
В условиях развивающего обуче�

ния, когда школа призвана решать за�

дачи формирования самостоятельной,

творчески активной личности каждого

ученика, развития его познаватель�

ных умений и навыков, воспитания у

него основ учебной деятельности, в 

условиях внедрения в учебный про�

цесс новых альтернативных систем и

методик обучения происходит обога�

щение, углубление содержания обуче�

ния, которое, в свою очередь, влечет за

собой изменение, усовершенствование

старых и поиск новых форм организа�

ции учебного процесса.

Поиск новых форм обучения, как

показывает практика, идет в направ�

лении усиления проблемного, поиско�
вого характера урока. Одним из таких

уроков является урок – лингвистиче�

ское исследование.

Опыт проведения таких уроков на�

коплен учителями начальных классов

лингвистической гимназии № 6 г. Пензы.

Сущность урока подобного типа

можно раскрыть, опираясь на теорию

проблемного обучения. М.И. Махмутов

определяет специфику такого урока

следующим образом: «Проблемным

следует считать урок, на котором учи�

тель преднамеренно создает проблем�

ные ситуации и организует поисковую

деятельность учащихся по самостоя�

тельной постановке проблем и их 

решению или сам ставит проблемы и

решает их, показывая учащимся логи�

ку движения мысли в поисковой ситу�

ации» [2, с. 176]. Автор выделяет две

разновидности проблемного урока:

урок проблемного изложения матери�

ала, на котором учитель в ходе лекции,

объяснения или рассказа ставит перед

учащимися какие�либо проблемы и

сам показывает способы их реше�

ния, и урок проблемного обуче�

ния, на котором учащиеся сами участ�

вуют в создании проблемной ситуации

и в поиске путей ее решения. Степень

«проблемности» на уроках второго 

типа может быть различной. Учитель

может ставить перед детьми пробле�

мы и направлять поиск путей их реше�

ния. Такие уроки относят к урокам 

частично�поискового типа. На уроках

третьего типа учитель так компонует

предметный материал и так организу�

ет деятельность учащихся, что они 

сами обнаруживают проблемы и ре�

шают их самостоятельно при умелом

минимальном руководстве. Подобный

урок и будет уроком�исследованием.

Исходя из вышеизложенного, можно

сделать вывод о том, что урок – лингви�
стическое исследование – это особая

разновидность проблемного урока, на

котором дети учатся сами отыскивать

проблемы в отобранном и особым обра�

зом скомпонованном материале и ре�

шать их. На таком уроке решается не

одна, а целая цепочка проблем, когда

учащиеся, справившись с одной, натал�

киваются на другую и т.д.

По содержанию изучаемого матери�

ала для такого урока характерно рас�

смотрение теоретических основ язы�

ковых явлений и фактов (в доступном

для учащихся виде), уяснение связей с

похожими или противопоставленными

явлениями, выявление на только су�

щественных, но и несущественных

признаков грамматических понятий,

исследование способов рассуждения

при объяснении и доказательства ка�

ких�либо языковых фактов и т.д. Со�

держание такого урока оформляется

там и тогда, где и когда учитель, гото�
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вясь к уроку, кроме вопросов «Что

изучать?» и «Что это явление (закон)

из себя представляет?», «Каковы его

существенные признаки?», начинает

задумываться над вопросами «Почему

это именно так в языке?», «Как дока�

зать детям, что это именно так?», «А

нет ли еще признаков (дополнитель�

ных), более четко отграничивающих

это явление от других языковых явле�

ний?», «Каковы исключения из этого

правила и с чем они связаны?» и др.

К сожалению, в традиционных

учебниках по русскому языку для на�

чальной школы весь материал по тео�

рии языка излагается в форме упро�

щенных дифиниций, а в практические

упражнения включаются только те

языковые факты, которые не противо�

речат данным определениям и прави�

лам. Между тем в языке больше ис�

ключений, чем правил. Учащиеся же

начальных классов, оперируя с подоб�

ным непротиворечивым материалом,

не находя ответов на свои бесконечные

«Почему?», часто теряют интерес к

языку вообще. И, как показывают на�

блюдения, теряют его навсегда.

Поэтому нам представляется совер�

шенно оправданным внесение коррек�

тивов в содержание учебного материа�

ла по русскому языку, которое мы 

наблюдаем во многих современных

учебно�методических комплектах.

Приведем некоторые примеры.

Очень трудной и для учителей, и для

учащихся является тема о способах

обозначения мягкости согласных зву�

ков на письме. В учебниках по русско�

му языку содержится самое общее

правило: «Мягкость согласного звука

на письме можно обозначить мягким

знаком». Возникает множество вопро�

сов: что значит «можно»? Если можно

обозначить, то можно и не обозначать?

В каких случаях можно обозначить, а в

каких нельзя? и т.д. Готовясь к уроку

по этой теме, учительница В.Н. Емели�

на дополнила и несколько изменила его

содержание. Во�первых, она решила

начать урок с повторения всех извест�

ных детям способов обозначения

мягкости (тем более, что они их

хорошо помнят с периода обучения

грамоте), а затем показала и объяснила

случаи, когда мягкость согласного в

слове не обозначается (если это непар�

ный по твердости�мягкости согласный

[ч], [щ] или это слово с позиционной,

«временной» мягкостью согласного,

когда после изменения слова или под�

бора соответствующего «родственни�

ка» согласный становится твердым:

кустик – куст, кончик – конца и т.д.

[1, с. 75]). Она разработала урок – линг�

вистическое исследование в форме иг�

ры «Путешествие в город мягких со�

гласных», в ходе которой учащиеся си�

стематизировали и объяснили все слу�

чаи обозначения и необозначения мяг�

кости согласных звуков.

В учебнике по русскому языку для

4�го класса последовательно рассмат�

риваются два способа определения

спряжения глаголов: по личному окон�

чанию глагола 3 л., мн.ч. – для глаголов

с ударным личным окончанием (спе�
шат – II спр., несут – I спр.) и по 

тому, на что оканчивается глагол в 

неопределенной форме, – для глаголов

с безударным личным окончанием 

(если на �ить – II спр., остальные гла�

голы, кроме 11 исключений, относятся

к I спр.). К сожалению, часто учебник

не предполагает установления связей

(отношений) между способами опреде�

ления спряжения, выявления того,

когда какой способ наиболее целесооб�

разен и как вообще необходимо дейст�

вовать при определении спряжения

глагола. Учитель О.Ф. Казакова разра�

ботала урок – лингвистическое иссле�

дование «Способы определения спря�

жения глагола», на котором учащиеся

рассмотрели и установили последова�

тельность действий при определении

спряжения глагола, а также выявили

исключения из общего правила, обо�

значили их место в системе.

Структура урока типа «лингвис�
тическое исследование» характери�

зуется целым рядом особенностей.

Она близка к описанной в литера�

туре структуре проблемного урока 

[2, с. 180], но отличается от нее более
тонкой многоступенчатой организа�
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ское конструирование, решение грам�

матических и орфографических задач,

лексический разбор, редактирование,

различные виды творческих речевых

упражнений и т.д.

Все виды упражнений на уроке ис�

следовательского типа оформляются

как поисковые познавательные задачи,

т.е. такие предметные (в данном случае

лингвистические) задачи, решение ко�

торых приводит учащихся к новым для

них знаниям и способам действия. При

этом «поисковость» задач может быть

обусловлена разными факторами. Во�

первых, специально подобранным «кон�

фликтным» языковым материалом, т.е.

таким, в котором содержатся явления и

факты, не соответствующие первона�

чальному уровню знаний и умений уча�

щихся. Например, в начале урока на те�

му «Алгоритм определения спряжения

глаголов» учитель О.Ф. Казакова пред�

ложила детям определить спряжение

глаголов известными им способами. При

этом список глаголов составила таким

образом, что в нем вперемежку встре�

чаются глаголы с ударными и с безу�

дарными личными окончаниями. Опре�

деляя спряжения всех глаголов по 

инфинитиву, учащиеся неизбежно до�

пускают ошибки. В ходе проверки 

возникает интеллектуальное затрудне�

ние: глагол молчать – I спряжения, 

а в 3 л., мн. ч. имеет форму молчат
(II спряжение); глагол шить – II спря�

жения, но в 3 л., мн. ч. имеет окончание 

�ут, что указывает на I спряжение.

Значит, получается, что инфинитив 

соответствует одному спряжению, а 

набор личных окончаний – другому. 

Далее в ходе урока учащиеся приходят

к разрешению этой проблемы, выстра�

ивая алгоритм определения спряже�

ния глаголов.

Во�вторых, можно придать поиско�

вый характер задаче, особым образом

сформулировав задание: «Докажите,

что глаголы стеречь и снести неопре�

деленной формы. Чем они похожи и чем

отличаются от уже известных нам гла�

голов?», «Исследуйте группу "род�

ственников" слова друг. Что особенного

в корне родственных слов вы заметили?

цией. В ней как бы отражается модель

процесса реального научного исследо�

вания со всей присущей ему динамикой

и противоречивостью. Практика пока�

зывает, что урок – лингвистическое ис�

следование включает в себя следу�

ющие ступени работы: актуализация

прежних знаний      > возникновение

интеллектуального затруднения   >

осознание проблемы учащимися, ее

словесное оформление        > свободная

дискуссия (высказываются любые, да�

же самые абсурдные предположения

по поводу вариантов решения пробле�

мы)       > проверка высказанных гипо�

тез, выделение и обоснование той из

них, которая является истинной в дан�

ной учебной ситуации    > словесное

оформление вывода и фиксация его (в

устной или письменной форме)     >

применение полученных знаний на

практике       > введение нового языко�

вого материала, в котором содержатся

факты, не соответствующие перво�

начальному выводу    > цепочка 

микроисследований, связанных с ре�

шением частных исследовательских

задач         > выводы, обобщение наблю�

дений.

Подготовка таких уроков ориенти�

рует учителя на отбор специальных

методов и приемов обучения, облада�

ющих наибольшим развивающим по�

тенциалом. Это так называемые эври�

стические методы и приемы.

Принято выделять общедидактиче�

ские и частнометодические эвристиче�

ские методы и приемы.

К общедидактическим относятся:

метод эвристической беседы, приемы

сравнения, обобщения, прогнозирова�

ния результата, составления алгорит�

мического предписания, группировки

и классификации фактов, установле�

ния аналогий, анализа и синтеза и т.д.

Эти методы и приемы используются в

рамках любой исследовательской дея�

тельности.

К частнометодическим мы относим

те приемы, которые характерны в дан�

ном случае для уроков русского языка,

в них отражается специфика дан�

ного предмета. Это грамматиче�
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ИЗ ПЕРВЫХ РУК
дит работу над содержанием и лекси�

кой текстового материала, отобранного

к уроку. Все тексты для урока – это

фрагменты из сказок А.С. Пушкина.

Учащиеся вспоминают автора и назва�

ния сказок, уточняют смысловое зна�

чение непонятных слов.

На этапе актуализации прежних
знаний учитель предлагает детям вы�

писать из текста все глаголы, опреде�

лить их время и число. Для этой, на пер�

вый взгляд, простой и понятной детям

задачи учитель подбирает текст, в кото�

ром наряду с изменяемыми формами

глаголов содержатся глаголы в неопре�

деленной форме. Пытаясь их разобрать

с помощью известных способов, учащи�

еся сталкиваются с проблемой, которая

становится центральной для урока:

среди глаголов есть такие, которые 

безотносительны к категории времени,

лица и числа. Проблема возникает в

процессе коллективного обсуждения

(дискуссии). При этом выслушиваются

все возможные предложения (напри�

мер, определить время и число глаголов

неопределенной формы, опираясь на

контекст), обсуждаются, а затем опро�

вергаются или принимаются.

Затем в беседе учащиеся анализи�

руют и выделяют существенные при�

знаки глаголов неопределенной фор�

мы (вопросы, суффикс �ть), объясня�

ют, почему эту форму глагола назвали

неопределенной, записывают выводы

в справочную тетрадь.

Учитель уточняет исследователь�
скую задачу урока (научиться рас�

познавать неопределенную форму гла�

гола и выяснить особенности ее упо�

требления в речи). Традиционно далее

должны были бы следовать трениро�

вочные упражнения на закрепление

полученных сведений. Однако на уроке

исследовательского типа после того,

как дети сделали первоначальный вы�

вод, организуется цепочка микроис�
следований, направленных на его до�

полнение, уточнение и конкретизацию.

Первое микроисследование имеет

своей целью познакомить с суффикса�

ми �ти и �чь как показателями не�

определенной формы глагола. Учащи�

В каких еще словах мы встречаемся с

чередованием согласных г/ж?» и т.д.

В качестве примера рассмотрим урок
типа «лингвистическое исследование»,

проведенный учителем лингвистичес�

кой гимназии № 6 г. Пензы О.Ф. Казако�

вой в 3�м классе. Тема урока «Неопре�

деленная форма глагола – инфинитив».

Тема урока в целом традиционна для

программы начальной школы. Объем и

содержание этой темы ограничиваются

знакомством с основными формальны�

ми признаками инфинитива: а) особая

форма глагола; б) не обладает категори�

ями времени, лица, числа; в) отвечает

на вопросы что делать?, что сде�
лать?; г) имеет суффикс �ть. Тема изу�

чается в 3 (4)�м классе сразу после 

повторения сведений о глаголе, полу�

ченных в предшествующий период обу�

чения. О.Ф. Казакова меняет место 

изучения этой темы, в частности пред�

лагает рассмотреть ее после знакомства

с формоизменением глагола (по време�

нам, лицам и числам) с тем, чтобы уча�

щиеся полнее, глубже осознали проти�

вопоставленность инфинитива осталь�

ным глагольным формам, его особое 

место в ряду глагольных форм. Такой

порядок прохождения материала поз�

воляет учащимся вывести все суще�

ственные признаки неопределенной

формы глагола самостоятельно на осно�

ве сравнения с уже известными им

формами глагола, т.е. позволяет при�

дать процессу изучения темы поиско�

вый, исследовательский характер. 

С этой же целью учитель несколько уг�

лубляет и расширяет объем изучаемого

материала: кроме названных уже при�

знаков инфинитива предлагает на этом

уроке познакомить детей с менее час�

тотными суффиксами инфинитива (�чь
и �ти), а также, что нам представляет�

ся особенно важным, с синтаксической

функцией инфинитива в предложении.

Урок рассчитан на 2 часа. Остано�

вимся подробнее на характеристике

его содержания и структуры.

В самом начале урока, в его вводной
части, учитель уточняет общую задачу

урока («Продолжаем работать над

темой "Глагол"»), а также прово�
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еся получают задание выписать из

предложенных текстов все глаголы в

два столбика: 1 – в изменяемой форме,

2 – в неопределенной форме. Тексты

подобраны так, что в них наряду с уже

известными детям глаголами в не�

определенной форме встречаются гла�

голы стеречь и снести, имеющие в

своем составе новые суффиксы. Уча�

щиеся выполняют работу по группам,

при этом им разрешается обсуждать

возникающие вопросы, спорить. После

выполнения работы каждая группа

предлагает свою версию распределе�

ния глаголов в два столбика, и в ходе

обсуждения учитель помогает детям

доказать, что названные глаголы стоят

тоже в неопределенной форме, однако

они имеют пока не известные нам суф�

фиксы. В итоге делается дополнитель�

ная запись в справочную тетрадь.

Второе микроисследование связано

с решением проблемы о синтаксиче�

ской функции инфинитива. До этого

урока учащиеся в основном сталкива�

лись с простым глагольным сказуемым,

выраженным глаголом в изменяемой

форме. Учитель предлагает разобрать

по членам предложение Петушок с
высокой спицы стал стеречь его гра�
ницы. Также в группах ученики об�

суждают вопрос о том, каким будет

сказуемое в этом предложении. Выска�

зываются три предположения: стал,
стеречь, стал стеречь. Какое из них

является истинным? В ходе дискуссии

выясняется, что один глагол стал не

может быть сказуемым, так как он не

называет действия, которое совершает

Петушок. Глагол стеречь хотя и назы�

вает действие, однако не содержит в 

себе указаний на время, род и число, и

только сочетание глаголов стал сте�
речь содержит в себе достаточные све�

дения о подлежащем. Далее перед уча�

щимися возникает вопрос: а может ли

глагол в неопределенной форме само�

стоятельно выступить в роли сказуе�

мого? Дети приходят к выводу о том,

что инфинитив нуждается во вспомога�

тельном глаголе, так как сам не выра�

жает времени, числа и лица. В итоге

вывод дополняется: неопределен�

ная форма глагола входит в состав ска�

зуемого, она называет действие, а вспо�

могательный глагол указывает на лицо,

которое его совершает, на число дей�

ствующих лиц, на время действия.

Подводя итог урока, учащиеся

обобщают все, что они узнали об инфи�

нитиве в отличие от изменяемых гла�

гольных форм.

Как видно, проведение подобных

уроков требует от учителя широкой

лингвистической эрудиции, способно�

сти творчески, нестандартно мыслить,

импровизировать. Учитель должен

быть спокойным и терпеливым, он

должен умело вести и направлять ис�

следование, оставаясь при этом как бы

в тени, не стараясь навязать свою точ�

ку зрения, сомневаясь вместе с детьми

и радуясь «неожиданному» открытию.

В заключение отметим, что, как по�

казывает практика, урок�исследова�

ние должен соседствовать в учебном

процессе с обычными уроками объяс�

нительно�иллюстративного типа, с

тренировочными уроками, на которых

отрабатывается, уточняется, конкре�

тизируется, доводится до уровня 

навыка изученный материал. Урок�

исследование – это эмоциональный и

интеллектуальный взрыв, праздник

ума, он должен возникать в учебном

процессе естественно, тогда, когда

позволяет изучаемый материал, когда

ощущается готовность детей, их жела�

ние и способности к открытию нового.
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