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Тенденции современного образования 

свидетельствуют о том, что ученик постепенно 
становится полноправным субъектом образо-
вательного процесса. Именно активность уча-
щихся, именно их познавательная деятель-
ность, позволяет, в конечном счёте, достигать 
целей обучения. Соответственно, необходимо 
стремится к тому, что бы ученики обладали 
навыками, которые бы позволили им, не толь-
ко воспроизводить полученную от учителя 
информацию, но и сами могли бы искать, ана-
лизировать, и применять в новых условиях 
знания. Более того, в связи с этим и меняется 
роль преподавателя. От собственно единст-
венного источника информации в рамках об-
разовательного процесса, учитель скорее ста-
новится организатором познавательной дея-
тельности ученика. Роль педагога теперь за-
ключается не в том, что бы дать готовое зна-
ние, а после проверить степень его усвоения, 
а в том, что бы создать учащемуся такие ус-
ловия, в которых он сам бы смог добыть отве-
ты на интересующие его вопросы, сам смог бы 
получить знания. В ходе самостоятельной по-

знавательной деятельности. 
В настоящее время, одной из педагогиче-

ских технологий, способной решить данную 
задачу, является метод активной оценки 
(formative assessment; известен также как 
формирующее оценивание). 

Как справедливо отмечено в работе 
«Актыўная ацэнка», метод активной оценки не 
является принципиально новым. Более того, 
можно заметить, что многие составные части 
данной методики и так, используются педаго-
гами. Фактически, активная оценка, это приве-
дение в единую систему ряда определённых 
техник и приёмов [2, С. 4]. 

Как отмечает Н.И. Запрудский, в узком 
смысле, активная оценка, это сочетание оце-
нивания процесса, и промежуточных резуль-
татов обучения, которые не имеют бального 
выражения, с подведением итогов обучения, и 
последующего выставления отметки. В широ-
ком смысле, активная оценка не сводится к 
контрольно-оценочной деятельности, это 
стратегия обучения, которая имеет системный 
характер и включает мотивирование, целеоп-
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ределение, действия, результаты, оценку. Она 
охватывает широкий спектр методов и 
средств, непосредственно связанных с про-
цессами преподавания и обучения [12]. 

Термин активная оценка был заимство-
ван известным педагогам, Б. Блумом, у 
М. Скривена, который первым стал разделять 
понятия активного (формирующего) и итогово-
го оценивания. В 1968 г., в своей книге 
«Learning for Mastery» Б. Блум рассматривал 
активную оценку как своего рода инструмент, 
для улучшения образовательного процесса. 
Во второй половине 1980-х Британское обще-
ство образовательных исследований создало 
исследовательскую группу для проведения 
реформы оценочной деятельности [15, С. 17].  

Результатом стало появление исследо-
вания П. Блэка и У. Дилана «Assessment and 
classroom learning», в котором они, проанали-
зировав более 500 научных статей, отметили 
влияние активной оценки на эффективность 
обучения. В последующей своей работе 
«Inside the black box: Raising standards through 
classroom assessment» они отмечали, что в 
целом, использование активной оценки позво-
ляет улучшить качество обучения, независимо 
от других факторов [1]. 

В результате, в 2000-х гг. в Великобрита-
нии, США, Чехии, Польше метод активной 
оценки получает широкое распространение, 
особую роль в этом сыграет выход в 2009 г. 
книги Дж. Хэтти «Visible Learning: A synthesis of 
over 800 meta-analyses relating to achievement». 
Проанализировав ряд педагогических приемов 
и техник, автор пришёл к выводу, что главную 
роль в процессе обучения, прежде всего, иг-
рает мотивация ученика, значительную про-
фессионализм учителя, и в меньшей ступени, 
собственно школа, учебная программа и т.д. 
[16]. В связи с этим, одной из наиболее ус-
пешных педагогических практик, влияющих на 
мотивацию учащихся, является именно систе-
ма формирующего оценивания. В качестве 
теоретико-методологического фундамента 
активной оценки, как педагогического метода, 
можно выделить компетентностный, поли-
субъектный (диалогический), деятельностный, 
системный и личностно-ориентированный 
подходы.  

Под компетентностным подходом в обра-
зовании понимается способ обучения, «ориен-
тированный на овладение учащимися ключе-
выми компетенциями, являющимися универ-
сальными для освоения различных видов дея-
тельности, а также требующими умения ис-
пользовать средства, адекватные склады-
вающейся ситуации» [9, С. 59]. При использо-
вании активной оценки, происходит особенно 

заметное формирование компетенций, свя-
занных с организацией, планированием и 
коммуникацией, так как фактически учащиеся 
участвуют в совместном формировании целей 
обучения, критериев оценивания – иными 
словами в организации дидактического про-
цесса. Немаловажное значение приобретают 
и коммуникативные навыки, вследствие того, 
что ученикам приходится постоянно взаимо-
действовать как с учителем, так и между собой 
– ведь им приходится, в том числе и само-
стоятельно оценивать результаты друг друга. 

В рамках современного образования 
важное значение приобретает и полисубъект-
ный (диалогический) подход. В целом его 
можно охарактеризовать как приоритетное 
внимание не только к собственно образова-
тельной деятельности как таковой, но и возни-
кающим в процессе ей отношениям. Важной 
задачей педагога становиться формирование 
доверительных, ровных отношений между 
учащимися между собой, между учащимися и 
педагогом, способствование «гуманным отно-
шениям, налаживание психологического кли-
мата в коллективе» [4, С. 308]. Как можно от-
метить, без создания комфортных отношений 
между учениками и учителем, метод активной 
оценки теряет значительную часть своих пре-
имуществ. Так, представляется затруднитель-
ной совместная выработка критериев оцени-
вания, целей учебных занятий и т.д., всё это 
крайне затрудняет работу педагога, создаёт 
атмосферу, лишённую самостоятельной по-
знавательной деятельности учащихся. 

По мнению К.Н. Ахвердиева, «диалогиче-
ский подход в единстве с личностным и дея-
тельностным составляет сущность методоло-
гии гуманистической педагогики» [4, С. 308]. А 
как можно справедливо заметить, цели при-
менения активной оценки как системы педаго-
гических методов и приёмов, и гуманистиче-
ской педагогики как направления в теории и 
практике воспитания и обучения, совпадают, 
так как предполагают, что ребенок является 
«высшей ценностью и самоцелью историче-
ского развития человеческой деятельности в 
области образования» [18, С. 304]; провозгла-
шается уникальность личности подрастающе-
го человека. 

Деятельностный подход педагогики воз-
ник в результате исследований А.Н. Леонтье-
ва и С.Л. Рубинштейна, и в целом его можно 
определить, как «такую организацию обучения 
и воспитания, при которой ученик действует с 
позиции активного субъекта познания, труда и 
общения, у которого целенаправленно фор-
мируются учебные умения по осознанию цели, 
планированию хода предстоящей деятельно-
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сти, ее исполнению и регулированию, выпол-
нению самоконтроля, анализа и оценки ре-
зультатов своей деятельности» [14, С. 29]. 
Иными словами, фактически деятельность и 
определяет результат педагогического про-
цесса. Это мы наблюдаем и в активной оцен-
ке. С помощью деятельности определяется 
промежуточная и конечная цель результатов 
обучения, происходит мониторинг педагогиче-
ского процесса, определяются успехи и воз-
можные затруднения, корректируется усвое-
ние нового и закрепление уже пройденного 
материала. Важную роль в любом методе 
имеет понимание его как системы, в случае 
педагогического метода – дидактической сис-
темы. В целом, можно отметить, что любая 
дидактическая система, должна иметь сле-
дующие части: цели и задачи, а также резуль-
тат; содержание обучения и средства, методы, 
приёмы; и собственно учеников и педагога. 
Активная оценка оказывает влияние на все 
составные части, но особенно на цель и ре-
зультат обучения, а также обратную связь ме-
жду ними, которая и помогает корректировать 
процесс получения и усвоения знаний. Как от-
мечает, А.И. Жилина, «педагогическая систе-
ма является процессом», который можно опи-
сать как «последовательную смену состояний, 
тесную связь закономерно следующих друг за 
другом стадий развития, представляющих не-
прерывное единое движение, изменение сис-
темы» [10, С. 18]. Таким образом, мы видим, 
что наиважнейшие элементы активной оценки: 
планирование целей и чёткое следование кри-
териям оценивания, само- и взаимооценка, 
обратная связь с учащимися, являются струк-
турными частями формирующего оценивания 
как дидактической системы. 

Важную роль в методологической основе 
активной оценки как педагогической техноло-
гии, в настоящее время приобретает личност-
но-ориентированный подход. Прежде всего, 
необходимо подчеркнуть известные отличия, 
между личностно-ориентированным и индиви-
дуальным подходами. Как отмечает М.И. За-
прудский, использование и того, и другого 
предполагает принимать во внимание индиви-
дуальные особенности учащегося, но если в 
личностно-ориентированном подходе предпо-
лагается развитие его индивидуальности, то в 
случае индивидуального подхода, целью яв-
ляется усвоение учениками конкретного соци-
ального опыта, овладение определённым на-
бором знаний и умений. Иными словами, лич-
ностно-ориентированный подход на практике – 
это концентрация образовательного процесса 
на ученике, а не на предмете, не только на 
ученике, но и на учителе [11]. Учитель скорее 

«направляет, соуправляет, организовывает, 
обеспечивает возможность для проявления 
учащимися своих способностей» [17, С. 63]. 
Всё это приобретает первостепенное значе-
ние в случае активной оценки, так как без ак-
тивного сотрудничества учеников и учителя не 
только в рамках собственно обучения, но и 
организации образовательного процесса, 
применение метода в принципе невозможно. 

В тоже время, можно выделить и ряд 
специальных принципов на основе личностно-
ориентированного подхода, сформулирован-
ных С.Д. Шакурой: приоритет самооценки (т.е. 
оценки учителя, и тем более отметки, должна 
предшествовать самооценка ученика); крите-
риальность (субъекты образовательного про-
цесса в своей деятельности и при оценке её 
результатов ориентируются на совокупность 
специально выработанных критериев); непре-
рывность (процедуре оценки подвергается 
весь процесс деятельности, а не только её 
итоги) и др. [21, С. 26]. 

В современном педагогическом процессе, 
большую роль играют вопросы учителя на 
уроке, их место и роль в формировании ком-
фортной образовательной среды. 

Можно отметить, что вопрос как таковой, 
является частным случаем педагогической 
практики, и в тоже время одним из наиболее 
частых проявлений диалогического общения 
на уроке. Представляется, что в идеале, уче-
ники должны стремиться к быстрым, чётким 
ответам, однако на практике можно столкнуть-
ся с обратным. Зачастую учащемся мешает 
правильно ответить целый ряд факторов, ко-
торые достаточно очевидны, но как справед-
ливо замечает С.Т. Шацкий, «педагогические 
вопросы весьма сильно отличаются от обыч-
ных  человеческих  вопросов:  педагог  знает 
ответ  на свой  вопрос,  и  ученику  тоже  хо-
рошо известно, что ответ на вопрос, задавае-
мый учителем, у него уже в голове имеется» 
[22, С. 192]. Таким образом, у ученика склады-
вается впечатление, «если учитель знает от-
вет и все-таки спрашивает, то его педагогиче-
ский вопрос есть своего рода педагогическая 
уловка, и ученик старается ответить на этот 
вопрос не по существу, а старается угадать 
тот ответ, который имеется в голове учителя» 
[22, С.192]. В конечном счёте, это ведёт к оп-
ределённому формализму, к ответам не по 
сути, но по форме, что в результате приводит 
к тому, что учащееся теряют интерес к позна-
вательной деятельности, мотивация к учебе 
постепенно слабеет. В связи с чем, напраши-
вается вывод, что конечной целью вопросов 
учителя должно быть не только, а возможно и 
не столько, проверка знаний, но и побуждение 
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к активной мыслительной работе, к самостоя-
тельному поиску знаний, не только во время 
урока, но и вне его.  

Вопрос учителя многофункционален, но, 
по мнению О.В. Сергеевой, выполняет сле-
дующие основные задачи: во-первых является 
началом умственной деятельности, основан-
ной на мотивации; и во-вторых является сред-
ством получения знаний, поиском ответов [19, 
С. 159]. Таким образом, удачно применённый 
вопрос, можно стать важнейшим элементом 
урока, началом широкой мыслительной дея-
тельности, поиском не просто готового знания, 
а глубокой исследовательской заинтересован-
ностью проблемой. 

Н.А. Исакова отмечает, что вопросы учи-
теля на уроке осуществляют следующие 
функции: во-первых, познавательную (порож-
дение репродуктивных и продуктивных позна-
вательных процессов учащихся); во-вторых, 
служебную (осуществление обратной связи, 
побуждение учащихся к мыслительной дея-
тельности, регулирование их поведения, про-
верка их готовности к уроку); и в третьих – ди-
дактическую (связанную с познанием, уровнем 
знаний, умений, навыков учащегося) [13]. 

Место и роль вопроса определяется пре-
жде всего его дидактической направленно-
стью. В связи с этим, Н.А. Исакова указывает, 
что вопросы учителя могут являться элемен-
тами урока как самостоятельной дидактиче-
ской категории; в тоже время вопросы могут 
быть и основными компонентами вопрошаю-
щей деятельности учителя в составе его педа-
гогической деятельности; а также собственно 
элементами дидактической системы (приема-
ми в составе метода обучения) [13]. 

Известный специалист по ТРИЗ, А.А. Гин, 
выделяет следующие три вида вопросов: ре-
продуктивные, расширяющие и развивающие 
[6, С. 16]. К первым относятся вопросы, ответ 
на которых предполагает повторение хорошо 
известного материала. В конечном итоге, дан-
ные типы вопросов «направлены на уровень 
понимания, предполагающий умение дать оп-
ределения, найти факты в тексте» [8, С. 2].  

Второй тип вопросов – расширяющие 
знания – допускает появление новой инфор-
мации, расширение знаний об имеющимся 
явлении, но не предполагает выход на новый 
уровень понимания проблематики. По мнению 
Е.В. Дозморова и Э.Г. Гельфман, такой тип 
вопросов связан с понимание «контекстной 
информации, которую можно додумать, рекон-
струировать из контекста» [8, С. 2], а также 
получить из дополнительных источников. Тре-
тий уровень вопросов – развивающие – связа-
ны с творческим пониманием задания. Пред-

полагается выход на новый уровень осмысле-
ния, решения проблемы творческим, нестан-
дартным способом, появления нового знания в 
процессе мыслительной деятельности. 

В зависимости от функций, выполняемых 
вопросом на уроке, можно отметить несколько 
типов вопросов. Во-первых открытые вопросы, 
предполагающие известную вариативность 
при ответе, а также побуждающее к активной 
мыслительной деятельности. Более того, для 
данного типа вопросов, как правило, харак-
терна свободная форма ответа. В противопо-
ложность открытым вопросам выделяют за-
крытые вопросы. Для них свойственен жёстко 
заданный ответ, отсутствие вариативности. И 
если открытые вопросы отлично подходят для 
проверки мыслительных способностей уча-
щихся, их умения сравнивать между собой 
различные процессы и явления, установления 
причинно-следственных связей, то закрытые 
вопросы предполагают проверку фактологиче-
ских знаний учащихся. Иными словами, закры-
тые вопросы, в какой-то степени являются 
своего рода базисом для открытых – так как 
незнание фактического материала не позво-
лит ученикам успешно проанализировать раз-
личного рода явления и процессы. 

Характерно, что в рамках понимания от-
крытого вопроса как педагогического средства, 
выделяют несколько важных элементов дан-
ного типа заданий. В целом, как показывает 
практика, должны удовлетворяться следую-
щие требования: во-первых, вопрос должен 
восприниматься учащимся как значимый, в 
противном случае его мотивация ответить на 
него будет сильно падать. Во-вторых, по мне-
нию П.М. Горева и И.С. Зыкова, должна при-
сутствовать определённая проблемность – то 
есть известное противоречие между собст-
венно вопросом, заданием – и имеющимся у 
ученика опытом [7, С. 2]. В-третьих важно на-
личие неопределённости – вопрос должен 
предполагать несколько правильных ответов, 
а часть знания необходимо открыть самостоя-
тельно, используя уже имеющиеся у учащего-
ся сведения. В-четвертых, у задания должен 
присутствовать ответ в принципе в противном 
случае возникает вопрос с проверяемостью 
ответов, высказанных учениками. В качестве 
важного сопутствующего фактора можно вы-
делить интегративную связь с другими учеб-
ными дисциплинами и научным знанием во-
обще. 

В рамках применения метода активная 
оценка выделяют несколько ключевых момен-
тов, связанных с вопросами учителя на уроке. 
В частности, авторы известной работы 
«Актыўная ацэнка ў дзеянні: вопыт настаўнікаў 
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Беларусі: дапаможнік для настаўнікаў» реко-
мендуют отказаться от вопросов, ответы на 
которые учитель знает сам [3, С. 129]. Иными 
словами – вместо того, что бы попросить уче-
ника дать определение того или иного явле-
ния, уместнее будет поинтересоваться как он 
сам понимает данный феномен. Тем самым 
закрытый вопрос превращается в открытый, у 
учащихся появляются возможности и условия 
для самостоятельной познавательной дея-
тельности. В частности, исследователи выде-
ляют пять основных стратегий для трансфор-
мации вопросов [23]. В качестве первой ука-
зывается возможность изменения вопроса 
таким образом, что бы у ученика было не-
сколько вариантов для правильного ответа, 
при этом предлагается объяснить свой выбор. 
Во второй стратегии предлагается вопрос 
превратить в утверждение, добавив возмож-
ность согласия или несогласия с предложен-
ным вариантом, с обязательной аргументаци-
ей своего выбора. Например, вопрос «как вы 
считаете, положение коренного и чернокожего 
населения латиноамериканских колоний и се-
вероамериканских было одинаковым?» пре-
вращается в: «положение коренного и черно-
кожего населения латиноамериканских коло-
ний и североамериканских было одинаковым. 
Согласны? Почему да? Почему нет?». Третья 
стратегия предполагает поиск отличий, с обя-
зательным выбором одной из нескольких воз-
можностей. Четвертая стратегия строится на 
том, что бы сначала озвучить собственно сам 
ответ на первоначальный вопрос, а спросить у 
учащегося каким образом мы пришли к дан-
ному ответу. Вопрос «какое событие стало 
фактическим началом Войны за независи-
мость в США?» трансформируется в «почему 
Бостонское чаепитие получило такое назва-
ние?». Пятая стратегия даёт ученику возмож-
ность посмотреть на проблему с другой сторо-
ны [23]. 

Вторым важным элементом вопросов 
учителя на уроке в рамках активной оценки 
можно назвать увеличение времени, которое 
учитель даёт учащимся для ответа [20]. То 
есть вызов ученика происходит не сразу после 
озвучивания вопроса, но после некоторого 
времени на размышления, что позволяет, во-
первых, лучше подготовиться, а во-вторых, 
уменьшается количество случаев отсутствия 
ответов у отдельных учащихся в принципе. 
Также у учеников больше появляется уверен-
ности в своих силах, они не только отвечают 
сами, но и уточняют ответы других учащихся. 
С другой стороны, как показывает практика, 
это увеличивает время на рассмотрение каж-
дого из вопросов, тем самым уменьшая их 

общее количество на уроке. Таким образом, 
каждый из озвученных пунктов плана прораба-
тывается лучше, но их становится заметно 
меньше. Следующим важным шагом, стано-
вится применение правила «не подымания 
руки». То есть учащийся вызывается не в ре-
зультате того, что подымает руку, а случай-
ным образом. Тем самым достигается то, что 
все учащиеся должны готовиться к ответу, так 
как, не зная, кого вызовут, они вынуждены 
рассуждать над заданием. Также это позволя-
ет проявить себя не только наиболее актив-
ным, но и учащимся, которые в силу разных 
причин, не могут сразу дать правильный ответ. 
Более того, таким образом можно постепенно 
опросить весь класс, а не только наиболее 
сильных учеников. 

По мнению исследователей, уместным 
будет позволить работать учащимся в парах 
при обдумывании ответов на вопросы: это по-
могает лучше сформулировать свой ответ, а 
также разобраться в проблеме. Рекомендует-
ся при формировании пар, таким образом, что 
бы более подготовленные учащиеся взаимо-
действовали с менее знающими. В результате 
объясняя друг другу материал, они смогут 
лучше его усвоить [3, С. 130].  

Желательно изменить своё отношение к 
неправильным ответам. В независимости от 
того, как ответил ученик, в любом случае, его 
рассуждения в целом способствовали педаго-
гическому процессу, достигли своей цели в 
том, что ученик работал в направлении усвое-
ния материала. Более того, неправильные от-
веты могут помочь в коррекции всего педаго-
гического процесса: так как они показывает, 
что именно не понимает ученик – а с большой 
долей вероятности и не только он. Более того, 
«поощряя учеников задавать вопросы, учи-
тель помогает им: развивать способность 
объяснять вещи своим языком; помогает уча-
щимся преодолевать трудности самим, а не 
автоматически просить помощи; развивает 
рефлексию и оценку своего обучения; разви-
вает умение быть независимым. Кроме того, 
задавая вопросы, учащиеся намного лучше 
запоминают ответы» [5, С. 403]. 

Одним из важнейших элементов активной 
оценки являются ключевые вопросы. Для них 
характерно то, что они подобно словно «крю-
чок» цепляют внимание учеников и не отпус-
кают его, до тех пор, пока не будет дан ответ 
[3, С. 136]. Ключевые вопросы, помогают вы-
вести ход урока за более широкие рамки, по-
зволяют увидеть важность изучения темы, 
дают возможность ученикам широкий простор 
для мыслительной деятельности, в итоге, спо-
собствуют лучшему усвоению материала.  
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Ключевые вопросы должны соответство-
вать следующим критериям: подчёркивать це-
ли обучения и ускорять их реализацию; вызы-
вать желание ответить на вопрос; возбуждать 
интерес каждого ученика; способствовать са-
мостоятельному поиску ответов и аргумента-
ции своих мыслей [3, С. 136]. Так, например, 
изучая Гражданскую войну в США, будет уме-
стным в качестве ключевого вопроса спросить 
у учеников, почему во всем мире, в конце кон-
цов, отказались от рабства. Тем самым про-
блема выводится на широкий исторический 
фон, подчеркивается объективный характер 
данного явления, стимулируется мыслитель-
ная деятельность учащихся. 

Таким образом, можно отметить, что ак-
тивная оценка дает широкие возможности в 
сфере применения такого важного педагоги-
ческого инструмента как вопросы учителя на 
уроке. Следование рекомендациям, вырабо-
танным как практиками, так и теоретиками 
применения активной оценки, можно повысить 
как общую успеваемость класса, так и заинте-
ресованность в предмете отдельного учаще-
гося. К сильным сторонам метода можно отне-
сти стимуляцию мыслительной деятельности, 
самостоятельной познавательной активности 
учащихся. 
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