно
это выражение (уравнение) и т.д. Иногда мы вызываем ученика к доске и просим
записать решение той или иной задачи. В этом случае остальные учащиеся класса
получают решение в готовом виде, поэтому они выступают в роли объектов обу-
чающих воздействий. Если подобная ситуация повторяется неоднократно, то у
учащихся не формируется ответственности за свое обучение. Они живут под де-
визом: «Мы пришли в школу – учите». Итак, при таком подходе ученик - испол-
нитель.

Учитель, или мы с вами, в рамках традиционного обучения командует:
выучи, пиши, решай, слушай, проверяй… Ведем за собой учеников, руководим
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ими. Наша цель – быстрее решить задачу. Итак, учитель – командир.
Теперь поговорим о задаче. У нас каждая задача рассматривается как част-

ный случай или как нагромождение частностей. Изучение задачи слабо организо-
вано, плохо структурировано. Другими словами, задача рассматривается с ча-
стных позиций. Можно сказать, что задача – «одна из комнат, по которой учени-
ки совершают экскурсию вместе с экскурсоводом – учителем» [12]. Поэтому учи-
тель определяет собственные методы и формы работы:

1) показ готового решения учеником или учителем;
2) выстраивание диалога с классом, который включает подсказывающие

вопросы;
3) «навязывание» своего решения;
4) самостоятельная работа, когда ученики не могут выполнить ее само-

стоятельно.
Везде «главный деятель» не ученик, а учитель. Мы работаем под девизом:

«Знания – любой ценой». При этом контроль осуществляется по факту: решил –
не решил.

Каков же результат при таком обучении?
1. Некоторая часть детей из класса умеют решать задачи, а остальные –

нет.
2. Незнакомые задачи вызывают страх.
3. Боязнь самостоятельных и контрольных работ, в которые включены

задачи.
Давайте теперь посмотрим, что нам предлагает личностно ориентирован-

ное обучение при решении текстовых задач. Для того чтобы исправить недос-
татки традиционного обучения, надо ориентироваться на самоизменение и са-
мореализацию личности. Поэтому важен не только результат, но и процесс
движения к нему, значит цель – процесс решения задачи. Учитель так органи-
зует обучение, что каждый ученик начинает понимать: «Сегодня у меня полу-
чилось лучше, чем вчера», «Я смог», что стимулирует его на саморазвитие.

При данном обучении ученик – субъект обучения и собственного развития,
т.е. деятель в получении знаний и собственного развития. Основной его девиз:
«Помогите мне учиться самому». Итак, ученик – деятель в постижении знаний
и собственного развития.

Исходя из этого, учитель должен стать организатором поискового процесса
по решению сложной задачи или задачи нового вида, организатором всей работы
на уроке. При этом учитель следует за учащимися, пропуская их впереди себя.
Итак, учитель – организатор.

Теперь поговорим о содержании задачи. При личностно ориентирован-
ном обучении частности задачи рассматриваются с общих позиций процесса
решения: задача – с общих позиций. «Задача – это комната здания, которое
строится с учениками». При решении задачи учитель организует диалоговое
обучение, при котором:

1) любой вопрос, любое обращение к ученику, любое свое действие не-
обходимо мотивировать;
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2) диалог имеет определенную направленность (т.е. ученики осознают не
только цель деятельности, но и путь к ней);

3) учителю следует стремиться задавать общие вопросы (общие вопросы
учителя позволяют освоить общие подходы к решению задач, а, зна-
чит, самим учащимся находить пути их решения) [10].

Учитель при решении задач рекомендует учащимся соблюдать этапы работы
над задачей:

4) анализ условия задачи и схематическая запись задачи;
5) поиск способа решения задачи;
6) оформление решения задачи;
7) проверка решения и запись ответа;
8) исследование задачи.
Важным является этап подведения итогов, на котором учащиеся возвра-

щаются к процессу работы над задачей и выделяют причины собственных оши-
бок, заходов в тупик и путей их преодоления. Важны размышления учащихся о
своем состоянии в процессе работы над задачей, самоанализ своих действий.

Предпочтительными методами и формами обучения решению задач яв-
ляются:

1) совместная поисковая деятельность учащихся по общей схеме работы
над задачей (это может быть в микрогруппах, может быть при фрон-
тальной работе; при этом учитель ведет диалог с учащимися, пропус-
кая их впереди себя);

2) вариативное повторение и закрепление;
3) оценка своей деятельности в процессе решения задачи или серии за-

дач (рефлексия), поэтому контроль осуществляется с учетом осозна-
ния учеником себя в процессе решения задачи;

4) самостоятельная работа проводится тогда, когда учащиеся готовы к
этому.

Подводя итоги, обозначим выявленные различия традиционного и лично-
стно ориентированного обучения в виде схемы, отражающей ключевые пози-
ции обучения:

Направления сравнения Традиционное обучение Личностно
ориентированное обучение

Цель решения задачи Получить ответ Процесс движения к ответу

Позиция ученика Исполнитель
Деятель в постижении знаний

и собственного развития
Позиция учителя Командир Организатор

Содержание задачи
Рассматривается с частных

позиций
Рассматривается с общих

позиций
Каковы же результаты при личностно ориентированном обучении уча-

щихся решению текстовых задач?
1. В процесс обучения вовлекается большая часть класса, поэтому ус-

пешными становятся те, кто при традиционном обучении не умел
решать задачи.

2. Незнакомые задачи не вызывают страх.
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ПРИЕМЫ ОРГАНИЗАЦИИ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ УЧАЩИХСЯ ПРИ
РЕШЕНИИ ТЕКСТОВЫХ ЗАДАЧ

Д.В. Дымников

В педагогике под приемом организации обучения принято понимать эле-
мент того или иного метода обучения, частное по отношению к общему, т.е.
элемент того или иного способа совместной деятельности учителя и учащихся в
процессе обучения, с помощью которого достигается выполнение поставлен-
ных целей урока.

В системе личностно ориентированного обучения приемам организации
работы над текстовой задачей уделяется большое внимание. Это и не удиви-
тельно, ведь использование различных приемов направлено не только на пре-
одоление трудностей восприятия, осмысления, решения задачи, на предупреж-
дение возможных ошибок, но и на обогащение опыта учащихся, связанного с
постижением знаний, выведение учащихся на ведущие (главные) позиции при
достижении поставленных целей. Это приемы отложенной помощи, затребо-
ванной помощи, рассуждений вслух, обогащения задачи, «Мы – учителя»,
именных задач и другие [12].

В этой статье я расскажу о некоторых приемах, которые применял неод-
нократно на уроках в разных классах.

Суть приема отложенной помощи заключается в том, что изначально
учащиеся пытаются решить задачу самостоятельно или в группах, а я в это
время собираю информацию об успешности или неуспешности каждого, выяс-
няю степень и характер затруднений, чтобы затем оказать направленную по-
мощь. Это может быть один вопрос, заданный устно или заготовленный на кар-
точке (в этом случае прием видоизменяется в прием затребованной помощи).

Очень важно при этом не затягивать с помощью, так как некоторых уча-
щихся ожидание может раздражать. При подведении итогов ученикам необхо-
димо выяснить и запомнить тот момент, который у них вызвал затруднения,
ведь главное в этом приеме – приобрести опыт преодоления своих проблем.

Приведу наблюдения учителя И.В. Макевит: «Ученики, прочитав задание,
сначала признавались, что оно трудное и непонятное, но было интересно и хо-
телось справиться… После некоторой паузы в работу включались все, даже са-
мые слабые. В процессе поиска решения дети прислушивались к идеям окру-
жающих, и появление первых успехов стимулировало поиск и у других. В кон-
це работы при обсуждении результатов ребята осознали, что задачи можно (и
нужно) решать по-разному, а не только по образцу».

Прием затребованной помощи, о котором я уже упоминал, предназна-
чен для преодоления учащимися трудностей на различных этапах работы над
задачей (анализ условия, поиск решения, составление плана решения). По за-
просу учащегося я предлагаю письменные рекомендации для осуществления
соответствующего этапа деятельности, а затем – материалы для самопроверки
(например, карточка: на одной стороне – вопрос, на другой – ответ).
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Однако ученик может и не затребовать в полной мере помощь, заготов-
ленную мной заранее. В этом случае мне будет намного легче осуществить ин-
дивидуальный подход к нему, так как я уже имею представление о трудностях,
испытываемых этим учеником при выполнении подобных задач. Пример ис-
пользования приема затребованной помощи приведен в пособии [12, с.170].

Очень хорош при использовании групповой формы работы прием «Мы –
учителя», когда одни ученики выступают в роли учителя, другие – учащихся,
впервые решающие предложенную задачу. Обычно при работе в группах «учи-
теля» представляют решение данного им задания для «учеников» в готовом ви-
де, что не приносит для последних должной пользы.

С точки зрения личностно ориентированного обучения лучше, когда одни
действительно являются учителями для других, помогая им найти решение са-
мостоятельно. В этом случае видится польза не только для «учеников», но и для
«учителей», так как помогая другим, помогаешь самому себе.

После такой формы работы, спустя несколько уроков, ученики делились
впечатлениями: «…запомнил лучше, чем обычно», «…понял, в чем раньше
ошибался», «…одновременно трудно и интересно учить других».

Наша задача, как учителей, пропустив вперед ученика, прислушаться к
вопросам, которые учащиеся задают друг другу, ведь ученики – сами хорошие
методисты и поэтому наши недостатки и упущения в диалоге учеников часто
очень легко обнаружить.

Мне думается, что прием повторения образца рассуждений – это па-
лочка-выручалочка для слабых учеников, ведь смысл приема очень прост: ана-
лиз условия или поиск решения задачи повторяется учеником после аналогич-
ных рассуждений преподавателя. Некоторые виды задач (на движение, работу)
мне удавалось разобрать со слабыми учениками только с использование образ-
ца рассуждений.

Приучение детей к системному анализу в соответствии с образцом (когда
они уместны) способствует ликвидации ряда проблем репродуктивного уровня
(что и важно для слабых), при этом – оставляет простор для творчества, так как
любой опорный образец – всего лишь остов целого класса задач.

Удобно также сопровождать рассуждения какой-либо схемой (сочетая та-
ким образом Слово-Образ-Действие) и тогда от ребенка мы слышим такого ро-
да слова: «У меня были проблемы с такими задачами. Я записал вопросы поис-
ка решения и пользуюсь ими дома и в классе»; «Я не сразу поняла, как решать,
но после рассуждений из предыдущих задач у меня получилось».

Прием открытой контрольной. Это групповое решение контрольного
задания, когда можно не только совещаться друг с другом, но и пользоваться
любыми записями. Цель, стоящая перед этим приемом – не списать, не пред-
ставить коллективный вариант решения, а помочь себе разобраться со своими
проблемами, ведь впереди – «закрытая», обычная контрольная работа, а данная
является одним из способов тренажа.

Практика показывает, что сильные учащиеся чаще всего решают само-
стоятельно, средние – с опорой на записи, слабые – наблюдают за остальными и
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по ходу задают интересующие их вопросы; иногда обращаются к сильным за
помощью.

При личностно ориентированном обучении важно дать почувствовать
ученику, что он – субъект обучения и собственного развития. Отзывы учащихся
о проделанной работе лишь подтверждают это: «Впервые (!) мне не было
страшно на контрольной работе…»; «У меня получилось. Я сам нашел подоб-
ное в тетради и сделал также»; «Сдавая работу, я был уверен, что двойку не по-
лучу, хотя раньше бывало часто»; «Эта контрольная довольно необычна. Хотя
бы уже тем, что раньше подобное не позволялось». Можно сделать вывод, что
налицо ситуация, когда учащиеся учились САМИ!

Пример проведения открытой контрольной работы приведен в пособии
[12, с.177].

Из дневника учителя И.В. Макевит: «Все начиналось довольно просто и
обыденно: при подготовке к уроку я заранее предложила одному из учеников от
себя дать классу задание-вопрос: «Почему двенадцатый месяц называется де-
кабрь, ведь «дека» – десять, «декада» – десять дней. Сколько же было версий по
поводу ее решения! После этого задача Сергея (я ее так назвала) имела такое
продолжение: ребятам захотелось самим стать «авторами» интересных задач, что
и было сделано на одном из уроков. Всем, в том числе и мне, очень понрави-
лось». Здесь сработал прием именных задач, когда «задача Сергея» вызвала бо-
лее глубокий интерес и значимость для остальных, нежели задача №… из учеб-
ника.

Важно, чтобы информация была для каждого ученика личностно значи-
мой, что позволит ей быть наиболее хорошо усвоенной и полезной в будущем.

Поиск иных способов решения задачи, составление обратных задач, по-
становка новых вопросов, изменение, дополнение данными рассмотренной за-
дачи обогащает не только саму задачу, но и опыт учащихся. Прием обогаще-
ния задачи полезен тем, что позволяет уравнять по времени учащихся, решаю-
щих вперед, способствует проявлению вариативности как одного из признаков
открытой познавательной позиции.

После занятий в ШУМе я стал практиковать такой вид устных упражне-
ний: по условию некоторого задания, записанного на доске, составить вопрос
(вопросы), на которые мы, изучая данную тему, можем ответить. Этот прием
прост и удобен не только тем, что развивает вариативность, умение вести поиск
в разных направлениях, но и позволяет самим ученикам выявить свои «пробе-
лы» и стимулирует желание эти пробелы заполнить.

Часто при решении задач я использую предварительно устное решение.
Прием рассуждения вслух хорош в любом классе, так как позволяет «увидеть»
затруднения отвечающего (если они есть), сравнить их со своими трудностями
и оперативно их преодолеть. В результате рассуждений вслух должен быть со-
ставлен план решения задачи. Если этого не происходит, то какой-то этап «вы-
пал» из рассуждений, – учащиеся чаще всего сами справляются с определением
причины и способа ее устранения. Кроме того, решение «вслух» для некоторых
детей – просто необходимость (в силу их особенностей), а ведь такие дети есть,
наверное, в каждом классе.
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Ясно, что решить устно задачу коллективно – не представляет особого
труда, так как в случае затруднения одного ученика, его сменяет другой и т.д.
Важнее, чтобы ход и план решения «дошли» до каждого, поэтому я стараюсь
одновременно с рассуждениями составлять какие-либо схемы, по которым впо-
следствии подобные рассуждения легко было бы повторить.

Список приемов организации деятельности учащихся при решении тек-
стовой задачи может быть продолжен. В методических рекомендациях [12], ко-
торые приведены ниже, дан комментарий тем приемам, которые не раскрыты в
статье. Практика обучения, я уверен, позволит создать многие другие приемы.

Приемы организации работы над задачей
Прием общих подходов. Обсуждение общих подходов к решению задач, которые ра-

нее были рассмотрены с обучаемыми (например, деятельности на различных этапах реше-
ния задачи).

Комментарий. Такое обсуждение повышает значимость общих подходов, поскольку
они могут непосредственно помочь в решении задачи, которая вызвала затруднение.

Из Вашей копилки ___________________________________________________
Прием особенностей. Обсуждение особенностей задач предложенного вида.
Комментарий. Эти особенности также носят общий характер, хотя и применимы

не ко всем задачам.
Из Вашей копилки ___________________________________________________
Прием использования личного опыта. Анализ прошлых удач и ошибок при решении

задач, повторение путей предотвращения ошибок.
Комментарий. В этом и есть обеспечение своего роста (методического, учебного и

т.д.).
Из Вашей копилки ___________________________________________________
Прием сравнения с образцом рассуждений. Сначала самостоятельное выполнение

анализа (поиска) в письменном виде, затем выступление одного из обучаемых, готовившего
этот вопрос заранее, обсуждение предложенного варианта, самоанализ и коррекция само-
стоятельного выполнения с учетом увиденного, подведение своих итогов.

Комментарий. Самыми трудными этапами в работе над задачей являются этапы
анализа условия и поиска решения, методика их осуществления вызывает большие трудно-
сти у учителя, в связи с тем, что мешает сложившаяся привычка «натянуть» диалог на
свое решение, ответ задачи становится важнее, чем процесс открытия способа его полу-
чения. Поэтому в классе чаще всего звучат конкретные вопросы вместо общих, не осущест-
вляется мотивация задаваемых вопросов, из-за чего остается скрытой от учащихся воз-
можность самостоятельных догадок и др. Заметить учителю свои просчеты можно
только при предварительной записи своего варианта методики.

Из Вашей копилки ___________________________________________________
Прием пользы поиска решения. После обсуждения этапа поиска осуществляется

самостоятельное оформление решения теми обучаемыми, кто не справился с решением за-
дачи.
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Комментарий. Такой прием, во-первых, дает шанс не справившимся, а во-вторых,
служит мотивом значимости этапов анализа условия и поиска решения задачи с учащими-
ся.

Из Вашей копилки ___________________________________________________
Прием этапных заданий. Организуется поэтапная работа над текстовой задачей с

помощью специальных заданий:

 проведите анализ условия, для этого выясните, о чем идет речь в задаче, раз-
делите условие задачи на части, оформите условие задачи в удобной для вас форме,

 выберите метод решения, для чего выясните, можно ли решить задачу по
действиям, или удобнее использовать алгебраический метод,

 если выбрали арифметический способ, то осуществите поиск решения задачи,
задавая себе вопросы: «Что можно найти, зная...?», «Что нужно знать, чтобы най-
ти...?»,

 если выбрали алгебраический, то перечислите этапы решения задач алгебраи-
ческим методом, осуществите первый шаг и т.д.

Комментарий. Общие вопросы методики обучения решению задач переложены на со-
ответствующие задания, что служит своеобразным мостиком от деятельности под руко-
водством учителя к самостоятельной деятельности по решению задач.

Из Вашей копилки ___________________________________________________
Прием осознания проблем. Выделение индивидуальных трудностей (проблем), с ко-

торыми встретились при самостоятельном решении («Я не смог .... «, «Я не знал, как... «,
где вместо многоточия указывается конкретная проблема).

Комментарий. Известно, что материализованная в слова проблема становится легче
разрешимой, кроме того, прием позволяет всю последующую деятельность сделать лично-
стно значимой.

Из Вашей копилки ___________________________________________________
Прием выбора формы работы. Выбор каждым обучаемым удобной для себя формы

работы по решению предложенной задачи (индивидуальной, групповой или работы в парах).
Комментарий. Предоставление выбора – одно из требований к личностно ориентиро-

ванному обучению. Заметим, что учителя очень редко выбирают индивидуальную форму
работы, в то время, когда в школе преобладает индивидуальная самостоятельная работа.

Из Вашей копилки ___________________________________________________
Прием второго выбора формы работы. Обсуждение выбора формы работы с по-

следующей задачей.
Комментарий. Такое обсуждение дает возможность находить понравившиеся фор-

мы работы (в случае повторного выбора), видеть предпочтения тех или иных форм (по
частоте выбора). Важно только всякий раз предлагать попробовать работать самостоя-
тельно (готовность работать самостоятельно – один из показателей успешности обуче-
ния).

Из Вашей копилки ___________________________________________________
Прием обобщения работы групп. Работа в группах по решению различных задач и

обобщение сделанного.
Комментарий. При таком приеме важно помочь обучаемым увидеть общее в различ-

ных задачах и в подходах к их решению.
Из Вашей копилки ___________________________________________________
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РЕФЛЕКСИЯ УЧИТЕЛЯ И УЧАЩИХСЯ В СВЯЗИ С РЕШЕНИЕМ
ТЕКСТОВЫХ ЗАДАЧ

И.С. Кравченко

При подготовке статьи мне помогла брошюра (материал лекций) «Личная
педагогическая система преподавателя. Педагогическая рефлексия». Её автор
наш земляк Тимофей Степанович Сочень.

В педагогической системе преподавателя пока нет аппарата непосредст-
венного «видения» (рефлексирования) внутренней деятельности учащихся. О её
характере он может судить только умозрительно по некоторым прямым и кос-
венным проявлениям. Зачастую и таких ориентиров у педагога нет, и ему оста-
ётся, мобилизуя своё педагогическое воображение «рисовать» (рефлексировать)
вероятную картину – модель умственной деятельности своих учащихся. Таким
образом, рефлексия является компонентом личной педагогической системы
преподавателя.

Т.С. Сочень провел анализ литературы по данной теме и исследовал тол-
кование термина «рефлексия» в различных областях знаний. В частности, в пси-
хологии и близких к ней науках значение термина «рефлексия» варьируется во-
круг его трактовки как размышлений человека о своих ощущениях, суждениях,
знаниях и анализа внутренней деятельности. В гносеологии термин «рефлексия»
традиционно применяют для обозначения явлений познания человеком своего,
внутреннего состояния и процессов своей логико-психической деятельности.
Постепенно значение термина расширилось, и «рефлексию» стали трактовать
как осознание человеком своей деятельности и ее существенных результатов.

В теории игр и теории принятия решений термин «рефлексия» выражает
способность человека мысленно представить себе и оценить ситуацию, себя в
ней, свои логико-психические и другие возможности, сложившуюся в уме
партнера вероятную картину ситуации и его представление о себе (партнере),
свой образ в этой картине и т. д. Рефлексивная информация служит основанием
выбора способов деятельности.

Итак, психология и кибернетика, теория игр и теория принятия решений
обогащают понятие «рефлексия» каждая своим, новым содержанием.

К термину «рефлексия» можно отнести следующие слова: предвидеть;
рисовать; отражать; прогнозировать; представлять; воображать; осозна-
вать свои действия; оценивать способ действия; подводить итоги.

Как видим, можно выделить две основные функции рефлексии:
1) прогнозирование;
2) анализ процесса совершённой деятельности.

В первой функции рефлексию можно понимать как способность человека
отразить свой внутренний мир и внутренний мир других людей, относящийся к
будущему процессу. Во второй функции рефлексию можно трактовать как
осознание человеком своей деятельности и её существенных результатов.

Даже если учителю не знаком термин «рефлексия», он всё равно исполь-
зует её в своей деятельности. Преподавателю необходимо опережающе отра-
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жать в своем сознании вероятные внутренние процессы, происходящие в соз-
нании учеников. Педагог, даже ничего не знающий о явлении рефлексии, но
желающий достичь успехов в обучении учащихся, вынужден представлять себе
состояние основных знаний учащихся, их вооруженность умениями, в том чис-
ле и умениями вести умственные операции, их личный опыт. При подготовке к
уроку учитель планирует свою деятельность и предполагаемую деятельность
учащихся. Он прогнозирует, где ученик может столкнуться с трудностями, а
какие моменты должны пройти гладко, так как опираются на личный опыт ре-
бёнка. У учителя должна быть потребность посмотреть на свои действия как бы
со стороны. Он должен иметь способность к анализу и самоанализу, способ-
ность принять точку зрения ученика, уметь посмотреть на учебный материал
глазами учащегося, с тем, чтобы понять ход его мыслей, предвидеть и правиль-
но разрешать возникающие у него затруднения и неясности. Пытаясь прогнози-
ровать, преподаватель ставит себя на место ребёнка, смотрит на проблему его
глазами. Возвращаясь к состоянию «учитель», преподаватель составляет вид
деятельности, которая поможет выйти из сложившегося затруднительного по-
ложения, рефлексивная информация служит основанием выбора способов дей-
ствия. При этом преподаватель учитывает, что эти действия в последствии до-
бавятся к личному опыту ученика. Если учитель смог это предусмотреть, то по-
ставленные цели урока будут выполнены в большей мере. Мы учителя, как
шахматисты, а хороший шахматист не просто делает один ход, а предвидит на
несколько шагов вперёд, к чему этот ход приведёт, то есть прогнозирует на-
правление дальнейшего развития партии.

Однако не менее важно после проведенного урока оглянуться назад, про-
анализировать, что получилось, что нет, каковы причины случившегося, пути
преодоления возникших трудностей, сделать выводы на будущее.

Рефлексивной деятельности необходимо учить и учащихся, так как она
способствует их самосовершенствованию.

Рассмотрим на примере одного урока рефлексию учителя и учащихся в двух
режимах: 1) прогнозирования; 2) анализа процесса совершенной деятельности.

Урок состоялся в седьмом классе по теме «Решение текстовых задач». До
этого уже прошел цикл уроков по решению текстовых задач разных видов. Не-
однократно повторялись этапы работы с текстовой задачей, разбирались раз-
личные ситуации.

В методике обучения учащихся решению текстовых задач выделяют сле-
дующие этапы работы:

1) анализ условия задачи и его схематическая запись;
2) поиск способа решения задачи;
3) оформление решения задачи;
4) проверка решения и запись ответа;
5) исследование задачи.

При личностно ориентированном обучении основная забота учителя
должна быть связана с теми, кто испытывает затруднения при самостоятельном
решении задач. Из практики следует, что наиболее важными и одновременно
сложными оказываются этапы анализа условия и поиска способа решения зада-
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чи. Поэтому, прогнозируя трудности, мы связываем их именно с этими этапа-
ми.

Целями урока являются:
 Выяснить усвоение этапов работы над текстовыми задачами.
 Выделить проблемы, которые остались при решении задач, выяс-

нить способы их разрешения.
 Установить связи с прошлым опытом (одинаковые приемы могут

помочь в разных ситуациях).
Для достижения этих целей была организована работа учащихся в груп-

пах. Выделены шесть групп: три работают с одной и той же задачей, три – с
другой. Задача групп: продумать работу с теми, кто задачу не решил или не ре-
шал.

Я учитель, но я тоже учусь и поэтому поставила для себя ещё одну цель:
освоить приёмы работы над задачей: отложенной помощи, затребованной по-
мощи, «Мы учителя».

Прием отложенной помощи заключается в том, что учащиеся пы-
таются решить задачу самостоятельно или в группах. В это время препо-
даватель собирает информацию об успешности – неуспешности каждого.
Важно не оказывать помощь преждевременно, пока они не попробовали
свои силы, не оказали помощи друг другу. Другим вариантом может быть
прием затребованной помощи: помощь запрашивают ученики:

а) по проведению или проверке анализа условия задачи;
б) по проведению (проверке) поиска способа решения задачи;
в) по проверке решения.
Прием «Мы – учителя» заключается в диалоге групп, решавших разные за-

дачи (одни выступают в роли учителя, другие в роли учащихся, впервые встре-
тившихся с предложенной задачей). Важно, чтобы решения представлялись не в
готовом виде, а организовывалась работа по самостоятельному поиску решения.
Когда одни являются учителями для других, помогая им найти самостоятельное
решение, то в этом большая польза и для обучаемых, и для обучающих, так как,
оказывая помощь другому, мы учимся оказывать помощь самим себе.

Рассмотрим рефлексию учителя в режиме прогнозирования.
На примере одной задачи выясним, какие трудности учащихся я прогно-

зировала, и какие методические пути их преодоления для себя наметила.
Из посёлка на станцию, удалённую на расстояние 27 км оправились одновременно

пешеход и велосипедист, причём скорость пешехода была на 10 км/ч меньше скорости
велосипедиста. Прибыв на станцию, велосипедист сразу повернул обратно и встретил
пешехода через 2 ч 24 мин после его выхода из посёлка. На каком расстоянии от посёлка
произошла встреча?

К этому уроку учащиеся уже обладают определенным личным опытом по
решению текстовых задач. Известны: вид задачи (задача на движение), приемы
работы с чертежом, с таблицей, связи между величинами, перевод из одних
единиц измерения в другие. Новой ситуацией для детей является то, что рас-
стояние, пройденное двумя объектами, есть удвоенное расстояние между пунк-
тами. Если это учесть, то задача решается просто:
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v t S

Пешеход на 10 км/ч < 2 ч 24 мин
? км

Велосипедист

v (км/ч) t (ч) S (км)

Пешеход х 2,4 2,4 х

Велосипедист х+10 2,4 2,4 (х + 10)

SПеш. + SВел. = 54.
2,4 х + 2,4(х+10) = 54;
2,4 х + 2,4 х + 24 = 54;
4,8 х = 30;
х = 6,25.

Значит, 6,25 км/ч – скорость пешехода.
6,25. 2,4 = 15 (км) - на таком расстоянии от посёлка произошла встреча

Ответ: 15 км.
Ставя себя на место ученика, на этапе анализа условия я предполагаю

следующие трудности:
 учащиеся не увидят связи расстояний, пройденных объектами, с удво-

енным расстоянием между пунктами;
 учащиеся не выделят связь времени движения велосипедиста с усло-

вием: «через 2 ч 24 мин после выхода пешехода из поселка»;
 у учащихся вызовет затруднение перевод времени в часы.

Рефлексивная информация, полученная при прогнозировании, позволяет
наметить пути преодоления возможных трудностей. Так, для преодоления пер-
вой трудности предполагались:

 вопросы: «Что поможет прояснить происходящее в задаче?» (служит
мотивом для выполнения чертежа); «Известно ли что-нибудь о рас-
стоянии, пройденном объектами?» (служит мотивом поиска связи
между расстояниями);

= 2.27

= 2 . 27 км

ч/з 2 ч 24 мин? км
Пос. Ст.

Пеш. Вел.на 10 км/ч м

27 км
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 работа с цветным мелом, когда каждое расстояние изображается сво-
им цветом, что позволяет увидеть связи между расстояниями (такой
прием есть в прошлом опыте, например, при решении задач на
встречное движение прием выделения расстояний разным цветом
уже использовался).

Для преодоления второй трудности важна работа с текстом задачи.
Обратимся к рефлексии, теперь рассматривая ее как анализ процесса со-

вершенной деятельности. Сначала опишем, как моя рефлексивная деятель-
ность помогла «подстроиться» под деятельность учащихся, а потом представим
выводы, сделанные после урока.

Реально на уроке сложилась ситуация, когда одна из групп не справилась
с решением данной задачи, поэтому ребята именно из этой группы впоследст-
вии выступили в роли учеников, а две другие группы, справившиеся с задачей,
в роли учителей.

В предполагаемом способе решения сбылись прогнозы относительно
трудности, связанной с расстоянием, пройденным двумя объектами вместе (уд-
военное расстояние между посёлком и станцией); других прогнозируемых
трудностей не возникло.

Помимо предполагаемого мною алгебраического способа решения, при ра-
боте одной из групп возник другой способ, при котором в качестве основания для
составления уравнения была выбрана разность скоростей, а за х было выбрано
одно из неизвестных расстояний:

v t S

Пешеход на 10 км/ч < 2 ч 24 мин 27 км - ДС ? км

Велосипедист 27 км + ДС

v (км/ч) t (ч) S (км)

Пешеход 2,4 (27 – х) ? .

Велосипедист 2,4 (27+х)

=

=
на 10 <

ч/з 2 ч 24 мин? км

Пос. Ст.
Пеш. Вел.на 10 км/ч м

27 км

Д С
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Vв – Vп = 10.
10

4,2
27

4,2
27





 xx ;

27+x -27+x = 24;
2x = 24;
x = 12.

Значит, на расстоянии 12 км от станции произошла встреча.
27 – 12 = 15 (км) – на таком расстоянии от посёлка произошла встреча.
Ответ: 15 км.

Двумя учениками был обнаружен, как мне казалось забытый, арифмети-
ческий способ решения задачи:

1) 2,4 . 10 = 24 (км) – на такое расстояние обгонит велосипедист пеше-
хода за 2,4 часа (это удвоенное расстояние от места встречи до
станции);

2) 24 : 2 = 12 (км) – расстояние от места встречи до станции;
3) 27 – 12 = 15 (км) – расстояние от посёлка до места встречи.

Ответ: 15 км
Учитывая реально сложившуюся на уроке ситуацию, решаем задачу раз-

ными способами.
Подводя итоги урока, дети совершают свою рефлексию (как осознание

совершенной деятельности).
Детям выполнить это ещё сложнее, чем взрослым. Итоги, особенно в на-

чале обучения рефлексивной деятельности, подводятся с трудом, поэтому уча-
щимся была предложена своеобразная памятка-помощник:
 Есть ли сложности? На каком этапе?
 Что помогло разрешить проблему? (вопрос, действие, что-либо другое)
 Как помочь другому (а при необходимости самому себе), если возникли трудности?
 Какое открытие (вывод) сегодня сделал?
 Что полезное взял на будущее?

Помним, важен не только результат, но и путь движения к нему!
Приведу итоги детей из их письменных высказываний:
 Труден этап анализа условия задачи.
 Помог вопрос: «Что известно о расстоянии, которое преодолели объ-
екты?».
 Помог рисунок, особенно когда выделил разным цветом.
 Увидел новый случай.
 Не надо бояться трудных задач (часто они такими просто кажутся).
 Внимательно читать условие задачи.
 Быть внимательным при решении уравнения.
 Помнить о разных способах решения.
Если говорить о рефлексии учащихся в функции прогнозирования, то,

возможно, перед началом работы с задачей нужно было задать вопрос: «Какие
трудности, связанные с ее решением, вы предвидите?» Может быть, кто-то и
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сказал бы: «Мало данных, связанных с расстоянием», тогда после решения за-
дачи прием выделения дополнительного условия о равенстве суммы расстоя-
ний, пройденных двумя объектами, удвоенному расстоянию между пунктами,
запомнился бы лучше.

Анализируя деятельность, совершенную на описанном выше уроке, отме-
чаю, что полезного приобрела я как учитель? Делаю для себя следующие вы-
воды:

 При групповой работе хорошо иметь несколько карточек с вопросами,
которые с большей долей вероятности возникнут (таким образом, я
смогу работать с двумя группами одновременно).

 Надо фиксировать работу групп: где были сложности, что помогло из
них выйти (иначе потом можно забыть).

 При использовании приема «Мы – учителя» хорошо иметь стенограм-
му обучения одних учащихся другими, чтобы в дальнейшем можно
было анализировать, обучали «учителя» или давали готовые решения.

 Приучать детей работать самостоятельно, если нет необходимости в
моей помощи.

 Предусматривать заранее несколько способов решения задач, при не-
обходимости возвращаться к ним на этапе исследования задачи.

Еще раз убеждаюсь, что основные трудности учеников при решении тек-
стовых задач связаны с этапами анализа условия и поиска решения задачи. Как
предупредить эти трудности, а при необходимости оказать помощь учащимся
для их преодоления?

Для себя я выработала такой приём: после цикла уроков, посвящённых
решению текстовых задач, я предлагаю ученикам в качестве домашнего зада-
ния составить список общих вопросов, которые помогают решать задачи. Дела-
ем внутриклассную экспозицию, после чего, с добавлением своих вопросов, со-
ставляется индивидуальная памятка по решению текстовых задач.

РЕШАЕМ ТЕКСТОВУЮ ЗАДАЧУ
Этапы работы над задачей

I. Анализ условия.
II. Краткая запись.
III. Поиск решения.
IV. Оформление решения.
V. Проверка решения.
VI. Исследование.

Вопросы, которые задаются на этапе анализа условия задачи
- О чём идёт речь в задаче?
- Какого типа эта задача? (Как называем задачи, похожие на нашу?)
- О каком процессе идёт речь в задаче?
- Какие объекты участвуют в задаче?
-  На какие части можно разбить условие задачи? (Какие ситуации рассматривают-

ся в задаче?)
- Какими ключевыми словами можно описать происходящее в задаче?
- В какой форме удобно представить условие задачи (таблица, схема, рисунок, чер-

тёж)?
- Какими величинами характеризуется происходящее в задаче?

(выполняются одновременно)
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- Какова связь между этими величинами?
- В каких единицах измеряются величины?
- Согласованы ли единицы измерения?
- Что известно?
- Что неизвестно?
- Как связаны между собой соответствующие неизвестные величины?
- Что требуется найти?

Вопросы, которые задаются на этапе поиска решения
- Каким методом будем решать задачу?
Если арифметическим способом, то отвечаем на вопросы:
- Что нужно знать, чтобы найти…? Известно ли?
- Что можно найти, зная…? Поможет ли это в дальнейшем?
- Можно ли теперь ответить на вопрос задачи?
Если будем решать алгебраическим способом, то отвечаем на вопросы:
- С чего начинают решение задачи алгебраическим методом?
- Какое условие можно выбрать для составления уравнения?
- Какое условие выберем?
- Составьте схему уравнения.
- Что делаем дальше?
- Какую величину можно обозначить за х?
- Какую же неизвестную величину мы обозначим за х и почему?
- Что делаем дальше?
- Какие величины нужны и как мы их выразим через х?
- Сможем ли теперь составить уравнение?
- Назовите план решения задачи.

Итак, рефлексия это то, что полезно и нужно проводить, если хотим достичь
больших результатов! И помня о хорошем шахматисте, пожелаем себе побольше
выигрышных партий!

ФОРМИРОВАНИЕ ОТКРЫТОЙ ПОЗНАВАТЕЛЬНОЙ ПОЗИЦИИ
УЧИТЕЛЯ ЧЕРЕЗ РАБОТУ МЕТОДИЧЕСКИХ ОБЪЕДИНЕНИЙ

О.Н. Коломиец

Есть такая наука – андрагогика – наука об обучении взрослых. Главной
целью обучения взрослых считается производство компетентных людей, кото-
рые должны быть способны добиваться профессионального и жизненного ус-
пеха. Под компетентностью понимается системное качество индивидуальности
взрослого, обеспечивающее успешность его деятельности. В школе в роли
взрослого выступает учитель, от деятельности которого зависит развитие инди-
видуальности школьников. Профессиональное развитие учителя, его индивиду-
альности является целью повышения его квалификации. Наиболее эффектив-
ными формами достижения этой цели являются формы групповой и коллектив-
ной деятельности. Во-первых, учитель сам использует эти формы деятельности,
управляя развитием учащихся, во-вторых, они являются средством саморазви-
тия.

Примером коллективной и групповой деятельности являются занятия в
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Школе Учителя Математики. Цели наших встреч продиктованы нашей учи-
тельской практикой – овладение базовыми методиками на достаточно высоком
уровне и, как девиз, «Научился сам – научи другого». Хочу на примере органи-
зации работы методического объединения школы и группы учителей математи-
ки города Клинцы показать, как осуществляются поставленные цели.

Профессиональная деятельность учителя – это непрерывный процесс
обучения в самом широком понимании. Нельзя подготовить учителя к лично-
стно ориентированному обучению учащихся, если он сам не станет на позицию
субъекта развития собственной индивидуальности. А для этого у учителя
должна быть сформирована открытая познавательная позиция. Успех будет тем
больше, чем в большей степени учитель, группа учителей отвечают признакам
открытой познавательной позиции. Итак, признаки открытой познавательной
позиции [13].

1. Желание учиться и самосовершенствоваться.
2. Желание высказать свои мысли.
3. Желание взяться за проблему, решение которой еще неизвестно.
4. Умение принять чужую точку зрения.
5. Небоязнь ошибиться (осознать свою ошибку).
6. Вариативность решения одной и той же проблемы.
7. Умение сомневаться (но искать аргументы для защиты своей позиции).
8. Умение прийти на помощь другому в обучении.
Каждый учитель математики сталкивается с проблемой обучения учащихся

решению текстовых задач. Наибольшее затруднение испытывают учителя – нау-
чить, а учащиеся – научиться решать задачи на финансовые операции, совмест-
ную работы, сушку, сплавы, смеси, растворы. Поэтому первое из заседаний МО,
связанных с базовой методикой обучения учащихся решению текстовых задач,
было посвящено знакомству с методикой решения таких задач. Были рассмотрены
этапы работы над задачей, показан пример работы с отдельной задачей и предло-
жено попробовать применить эту методику в своей работе.

Одновременно на факультативных занятиях старшеклассники познакоми-
лись с методикой решения текстовых задач, применили ее к решению задач,
встречавшихся на вступительных экзаменах, а затем просто увлеклись решением
задач. В результате появилась целая серия задач с несколькими вариантами ре-
шения, за которые раньше бы даже не взялись. Окрыленные успехом, вооружен-
ные методикой учащиеся продолжают пополнять банк задач, выступают в роли
консультантов на уроках и на специальных занятиях. Ученические работы по-
служили дидактическим материалом следующего заседания методического
объединения, а также для занятия группы учителей математики.

Нужно отметить, что все признаки открытой познавательной позиции
проявились на занятии очень ярко. Каждый высказал свои мысли вслух: кто-то
высоко оценил методику, кто-то высказал недовольство, что теряет много
учебного времени на детальную работу над задачей. Но в том, что нужно про-
должать работать, учиться учить детей учиться, были единодушны все.

К следующей встрече было предложено познакомиться со статьями в
журнале «Математика в школе»: «Старинный способ решения задач на сплавы
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и смеси» (1997, № 1); «Решение задач на смеси, растворы и сплавы методом
уравнений» (2001, № 4). Характерным для участников очередного занятия ока-
залось то, что все согласились: принять точку зрения авторов статей о том, что
в задачах можно прибегать к схемам, с помощью которых решаются задачи на
движение; использовать аналогию с зависимостью между скоростью, временем,
расстоянием и долей чистого вещества, массой вещества, массой чистого веще-
ства; использовать эти понятия в задачах на смеси, растворы, сплавы.

Однако, обсуждая пункт «Основные этапы решения задачи», учителя выска-
зали свое несогласие. Главное заключалось в том, что базовая методика решения
текстовых задач дает свою последовательность этапов работы над задачей, о кото-
рой в статье нет даже упоминания:

1) анализ условия задачи и схематическая запись задачи;
2) поиск решения задачи;
3) оформление решения задачи;
4) проверка решения и запись ответа;
5) исследование задачи.
Второе. На этапе поиска способа решения задачи, когда уже оговаривают

алгебраический метод, первым шагом в статьях предлагают выбрать неизвест-
ную, тогда как по базовой методике нужно начать с выбора условия для состав-
ления уравнения.

Предлагаем познакомиться с материалами практической части занятия.
МЕТОДИКА РАБОТЫ С ЗАДАЧЕЙ

Задача. Влажность свежескошенной травы составляет 80 %. Влажность
полученного из нее сена равна 10 %. Сколько нужно скосить травы, чтобы полу-
чить 2 тонны сена?

I этап. Анализ условия задачи
1. С чего начинают работу над любой
задачей?
Какого типа эта задача?
О чем в ней идет речь?

С анализа ее условия.
Задача на концентрацию и процентное содержание.
В задаче идет речь об изменении влажности.

2. О каких объектах идет речь в задаче?
Какие части можно выделить в задаче?

О свежескошенной траве и полученном из нее сене.
Одна часть связана с состоянием травы, другая
– с состоянием сена.

3. Какими величинами характеризуется
состояние объектов?

Какова связь между этими величинами?

Тремя величинами: масса чистого вещества (т),
общее количество вещества (М), доля чистого
вещества (α).

α =
М
т

4. Что в задаче известно о свежескошен-
ной траве?
Что известно о полученном сене?
Почему изменилась влажность, или какой
процесс происходит, когда из травы по-
лучают сено?
Уточните известные и неизвестные вели-
чины.

Ее влажность составляет 80%.
Его влажность 10% и его масса 2 т.
Испаряется вода.

Известно процентное содержание влаги в траве
и сене; известно, что получают 2 т сена; неиз-
вестны: общая масса травы, масса воды, которая
испаряется при сушке, доля чистого вещества,
т.е. воды.
Масса воды, которая испаряется, и масса воды,



120

Какая связь существует между известны-
ми и неизвестными величинами?

которая остается в сене, равна массе воды в све-
жей траве.
Общая масса травы будет такой же, как и общая
масса сена и испарившейся воды.
Сухое вещество остается неизменным.

5. Что требуется найти? Массу скошенной травы.
Схематическая запись условия задачи

Характеристики
вещества

Состояния
вещества

α М
(сухое вещество и вода) т

Трава (80% воды)
Испарившаяся вода
(100%)
Сено (10% воды) 2 т

II этап. Поиск способа решения
1. Итак, что нужно найти в задаче? Массу свежей травы.
2. Что можно найти по данным задачи? Долю воды в каждом состоянии (0,8; 1; 0,1),

массу воды в сене (0,2 т).
3. Каким методом будем решать задачу
дальше?

Алгебраическим методом.

4. С чего начинают решение задачи этим
методом?
Какое условие можно выбрать для со-
ставления уравнения?

Какое условие выберем?
Составим схему уравнения.

С выбора условия для составления уравнения.

Масса воды, которая испаряется, и масса воды,
которая остается в сене, равна массе воды в све-
жей траве.
Общая масса травы будет такой же, как и общая
масса сена и испарившейся воды.
Сухое вещество остается неизменным.
Воды в сене – 0,2 т.
Масса воды, оставшейся в сене, меньше массы
воды в траве на массу испарившейся воды.
Попробуем последнее.
т1 – т 2 = т 3.

5. Итак, условие для составления уравне-
ния выбрали, что делаем дальше?
Какую величины можно обозначить за х?
Какую неизвестную величину мы обо-
значим за х и почему?

Одну из неизвестных величин обозначаем за х.
Любую неизвестную.
За х обозначим массу скошенной травы, т.к. о
ней требуется узнать в задаче.

6. Итак, х ввели. Что делаем дальше?

Можем ли их выразить? Как?

Остальные величины выражаем через х.
Нам нужны: т1 – масса воды в траве; т2 – масса
испарившейся воды.
Массу воды в траве мы выразим, зная α воды и
М травы; массу испарившейся воды выразим
как разность мысы травы и сена.

7. Сможем ли теперь составить уравне-
ние.

Да.

8. Назовите план решения задач. 1. Вычислим долю воды в каждом состоянии,
массу воды в сене (т3).
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2. Массу травы обозначим за х.
3. Выразим т1 и т2 через х.
4. Составим уравнение по схеме: т1 – т 2 = т 3.

III этап. Оформление решения
Характеристики

вещества

Состояния
вещества

α
М

(сухое вещество и
вода)

т

Трава (80% воды) 0,8 х 0,8х

Испарившаяся вода
(100%)

1 х – 2 х – 2

Сено (10% воды) 0,1 2 т 0,8х – (х – 2)
 0,2

т1 – т 2 = т 3.
По смыслу задачи масса воды, оставшейся в сене, меньше массы воды в

траве на массу испарившейся воды. Составим и решим уравнение:
0,8х – (х – 2) = 0,2;

х = 9.
Итак, нужно 9 тонн травы, чтобы получить 2 тонны сена.

IV этап. Проверка решения и запись ответа.
Прослеживание шагов по таблице:
1) запись условия задачи (выбор чистого вещества; числовые данные);
2) переход к долям и вычисление некоторых величин, используя зависи-

мость между α, т и М;
3) выбор условия для составления уравнения;
4) обозначение за х одной из неизвестных;
5) выражение через х других неизвестных величин;
6) составление и решение уравнения.
Проверка решения с помощью составления и решения обратной задачи.

Определим процентное содержание влаги в полученном сене.
Характеристики

вещества

Состояния
вещества

α
М

(сухое вещество и
вода)

т

Трава (80% воды) 0,8 9 т 1) 9 · 0,8 = 7,2
Испарившаяся вода
(100%)

1 2) 9 – 2 = 7 (т) 3) 7 · 1 = 7

Сено (?% воды)
6) 0,1 = 10%

5) 0,2 : 2 = 0,1 2 т 4) 7,2 – 7 = 0,2

Итак, ответ соответствует реальному смыслу задачи, задача решена вер-
но.

Ответ: 9 т.

1

1

1

1

2

3

3

3

4
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V этап. Исследование задачи
Задачу можно решить иначе, выбирая другие условия для составления

уравнения; другую величину обозначить за х или решить ее арифметически.

Характеристики
вещества

Состояния
вещества

α
М

(сухое вещество и
вода)

т

Трава (80% воды) 0,8 х + 2 0,8 (х + 2)
х + 0,2

Испарившаяся вода
(100%) 1 х х

Сено (10% воды) 0,1 2 т 0,2
т1 = т2 + т3

0,8(х + 2) = х + 0,2;
х = 7.

7 т – масса испарившейся воды;
7 + 2 = 9 (т) – масса травы.

Характеристики
вещества

Состояния
вещества

α
М

(сухое вещество и
вода)

т

Трава (80% воды) 0,8 х : 0,8
х – 0,2 + 2 х

Испарившаяся вода
(100%) 1 х – 0,2 х – 0,2

Сено (10% воды) 0,1 2 т 0,2
М1 = М2 + М3

х : 0,8 = х – 0,2 + 2;
х = 7,2.

7,2 т – воды в свежескошенной траве.
7,2 : 0,8 = 9 (т) – масса травы.

Арифметический способ:
1) 2 · 0,1 = 0,2 (т) – воды в сене;
2) 2 – 0,2 = 1,8 (т) – сухого вещества, которое постоянно как в сене, так и

в траве;
3) 100 – 80 = 20 (%) – составляет сухое вещество в траве (или 0,2 – доля

сухого вещества в траве);
4) 1,8 : 0,2 = 9 (т) – травы нужно скосить.

Задания участникам заседания МО.
1. Дана задача: Имеются два раствора кислоты. Первый – 40-процентный,
второй – 60-процентный. Эти два раствора смешали, после чего разбавили 5
кг чистой воды и получили 20-процентный раствор. Если бы вместо 5 кг чис-
той воды добавили 5 кг 80-процентного раствора кислоты, то получили бы 70-
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процентный раствор. Сколько было 40-процентного и 60-процентного раство-
ров?
При работе с задачей была составлена таблица. Восстановите этапы работы над
задачей, применяя базовую методику.

Характеристики
в-ва

Состояние в-ва
α М (кг) т (кг)

I раствор 40 % 0,4 х 0,4 х
II раствор 60 % 0,6 у 0,6 у
III раствор 0 % 0 5 0
IV раствор 20 % 0,2 х + у + 5 0,2 (х + у + 5)

0,4 х + 0,6 у

I раствор 40 % 0,4 х 0,4 х
II раствор 60 % 0,6 у 0,6 у
III раствор 80 % 0,8 5 4
IV раствор 70 % 0,7 х + у + 5 0,7 (х + у + 5)

0,4 х + 0,6 у + 4
2. Предложите свой вариант выбора условия для составления уравнения, выбе-
рите другую величину за неизвестную, решите задачу.

Итогом занятия было следующее мнение. С помощью базовой методики
решения текстовых задач обучающееся звено «учитель – ученик» приобретает
аппарат познавательной деятельности; у него снимается напряжение, боязнь,
нежелание взяться за задачу; упорядочиваются мыслительные процессы. Звено
«учитель – ученик» начинает ощущать себя частью процессов, которые описы-
вают ситуацию задачи, при этом умея находить различные условия для состав-
ления уравнения, различные варианты выбора неизвестной величины; это звено
является оператором, управляющим процессом мышления.

Заседания МО, встречи групп учителей математики планируется прово-
дить и дальше. Тематика заседаний и их организация позволяет проводить за-
нятия не «с чистого листа», а на основе предыдущих встреч. Так, следующая
наша встреча была посвящена методике решения задач на совместную работу.
Каждый участник встречи получил задание подготовить свои наработки, поде-
литься своими методическими находками. Было также предложено задание
провести аналогию с задачами на концентрацию, сделать перенос базовой ме-
тодики на решение этого типа задач. Только в том случае, когда учитель в своей
профессиональной деятельности «пропустит через себя» базовую методику ре-
шения задач, она станет частью его методической копилки, так как практический
опыт учителя является одним из источников его обучения. Совместная же дея-
тельность учителей влияет на эффективность развития индивидуальности каждо-
го учителя. Каждый должен пройти путь от самостоятельной деятельности в
обучении, использования своего опыта к новым теоретическим знаниям методи-
ки обучения, а дальше – опять к самостоятельной деятельности.

«То, что вы были вынуждены открыть сами, оставляет в вашем уме до-
рожку, которой вы сами можете снова воспользоваться, когда в этом возникает
необходимость», - сказал Г.Лихтенберг.
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Итак, формирование открытой познавательной позиции учителя, развитие
его личностных качеств наиболее эффективно происходит при коллективном
сотрудничестве. Мы все два года назад оказались вынуждены стать участника-
ми ШУМа. Я думаю, каждый из нас теперь благодарен судьбе за это.

ТИПИЧНЫЕ  МЕТОДИЧЕСКИЕ  ОШИБКИ  УЧИТЕЛЯ ПРИ  РАБОТЕ
С ТЕКСТОВОЙ ЗАДАЧЕЙ

Л.Г. Козырева

Рассмотрим вопрос, который может быть вынесен на заседание методи-
ческого объединения, - обучение учащихся решению текстовых задач. Эта ба-
зовая методика наиболее сложная по сравнению с другими базовыми методи-
ками.

Прежде чем начать рассмотрение этого вопроса, предлагаем читателям
выяснить с помощью теста, какие сомнения, проблемы есть у Вас в связи с рас-
сматриваемым вопросом.

ТЕСТ ПО МЕТОДИКЕ ОБУЧЕНИЯ УЧАЩИХСЯ РЕШЕНИЮ
ТЕКСТОВЫХ ЗАДАЧ [12]

После каждого вопроса Вам рекомендуется записать ответ, а затем осу-
ществить проверку и оценить свой ответ в баллах, после чего переходить к сле-
дующему вопросу.
1. Укажите ключевыми словами, что является главным для учителя в связи с

методикой обучения учащихся решению текстовых задач _______________

Проверка. Есть ли в вашем списке следующие ключевые слова: этапы работы над конкрет-
ной задачей (да, нет), методы решения текстовых задач (да, нет), виды текстовых задач (да,
нет). Каждое «да» – 1 балл, каждое «нет» – 0 баллов. Максимум – 3 балла.

2. Перечислите этапы работы над задачей. _____________________________

Проверка. Анализ условия и его краткая запись условия, поиск решения, оформление реше-
ния, проверка решения, исследование. Каждый правильный ответ – 1 балл, пропуск этапа – 0
баллов. Максимум – 5 баллов.

3. Сформулируйте основные вопросы, которые задаются на этапе анализа ус-
ловия текстовой задачи. ____________________________________________

Проверка. 1. О чем идет речь в задаче (или о каком процессе, или какого вида задача)?
2.Какие объекты участвуют в задаче (или на какие части можно разбить условие задачи, или
что происходит по условию задачи)? 3. Какие величины участвуют в задаче (или какими
словами можно описать происходящее в задаче)? 4. Что известно? 5. Что требуется найти?
Каждый правильный ответ – 1 балл, пропуск вопроса – 0 баллов. Максимум – 5 баллов.

Баллы: ________

Баллы: ________

Баллы: ________



125

4. Перечислите способы краткой записи условия задачи.___________________

Проверка. Есть ли в вашем списке следующие способы: схема условия (да, нет), таблица
(да, нет), рисунок (да, нет), чертеж (да, нет). Каждый правильный ответ – 1 балл, пропуск
способа – 0 баллов. Максимум – 4 балла.

5. Укажите основные методы решения текстовых задач. _________________

Проверка. Арифметический, алгебраический.
Каждый правильный ответ – 1 балл, пропуск метода – 0 баллов. Максимум – 2 балла.

6. Укажите методы осуществления поиска решения задач._________________

Проверка. Синтетический, аналитический.
Каждый правильный ответ – 1 балл, пропуск метода – 0 баллов. Максимум – 2 балла.

7. Укажите, какой вопрос учителя является ключевым при проведении поиска
синтетическим методом?

Проверка. Что можно найти, зная...?
Правильный ответ – 1 балл.

8. Укажите, какой вопрос учителя является ключевым при проведении поиска
аналитическим методом? _____________________________________________

Проверка. Что нужно знать, чтобы найти...?
Правильный ответ – 1 балл.

9. Перечислите способы оформления решения текстовых задач арифметиче-
ским методом. ________________________________________________________

Проверка. Есть ли в вашем списке следующие способы: с помощью действий с пояснениями
(да, нет), с помощью выражения (да, нет), с помощью вопросов с последующими действиями
(да, нет).
Каждое «да» – 1 балл, каждое «нет» – 0 баллов. Максимум – 3 балла.

10. Перечислите способы оформления решения текстовых задач алгебраиче-
ским методом.

Баллы: ________

Баллы: ________

Баллы: ________

Баллы: ________

Баллы: ________

Баллы: ________
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Проверка. Есть ли в вашем списке следующие способы: подробное описание, начинающееся
со слова «пусть» (да, нет), краткое, например, с помощью таблицы с обоснованием уравне-
нию (да, нет).
Каждое «да» – 1 балл, каждое «нет» – 0 баллов. Максимум – 2 балла.

11. Сформулируйте схему решения текстовых задач алгебраическим мето-
дом. ________________________________________________________________

Проверка. 1. Выбрать условие для составления уравнения. 2. Одну из неизвестных обозна-
чить за переменную. 3. Выразить остальные неизвестные через эту переменную. 4.Составить
уравнение. 5. Решить уравнение. 6. Сделать проверку задачи. 7. Ответить на вопросы задачи.
Наличие указанного этапа – 1 балл, отсутствие – 0 баллов. В случае, если выбор условия для
составления уравнения стоит не на первом месте, снимается 1 балл. Максимум – 7 баллов.

12. Какие вопросы задает учитель на этапе исследования задачи?_________

Проверка. Есть ли в вашем списке следующие вопросы: есть ли другие способы решения (да,
нет), что полезного из работы над задачей можно учесть в будущем (да, нет).
Каждое «да» – 1 балл, каждое «нет» – 0 баллов. Максимум – 2 балла.

13. Перечислите, какие виды текстовых задач требуют специальной отра-
ботки.______________________________________________________________

Проверка. Есть ли в вашем списке следующие виды: задачи на движение (да, нет), задачи на
работу (да, нет), задачи на части (да, нет), задачи на проценты (да, нет).
Каждое «да» – 1 балл, каждое «нет» – 0 баллов. Максимум – 4 балла.

Решая текстовую задачу, мы должны пройти пять этапов, пять ступенек, в
результате этого мы поднимемся на верхнюю – решим задачу:

I. Анализ условия задачи (сопровождается схематической записью,
таблицей, рисунком).

II. Поиск решения задачи.
III. Оформление решения задачи.
IV. Проверка решения и запись ответа.
V. Исследование задачи.
Что можно видеть на практике? Какие методические ошибки мы допуска-

ем при решении задач?
Ошибка 1. Пропуск этапа анализа условия задачи.
«Прочитайте условие задачи. Кто пойдет к доске?» – такое часто можно

Баллы: ________

Баллы: ________

Баллы: ________

Баллы: ________
За текстовые задачи __________баллов

Максимум 41 балл
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видеть на уроке. И сразу начинается оформление решения. Этап анализа отсут-
ствует и в некоторых учебниках, и в решебниках. Вернемся к уроку. Учителя не
всегда сами понимают, зачем нужно проводить этот этап. «Мы уже решали по-
добные задачи. Зачем проводить этап анализа условия задачи?» На это можно
возразить. Может быть, проведение этого этапа обязательно не для всех уча-
щихся. В классе найдутся такие ученики, у которых этап анализа свернут. Они
его проходят очень быстро, поэтому сразу видят решение и переходят к его
оформлению. Наша задача – помогать тем, у которых не получается. Мы знаем,
что решение задачи основывается на тех связях, которые существуют между
данными и искомыми величинами. На выделение этих связей и направлен ана-
лиз условия задачи. Чтобы помочь учащимся самостоятельно осуществлять
анализ условия, даем им специальные памятки.

Ошибка 2. Пропуск этапа поиска решения.
Пропуск этого этапа ведет к недопониманию учащимися сущности эври-

стической деятельности, и как результат, к возникновению трудностей при са-
мостоятельном решении задач. В практике обучения традиционной является
ситуация, когда учитель вызывает к доске учащегося, который знает, как ре-
шить задачу. Однако при личностно ориентированном обчении основная забота
учителя должна быть связана с теми, кто испытывает затруднения при само-
стоятельном решении задач.

Тем же учащимся, которые без учителя могут решать задачи, необходимо
подбирать задания, усиливающие их умения и способствующие их развитию
(составить задачи на основе справочных данных; рассмотреть другие способы
решения предложенной задачи; составить граф-схемы других уравнений по за-
даче и др.).

Ошибка 3. Пропуск этапа исследования решения.
Зачем нужен этот этап? На этапе исследования выясняем, соответствует

ли полученный ответ условию задачи (правдоподобность результата); есть ли
другие способы решения; что полезного можно извлечь на будущее из решен-
ной задачи. Последний вопрос позволяет рассматривать каждую задачу как
звено в общем умении решать задачи, что ведет к накоплению опыта по реше-
нию задач.

Ошибка 4. Смешение этапов анализа и поиска решения.
Чтобы этого избежать, надо точно знать, какую цель мы преследуем на

каждом этапе. Цель этапа анализа условия – выявить все имеющиеся связи ме-
жду данными и искомыми величинами, чему помогает составление таблицы
(схемы, рисунка). Цель этапа поиска решения – выбрать метод решения (алгеб-
раический или арифметический) и составить план решения. Цели этапов раз-
ные, значит, и смешивать эти этапы никак нельзя.

На этапе анализа условия задачи:
1) разбиваем условие задачи на части;
2) выясняем, какие величины характеризуют описываемый в условии

процесс;
3) выясняем, какие величины известны, а какие требуется найти;
4) устанавливаем связи между величинами.
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На этапе поиска решения выясняем, что можно найти по данным задачи и
поможет ли это дальнейшему решению. Если для решения задачи выбран
арифметический метод, то поиск можно вести от искомой величины, задавая
вопросы: «Что нужно знать, чтобы найти…?»; «Известны ли необходимые ве-
личины?»; «Можно ли их найти?».

Если для решения задачи выбран алгебраический метод, то поиск ведем
по следующим этапам:

1) определяем условия, которые могут быть основанием для составления
уравнения, и выбираем одно из них;

2) составляем схему уравнения, соответствующего выбранному условию;
3) определяем, какие величины можно обозначить за х; выбираем одну из

них;
4) определяем, какие величины нужно выразить через х, и находим усло-

вия, которые позволяют это сделать.
Завершается этап поиска составлением плана решения задачи.
Ошибка 5. На этапе анализа условия фиксируются не все связи между

величинами.
Надо стараться зафиксировать как можно больше таких связей. Почему

это важно? Упустив какую-нибудь связь, мы можем потерять: условие для со-
ставления уравнения; возможность одну величину выразить через другие; пре-
дусмотреть несколько способов решения.

Ошибка 6. Поиск решения задачи алгебраическим методом начинает-
ся с выбора переменной.

Обратим внимание на то, что при перечислении этапов, которые мы про-
ходим при поиске решения задачи алгебраическим методом, сначала был на-
зван выбор условия для составления уравнения, затем составление схемы урав-
нения, и только тогда мы вводим переменную. На практике мы почти везде ви-
дим иное: сначала вводят переменную, затем выражают остальные величины
через нее и затем составляют уравнение. Вот этот момент настолько «закосте-
нел» в нашем сознании, что от него отказаться очень трудно. Я попробую убе-
дить Вас в том, что делать лучше «по-новому». Давайте представим себя на
месте ученика в классе. Рассмотрим ситуацию, когда не были проведены этапы
анализа и поиска решения, к доске вызван ученик, который знает, как решить
задачу и он начинает: «За х обозначим…» И что же наш ученик, который за-
трудняется в самостоятельном решении? Мы из решения сделали тайну непо-
стижимую. «Как он угадал, что обозначить за х?» И когда он будет пробовать
дома решать задачу, у него сразу закрадывается сомнение: «А вдруг я не уга-
даю?»

И насколько спокойнее и увереннее чувствует себя наш ученик, если у
него есть карточка по проведению анализа и поиска решения задач; он смог со-
ставить по условию задачи таблицу; найти несколько условий для составления
уравнений; записать схему уравнения для выбранного условия. Ученик знает,
что за х можно обозначить любую из неизвестных величин, и, если не получит-
ся уравнение по одной схеме, то можно попробовать составить его по другой
схеме. У нас в ШУМе этот «пункт» обсуждался и приживался очень долго и
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болезненно. Вначале сомневались вслух, затем шепотом, затем про себя, а за-
тем, наконец, согласились.

Ошибка 7. Постановка частных, подсказывающих вопросов учащим-
ся.

Очень много зависит от умения ставить (задавать) вопросы учащимся.
Вопросы не должны нести в себе подсказку, а подталкивать учащихся к раз-
мышлению. Вместо вопросов: «Во сколько туров проходила олимпиада?», «Как
распределились посевные площади?», «Какое время находились туристы в пу-
ти?», «Какие машины находятся в автопарке?» лучше задавать общие вопросы:
«Что происходит по условию задачи?», «Какие объекты участвуют в задаче?»,
«Какие части можно выделить в задаче?». Вместо вопроса «Можно ли найти
такую-то величину?» лучше задать вопрос: «Что можно найти по данным зада-
чи?», поскольку он может вывести на несколько вариантов решения.

Задавая вопросы, учитель не должен вести учащихся к своему решению
нужно рассмотреть все пути решения, выслушать и обсудить все варианты.

Часто учителя волнует вопрос: «Где взять время для проведения всех эта-
пов?» Потеряв, как нам кажется, время на первых уроках, мы вернем его в бу-
дущем. Это только вначале кажется, что времени надо много. Вопросы, кото-
рые мы задаем на этапах, похожи для всех типов задач. Их немного, запомина-
ются они быстро. На первых порах можно изготовить памятки. Но игра стоит
свеч. Те ошибки, о которых сказано в статье, это и мои ошибки. Я прошла через
все это и очень ясно вижу преимущества этой базовой методики перед тем, как
нас учили решать задачи раньше.

ПРАКТИКУМ

«Учимся работать с текстовой задачей»
Задание 1. Попробуйте решить задачу, соблюдая, по возможности, все

этапы и требования методики, избегая перечисленных методических ошибок.
Задача. Две трубы, открытые одновременно, наполняют бассейн за 5 ча-

сов. Если увеличить расход воды через первую трубу в 2 раз, а расход воды че-
рез вторую трубу уменьшить в 2 раза, то бассейн наполнится за 4 часа. За
сколько часов наполняет бассейн каждая труба в отдельности?

Задание 2. Сравните разработанную Вами методику со следующей.
Этап анализа условия задачи с одновременным оформлением таблицы

1. Какого типа эта задача? (Первым пунктом методики идет ответ на во-
прос: «Как узнать задачу на работу?»; на это указывают слова в усло-
вии, такие как вспахали, наполнили, перепечатали, разгрузили, вы-
полнили). Итак, предложенная задача является задачей на работу.

2. На какие части можно разбить условие задачи?
На три части:

а) две трубы работают вместе первый раз;
б) две трубы работают вместе второй раз;
в) каждая труба наполняет бассейн отдельно от другой.
(Формируем строки таблицы).



130

3. Какими величинами характеризуется работа?
Производительность, время, объем работы.
(Формируем столбцы таблицы).

4. Какие величины известны? Как поступают, если известно, что выполнена
вся работа? (Заносим данные в таблицу, включая 1 для объема всей вы-
полненной работы).

5. Что требуется найти? (Расставляем вопросы).
6. Устанавливаем связи между величинами.

Связи отражают сохранение производительности каждой трубы во
время совместной работы в первом случае и при отдельном заполне-
нии бассейна; изменение производительности во втором случае.

Организация работы Р t А

I + II I
II 5 ч 1

в 2 р.б.I* + II* I*
II* в 2 р.м.

4 ч 1

I ? 1
II ? 1

Этап поиска способа решения задачи
1. Что можно найти по данным условиям? (Совместную производитель-

ность двух труб в первой и второй ситуации:
5
1  и

4
1  соответственно).

2. Каким методом будем дальше решать задачу? (Алгебраическим).
3. С чего начинают решение задач этим методом? (С выбора условия для

составления уравнения).
4. Какое условие можно выбрать? Какова схема уравнения? (р1 + р2 = 5

1 ;

p *
1  + p *

2  =
4
1 ; (р1 + р2) · 5 = 1; (p *

1  + p *
2 ) · 4 = 1 и др.).

5. Какое условие выберем? (Например, (p *
1  + p *

2 ) · 4 = 1).
6. Что делают дальше? (Одну из величин обозначают за х).
7. Какую величину можно обозначить за х? (t1; t2; p1; p2; p *

1 ; p *
2 ).

8. Какую величину выберем? (Например, р1).
9. Что делают дальше? (Выражают нужные величины через х).
10. Какие нужны? Можно ли их выразить? Как? (Обсуждаем и результат

заносим в таблицу).

=
=
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Организация работы Р t А
хI + II I

II
5
1 - х

5 ч 1

в 2 р.б.
2хI* + II* I*

II*
в 2 р.м.

2
1 (

5
1 - х)

4 ч 1

I ? 1
II ? 1

11. Сможем ли составить уравнение? (Учащиеся согласовывают свой от-
вет с составленной схемой уравнения).

12. Расскажите план решения задачи.
Далее следует оформление решения.
Для тех, кто решил задачу раньше, можно предложить поработать над со-

ставлением граф-схем этого или других уравнения; с той же или иной перемен-
ной, т.е. перейти на этап исследования.

Так, для рассмотренного уравнения граф-схема выглядит следующим об-
разом:

Если оставить ту же основу для составления уравнения, но за х выбрать
время, которое требуется первой трубе для заполнения всего бассейна, то граф-
схема будет выглядеть следующим образом:

(p *
1  + p *

2 ) · 4 = 1

р1 р2

р1 + р2 р1

х

2х

х

5
1 - х

2
1 (

5
1 - х)

5
1

(2х +
2
1 (

5
1 - х)) · 4 = 1

(p *
1  + p *

2 ) · 4 = 1

р1 р2

р1 + р2 р1

х
1

5
1 -

х
1

2
1 (

5
1 -

х
1 )

5
1

(
х
2  +

2
1 (

5
1 -

х
1 )) · 4 = 1

х
2

х
1

t1 = х

=

=

5
1

4
1
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Важно обсудить вопрос о пользе, которую извлекли учащиеся из процес-
са работы над задачей; это пополнит личные копилки учащихся.

ИТОГОВЫЕ ВОПРОСЫ ПО РАЗДЕЛУ

1. Чем отличаются цели работы над задачей, позиция ученика, учителя, от-
ношение к содержанию задачи при традиционном и личностно ориенти-
рованном обучении учащихся решению задач?

2. Какие правила ведения учебного диалога желательно соблюдать учите-
лю?

3. Каковы типичные методические ошибки учителя при работе с текстовой
задачей? Каковы пути их устранения?

4. Каковы этапы работы с текстовой задачей и методика их осуществления?
5. Как побудить учащихся возвращаться к процессу выполнения той или

иной деятельности с целью извлечения личных уроков на будущее?
6. Почему учителю при подготовке к урокам важно продумывать не только

содержание урока, свои действия, но и приемы организации деятельности
учащихся?

7. Почему формирование своей открытой познавательной позиции помогает
учителю совершенствовать методическое мастерство?
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Раздел VI
РЕАЛИЗАЦИЯ МЕТОДИКИ РЕШЕНИЯ

ГЕОМЕТРИЧЕСКИХ ЗАДАЧ ПРИ ЛИЧНОСТНО
ОРИЕНТИРОВАННОМ ОБУЧЕНИИ УЧАЩИХСЯ

СПРАВОЧНИК ПО МЕТОДИКЕ ОБУЧЕНИЯ УЧАЩИХСЯ РЕШЕНИЮ
ПЛАНИМЕТРИЧЕСКИХ ЗАДАЧ

М.А. Галактионова, И.Е. Малова

Приступая к решению какой-нибудь проблемы или задачи, рука так и тянет-
ся к справочнику, который поможет найти способы ее решения. В «Словаре рус-
ского языка» С.И.Ожегова слово «справочник» означает «справочная книга».
Очевидно, что чем больше страниц в справочной книге, тем больше полезной ин-
формации может получить любой человек, к ней обратившейся. По статистике
именно учителя чаще других обращаются к справочникам, а учителя математики
сами составляют справочники, чтобы помочь своим учащимся.

В статье предлагается методический ШУМный справочник; на его стра-
ницах можно найти ответы на вопросы по методике обучения учащихся реше-
нию планиметрических задач в системе личностно ориентированного обучения.
Но почему же справочник ШУМный? Потому что он используется в Школе
Учителя Математики, потому что им могут воспользоваться и Школьники, и
Учителя, и все, кто увлекается Математикой.

Справочник помогает ответить на вопросы:
 какие этапы деятельности над задачей надо пройти для успешного его

решения;
 какие виды геометрических задач существуют, каковы методиче-

ские особенности каждого вида;
 какие методы решения наиболее приемлемы для каждого вида за-

дач, и как им обучить учащихся;
 как организовать урок по решению геометрических задач.

Кроме того, справочник имеет большое практическое приложение, подго-
товленное ШУМовцами и раскрытое в статьях И.В. Макевит, И.А. Котовой,
А.Ф. Бондаревой, Т.Ю. Пупановой. В них можно увидеть применение материа-
лов справочника на уроках, факультативах, методических объединениях учите-
лей.

Познакомимся с разделами предлагаемого справочника.
Раздел I «Этапы деятельности над задачей».
В этом разделе предложены ответы на шесть методических вопросов:
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1. Из каких этапов складывается деятельность по решению геометрических
задач?

1) Анализ условия и построение чертежа.
2) Поиск путей решения задачи.
3) Оформление решения.
4) Исследование решения.

2. Какие основные вопросы задаются на этапе анализа?
1) Какая фигура (фигуры) участвует в задаче?
2) Что известно об этой (этих) фигуре?
3) Сделайте чертеж и нанесите на него данные задачи (Как построить

данную фигуру? Как нанести данный угол? Данное расстояние?)
4) Что требуется в задаче?

3. Какова методика работы с чертежом?
1) Как поступаем, если при самостоятельном построении планиметри-

ческого чертежа и нанесении на него данных учащиеся испытывают
затруднения или делают ошибки?

Все варианты, появившихся у учащихся чертежей, выносятся на доску;
далее следует обсуждение:

 Какая фигура участвует в задаче? На всех ли рисунках правильно
изображена эта фигура?

 Что известно об этой фигуре? Верно ли, что на всех чертежах вы-
делено именно это данное? Соответствует ли данная величина
чертежу? И т.д. по всем данным задачи.

 Что требуется определить? Верно ли отмечено требование зада-
чи?

2) Как работать с планиметрическим чертежом, если при использова-
нии метода от противного требуется изменение расположения фи-
гур? (Стараться не искажать фигуру, на основе которой делается
вывод, приводящий к противоречию; например, прямоугольный
треугольник должен выглядеть прямоугольным треугольником).

4. Какие методы поиска решения существуют? Как их использовать?
1) Метод анализа (Основной вопрос: «Что нужно знать, чтобы найти

или доказать….?»)
2) Метод синтеза (Основной вопрос: «Что можно найти или доказать,

зная ….?»)
3) При решении задачи с использованием геометрических формул на

этапе поиска методом анализа задаются вопросы:
Что требуется найти?
По какой формуле находится …?
Какие данные участвуют в формуле, какие из них известны, а ка-
кие нет?
Из какой фигуры можно найти …?
Как находят длину … (угол)?
Каков план решения задачи?
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4) При решении задачи алгебраическим методом на этапе поиска за-
даются вопросы:

Какое условие помогает составить уравнение? Какова схема урав-
нения?
Что можно обозначить за х?
Какие величины нужно выразить через х? Можно ли? Как?
Можно ли теперь составить уравнение?
Каков план решения задачи?

5. Какие вопросы задаются на этапе поиска решения сложной планиметриче-
ской задачи?

Какие фигуры образовались на чертеже?
Что известно об этих фигурах?
Как связаны элементы этих фигур?
Как связаны искомые элементы с данными?
Какая величина связывает….?
Итак, знаем…. Какой метод решения задачи выбираем в таком слу-
чае?

6. Какие основные вопросы задаются на этапе исследования?
Можно ли решить задачу иначе?

Что из работы над задачей полезно запомнить?
Раздел II «Виды геометрических задач».
В этом разделе отмечается, какие бывают виды планиметрических задач,

каковы особенности каждого вида.
Задачи можно разделять на виды по требованию. В этом случае выделя-

ют задачи: на вычисление, на доказательство, на построение. Дальнейшее раз-
деление на подвиды зависит от конкретного требования. Например, задачи на
вычисление элементов треугольника, параллелограмма…; площади; задачи на
доказательство равенства фигур, параллельности прямых и т.д.

Задачи можно разделять на виды по методам их решения. Так, выделяют
задачи: на воображаемое построение, на метод от противного, на векторный
(координатный) метод, на метод геометрических преобразований, на вспомога-
тельную окружность и др.

Каждый вид задач имеет свои методы решения. Об этом речь идет в следую-
щем разделе.

Раздел III «Методы решения геометрических задач».
Задачи на вычисление решаются геометрическим, алгебраическим мето-

дом или методом вспомогательной величины.
Задачи на построение – методом вспомогательного треугольника; мето-

дом геометрических мест; методом геометрических преобразований: а) движе-
ний; б) подобия.

Задачи на доказательство предполагают использование теорем-признаков,
метода от противного.

Некоторые задачи требуют применения комбинации методов; задачи раз-
личных видов используют метод дополнительных построений, координатный и
векторный методы.



136

В справочнике рассматриваются схемы каждого метода, а также методи-
ческие приемы работы с учащимися. Эти приемы отражены в следующих трех
вопросах рассматриваемого раздела:

1. Как осуществляется поиск решения задачи, если учащимся знаком ис-
пользуемый в ней метод?

Задаем вопрос, позволяющий выйти на метод (как мы поступаем, когда
требуется доказать равенство фигур, когда спрашивается «можно ли», когда
не можем сразу ничего вычислить или отразить связи и др.);

актуализируем и применяем каждый шаг метода (с чего начинают;
как это будет в нашем случае? Что делают дальше? Как это будет в на-
шем случае? И т.д.)

2. Как поступаем, если метод решения задачи учащимся до сих пор не
встречался?

Сначала описываем возникшую ситуацию с той целью, чтобы обо-
значенные ее признаки в дальнейшем служили мотивом использования
метода.
Дальше возможны два варианта. Вариант 1. Обращаемся к готовой схеме
(сообщаем схему и применяем каждый ее шаг к рассмотренной задаче).
Вариант 2. Сообщаем первый шаг, затем методом синтеза осуществляем
поиск решения задачи, оформляем решение и при подведении итогов со-
ставляем схему решения задач рассматриваемым методом.

3. Какие дополнительные построения являются стандартными? Как их мо-
тивировать?
Построение диагоналей четырехугольника (мотив: получить дополни-
тельную информацию о фигуре позволяет ее разбиение на известные фи-
гуры).
Соединение некоторой точки с вершиной треугольника (мотив: самая
удобная фигура для вычислений – треугольник, поэтому строим тре-
угольники, содержащие искомые и данные элементы).
Продолжение медианы на свою длину, построение отрезка параллельного
(перпендикулярного) данному (мотив: данные задачи расположены раз-
розненно; чтобы их соединить применяют стандартные дополнительные
построения).
Раздел IV «Организация урока, связанного с решением геометрических

задач».
Страничка этого раздела справочника после обсуждения на занятиях

ШУМа выглядела следующим образом:
1. Как организовать урок по решению планиметрических задач?

Необходимо создать целостную картину урока, что достигается выделе-
нием стержневых вопросов (например, методы решения, виды задач и
т.д.), подведением итогов по каждой рассмотренной задаче, переходом
(мотивом) к следующей [11, прил. 19, с.118 – 124].

2. Как поступаем, если через отведенное на решение задачи время образова-
лось две группы учащихся: решивших задачу и не решивших ее?
Те, кто решил, готовят проведение анализа условия и поиска решения для



137

тех, кто затрудняется в решении. Новые решившие могут присоединяться
к образовавшейся группе. Возможно, будет несколько групп решивших
задачу, они образуются по выбранному способу решения. Остальные
продолжают решать.

3. Как поступаем, если в учебнике большой список задач на один и тот же
метод, а учебного времени не хватает?
Группируем задачи так, чтобы, рассмотрев в классе одну из списка, уча-
щиеся могли решить все оставшиеся, а в случае затруднений при само-
стоятельной работе могли бы обратиться за консультацией к однокласс-
никам.

4. Как поступаем, если в учебнике мало задач на рассматриваемый метод, а
метод затруднен для освоения?
Даем список задач из дополнительных источников, на каждую задачу за-
водим свою страничку тетради, группа решает доставшуюся ей задачу и
затем выступает в роли учителя, проводя анализ условия и поиск реше-
ния.

5. Как поступаем, если логический прием, используемый в задачах, сложен
для освоения?
Организуем лабораторную работу.

6. Как поступаем, если есть большой список задач, которые посильны мно-
гим учащимся класса?
Вариант 1 – даем задачи на дом, сопроводив их образцом рассуждений,
как было при освоении метода вспомогательного треугольника.
Вариант 2 – в классе отрабатываем отдельные шаги, даем схему рассуж-
дений, а задачи предлагаем решить дома, как было с методом подобия.

7. Как можно организовать работу учащихся с задачами, разобранными в
учебнике?

8. Как можно организовать работу учащихся с шаговыми задачами (задача-
ми на отработку отдельных умений).

9. Как можно организовать работу учащихся с опорными задачами?
10.Как можно организовать работу учащихся с задачами по всем ее этапам?

Как видим, есть вопросы, над которыми требуется размышлять. Надеем-
ся, что школьная практика и творчество учителя позволят не только найти отве-
ты на эти вопросы, но и поставить новые.

ИЗУЧЕНИЕ МЕТОДИКИ ОБУЧЕНИЯ УЧАЩИХСЯ РЕШЕНИЮ
ПЛАНИМЕТРИЧЕСКИХ ЗАДАЧ НА ПОСТРОЕНИЕ НА

МЕТОДИЧЕСКОМ ОБЪЕДИНЕНИИ УЧИТЕЛЕЙ

И.А. Котова

Являясь одним из слушателей школы совершенствования методического
мастерства учителей математики, хочу поделиться, во-первых, тем, что узнала
и чему научилась при изучении методики обучения учащихся решению задач
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на построение; во-вторых, собственным опытом работы с планиметрическими
задачами на построение, решаемыми методом геометрических преобразований.

Представленный ниже материал, апробированный на практике, можно
использовать при проведении заседания методического объединения учителей
математики, а также при организации занятий с учащимися по решению такого
рода задач.

Начинали слушатели ШУМа с изучения теоретических основ методики.
Важным оказалось рассмотрение следующих вопросов:

1. Какова общая схема решения задач на построение.
2. Каковы виды планиметрических задач на построение.
3. Каковы методы их решения.

Общая схема решения планиметрических задач на построение
(разработана И.Е. Маловой)

1. Анализ условия задачи и поиск решения (предполагаем задачу решенной,
делаем чертеж и наносим на него все данные задачи):
 выбираем некоторую точку за искомую;
 определяем условия, которым удовлетворяет искомая точка;
 определяем фигуры, на которых лежит искомая точка;

 делаем вывод, что искомая точка является пересечением найденных
фигур.

2. Построение (реализовываем намеченный план построения с помощью циркуля
и линейки).

3. Доказательство (доказываем, что построенная фигура удовлетворяет всем
условиям задачи).

4. Исследование (исследуя каждый шаг построения, определяем, при каких усло-
виях он имеет решение, а если имеет, то сколько; делаем общий вывод о числе
решений задачи).

Виды планиметрических задач на построение
I. Элементарные задачи на построение (1-6 кл.).

II. Основные задачи на построение.
III. Задачи более сложного характера, которые содержат одновременно не-

сколько основных задач. Эти задачи делятся по методам их решения:
1) решаемые методом вспомогательного треугольника;
2) решаемые методом геометрических мест;
3) решаемые методом подобия;
4) решаемые методом движений.

Последующая совместная деятельность с учителями предусматривает ра-
боту с каждым из методов в отдельности. Рассмотрим методику обучения ре-
шению планиметрических задач на построение наиболее сложным методом –
методом геометрических преобразований (движений).

Обсуждению подлежат следующие вопросы:

Работаем по схеме ТУФ (точка, условия, фигуры).
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1) какова схема решения задач на построение методом геометрических
преобразований (движений);

2) каковы упражнения, позволяющие отработать отдельные шаги схемы;
3) каков перечень вопросов, задаваемых на этапе анализа задачи на по-

строение, и как работать с этим списком вопросов при решении кон-
кретных задач.

Ниже представлена модификация общей схемы решения задач на по-
строение применительно к методу геометрических преобразований (движений).

Схема решения задач на построение методом геометрических
преобразований (движений)

1. Анализ условия задачи и поиск решения:
а) определить геометрическое преобразование;
б) выбрать некоторую точку за искомую;
в) определить условия, которым удовлетворяет искомая точка;
г) от условия перейти к геометрическому преобразованию (движению), свя-

зывающему искомую точку, а от него к фигуре, на которой должна ле-
жать искомая точка.

2. Построение.
3. Доказательство.
4. Исследование.

Упражнения, позволяющие отработать отдельные шаги схемы
К ним следует отнести задания:
 задание, обеспечивающее повторение того, как строятся образы фи-

гур при заданном геометрическом преобразовании; это задание пред-
полагает выполнение лабораторной работы;

 задание, цель которого научиться выбирать геометрическое преобра-
зование из заданного условия;

 задание, позволяющее обнаружить свойство точек, связанных друг с
другом некоторым движением; свойство формулируется по заверше-
нию выполнения второй части лабораторной работы.

Представленные три задания помогают предотвратить возможные труд-
ности учащихся при проведении этапа анализа условия задачи на построение
методом геометрических преобразований (движений).

Вопросы, задаваемые на этапе анализа условия и поиска решения задачи,
решаемой методом геометрических преобразований (движений)

1. Есть ли в условии задачи данные, которые подсказывают, что задачу можно
решить методом геометрических преобразований? Если да, то какое геомет-
рическое преобразование можно использовать? (Ответ сопровождается за-
писью, например, «Рассмотрим симметрию с центром в точке О»).

Работаем по схеме г/пр - ТУФ
(геометрическое преобразование, точка, условия, фигура)
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2. С какой точкой искомая точка связана этим преобразованием? (запись отве-
та: А → В).

3. Что известно об этих точках? (А Ф1; В Ф2, где Ф1 и Ф2 – фигуры).
4. Каким свойством обладают точки, связанные друг с другом некоторым дви-

жением? (Пересечение образа одной из данных фигур с другой данной фигу-
рой дает искомую точку).

5. С какими фигурами будем работать? Какую искомую точку при этом по-
строим? (Например, выбран вариант построения точки А; тогда возникает
запись Ф2́ Ф1 = А, где Ф2́ – фигура, полученная из Ф2, например, при сим-
метрии относительно точки О).

Организация специального диалога при анализе условия и поиске способа
ее решения является важной частью работы над задачей. Надо сказать, что у
учащихся имеется опыт, на который можно опереться, который надо актуали-
зировать. В этом учителю помогает четкий перечень вопросов, задаваемых на
рассматриваемом этапе.

Заключительная часть изучения методики обучения учащихся решению
задач на построение тем или иным методом была посвящена разбору задачного
материала, где рассматривались примеры задач, решаемых каждым методом.
Здесь хотелось бы предложить прием, очень удачно используемый на занятии в
ШУМе, который называется «мы - учителя». Этот прием предполагает работу в
группах, каждая из которых решает одну задачу рассматриваемого типа, а затем
обсуждает решение с другими группами. Значимость приема состоит в том, что
организуется диалог групп, решавших разные задачи (одни выступают в роли
учителя, другие – в роли учащихся, впервые встретившихся с предложенной
задачей).

Традиционно при использовании групповой формы работы группы пред-
ставляют свои решения для других, таким образом, для тех, кто задачу не ре-
шал, она оказывается представленной в готовом виде, что не оказывает долж-
ной пользы для обучающихся. Когда же одни являются учителями для других,
то в этом огромная польза как для обучаемых, так и для обучающих.

Примеры заданий для групп при освоении метода
геометрических преобразований

Задание для учителей:
1. Решите задачу.
2. Продумайте методику работы с задачей для демонстрации в ау-

дитории.
№ 1181 [3]. Даны пересекающиеся прямые и точка, не лежащая на этих

прямых. Постройте отрезок с концами на данных прямых и серединой в дан-
ной точке.

№ 1183 [3]. Постройте равносторонний треугольник, у которого одна
вершина задана, а две другие лежат на данных прямых.

№ 1227 [3]. Даны две пересекающиеся окружности. Постройте отрезок,
концы которого лежат соответственно на данных окружностях, а его сере-
дина совпадает с одной из точек пересечения данных окружностей.
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№ 1230 [3]. Даны две точки А и В и две пересекающиеся прямые c и d.
Постройте параллелограмм АВСD так, чтобы С  с, D  d.

№ 1231 [3]. Дана прямая, окружность и точка А, не лежащая на них. По-
стройте квадрат АВСD так, чтобы вершина В лежала на данной прямой, а
вершина D – на данной окружности.

№ 1225 [3]. Даны две окружности и прямая. Постройте равносторонний
треугольник так, чтобы две его вершины принадлежали окружностям, а одна
из высот – данной прямой.

Безусловно, изучение теории с тесным практическим переплетением дея-
тельности учителя в классе и деятельности учащихся, порождает у учителя но-
вые мысли, а, значит, новые идеи по усовершенствованию изучения материала
темы и применению различных приемов организации учебных занятий с уча-
щимися.

Мною были организованы факультативные занятия с учащимися 9 класса,
посвященные решению задач на построение, видеофрагменты которых предна-
значались для анализа учителями, изучающими методику решения задач на по-
строение методом геометрических преобразований. Конспект двухчасового фа-
культативного занятия завершает материал статьи.

Конспект факультативного занятия с учащимися 9 класса по теме
«Решение планиметрических задач на построение методом

геометрических преобразований»
Цели:

 познакомиться со схемой решения задач на построение методом гео-
метрических преобразований;

 применить схему для решения задачи методом центральной симмет-
рии;

 совершенствовать умение решать задачи на построение путем освое-
ния нового метода.

Оборудование: раздаточный материал для лабораторной работы; чертежные
инструменты.

Ход занятия
I. Актуализация знаний по решению задач на построение.
Сегодняшнее занятие мы посвятим решению задач на построение новым

методом – методом геометрических преобразований, таких как центральная
симметрия, осевая симметрия, поворот.

Поскольку новая тема связана с задачами на построение, вспомним, как мы
работаем с такими задачами (учащиеся рассказывают схему решения задач на
построение и вопросы, которые необходимо задавать самим себе на этапе анали-
за условия и поиска решения).

II. Введение схемы решения задач на построение методом геометри-
ческих преобразований.

- При решении задач на построение методом геометрических преобразо-
ваний мы не будем отходить от общей схемы, важной частью которой является
первый этап. На этапе анализа условия и поиска решения после того, как пред-
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положили, что задача решена, сделали чертеж, надо постараться увидеть гео-
метрическое преобразование, а потом действовать по схеме ТУФ. Таким обра-
зом, на этапе анализа будем действовать по схеме:

Итак, цель занятия состоит в том, чтобы научиться решать задачи на по-
строение методом геометрических преобразований, используя уже видоизме-
ненную схему.

III. Отработка отдельных шагов схемы.
1. Мотивация.
- Есть ли необходимость вспомнить сведения, связанные с геометриче-

скими преобразованиями? (предполагаемый ответ «да»).
- Вам предлагается выполнить три задания. На доске записано первое за-

дание, которое позволит научиться выбирать геометрическое преобразование
по данным условиям.

2. Выполнение задания 1.
Задание 1.
Какие геометрические преобразования переводят точку А в точку В, ес-

ли:
а) точка О является серединой отрезка АВ;
б) прямая l является серединным перпендикуляром отрезка АВ;
в) АО = ОВ, АОВ = α.
- Его решение оформим в виде таблицы:

Условие Геометрическое преобразование
а) точка О является серединой отрезка АВ А → В при симметрии относительно точки О;
б) прямая l является серединным перпенди-
куляром отрезка АВ

А → В при симметрии относительно прямой l;

в) АО = ОВ, АОВ = α А → В при повороте относительно точки О на
угол α.

3. Выполнение задания 2.
Задание 2 содержится в первой части лабораторной работы.
Раздаточный материал, где указана цель и непосредственно само задание

выглядит следующим образом:
Часть I. Цели:
1) повторить построение образов точек при заданном движении;
2) составить алгоритм построения фигуры при заданном движении.
Задание. Дана фигура F; четыре модели фигур, равных фигуре F; точки О и М;
прямая l и вектор а . Постройте фигуру: а) симметричную фигуре F относи-
тельно точки О; б) симметричную фигуре F относительно прямой l; в) получен-
ную из фигуры F поворотом вокруг точки М на угол 90° против часовой стрел-
ки; г) полученную из фигуры F параллельным переносом на вектор а .

г/пр - ТУФ
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Алгоритм построения фигуры при заданном движении:
1)
2)
3)

(Учащиеся читают цели и выполняют первую часть лабораторной рабо-
ты).

4. Выполнение задания 3.
Задание 3 содержится во второй части лабораторной работы.

Часть II. Цель: обнаружить свойство точек, связанных друг с другом некото-
рым движением.
Задание. Даны две линии l и m (представьте, что это тонкие линии под микро-
скопом с многократным увеличением); модели равных им фигур и вектор МК.
Известно, что точка А лежит на линии l, точка В – на линии m; точка А перехо-
дит в точку В при параллельном переносе на вектор КМ


. Постройте точки А и

В.

Оформление построения:
Дано: Способ 1 Способ 2

А-? В-?
Формулировка свойства:

Учитель мотивирует задание и организует ее выполнение:
- Выполним еще одно задание, которое позволит сделать довольно важ-

ный вывод. Это задание содержится во второй части лабораторной работы.
Прочтем его цель: обнаружить свойство точек, связанных друг с другом неко-
торым движением (учащиеся выполняют построение; одному из учащихся
предлагается оформить решение на доске; если есть другие варианты, то их ав-

О

М
F

l

а

МК

m

l



144

торы приглашаются к доске; проверка решения осуществляется через диалог с
учащимся у доски).

- Какую точку выбрал за искомую? (Точку В).
- Какой линии принадлежит эта точка? (Линии т)
- Как строил искомую точку? (Сначала построил образ другой линии –

линии l, а точка В у меня получилась как пересечение линии т и образа линии l,
т.е. l1.)

- Как построил другую искомую точку – точку А? (Возможны варианты:
1) также, как и точку В, т.е. как пересечение линии l и образа линии т, т.е. т1;
2) В → А при параллельном переносе на вектор МК


).

- Построение выполнили, но главной цели еще не достигли. Давайте еще
раз прочтем цель, которая стояла перед нами.

- Как бы вы сформулировали свойство точек, связанных движением? (Вот
ответ ученицы: если даны две фигуры и точки, принадлежащие им, например,
точки А и В, и известно, что А → В при движении, то чтобы построить одну из
этих точек, надо прямую, которой она принадлежит, пересечь с образом фигу-
ры, которой принадлежит другая точка). Эта формулировка требует корректи-
ровки, поскольку в свойстве не должно быть указания на конкретные точки А и
В, фигура может быть и не прямой (корректировку целесообразно провести с
учащимися, а затем записать четкую формулировку).

- Считаем, что даны две фигуры, и сказано, что две искомые точки, при-
надлежащие им, связаны друг с другом данным движением. Свойство: если по-
строить образ одной фигуры, то его пересечение с другой фигурой даст одну из
искомых точек.

5. Подведение итогов.
- Подведем итоги проделанной работы: чему научились, что узнали ново-

го? (Узнали, что при решении задач методом геометрических преобразований
будем использовать схему г/пр – ТУФ; научились выбирать геометрическое
преобразование по данному условию; вспомнили, как строить образы фигур
при заданном движении; обнаружили свойство точек, связанных друг с другом
некоторым движением).

IV. Решение задачи методом геометрических преобразований.
- А сейчас приступим к решению задачи, используя метод геометриче-

ских преобразований. Задача. Даны пересекающиеся прямые и точка, не ле-
жащая на этих прямых. Постройте отрезок с концами на данных прямых и
серединой в данной точке.

1. Анализ условия задачи и поиск решения.
- С чего начинаем решение любой задачи на построение? (Предполагаем

задачу решенной, делаем рисунок и наносим на него все данные задачи).
- Даны две пересекающиеся прямые, пусть это будут прямые а и b и точка

О, которая не лежит на них. А построить необходимо отрезок с концами на
данных прямых, чтобы точка О была серединой этого отрезка (выполняется ри-
сунок). Пусть это будет отрезок АВ, отметим, что точка О – его середина.
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- Какую схему анализа условия хотим научиться применять? (г/пр –
ТУФ).

- Какой первый шаг согласно этой схеме? (Нужно выбрать геометриче-
ское преобразование).

- Есть ли в условии задачи данные, которые подсказывают, что в задаче
можно использовать геометрическое преобразование? Если да, то какое именно
(Речь идет о середине отрезка, значит, можно использовать симметрию относи-
тельно точки О).

- Запишем: Рассмотрим симметрию с центром в точке О.
- Какой следующий шаг? (Нужно выбрать искомую точку)
- Так как по условию задачи нам требуется построить отрезок, а отрезок

определяется своими концами, то искомой точкой может служить один из кон-
цов отрезка, например, точка А. Примем точку А за искомую.

- Каким будет следующий шаг? (Нужно определить условия, которым
удовлетворяет точка А).

- Что мы видим из рисунка? (учитель записывает под диктовку учеников:
1) А а).

- Итак, первое условие мы выделили из рисунка; второе условие выделяют
с использованием выбранного геометрического преобразования. Мы выбрали
центральную симметрию. С какой точкой искомая точка А связана центральной
симметрией относительно точки О? (С точкой В; делается запись: 2) А → В при
симметрии относительно точки О).

- Каким будет следующий шаг анализа? (нужно определить фигуры, на
которых лежит искомая точка А).

- Прямую а можно считать первой фигурой. Остается определить вторую
фигуру, в чем нам поможет второе условие и свойство точек, связанных друг с
другом некоторым движением. Что известно о точках А и В? (А а; В b). Ка-
кое свойство помогает построить точки, связанные друг с другом некоторым
движением? (Если построить образ одной фигуры, то его пересечение с другой
фигурой даст одну из искомых точек). Какая точка была принята за искомую?
(Точка А). Какой фигуре она принадлежит? (Прямой а). А раз так, то назовите
вторую фигуру, на которой будет лежать искомая точка А (это прямая b1).

- Какой вывод следует сделать об искомой точке А? (А = b1 а).
- Расскажите, как будете строить прямую b1? (На прямой b выберем две точ-

ки и построим им симметричные относительно точки О, через построенные точки
проведем прямую b1).

аb

А
В

О

Оформление анализа
Рассмотрим симметрию с центром в точке О.

А – ?
1) А а;
2) А → В при симметрии относительно точки О; В b, значит, А = b1 а
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- Итак, с точкой А вопрос решен. Будем считать, что точку А уже по-
строили. Сможем ли тогда построить точку В – второй конец искомого отрезка?
(да)

- Как это сделать? (Проведем луч из точки А через точку О; там, где он
пересечет прямую b, будет точка В)

- Остается рассказать план построения. Кто желает?
Озвучивается план:

1) сначала построим прямую b1, симметричную прямой b относительно
точки О;

2) затем построим точку А как пересечение прямой а и b1;
3) затем строим точку В; для этого проводим из точки А через точку О

луч; на его пересечении с прямой b получим точку В.
На доске делается запись:
1) b1; b1 – симметрична прямой b относительно точки О;
2) А; А = b1 а;
3) В; В = АО  b.
- У кого есть трудности с предстоящим построением? (Если есть, то уча-

щиеся их конкретизируют и с помощью других учеников их устраняют).
2. Построение.
- Выполним построение у доски (Ученик осуществляет намеченный

план).
3. Доказательство.
Этап доказательства проводится устно.
4. Обсуждение других вариантов решения.
- Можно ли было точку В выбрать за искомую? Каков бы был план в этом

случае?
1) сначала построим прямую а1, симметричную прямой а относительно

точки О;
2) затем построим точку В как пересечение прямых b и а1;
3) затем строим точку А; для этого из точки В через точку О проводим

луч до пересечения с прямой а.
- При решении таких задач можно не задумываться о том, какую точку

выбрать за искомую; можно обсуждать сразу две искомые точки. На первом
шаге мы выбрали геометрическое преобразование. На втором шаге выяснили,
какие точки являются искомыми (А -?; В - ?), и как они связаны этим геометри-
ческим преобразованием (А → В при симметрии относительно точки О). Далее
мы выяснили условия, которым удовлетворяют искомые точки (А а; В b) и
воспользовались свойством точек, связанных друг с другом движением (А =
b1 а; В = b а1). Здесь надо определиться, с какой фигурой будем работать.
Если будем строить прямую а1, то какую искомую точку сможем построить?
(Точку В). Если будем строить b1, то получим точку А.

Эти рассуждения сопровождаются следующими записями:
1) Рассмотрим симметрию относительно точки О.
2) А -?; В - ?
А → В при симметрии относительно точки О;
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3) А а; В b;

4) а → а1 4) b → b 1
при симметрии при симметрии
относительно точки О; относительно точки О;
а1  b = В; b1   а = А;
5) ВО  а = А. 5) АО  b = В.

V. Подведение итогов и постановка домашнего задания.
- Повторим основные моменты сегодняшнего занятия и подведем итоги

проделанной работы. (Учащиеся подводят итоги).
- Сегодня мы решили задачу с помощью центральной симметрии. На по-

следующих занятиях мы будем использовать другие геометрические преобра-
зования. Впереди нас ждут довольно интересные задачи.

- В качестве домашнего задания предлагаю выполнить одно, два или три
задания.

В задании 1 надо решить ту же задачу, только за искомую точку взять
точку В. В задании 2 надо выбрать другое расположение точки О. В задании 3
можно составить свою задачу, вместо прямых а и b взять другие фигуры. В ва-
шей задаче требуется построить отрезок с концами на данных фигурах так, что-
бы данная точка О была его серединой.

УЧИМСЯ РЕШАТЬ ЗАДАЧИ НА ПОСТРОЕНИЕ В VIII КЛАССЕ

А.Ф. Бондарева

К восьмому классу учащиеся имеют определенный опыт по решению
геометрических задач на построение. Этот опыт важно систематизировать, и, в
случае необходимости, возвращаться к нему при решении задач на построение
в 8 классе.

Учащиеся умеют решать:
1. Элементарные задачи на построение (1-6 кл.), т.е. строить основные

фигуры:

а b
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2. Основные задачи на построение (7кл.):
а) построение отрезка, равного данному: б) деление отрезка попо-
лам:

в) построение угла, равного данному: г) построение биссектрисы
угла:

д) построение прямой, перпендикулярной данной:

е) построение прямой, параллельной данной, проходящей через заданную
точку:

ж) построение треугольника по трем элементам:

з) построение прямоугольного треугольника по двум элементам:

а
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3. Задачи, сводимые к основным задачам на построение.
В учебнике [16] в § 5 «Геометрические построения» к таким задачам относятся:

№ 20. Дан треугольник АВС. Постройте другой треугольник АВД, рав-
ный ему.

№ 21. Постройте окружность данного радиуса, проходящую через две
данные точки.

№ 24. Постройте треугольник по двум сторонам и углу, противолежа-
щему большей из них.

№ 25. Постройте равнобедренный треугольник по боковой стороне и уг-
лу при основании.

№ 26. Постройте окружность, вписанную в данный треугольник.
№ 27. Разделите угол на четыре равные части.
№ 28. Постройте углы 60º и 30º.
№ 29. Дан треугольник. Постройте его медианы.
№ 33. Дан треугольник. Постройте его высоты.
№ 34. Постройте окружность, описанную около треугольника.

В учебнике [3] к таким задачам относятся:
№ 148. На прямой даны две точки А и В. На продолжении луча ВА от-

ложите отрезок ВС так, чтобы ВС = 2АВ.
№ 151. Даны острый угол ВАС и луч ХУ. Постройте угол УХZ так, что-

бы ХУZ = 2ВАС.
№ 152. Дан тупой угол АОВ. Постройте луч ОХ так, чтобы углы ХОА и

ХОВ были равными тупыми углами.
№ 154. Дан треугольник АВС. Постройте: а) биссектрису АК; б) медиа-

ну ВМ; в) высоту СН треугольника.
№ 155. С помощью циркуля и линейки постройте угол, равный: а) 45º; б)

22º30'.
№ 180. Постройте окружность данного радиуса, проходящую через дан-

ную точку, с центром на данной прямой.
№ 181. Постройте окружность данного радиуса, проходящую через две

данные точки.
№ 194. Начертите треугольник АВД. Через каждую вершину этого тре-

угольника с помощью чертежного угольника и линейки проведите прямую, па-
раллельную противоположной стороне.

№ 195. Начертите треугольник АВС и отметьте точку Д на стороне АС.
Через точку Д с помощью чертежного угольника и линейки проведите прямые,
параллельные двум другим сторонам треугольника.

№ 222. даны прямая а и точка А, не лежащая на ней. С помощью циркуля
и линейки через отточку А проведите прямую, параллельную прямой а.

№ 288. Даны отрезок PQ и угол hk. Постройте треугольник АВС так,
чтобы: а) АВ = PQ; АВС = hk; ВАС = ½ hk; б) АВ = PQ; АВС = hk;
ВАС = ¼ hk.

№ 289. Даны два угла hk и h1 k1 и отрезок PQ. Постройте треугольник
АВС так, чтобы АВ = PQ; А = hk; В = ½h1 k1 .
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№ 290. Постройте прямоугольный треугольник: а) по двум катетам; б)
по катету и прилежащему к нему острому углу.

№ 291. Постройте равнобедренный треугольник: а) по боковой стороне
и углу, противолежащему основанию; б) по основанию и углу при основании; в)
по боковой стороне и углу при основании; г) по основанию и боковой стороне;
д) по основанию и медиане, проведенной к основанию.

4. Задачи, решаемые методом геометрических мест.

Этапы решения задачи методом геометрических мест
I. Анализ условия и поиск способа решения:
1) предполагаем задачу решенной, делаем чертеж и наносим все данные

задачи;
2) работаем по схеме ТУФ:

 выбираем некоторую точку за искомую;
 определяем условия, которым должна удовлетворять искомая точ-

ка;
 определяем фигуры, на которых лежит искомая точка (фигуры при

этом методе – геометрические места точек);
 делаем вывод, что искомая точка является пересечением найденных

фигур (геометрических мест точек).
3) составляем план построения.
II. Построение (реализуем план построения с помощью циркуля и ли-

нейки).
III. Доказательство (доказываем, что построенная фигура удовлетворя-

ет всем данным условиям).
Возможны два варианта:
1) доказательство проводится устно, с обязательной ссылкой на соответ-

ствующий шаг построения; завершается такой вариант записью: «По-
строенная фигура является искомой»;

2) доказательство оформляется письменно (если требуется специальное
обоснование и ссылка на теоремы).

IV. Исследование (проводится тогда, когда у учащихся есть теоретиче-
ская база).

Цель этапа: определить, при каких условиях задача имеет или не имеет
решение; если имеет, то сколько.

При исследовании анализируется каждый шаг построения и относительно
него формулируется ответ (при каких условиях имеет место решение этого ша-
га); после этого делается вывод по решению задачи. Теоретическими обоснова-
ниями по ответу на поставленный вопрос являются условия, которые опреде-
ляют:

 взаимное расположение двух прямых;
 взаимное расположение прямой и окружности;
 взаимное расположение двух окружностей.
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Примеры задач, решаемых методом геометрических мест
[16], 7 класс

№ 42. На прямой найдите точку, которая находится на данном расстоя-
нии от другой данной прямой.

№ 43. Даны три точки А, В, С. Постройте точку Х, которая одинаково
удалена от точек А и В и находится на данном расстоянии от точки С.

№ 44. На данной прямой найдите точку, равноудаленную от двух данных
точек.

№ 45. Даны четыре точки: А, В, С, Д. Найдите точку Х, которая одина-
ково удалена от точек А и В и одинаково удалена от точек С и Д.

№ 46. Постройте треугольник, если заданы сторона, прилежащий к ней
угол и сумма двух других сторон.

№ 47. Постройте треугольник, если заданы сторона, прилежащий к ней
угол и разность двух других сторон.

№ 48. Постройте прямоугольный треугольник по катету и сумме друго-
го катета и гипотенузы.

[3], 7 класс
№ 149. Даны прямая а, точка В, не лежащая на ней, и отрезок PQ. По-

стройте точку М на прямой а так, чтобы АМ = PQ.
№ 150. Даны окружность, точка А не лежащая на ней, и отрезок PQ.

Постройте точку М на окружности так, чтобы АМ = PQ.
№ 182. Даны прямая а, точки А, В и отрезок PQ. Постройте треуголь-

ник АВС так, чтобы вершина С лежала на данной прямой а и АС = PQ.
№ 183. Даны окружность, точки А, В и отрезок PQ. Постройте тре-

угольник АВС так, чтобы вершина С лежала на данной окружности и АС =
PQ.

№ 184. На стороне ВС треугольника АВС постройте точку, равноуда-
ленную от вершин А и С.

№ 285. Даны пересекающиеся прямые а и b и отрезок PQ. На прямой а
постройте точку, удаленную от прямой b на расстояние PQ.

№ 317. Дан треугольник АВС. Постройте отрезок ДЕ, параллельный
прямой АС, так, чтобы точки Д и Е лежали на сторонах АВ и ВС и ДЕ = АД +
СЕ.

№ 321. Дан треугольник АВС с прямым углом А. На стороне АВ по-
стройте точку М, находящуюся на расстоянии АМ от прямой ВС.

№ 352. Даны две точки А и В и прямая а, не проходящая через эти точки.
На прямой а постройте точку, равноудаленную от точек А и В. Всегда ли за-
дача имеет решение?

№ 353. Постройте точку, лежащую на данной окружности и равноуда-
ленную от концов данного отрезка. Сколько решений может иметь задача?

№ 358. Даны три попарно пересекающиеся прямые, не проходящие через
одну точку. Постройте точку, равноудаленную от этих прямых. Сколько ре-
шений имеет задача?

№ 360. Постройте треугольник по периметру, одному из углов и высоте,
проведенной из вершины другого угла.
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5. Задачи, решаемые методом вспомогательного треугольника.
Некоторые задачи на построение в 7 классе и в § 6 «Четырехугольники»

[16] решаются методом вспомогательного треугольника.

Этап анализа задачи на построение, решаемой методом
вспомогательного треугольника

1) предполагаем задачу решенной, делаем чертеж и наносим на него все
данные задачи;

2) выделяем вспомогательный треугольник;
3) работаем по схеме ТУФ:

 выбираем некоторую точку за искомую;
 определяем условия, которым должна удовлетворять искомая точ-

ка;
 определяем фигуры, на которых лежит искомая точка (по выделенным

условиям);
 делаем вывод, что искомая точка является пересечением найденных

фигур;
4) составляем план построения.

Вопросы, которые помогают осуществить этап анализа [10]:
1. Есть ли треугольник, который можно построить?
2. Если построим вспомогательный треугольник, то какие вершины ис-

комой фигуры будут определены, а какие останется построить?
3. Какую точку выберем за искомую?
4. Назовите условия, которым должна удовлетворять искомая точка?
5. Какой вывод нужно сделать из выделенных условий?
6. Назовите фигуры, на которых лежит искомая точка.
7. Если искомая точка будет построена, сможем ли тогда построить иско-

мую фигуру?
8. Назовите план построения.
Приведем примеры задач, решаемых методом вспомогательного тре-

угольника и покажем оформление этапа анализа для некоторых из них.
[16], 7 класс.

№ 22. Постройте треугольник по двум сторонам и радиусу описанной
окружности.

А В

С

О
R R

R

а

b

ΔАОВ вспомогательный;
С - ?

1) АС = b окр.(А, b)
2) ОС = R окр. (О, R)

С = окр.(А, b) окр. (О, R)
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№ 30. Постройте треугольник по двум сторонам и медиане, проведенной
к одной из них.

№ 31. Постройте треугольник по стороне, медиане, проведенной к этой
стороне, и радиусу описанной окружности.

№ 36. Постройте равнобедренный треугольник по боковой стороне и вы-
соте, опущенной на основание.

№ 37. Постройте треугольник по двум сторонам и высоте, опущенной
на третью сторону.

№ 38. Постройте треугольник по двум сторонам и высоте, опущенной
на одну из них.

№ 39. Постройте треугольник по стороне и проведенным к ней медиане
и высоте.

№ 40. Постройте равнобедренный треугольник по основанию и радиусу
описанной окружности.

[16], 8 класс.
№ 22. Постройте параллелограмм: 1) по двум сторонам и диагонали; 2)

по стороне и двум диагоналям.
1)

ΔАОД вспомогательный;
С - ?

1) С  АД луч АД
2) АС = b окр. (А, b)

С = окр.(А, b) АД
С

ΔАОВ вспомогательный;
С - ?

Вариант 1.
1) ВС || АД СВХ
2) ДС || АВ СДУ

С = ВХ ДУ

Х
С

А

В

Д
а d

b

У

ΔАОВ вспомогательный;
С - ?

Вариант 2.
1) ВС || АД СВХ
2) ВС = b Сокр. (В, b)

С = ВХ окр. (В, b

ΔАОВ вспомогательный;
С - ?

Вариант 3.
1) ВС = b С окр. (В, b
2) ДС = а С окр. (Д, а

С = окр. (В, b)  окр. (Д, а

А Д
b

В

а
т
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2)

№ 23. Постройте параллелограмм: 1) по двум сторонам и углу; 2) по диа-
гоналям и углу между ними.

№ 38. Постройте ромб: 1) по углу и диагонали, исходящей из вершины
этого угла; 2) по диагонали и противолежащему углу.

№ 39. Постройте ромб: 1) по стороне и диагонали; 2) по двум диагона-
лям.

[3], 7 класс
№ 286. Постройте треугольник по стороне, прилежащему углу и бис-

сектрисе треугольника, проведенной из вершины этого угла.
№ 287. Постройте треугольник по стороне, медиане, проведенной к од-

ной из двух других сторон, и углу между данными стороной и медианой.
№ 293. Постройте треугольник по стороне, прилежащему к ней углу и

высоте, проведенной к этой стороне.
№ 294. Постройте треугольник по двум сторонам Ии высоте к одной из

этих сторон.
№ 295. Постройте треугольник по двум сторонам и медиане к одной из

этих сторон.
№ 319. Постройте треугольник по углу, высоте и биссектрисе, проведен-

ным из вершины этого угла.
№ 320. Постройте треугольник по стороне, высоте и медиане, прове-

денным к этой стороне.
[3], 8 класс

№ 393. Постройте параллелограмм: а) по двум смежным сторонам и уг-
лу между ними; б) по двум диагоналям и углу между ними; в) по двум смежным
сторонам и одной из диагоналей.

№ 397. Постройте равнобедренную трапецию по основанию ВС, боковой
стороне АВ и диагонали ВД.

№ 413. Постройте прямоугольник: а) по двум смежным сторонам; б) по
стороне и диагонали; в) по диагонали и углу между диагоналями.

№ 414. Постройте ромб: а) по двум диагоналям; б) по стороне и углу.
Все приведенные задачи таковы, что в них рассматривается ситуация, ко-

гда вспомогательный треугольник просматривается сразу после нанесения дан-
ных. Задачи № 71 и № 72 [16] таковы, что такого треугольника нет, и для реше-
ния задачи необходимо применить прием стандартного дополнительного по-
строения. Покажем фрагмент урока в 8 классе, связанный с решением задачи
№ 71.

В

А

С

Д

О

а

тп ΔАОД вспомогательный;
В - ? С -?

1) ВДО ВДО 1) САО САО
2) ВД = п В окр. (Д,п) 2) АС = т Сокр.(А, т)
В = ДО  окр. (Д, п) С АО  окр.(А, т)
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Фрагмент урока геометрии в 8 класса [16]
Тема: «Трапеция. Решение задач».

I. Мотивация задачи.
- Сейчас мы рассмотрим решение задачи на построение, в которой ис-

пользуется новый прием, не применяемый нами ранее.
II. Анализ условия задачи и поиск способа ее решения.

- Итак, задача № 71: Постройте трапецию по основаниям и боковым
сторонам.

- С чего начинается работа над задачей на построение? (С анализа усло-
вия задачи).

- С чего начинается анализ условия задачи? (Предполагаем задачу решен-
ной, делаем чертеж и наносим на него все данные задачи).

- Данные задачи расположены разрозненно, поэтому применяют стан-
дартное дополнительное построение. Какое дополнительное построение мы ис-
пользовали при решении задачи № 60, когда требовалось доказать, что в равно-
бокой трапеции углы при основании равны? (Мы строили отрезок, параллель-
ный боковой стороне, из конца верхнего основания).

- Появился ли треугольник, который можно построить? Если да, то выде-
лите его. (Треугольник СDF можно построить по трем сторонам: CD = d; CF =
c; FD = a – b).

- Если построим треугольник СDF, то какие вершины искомой трапеции
будут определены, а какие останется построить? (Будут определены вершины
А, С и D; останется построить вершину В.)

- Итак, какую точку возьмем за искомую? (Точку В).
- Что делают дальше при анализе задачи? (Выбирают условия, которым

должна удовлетворять искомая точка).
- Назовите условия, которым удовлетворяет точка В. (Учащиеся предлагают

варианты: 1) точка В лежит на основании, значит, ВС || АD; 2) АВ ||СF;3) ВС =
b; 4) АВ = с).

- Какой вывод нужно сделать из выделенных условий? (Нужно определить
фигуры, на которых лежит искомая точка В).

- Назовите эти фигуры. (Из первого условия – это луч СХ, СХ ||АD; из вто-
рого – луч АУ: АУ || СF; из третьего – окр. (С, b); из четвертого – окр. (А, с).

- Итак, назовите план построения.
Учащиеся называют один из возможных планов:

1) АD; AD = а;
2) ΔСFD;
3) СХ ||AD;
4) АУ||СF;
5) В =СХ АУ.

А

В С

Dа

b
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В С

Dа

b

с d
F
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a-b
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III. Построение (ученик работает у доски, остальные – в тетра-
дях).

Дано:

IV. Доказательство.
- При доказательстве мы должны показать, что в результате выполнения

указанных построений действительно получилась трапеция со сторонами, рав-
ными данным отрезкам.

Учащиеся доказывают:
1) АВСD – трапеция (построение 3);
2) АD = а (построение 1);
3) DС = d (построение 2);
4) Докажем, что АВ = с.

СХ ||АD (построение 3); АУ ||СF (построение 4); В =СХ АУ (по-
строение 5), значит, ABCD – параллелограмм (по определению);
СF = с (построение 2), значит, АВ = с (по свойству параллелограмма).

5) Докажем, что ВС = b.
АВСD – параллелограмм (по доказанному), АF = b (построения 1 и 2);
АF = ВС (по свойству параллелограмма), значит, ВС = b.

АВСD – искомая трапеция.
V. Исследование.

- Исследование проведем, анализируя каждый шаг построения. Что мы
делали на первом шаге? (Строили отрезок дины а).

- Всегда ли мы это можем сделать? (Да).
- Что делали на втором шаге? (Строили треугольник).
- По каким элементам? (По трем сторонам).
- Всегда ли можно построить треугольник по трем сторонам? (Нет, если

большая сторона меньше суммы двух других сторона, а меньшая сторона
больше разности двух других сторон).

- Знаем ли мы, какая сторона большая, меньшая? (Нет).
- Поэтому надо указать все зависимости.
Учащиеся перечисляют:
а – b < c + d; a – b >| c – d|;
c < (a – b) + d; c > |(a – b) – d|;
d < (a – b) + c; d > |(a – b) – c|.
- Итак, мы выяснили, при каких данных можно построить треугольник. А

сколько треугольников можно построить по трем сторонам (Один).
-Что делали на третьем шаге? (Через точку С проводили прямую СХ, па-

раллельную прямой АD).
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- Всегда ли через точку, не лежащую на данной прямой можно построить
прямую, параллельную данной? (Да)

- Сколько таких прямых можно построить? (Одну)
- Исследуйте последний шаг построения. (Через точку А мы проводили

прямую, параллельную СF; такую прямую всегда можно провести и при том
только одну).

- Итак, соберем всю информацию. Всегда ли задача имеет решения? (Нет,
если выполняются перечисленные условия о длинах отрезков).

- Если эти условия выполняются, то сколько трапеций мы построим?
(Одну).

VI. Подведение итогов и постановка домашнего задания.
- Подведем итоги. Каким методом мы решили задачу? (Методом вспомо-

гательного треугольника).
- Что полезного из работы над задачей можно извлечь на будущее? (Тре-

угольник появился после дополнительного построения).
- Какое дополнительное построение помогло? (Отрезок, параллельный

боковой стороне трапеции).
- Боковая сторона – это элемент трапеции. Элементом трапеции является

и диагональ трапеции; в связи с этим предлагается домашняя задача № 72, в ко-
торой нужно построить трапецию по основаниям и диагоналям.

- Итак, имеется две ситуации при решении задач на построение методом
вспомогательного треугольника:

1) треугольник появляется на чертеже сразу после нанесения на него
данных;

2) треугольника нет, но он появляется после выполнения стандартного
дополнительного построения.

- В будущем вас ожидает знакомство еще с одним методом – методом
геометрических преобразований.

ОБОГАЩЕНИЕ ОПЫТА УЧАЩИХСЯ ПО РЕШЕНИЮ
ПЛАНИМЕТРИЧЕСКИХ ЗАДАЧ

Т.Ю. Пупанова

Как научить учащихся решать задачи – важная и сложная педагогическая
проблема. Сложность в том, что отсутствует общий метод, овладение которым
гарантировало бы умение решать любую задачу; вместе с тем обучение «через
задачи» в наибольшей мере является развивающим обучением. Какие же задачи
элементарной математики считаются самыми трудными? В алгебре, тригоно-
метрии, началах математического анализа разработана целая серия алгоритмов
решения типовых задач, поэтому здесь трудности носят чаще всего техниче-
ский, а не принципиальный характер. Иное дело геометрические задачи. Здесь,
как правило, алгоритмов нет, да и выбрать наиболее подходящую к данному
случаю теорему из обширного списка теорем совсем не просто. Поэтому часто
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провозглашается философский рецепт: хочешь научиться решать геометриче-
ские задачи – решай их! Но количество не всегда переходит в качество, да и
включить в содержание урока большое число задач не всегда является возмож-
ным. Что же делать?

Каждая задача должна учить, из каждой задачи надо делать выводы, зада-
чи надо соединять в комплексы. «Демонстрируйте решение задачи, выделяйте
его поучительные стороны. Определенная сторона решения может быть назва-
на «поучительной», если она заслуживает подражания, т.е. ее можно использо-
вать не только для решения какой-то одной задачи, но также для решения дру-
гих задач… Примененная единожды идея – это искусственный прием, приме-
ненная дважды и трижды, она становится методом»1. Поэтому при обучении
решению планиметрических задач полезно в каждой теме выделять «опорные»
или «базисные задачи», которые являются своеобразным «ключом» к решению
других задач; учить учащихся видеть эти задачи в других задачах, создавать
свои задачи и др.

Рассмотрим на примере темы «Площадь треугольника» пути обогащения
опыта учащихся в решении планиметрических задач. Предлагаемый материал
может быть использован учителем при изучении темы в 8 классе (частично);
при обобщающем повторении курса планиметрии в 9 классе; при подготовке
учащихся 11 класса к вступительным экзаменам (например, для спецкурса
«Решение планиметрических задач»).

I. Создание опорных задач как следствие изученных формул.
После изучения учащимися формулы площади треугольника им предлагаются
вопросы:

1. Если два треугольника имеют равные высоты, то как связаны их площа-
ди? (Ответ учащихся можно оформить как опорную задачу: Если два
треугольника имеют равные высоты, то их площади относятся как
стороны, к которым эти высоты проведены).

2. Какой (какие) вывод (выводы) можно еще сделать, исходя из формулы
треугольника? (Учащиеся формулируют опорную задачу: Если два тре-
угольника имеют равные стороны, то их площади относятся как высо-
ты, к ним проведенные).

II. Обучение умению «видеть» опорные задачи в геометрических конструк-
циях.

Такое обучение носит комплексный характер:
1. Создание учащимися геометрических конструкций, в которых встречают-

ся опорные задачи.
2. Составление учащимися условий задач по геометрической конструкции.
3. Преобразование условий задач.
4. Формулирование своих вопросов по заданной геометрической конструк-

ции.

1 Пойа Дж. Математическое открытие. – М.: Наука, 1976. – С. 309.
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5. Формулирование учащимися выводов по процессу обогащения опыта
решения геометрических задач.

Задание учащимся.
1. а) Создайте геометрические конструкции, в которых можно увидеть

треугольники, имеющие равные высоты.
Учитель ожидает, что учащиеся предложат следующие конструкции
(рис.1, 2, 3):

Рис. 1

Рис. 2 Рис. 3
б) Создайте геометрические конструкции, в которых можно увидеть
треугольники, имеющие равные высоты.

Учитель ожидает, что учащиеся предложат следующие конструкции
(рис.4):

а) б)
Рис. 4

2. По ситуации, когда основания треугольников расположены на одной
прямой, а противолежащие им вершины – на прямой ей параллельной
(рис. 2), составьте отношения площадей различных треугольников.

3. По ситуации, когда точка основания треугольника соединена с верши-
ной (рис.3), составьте задачу. (Учитель ожидает, что учащиеся соста-
вят следующую задачу: АD : DС = 3 : 2. Найти отношение площадей
различных пар треугольников).

h h

А

В

СDА

В

СК

М

А

В

С

К

М
Р

А

В

С

К



160

4. Измените положение выбранной на основании точки (рис.3). Какой
частный случай может быть? Как в этом случае называется отрезок
ВD? Что изменится в решении? Какой получим результат? (Следствие:
медиана треугольника делит его на два равновеликих).

5. Дан параллелограмм АВСD, точка О – точка пересечения его диагона-
лей. Какой вопрос по теме «Площадь треугольника» можно сформу-
лировать по данному условию? (Учитель ожидает, что вопрос учащих-
ся будет связан с нахождением соотношений между площадями все-
возможных пар треугольников). Сделайте вывод, какой полученный
факт разбиения параллелограмма диагоналями можно отнести к опор-
ным задачам (Диагонали параллелограмма разбивают его на четыре
равновеликих треугольника).

6. АВСD – трапеция; О = АС ВD. Какой вопрос по теме «Площадь тре-
угольника» можно сформулировать по данному условию? (Учитель
ожидает, что вопрос учащихся будет связан с нахождением соотноше-
ний между площадями всевозможных пар треугольников). Сделайте
вывод, какой полученный факт разбиения трапеции диагоналями мож-
но отнести к опорным задачам (Диагонали трапеции разбивают ее на
четыре треугольника, два их которых равновелики, а площади других
относятся как основания трапеции).

7. Сформулируйте выводы о приобретенном опыте работы с задачами, в
которых рассматриваются площади треугольников, имеющих равные
основания или равные высоты (учитель ожидает выводов о том, чему
учились учащиеся при выполнении рассмотренного задания; что полу-
чалось, что нет; с какими трудностями встретились, как их преодоле-
вали; что запомнить на будущее и т.д.).

III. Расширение списка опорных задач через варьирование заданных эле-
ментов.

Задание учащимся.
1. Мы рассмотрели задачами, в которых рассматриваются треугольники,

имеющие равные основания или равные высоты. Какие иные элемен-
ты треугольников могут быть равны? (Учитель ожидает, что учащиеся
при перечислении возможных элементов укажут равенство углов).
Как связаны площади треугольников, имеющих равные углы? (Пло-
щади таких треугольников относятся как произведения сторон, за-
ключающих равные углы).

2. а) Какие возможны ситуации с треугольниками, имеющими равный
угол?

Учитель ожидает, что учащиеся предложат следующие конструкции
(рис.5):
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А С
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Рис. 5
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б) Запишите отношения площадей треугольников, имеющих равный
угол (рис. 5).

в) Дайте удобную формулировку утверждения об отношении площа-
дей треугольников, на которые данный треугольник разбивается своей
биссектрисой.

3. Вернитесь к рисунку 3, перечислите рассмотренные ситуации
расположения отрезка ВD и полученные выводы, связанные с площадью
треугольников, на которые ВD разбивает треугольник АВС. Какую новую
ситуацию добавляет рисунок 5 б? Сделайте выводы о связи площадей и
элементов образовавшихся треугольников.

Учитель ожидает, что учащиеся укажут соотношения:

BC
AB

S
S

BFC

ABF  ;
FC
AF

S
S

BFC

ABF  ;
BC
AB

FC
AF



и сформулируют свойство биссектрисы треугольника.
IV. Формулирование выводов по рассмотренным задачам (по единой гео-

метрической конструкции).
Задание учащимся.
По конструкции, когда вершина треугольника соединена с точкой на противо-
лежащей стороне (рис.3), подведите итоги:

 Что должно быть известно, если точка D – произвольная?
 Какое вывод (выводы) делаем, если ВD – медиана треугольника?
 Какое вывод (выводы) делаем, если ВD – биссектриса треугольни-

ка?
V. Использование комплексов задач.
Представим комплекс задач, созданный по следующей технологии:

1) выбирается конкретная геометрическая задача;
2) в условие выбранной задачи добавляется новое данное, анализируется

полученная задача на противоречивость, избыточность достаточных дан-
ных, их влияние на изменение решения;

3) создаются и исследуются новые ситуации;
4) конструируются новые задачи;
5) формулируются выводы по процессу обогащения опыта решения геомет-

рических задач.
Задание учащимся.
1. а) Дан треугольник АВС (рис.6). SАВС = S; ВD – медиана; F – середина

BD; AF : FК = 2 : 1. Сформулируйте вопрос задачи, связанный с темой
«Площадь треугольника». (Учитель ожидает, что учащиеся поставят во-
прос о нахождении площадей всех составляющих треугольник АВС фи-
гур).
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Рис. 6
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б) Решите составленную задачу. Подведите итоги о том, какие теоремы
(следствия) вами использованы, почему вы их выбрали.

в) Пусть АК – медиана треугольника. Проанализируйте получившееся
условие задачи. (Учитель ожидает, что учащиеся задумаются о соотно-
шении 2 : 1).

2. Пусть в треугольнике АВС проведены две медианы и известна площадь
треугольника АВС. Что изменится (или нет) в решении этой задачи по
сравнению с задачей 1? Какие факты (теоремы, следствия, свойства) ис-
пользовались при решении? (Добавляется свойство медиан треугольни-
ка).

3. Пусть в треугольнике АВС проведены три медианы (рис. 7). Исследуйте
вопрос о площадях треугольников, при этом образовавшихся, для чего в
данной задаче определите знакомые ситуации.

Рис. 7
Учитель ожидает, что учащиеся выделят:
в Δ ОВС (аналогично в Δ ВОС, Δ ВОА) ОВ1 (ОА1, ОС1) – медиана, значит,
можно применить следствие;
в Δ АОВ1 и Δ ВОА1 равные углы, значит, можно применить теорему; а учи-
тывая свойство медиан, получить вывод о равновеликости этих треуголь-
ников.
В результате проведенного исследования будет выделена опорная задача:
медианы треугольника разбивают его на шесть равновеликих треугольни-
ков.

4. а) Составьте задачи, в которых используется вывод о площадях треуголь-
ников, на которые данный треугольник разбивается своими медианами.
Например, будет составлена следующая задача: Стороны треугольника 13
см, 14 см, 15 см. Найти площади треугольников, на которые он разбивает-
ся своими медианами.

б) Как можно изменить условие составленной задачи? Изменится ли при
этом ее решение? (Можно задать другие элементы для вычисления площади
данного треугольника; можно изменить вид треугольника, например, ска-
зать, что он прямоугольный; можно изменить требование задачи, например,
найти площадь части треугольника, составленной из двух маленьких тре-
угольников и др.).

5. Рассмотрим задачу, в которой участвует площадь треугольника и его ме-
дианы: Найти площадь такого треугольника, сторонами которого слу-
жат медианы треугольника площадью S (БГИТА, 1996 г.).
Учащиеся испытывают затруднения в понимании условия задачи и в поиске
способа ее решения. Для преодоления первой трудности можно предложить
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учащимся перевести условие задачи на бо-
лее «простой язык». Началу поиска помога-
ет вопрос: существует ли треугольник, сто-
ронами которого являются медианы данного
треугольника, поскольку не любые отрезки
могут образовать треугольник. Ответ на этот
вопрос дает задача № 788 [3]. В ней указы-
вается способ построения такого треуголь-
ника: строим ΔМNК, сторонами которого
являются медианы ΔАВС так, чтобы сторо-
ны Δ МNК лежали на прямых, параллель-
ных медианам АА1, ВВ1, СС1 (рис. 8).

Дальнейшему поиску помогают вопросы:
Что можно найти по данным задачи? (Площадь любого треугольника, на
которые данный треугольник разбивается своими медианами).
Какую новую информацию об искомом треугольнике получаем из до-
полнительного построения? ( АОВ1 =  NМК как с сонаправленными
сторонами).
Итак, ΔАОВ1 и ΔМNК имеют равный угол. Что мы знаем о таких тре-
угольниках?
Учащиеся составляют соотношение:

11
OBAO
MKMN

S
S

AOB

MNK




 .

Что в полученном соотношении известно? Неизвестно? Связаны ли ме-
жду собой выделенные величины? ( SMNK является искомой;

1АОВS состав-

ляет 1/6 площади данного треугольника, т.е. 1/6 S; АО =
3
2 АА1 = 3

2 МN;

ОВ1 = 3
1 ВВ1 = 3

1 МК).

Поможет ли полученная информация ответить на вопрос задачи? (Под-

становка полученных данных в соотношение
11

OBAO
MKMN

S
S

AOB

MNK




 приводит к

ответу:
4
3 S).

Подведение итогов позволяет сформулировать выводы по процессу обога-
щения опыта решения геометрических задач:
 Какие вопросы поиска помогли решить задачу?
 Какое стандартное дополнительное построение было использовано?
 Какие свойства медиан использовались при решении?
 Что можно найти в треугольнике, зная его медианы?
 Как, зная медианы треугольника, найти его площадь?

VI. Решение одной и той же задачи разными способами.
Задание учащимся.

Задача: медианы треугольника 5 м, 5 м, 6 м. Найти его площадь.
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Рис. 8
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Решите задачу различными способами.
Учитель ожидает, что учащиеся предложат следующие способы.
Способ 1. Найти площадь треугольника, образованного медианами данного
треугольника, и воспользоваться формулой, связывающей их площади.
Способ 2. Согласно данным задачи, треугольник является равнобедренным.
Зная свойство точки пересечения медиан треугольника, можно найти половину
основания, а затем и площадь треугольника по формуле S = ½ a · h.
Способ 3. Зная свойство точки пересечения медиан треугольника, можно найти
половину основания, затем площадь маленького треугольника, тогда площадь
данного будет в 6 раз больше.

Способ 4. Удлинив медиану на 1/3, получим треугольник,
образованный 2/3 каждой медианы (Δ ОСF). Площадь
данного треугольника будет в 3 раза больше построенного
(можно доказать) (рис. 9).
Способ 5. Удлинив медиану на 1/3, получим параллело-
грамм, диагональю которого является основание данного
треугольника (параллелограмм АОСF, рис. 9). По свойству
параллелограмма (сумма квадратов диагоналей параллело-
грамма равна сумме квадратов всех его сторон) можно вы-
числить основание равнобедренного треугольника, а, зна-

чит, и его площадь.
Итоги выполнения задания:

 Каковы пути обнаружения способов решения задачи? (Поиск ответа
на вопросы: что можно найти, зная длины медиан треугольника;
длины их частей; какие фигуры образовались, что о них известно;
дополнительное построение по удлинению медианы).

 Привело бы к решению удвоение медианы? (Нет, так как получился
бы параллелограмм, стороны которого равны сторонам данного
треугольника, а они нам не известны).

 Перечислите все, что можно найти, зная медианы треугольника.
VI. Создание справочника по методам решения задач.

В такой справочник записываются опорные задачи по теме, следствия из
задач. Заполнение справочника происходит по мере накопления опыта (при
изучении темы на уроках, при обобщающем повторении, на факультативах или
спецкурсах, при самостоятельной работе).

При обобщении материала по теме «Треугольник» учащиеся заполняют
таблицу:
Дано:
Δ АВС,
а, b, с - его стороны.

Найдем:
1.
2.
3.
…

Что применяем:
1.
2.
3.
…

Дано:
Δ АВС,

Найдем:
1.

Что применяем:
1.

А
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В1
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F

Рис. 9
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та, тb, тс – его медиа-
ны.

2.
3.
…

2.
3.
…

Дано: Найдем:
1.
2.
3.
…

Что применяем:
1.
2.
3.
…

Дано: Найдем:
1.
2.
3.
…

Что применяем:
1.
2.
3.
…

… … …

ОБУЧЕНИЕ УЧАЩИХСЯ АНАЛИЗУ И ПОИСКУ РЕШЕНИЯ
ПЛАНИМЕТРИЧЕСКОЙ ЗАДАЧИ

И.В. Макевит

Опыт моих коллег и свой собственный опыт обучения детей решению
геометрических задач показывает, что порой учащиеся, довольно успешно ов-
ладевая разделами геометрии, имея представление об основных видах задач и
методах работы с ними, к моменту окончания курса не имеют целостной карти-
ны предмета и испытывают трудности при работе с новыми для них задачами.

Обучение в ШУМе заставило всерьез задуматься над этой проблемой.
Сравнивая традиционную методику и новую базовую методику обучения уча-
щихся решению геометрических задач в системе личностно ориентированного
обучения, заметила следующее. Как правило, первая сводит анализ условия за-
дачи к двум вопросам: «Что известно?», «Что надо найти?». Затем следует пе-
реход к оформлению решения, после чего переходят к следующей задаче. Не-
которые дети просто не успевают как следует вникнуть в условие задачи, обна-
ружить способ решения, осознать выкладки решения, сделать выводы на буду-
щее. А ряд учащихся, отказавшись от попытки разобраться, торопится механи-
чески записать готовое решение. Кто-то, возможно, посидит над ним дома, а
кто-то забудет о нем сразу же после урока. Как же быть? Вывод напрашивается
следующий. Хорошо, что мы, учителя, стремимся прорешать на уроке много
задач, продемонстрировать разнообразные методы. Однако, не менее важно
уметь привлекать к решению задач всех учащихся, включать их в анализ и ак-
тивный поиск решения и завершить его планом, реализация которого будет по-
нятна каждому ребенку.

Хочу заметить, что при решении достаточно сложных задач не всегда
возможно сразу увидеть путь от начала до конца. Тщательно подобранные во-

т

п
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у
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просы учителя на этапах анализа и поиска способа решения дают толчок для
мысли учащихся и ведут к преодолению многих проблем.

В своей школе я веду занятия факультатива по математике для старше-
классников. Первые часы его посвятила обобщению имеющихся у учащихся
представлений о видах задач и методах работы с ними. Затем ознакомила их с
этапами работы над различными видами геометрических задач. Но главные
усилия сосредоточила на обучении ребят умению делать анализ и вести гра-
мотный поиск решения задачи. Они получили возможность не только порабо-
тать на достаточно высоком уровне с ранее изученным материалом по курсу
геометрии, но и убедиться, что сам процесс работы над любой задачей можно
систематизировать в рамках специальной методики. Как следствие – они пере-
стали испытывать эмоциональный дискомфорт при работе с задачами творче-
ского уровня, при решении которых приходится анализировать сложные не-
стандартные ситуации, самостоятельно открывать новые факты, устанавливать
связи между элементами.

К числу таких задач можно отнести задачу:
Задача. На сторонах ВС и СД прямоугольника
АВСД взяты точки М и К соответственно так,
что треугольник АМК правильный. Найти площадь
треугольника СМК, если площадь треугольника
АВМ равна S1, а площадь треугольника АВК равна
S2.

План решения, составленный учащимися позволил получить систему:
S1 = ½ х2 sinα cosα,

S2 = ½ х2 sinα cos(150º - α),
из которой можно найти значения обеих неизвестных величин:

1

12

3
2

S
SS

arctg


 и
2sin

4Sx  .

Явная подстановка этих значений в искомую площадь SΔМСК = ½
МС·МК·sinСМК обескураживает и ставит перед новой проблемой – проблемой
«поиска…внутри решения». Дети смогли прийти к верному выводу о том, что
можно обойтись при вычислении искомой площади не значениями самих вели-
чин, а предшествующими выражениями tgα и х2. Вследствие такого внутренне-
го поиска фактически возник не запланированный ранее метод вспомогатель-
ных величин взамен намеченного алгебраического метода. И это себя вполне
оправдало. Был получен красивый ответ на вопрос задачи:

.
2 12
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2
2
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SS
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

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А с ним и новые проблемы: как проверить решение? Существуют ли дру-
гие способы решения этой задачи? И вновь поиск, который можно провести,
анализируя пройденный путь и выявляя новые возможные решения.

По этой задаче предлагаем провести методический практикум.
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ПРАКТИКУМ
«Учимся обучать учащихся анализу и поиску решения

планиметрической задачи на вычисление»
Задание 1.

Запишите ниже вопросы, которые Вы бы задали на этапе анализа этой
задачи.

1. _______________________________________________________________
2. _______________________________________________________________
3. _______________________________________________________________
4. _______________________________________________________________

Задание 2.
Запишите те вопросы, относящегося к этапу поиска решения, которые,

на Ваш взгляд, стимулируют ребят к поиску.
1. 11.

2. 12.

3. 13.

4. 14.

5. 15.

6. 16.

7. 17.

8. 18.

9. 19.

10. 20.

Задание 3.
Проверьте выполнение задания 2, используя граф-схему поиска, в кото-

рой указаны вопросы учителя, стимулирующие учащихся к самостоятельному
поиску.
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ИТОГОВЫЕ ВОПРОСЫ ПО РАЗДЕЛУ

1. Каковы основные разделы обучения учащихся решению геометрических
задач?

2. Какова схема деятельности при работе с геометрической задачей?
3. Как осуществляется анализ условия геометрической задачи?
4. Как осуществляется поиск решения геометрической задачи на вычисле-

ние?
5. Какова схема решения задач на построение?
6. Какие особенности имеет схема решения задач на построение методом

геометрических преобразований?
7. Какие особенности имеет схема решения задач на построение методом

вспомогательного треугольника?
8. Каковы пути обогащения опыта учащихся по решению планиметриче-

ских задач?
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