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Научная проблема, которая волнует нас уже 
достаточно долгое время, — это обоснова-
ние теоретических моделей существенных и 
специфичных педагогических умений учите-
лей. Вид и количество этих умений были вы-

явлены в результате определенной логики рассужде-
ний, представленных в нашей монографии «Педагоги-
ческие умения учителей. Мотивирование» [8, c. 15–30].

Обоснование теоретических моделей, понимае-
мых как раскрытие отношений в структуре умений, бы-
ло сделано на основе предложенного нами определе-
ния, которое в последней редакции звучит следующим 
образом: педагогические умения представляют си-
стемы высокоорганизованных интеллектуальных 
и практических действий учителя, посредством ко-
торых осуществляются целесообразные измене-
ния в компонентах и характеристиках обучения 

[8 c. 17; 10]. Из этого определения следует логическое 
требование для уточнения объекта изменения любо-
го конкретного умения, а ясность по отношению объ-
екта выдвигает естественный вопрос о частных умени-
ях, вызывающих целесообразные изменения. Ответ на 
этот вопрос очерчивает компоненты умения, а харак-
теристика компонентов заканчивает обоснование тео-
ретической модели. Проверка такого способа мышле-
ния, во-первых, доказала теоретическую обоснован-
ность предложенного определения и, во-вторых, при-
вела к созданию новых дидактических структур в рам-
ках анализированных умений.

Как известно, умение как высокоорганизованное 
действие имеет сложную структуру. Оно сочетает спо-
собность и опыт, знания и навыки, психические и прак-
тические действия, представления, понятия, знания, 
навыки для концентрации, распределения и переклю-
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чения внимания, навыки в восприятии, мышлении, са-
моконтроле и регулировании процесса деятельности; 
представления, ощущения, координация, теоретиче-
ские и методические знания, творческое мышление, 
разные (перцептивные, интеллектуальные, двигатель-
ные) навыки; сенсорные, интеллектуальные, волевые, 
эмоциональные качества; рецепторные и эффектор-
ные функции; первосигнальные и второсигнальные 
связи [14, с. 158–164].

Обосновать теоретические модели педагогических 
умений учителей не означает заново открыть перечис-
ленные составные части в анализированных умениях. 
Это бы привело, во-первых, к недопустимому наруше-
нию предметной чистоты исследования, осуществля-
емого в сфере дидактики, и, во-вторых, к невозмож-
ности разграничить дидактические компоненты, об-
разующие отдельные умения. Ведь заголовок, напри-
мер, такого плана как «Эмоциональные качества учите-
ля в структуре педагогического умения для постанов-
ки целей в обучении» или «Волевые качества учителя 
в структуре контрольно-оценочных умений» будет не-
корректным. И эмоциональные, и волевые качества 
важны для эффективности профессиональной дея-
тельности учителей в процессе обучения, но их анализ 
является предметом педагогической психологии. Кро-
ме того, они относятся к требованиям к психике учите-
ля, а не к требованиям к его работе, поэтому невозмож-
но выявить их специфику в структуре отдельных уме-
ний. Они, как и остальные компоненты психики лично-
сти, представляют важные характеристики личности 
учителя, но не являются характеристикой его работы в 
отличие от обучения. Соответственно, и требования к 
психическим качествам — это требования к личности, 
а не к работе учителя. Другими словами, как давно вы-
яснено в методологии дидактики, совсем корректными 
с теоретической точки зрения являются характеристи-
ка деятельности и обоснование норм для ее выполне-
ния, несмотря на психику личности, порождавшую эту 
деятельность.

Следовательно, мы понимаем педагогические уме-
ния как системы интеллектуальных и практических 
действий учителя и игнорируем остальные, реаль-
но существующие в структуре умений, психические по 
своему характеру компоненты. Это и наше, педагогиче-
ское по своей сущности, понятие об умении. 

ОПРЕДЕЛЕНИЕ И КОМПОНЕНТЫ  
КОНТРОЛЬНО-ОЦЕНОЧНЫХ УМЕНИЙ УЧИТЕЛЕЙ

Контрольно-оценочные умения представляют си-
стему высокоорганизованных действий учителя, ко-
торыми констатируются и корригируются учебные до-
стижения учеников.

Исходным пунктом для построения теоретической 
модели контрольно-оценочных умений является во-
прос: «С помощью каких интеллектуальных и практи-
ческих действий в структуре контрольно-оценочных 

умений учитель осуществляет позитивные изменения 
в учебных достижениях учеников?».

Ответ очевиден: это происходит с помощью дей-
ствий, объединенных в следующих трех частных уме-
ниях: умении для постановки целей в обучении, уме-
нии для приложения форм и методов для контроля и 
оценки учебных достижений и умении для приложе-
ния стратегий для контроля и оценки учебных дости-
жений. Это и есть три компонента контрольно-оценоч-
ных умений учителей. Их характеристика требует рас-
суждений в следующих двух направлениях:

• Характеристика предметов частных умений, по-
тому что невозможно полноценно раскрыть сущность 
умений, не раскрыв сущность их предметов, а именно 
целей в обучении, методов и стратегий для контроля и 
оценки.

• Описание интеллектуальных и практических дей-
ствий учителя для реализации частных умений.

УМЕНИЕ ДЛЯ ПОСТАНОВКИ ЦЕЛЕЙ В ОБУЧЕНИИ

В теоретической модели педагогического умения 
для постановки целей в обучении разграничиваем два 
компонента: умение для операционализации репро-
дуктивных целей обучения и умение для операциона-
лизации творческих целей обучения [10, с. 21]. Теоре-
тическим основанием для обособления этих двух ком-
понентов является одно классическое понимание со-
циального опыта, основываясь на котором в его струк-
туре можно выделить четыре компонента [13, c. 102]:

• знания о природе, обществе, мышлении, технике 
и способах выполнения деятельности;

• опыт в приложении известных способов выполне-
ния деятельности, воплощенный в умения и навыки ус-
воившей этот опыт личности;

• опыт в творческой деятельности, приобретенный 
при решении новых, возникших перед обществом про-
блем;

• опыт в ценностном отношении к материальному и 
социальному миру.

В этой структуре достаточно ясно могут быть выде-
лены две относительно самостоятельные части:

1) усвоение результатов от материальной и духов-
ной деятельности людей, выраженных в знаниях, спо-
собы для выполнения деятельности и ценностном от-
ношении к миру;

2) усвоение процесса творческой деятельности че-
ловека, приведшего к созданию всех настоящих, а так-
же будущих результатов продуктивной активности лю-
дей. В соответствии с этими двумя частями оформля-
ются и две группы целей обучения: репродуктивные и 
творческие.

Следовательно, с точки зрения содержания умение 
для постановки целей включает умение для формули-
ровки и выдвижения репродуктивных целей обучения 
и умение для формулировки и выдвижения творческих 
целей. А с точки зрения процесса рассматриваемое пе-
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дагогическое умение реализуется процедурами для 
операционализации целей. 

В настоящей статье мы бы хотели предложить тех-
нологию для операционализации репродуктивных и 
творческих целей обучения, так как контроль и оцен-
ка учебных достижений учеников начинаются с уста-
новления измеримых целей. Предлагаемая техноло-
гия претендует соединить в себе классические продук-
тивные идеи в области постановки целей в обучении и 
вместе с тем преодолеть дефициты в теории. Мы обоб-
щили ее основные преимущества следующим образом:

• Преодоление основной слабости в таксономии  
Б. Блума, в которой «обособленность уровней не берет 
во внимание их взаимное переливание как органичная 
последовательность» [1, с. 69], хотя бы в той части так-
сономии, в которой находим критику основательной. 
Б. Блум логичен на первых трех уровнях, так как зна-
ния и их запоминание, понимание и приложение пред-
ставляют ясно разграниченные компоненты усвоения  
[19, с. 49], но логика становится проблематичной при 
обособлении трех уровней — анализа, синтеза и оцен-
ки, так как, строго говоря, они создают проявления 
приложения знаний. Сам Б. Блум определяет один из 
видов деятельности ученика на уровне приложения 
как демонстрацию правильного использования мето-
да или процедуры. Анализ и синтез, бесспорно, явля-
ются методами познания и, значит, логично рассматри-
вать их как реализацию приложения. Оценка (оцени-
вание) — это процедура для обозначения степени со-
впадения между желанным и действительным, и тоже 
оправданно рассматривать ее как реализацию прило-
жения. 

• Разграничение репродуктивных и творческих це-
лей обучения, для чего, как мы указали выше, суще-
ствует серьезное теоретическое основание и которое 
требует выполнения отсутствующей в теории тщатель-
ной операционализации творческих целей. Эта опе-
рационализация, во-первых, обеспечивает дидакти-
ческую основу для построения адекватной системы 
творческих целей по конкретным учебным предметам 
и, во-вторых, представляет убедительную систему из 
критериев и показателей для контроля и оценки твор-
ческих учебных достижений учеников.

• Достижение логичного внутреннего единства и, 
в этом смысле, цельности и законченности, результат 
структуры, при котором каждый следующий этап про-
истекает из предыдущего, а именно: глобальная цель 
обучения — компоненты глобальной цели — призна-
ки, свидетельствующие о степени реализации компо-
нентов в учебной деятельности учеников.

Перейдем к представлению технологии для опера-
ционализации репродуктивных и творческих целей 
обучения.

1. Операционализация репродуктивных целей 
обучения.

Операционализация проходит через следующие 
три этапа:

• Формулирование глобальной репродуктивной 
цели обучения: усвоение ориентированных к це-
лостному развитию личности знаний, умений и 
компетентностей, представляющих результаты от 
познавательной деятельности человечества. Глав-
ным основанием для формулировки подобной цели 
является обстоятельство, что измерению строгими, вы-
держанными с точки зрения дидактики процедурами 
подвергаются усвоенные учениками знания, умения и 
компетентности. Это и основная цель социальной ин-
ституции «школа» и педагогической деятельности «об-
учение».

• Определение компонентов глобальной цели. Ус-
воение — это основной механизм для психического 
развития человека и для социального воспроизвод-
ства личности. Оно осуществляется посредством прак-
тических и теоретических отношений человека с пред-
метами и явлениями из социальной и природной дей-
ствительности [18, c. 628]. Как подсказывает само по-
нятие, усвоить — это сделать что-то свое или до такой 
степени запомнить и понять сущность материала, что-
бы он превратился в неизменную часть мышления и 
поведения. Это означает, что для усвоения социально-
го опыта необходимо осуществление познавательной 
деятельности, адекватной той, которую осуществляли 
люди при его создании [2, с. 561]. Эти исходящие пред-
посылки позволяют определить усвоение как процесс 
превращения социального опыта человечества в 
индивидуальные знания, умения и компетентно-
сти. Процесс усвоения построен на трех компонентах: 
запоминание, понимание и приложение [19, с. 49]. Они 
представляют и компоненты глобальной цели. С точ-
ки зрения контрольно-оценочных умений учителей — 
это критерии для контроля и оценки репродуктивных 
учебных достижений учеников. Практическое опреде-
ление этих компонентов при постановке целей по кон-
кретным учебным предметам предполагает распреде-
ление элементов учебного содержания в трех группах, 
соответственно подлежащих запоминанию, понима-
нию и приложению.

• Признаки, свидетельствующие о степени реали-
зации компонентов в учебной деятельности учеников. 
Эти признаки представлены глаголами, обозначающи-
ми действия, которые ученики должны быть в состоя-
нии исполнять при успешной реализации трех компо-
нентов усвоения. Запоминание операционализирует-
ся при помощи следующих основных глаголов: имену-
ет, описывает, перечисляет, рассказывает, определяет. 
Понимание: именует, разграничивает, распознает, груп-
пирует, сортирует, определяет, сравнивает, обобща-
ет, объясняет, формулирует, отбирает (выбирает), под-
черкивает, цитирует. Приложение: вычисляет (исчисля-
ет), измеряет, оценивает, комбинирует, критикует, кон-
тролирует, корригирует, составляет, объясняет, анали-
зирует, синтезирует, сравнивает, классифицирует, до-
казывает, проектирует, конструирует, демонстрирует, 
оперирует (использует), идентифицирует, определяет, 
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прогнозирует, модифицирует, экстраполирует, оптими-
зирует, интерпретирует, соблюдает, планирует, решает 
задачи, экспериментирует. С точки зрения контроль-
но-оценочных умений перечисленные глаголами при-
знаки представляют показатели для контроля и оцен-
ки репродуктивных учебных достижений учеников. В 
нашей монографии «Педагогические умения учителей: 
теоретические модели» предлагаем объяснение смыс-
ла каждого глагола [10, с. 39–50]. 

2. Операционализация творческих целей обуче-
ния.

• Формулировка глобальной творческой цели обу-
чения. Глобальная творческая цель обучения может 
быть сформулирована следующим образом: усвоение 
ориентированных к цельному развитию личности 
ученика знаний, умений и компетентностей, необ-
ходимых для осуществления процесса творческой 
деятельности. 

• Определение компонентов глобальной цели. Ком-
поненты глобальной цели совпадают с этапами разре-
шения проблем, так как творческими называем уме-
ния, обеспечивающие открытие новых решений по 
возникающим перед обществом и личностью пробле-
мам. Операционализация творческих целей в обуче-
нии по учебным предметам в художественно-эстетиче-
ской культурно-образовательной области также может 
быть основана на разрешении проблем, естественно, 
с использованием терминологии, характерной для со-
ответственной методики преподавания. Другими сло-
вами, усвоение творческого опыта людей в области 
искусства тоже можно организовать как разрешение 
проблем, так как если целью искусства является выра-
жение определенных чувств при помощи специфиче-
ских средств, то нахождение неизвестного для субъек-
та и для публики самого адекватного способа для это-
го выражения представляет разрешение проблемы  
[10, с. 54–55]. Требованию формулировать измеримые 
цели отвечает понимание о трех этапах, через которые 
переходит разрешение учебных проблем, которые в 
соответствии с нашей логикой рассуждения превра-
щаются в три компонента глобальной цели: идентифи-
кация проблемы, формулирование гипотез, проверка 
гипотез1 [15, с. 211–212, 226].

• Признаки, свидетельствующие о степени реали-
зации компонентов в учебной деятельности учеников. 
Эти признаки представлены глаголами, обозначающи-
ми действия, которые ученики должны быть в состо-
янии выполнять при успешной реализации трех ком-
понентов решения учебных проблем. Идентификация 
проблемы операционализируется двумя основными 

глаголами: анализирует и формулирует. Формулиров-
ка гипотез операционализируется следующими основ-
ными глаголами, обозначающими различные пути для 
их изложения: анализирует, синтезирует, рассуждает 
по аналогии, сравнивает, доказывает, проверяет, объ-
ясняет. Проверка гипотез операционализируется сле-
дующими основными глаголами: доказывает, объяс-
няет, оценивает, выбирает. С точки зрения контроль-
но-оценочных умений перечисленные глаголами при-
знаки представляют показатели для контроля и оцен-
ки творческих учебных достижений учеников. В нашей 
монографии «Педагогические умения учителей: тео-
ретические модели» предлагаем объяснение смысла 
каждого из глаголов [10, с. 60–66]. 

ФОРМЫ И МЕТОДЫ ДЛЯ КОНТРОЛЯ И ОЦЕНКИ  
УЧЕБНЫХ ДОСТИЖЕНИЙ УЧЕНИКОВ

По средству выражения формы могут быть в виде 
устного, письменного, практического и электронного 
тестирований, которые мы рассмотрим более подроб-
но.

В зависимости от оппозиции непосредственность/
опосредованность формы тестирования могут быть 
двух видов: 1) непосредственные, лицо к лицу, при ко-
торых тестирующий задает вопросы, а тестируемый 
отвечает в условиях непосредственного визуального 
контакта, без посредничества других людей или тех-
нических средств; 2) опосредованные, при которых те-
стирование осуществляется при посредничестве дру-
гих людей (например, тестирование под наблюдением 
квесторов) или технических средств (тестирование с 
помощью информационных и коммуникационных тех-
нологий). К опосредованным формам для контроля и 
оценки относятся и разные варианты виртуального те-
стирования, сущностной характеристикой чего являет-
ся посредничество виртуальных (нематериальных) об-
разов реальных предметов.

По виду субъекта контроля и оценки разграничива-
ются следующие три формы: 1) контроль и оценка со 
стороны учителя; 2) контроль и оценка со стороны од-
ноклассников; 3) самоконтроль и самооценка. 

В зависимости от объекта контроля и оценки мож-
но выделить три формы: 1) контроль и оценка знаний 
ученика; 2) контроль и оценка умений ученика; 3) кон-
троль и оценка компетентностей ученика.

Корректно говорить и о синтетических формах кон-
троля и оценки учебных достижений в случаях, когда 
в процессе тестирования синтезируются две или боль-
ше однородные формы, например: мультимедийная 
презентация, синтезирующая устное и электронное те-
стирование; устное, письменное, практическое и элек-
тронное тестирование при защите проекта, сцениче-
ское исполнение, выставка предметов из практиче-
ской деятельности (искусство, ремесло, техника, нау-
ка); контроль и оценка знаний, умений и компетентно-
стей учеников. 

1 Эту структуру процесса усвоения творческих умений нужно 
рассматривать как частный вариант общей структуры усваивания 
знаний, умений и компетентностей (запоминание, понимание и при-
ложение). Это означает, что усваивание творческих умений включает 
запоминание, понимание и приложение трех этапов: идентификация 
проблемы, формулировка гипотез и проверка гипотез.
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1. Устное тестирование реализуется при помощи 
следующих методов: устное изложение учеников, те-
стовая беседа, устное тестирование, выступление с 
докладами и рефератами, защита проектов, устное 
решение задач, устное решение учебных проблем, 
презентация; дискуссия, игровые и другие интерак-
тивные методы, которые при приложении нефор-
мальной стратегии для контроля и оценки учебных 
достижений превращаются в методы для устного те-
стирования [1, с. 25].

Неизменной частью устного тестирования являют-
ся вопросы, которыми устанавливается степень усвое-
ния учебного содержания. В специализированной ли-
тературе предлагаются классификации вопросов как 
в контексте методов обучения, так и в рамках контро-
ля и оценки учебных достижений. Между этими двумя 
группами вопросов не должно быть разницы, так как 
при обучении и тестировании они являются теми же. 
Предлагаемые классификации основываются на раз-
ных критериях: таксономия Б. Блума [1, с. 211]; функция 
вопросов [1, с. 201, 211; 16, с. 380–381]; ориентация на 
интеллектуальные процессы [16, с. 380–381]; содержа-
ние и направленность вопросов и прямой объект оце-
нивания [1, с. 41-42]. В логическом и психологическом 
контексте предлагаются классификации вопросов на 
основе следующих критериев: сложность вопроса; об-
работка информации, которую требуют; тип мышления 
[6, с. 39–41]. Некоторые авторы перечисляют виды во-
просов без классификации [4, с. 258].

По нашему мнению, дидактически целесообраз-
ная классификация вопросов для устного тестирова-
ния должна быть основана на критерии «репродук-
тивность/творчество». Репродуктивные и творческие 
(для побуждения к творчеству, дивергентные) вопро-
сы присутствуют как виды в указанных выше класси-
фикациях, но в данном случае отражают два вида це-
лей обучения [10, с. 21]. Поскольку контроль и оценка 
учебных достижений учеников начинаются с выдвиже-
ния измеримой цели обучения, то видам цели должны 
соответствовать виды вопросов, с помощью которых 
можно установить, в какой степени были достигнуты 
поставленные цели. На основе этих критериев вопро-
сы делятся на следующие две группы, включающие по 
три подгруппы:

1. Репродуктивные вопросы, которые со своей сто-
роны делятся на следующие три группы в зависимости 
от их направленности к компонентам процесса усваи-
вания: 

1.1. Вопросы для контроля и оценки запоминания — 
с грамматической точки зрения формулируются тремя 
способами: 1) вопросительными местоимениями (кто, 
какой, кому) в соответственном роде и числе; 2) наре-
чиями места, способа, количества, причины и времени 
(где, как, сколько, почему, когда); 3) глаголами для опера-
ционализации запоминания.

1.2. Вопросы для контроля и оценки понимания — 
формулируются описанными выше двумя способами, 

причем, естественно, при третьем способе использу-
ются глаголы для операционализации понимания.

 1.3. Вопросы для контроля и оценки приложения — 
формулируются знакомыми двумя способами, а глаго-
лы при третьем способе являются теми, с помощью ко-
торых операционализируется приложение. 

2.  Творческие вопросы, которые со своей сторо-
ны делятся на следующие три группы в зависимости от 
их направленности к компонентам усваивания творче-
ских умений:

2.1.  Вопросы для контроля и оценки умения иден-
тифицировать проблемы — формулируются глаголами 
для операционализации идентификации проблем. 

2.2.  Вопросы для контроля и оценки умения форму-
лировать гипотезы — составляются глаголами для опе-
рационализации построения гипотез. 

2.3.  Вопросы для контроля и оценки умения прове-
рять гипотезы — формулируются глаголами для опера-
ционализации проверки гипотез.

3. Письменное тестирование реализуется при по-
мощи следующих методов: письменное тестирование 
на определенную тему (аналогично устному, но в пись-
менной форме); эссе; дидактический тест; репродук-
тивные ученические тексты (диктант, пересказ, краткое 
описание, резюме, аннотация); продуктивные учениче-
ские тексты (сочинение); письменное решение учеб-
ных проблем; письменные варианты докладов, рефе-
раты, проекты; портфолио ученика.

В первую очередь мы бы хотели обратить внима-
ние на иногда слишком произвольный способ, кото-
рым употребляется понятие «эссе» в специализиро-
ванной педагогической литературе. На основе сущ-
ностных признаков эссе мы дали следующее опре-
деление: эссе представляет собой короткое сочи-
нение в художественной форме, в котором ар-
гументируется верность и проверяется логика 
собственных, преимущественно этических, эсте-
тических, познавательных и педагогических 
взглядов [3, с. 11–81]. Это означает, что неизменны-
ми признаками эссе являются собственная теза, соб-
ственная аргументация тезы и художественная фор-
ма изложения (эссе можно определить вкратце как 
развитая в художественной форме аргументация соб-
ственной тезы). Различный характер тезы позволяет 
обособить разные виды эссе: эссе для анализа при-
чинно-следственных отношений, эссе для сравнива-
ния, эссе для дефиниции значения [5, с. 216–219]. Це-
лостное или частичное отсутствие основных призна-
ков, которое устанавливаем при перечислении и ха-
рактеристике видов эссе в некоторых литературных 
источниках [5, с. 219–222, 224], делает неправомер-
ным обособление описательного эссе, эссе для клас-
сификации, эссе для оценки, повествовательное эссе, 
объяснительное эссе, в смысле, который вкладывает 
в них цитированный источник. Эти «виды» эссе пред-
ставляют, в сущности, или сочинения, или письмен-
ное тестирование на определенную тему.
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Комментария заслуживает сравнительно новое пе-
дагогическое понятие «портфолио».

Портфолио — это совокупность письменной про-
дукции, документирующей осуществление определен-
ной деятельности, которая в своей целостности харак-
теризирует достижения субъектов деятельности, как и 
эффективность самой деятельности. Основные, обяза-
тельные, определяющие сущность портфолио элемен-
ты — это оцененные, а часто и рецензированные учи-
телем разные виды письменных работ учеников, а до-
полнительные, необязательные элементы — это чер-
новики письменных работ, самооценка и самоанализ 
учеников, оценка родителей и пр. 

По нашему мнению, портфолио можно рассматри-
вать как письменный метод для контроля и оценки 
учебных достижений учеников, так как оно является 
одним из способов, при помощи которого учитель ре-
ализует контрольно-оценочную деятельность, состоя-
щую в единстве контрольно-оценочных действий учи-
теля, и деятельность по ответам поставленных учени-
ком вопросов. Особенным при методе «портфолио» 
является то, что оцениваются не отдельные учебные 
достижения учеников, так как они уже оценены, ком-
ментированы и сохранены, а учебные достижения, ре-
ализованные в разных периодах (учебный срок, учеб-
ный год или более длинный период), в их взаимосвязи. 
Динамика учебных достижений учеников, устанавли-
ваемая при помощи портфолио, дает возможность сде-
лать хотя бы три существенных вывода: 1) объем зна-
ний и умений, которые ученик усвоил успешно; 2) сте-
пень передвижения в усваивании учебного содержа-
ния, которая определяется сравнением между началь-
ным и исходящим уровнем подготовки; 3) системность 
подготовки, которая, на наш взгляд, представляет ос-
новной предмет оценки процессуальной стратегией в 
отличии от результативной [1, с. 26–27].

4. Практическое тестирование реализуется следу-
ющими методами: исполнение практических заданий; 
демонстрация разных практических умений; анализ 
продуктов из практической деятельности; решение 
учебных проблем [17, с. 260].

При практическом тестировании осуществляет-
ся контроль и оценка усвоенных в процессе обучения 
учащихся практическим умениям выполнять «действия 
и операции с материалами, веществами, приборами и 
инструментами, которые являются составной частью 
образовательного содержания» [1, с. 54]. Практическое 
тестирование — это установление уровня подготовки 
для исполнения действий в материальной реальности 
по различию от теоретического тестирования, в про-
цессе которого устанавливается уровень подготовки 
для исполнения действий в идеальной (гносеологиче-
ской, познавательной) реальности.

5. Электронное тестирование. Этот способ реализу-
ют при помощи следующих методов: электронные те-
сты; системы для сбора ответов, являющиеся частью 

программного обеспечения на интерактивной белой 
доске.

6. Самоконтроль и самооценка учебных достиже-
ний являются частью социального умения, обеспечи-
вающего равновесие между требованиями среды и по-
ведением личности. Смысл дидактического требова-
ния к самооценке учебных достижений лежит в разви-
тии по меньшей мере двух фундаментальных учебных 
умений учеников, а именно умения ставить цели и уме-
ния оценивать. 

СТРАТЕГИИ ДЛЯ КОНТРОЛЯ И ОЦЕНКИ  
УЧЕБНЫХ ДОСТИЖЕНИЙ УЧЕНИКОВ 

В специализированной литературе обосабливают-
ся следующие стратегии для контроля и оценки: фор-
мальная и неформальная, формирующая и неформи-
рующая, результативная и процессуальная, конвер-
гентная и дивергентная, внешняя и внутренняя, состя-
зательная и несостязательная [1, с. 25–29]. Считаем, что 
последние две имеют, прежде всего, косвенное отно-
шение к контрольно-оценочным умениям учителей в 
процессе обучения, так как осуществляются или внеш-
ними по отношению к школе субъектами, или подчине-
ны цели приема в школу, а не сущностной для анализи-
руемого педагогического умения цели развития учеб-
ных достижений учеников. По этим причинам мы не 
причисляем их к этому компоненту умения.
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САМЫЙ КРАСИВЫЙ эКСПЕРИМЕНТ В ИСТОРИИ

Мы предлагаем вашему вниманию выдержки из книги Дж. Джонсона «Десять самых красивых экспериментов 
в истории науки».

Уильям Гарвей. Тайны сердца 
Возможно, никто и никогда до Гарвея не исследовал столько всевозможных сердец — сердца собак, свиней, 

лягушек, жаб, змей, рыб, улиток и крабов. У некоторых креветок, обитающих в океане и в водах реки Темзы, тело 
абсолютно прозрачно, и Гарвей со своими друзьями наблюдал за работой сердца «словно через оконное стек-
ло».

Начав свои исследования с простейших существ, Гарвей пришел в изумление: сердца у них бьются так быстро, 
что эти движения практически неразличимы! Он знал, что существует два сердечных движения: систола, когда 
сердце сжимается, и диастола, когда оно расширяется. Но когда Гарвей стал наблюдать процесс на живом орга-
низме, он понял, что на глаз эти два движения различить невозможно.

Чтобы понять приливы и отливы сердца, Гарвей решил, что нужно наблюдать их при меньших скоростях. 
Сердца холоднокровных животных — амфибий, рыб, рептилий — позволяют себе работать менее интенсивно. 
Однако эти довольно простые сердца, возможно, работают по тем же принципам, что и сердца млекопитающих 
и человека. Постепенно, от одного эксперимента к другому, Гарвей усложнял свои опыты.

Он довольно быстро обнаружил, что даже в теплокровных животных метаболизм заметно замедляется в по-
следние мгновения перед смертью, когда организм ослаблен, и сердце несчастного существа начинает биться 
все реже и реже, пока наконец животное не испустит дух, или пневму, или то, что еще за мгновение до этого под-
держивало в нем жизнь.

Сильно отличаясь по своим задачам и функциям, две системы циркуляции, по Галену, сходятся в сердце, в 
миллиметре друг от друга. «Голубая кровь», переносимая верхней и нижней полыми венами, постоянно выраба-
тывается в печени и прокачивается через правые желудочки сердца. В левой части, отделяемой толстой стенкой, 
которая называется септум («перегородка»), течет красная артериальная кровь. Сосуды также ведут в легкие, ко-
торые служат для охлаждения крови и переноса пневмы, то есть воздуха, в сердце. Именно здесь пневма ожив-
ляет венозную кровь, незначительная часть которой с помощью невидимых пор проникает через септум в арте-
риальные протоки.

Однако это противоречило тому, что наблюдал Гарвей. Когда сердце сжимается во время систолического эта-
па цикла, оно, как рука, сжимающаяся в кулак, становится бледнее, словно кровь выдавливается из него. При 
расширении во время диастолы оно снова становится красным, словно кровь вновь приливает к нему. Более то-
го, когда Гарвей прикасался пальцем к артерии, он чувствовал, как она расширяется в тот момент, когда сердце 
сжималось. Похоже, что сердце приводило в движение всю систему.

Рассмотрим венозную систему. Давно было известно, что вены в руках и ногах снабжены своими собствен-
ными клапанами. Эти ostiola («дверцы») обнаружил еще падуанский учитель Гарвея, выдающийся анатом Фа-
бриций, но он считал, что они служат для замедления движения крови, предотвращающего «захлебывание». 
Гарвей вводил длинный зонд в сосуд и пытался протолкнуть его в направлении от сердца, однако что-то со-
противлялось этому движению. Зато в противоположном направлении зонд двигался беспрепятственно. Ока-
залось, что вены — это улицы с односторонним движением. Артериальная кровь двигалась от сердца к орга-
нам, тогда как венозная кровь — от органов к сердцу.


