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ДИДАКТИЧЕСКАЯ ЦЕННОСТЬ ЗАДАЧИ И ПУТИ  
ЕЕ ПОВЫШЕНИЯ

И. Б. Шмигирилова
Аннотация. В статье актуализируется положение о том, что повышение эффективности 
использования задачи в обучении зависит от того, насколько полно в учебном процессе реали-
зуются ее функции. Вводится понятие дидактической ценности задачи как характеристики, 
позволяющей оценить ее вклад в достижение образовательных целей. Установление особенно-
стей и свойств задачи, обуславливающих обучающий, развивающий и воспитательный эффек-
ты ее использования в учебном процессе, позволило проявить сущность категории «дидакти-
ческая ценность задачи», а также предложить авторские определения информационной емко-
сти задачи и ее интегрируемости. В ходе определения особенностей дидактической ценности 
задачи как многокомпонентной характеристики выявлены и описаны некоторые способы ее 
повышения, которые успешно могут использоваться в школьной практике. Рассмотрен при-
мер преобразования задачи в задачную систему и организации работы с ней, ориентированной 
на повышение ее дидактической ценности. 
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DIDACTIC VALUE OF THE TASK AND WAYS OF ITS IMPROVEMENT

I. B. Shmigirilova 
Abstract. The article updates the proposition that the increase in the efficiency of the use of a task in 
training depends on how fully its functions are realized in the educational process.  The concept of the 
didactic value of the task is introduced, as a characteristic, allowing to evaluate its contribution to the 
achievement of educational goals. The establishment of the features and properties of the task, which 
determine the learning, developmental and educational effects of its use in the educational process, 
made it possible to reveal the essence of the category “didactic value of the task”, and also to offer the 
author’s definitions of the information content of the task and its integrability. In the course of deter-
mining the features of the didactic value of the task as a multicomponent characteristic, some ways 
to improve it have been identified and described, which can be successfully used in school practice.  
An example is considered converting a task into a task system and organizing work with it aimed at 
increasing its didactic value. 

Keywords: task approach, task, didactic value of the task, information content of the task, integrabil-
ity of the task, school training.
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С
егодня перед школой стоит задача фор-
мирования личности не только знаю-
щей, но и мыслящей, готовой самостоя-

тельно добывать знания и применять их на 
практике. Достижение данной цели определя-
ет необходимость поиска форм, методов, 
средств обучения, ориентированных на разви-
тие интеллектуальной сферы школьника и та-
ких его личностных качеств, которые опреде-
ляют его готовность к самостоятельной позна-
вательной деятельности. В данном контексте 
существенно возрастает роль задач, поскольку 
именно задачи, вернее, та деятельность, кото-
рая сопряжена с их решением, является не 
только средством усвоения предметного со-
держания, но и средством формирования по-
знавательного опыта обучающихся, качеств их 
мышления. При этом результативность обуче-
ния, построенного как деятельность по реше-
нию задач, «определяется тем, какие именно 
задачи, в какой последовательности и какими 
способами решаются» [1, с. 4].

Повышение эффективности использования 
задачи в обучении во многом зависит от того, на-
сколько полно в учебном процессе реализуются 
ее функции: мотивационная, обучающая, разви-
вающая, воспитательная, мировоззренческая, 
практическая, методологическая, культурофор-
мирующая, интегрирующая, коммуникативная, 
управляющая, диагностическая, контрольно-
оценочная, корректирующая [2]. Реализация мак-
симально возможной совокупности функций за-
дач в процессе обучения позволит обеспечить 
усвоение предметных знаний, умений, навыков и 
способов деятельности одновременно с процес-
сом личностного развития школьников, то есть 
обусловит достижение обучающих, развивающих 
и воспитательных целей. Таким образом, на этапе 
проектирования урока необходимо осущест-
влять подбор задач, а также планировать дея-
тельность по их решению на основе определе-
ния их качественных и количественных характе-
ристик, устанавливающих вклад задачи в дости-
жение образовательных целей. В качестве такой 
системной характеристики задачи можно считать 
ее дидактическую ценность.

Анализ широкого спектра психолого-педа-
гогической литературы по проблемам, связан-
ным с реализацией в обучении задачного под-
хода, позволил сделать следующие выводы:

●● несмотря на то, что термин «дидактиче-
ская ценность задачи» используется в отдель-
ных источниках, какое-либо определение дан-
ной категории, а также описание ее существен-
ных характеристик отсутствует, термин счита-
ется интуитивно понятным;

●● понятие дидактической ценности (значи-
мости) чаще используется по отношению к како-
му-либо конкретному приему, способу, использу-
емому при работе с задачей, чем к самой задаче;

●● систематизация и обобщение характери-
стик задач, определяющих их роль в формирова-
нии и развитии личности обучающегося, встреча-
ющихся в научной литературе, а также осмысле-
ние практики использования задач в обучении 
дает возможность выявить сущностные особенно-
сти категории «дидактическая ценность задачи».

Сложность задачи, как ее объективная ха-
рактеристика, по мнению исследователей [3–5], 
зависит от числа условий задачи, числа суще-
ственных взаимосвязей внутри условия задачи, 
числа преобразований, приводящих к искомо-
му. В таком понимании характеристику «слож-
ность задачи» можно было бы включить в каче-
стве компонента ее дидактической ценности. 
Однако не всегда легко определить, какие имен-
но взаимосвязи внутри условия являются суще-
ственными. Поясним сказанное. При решении 
одной и той же задачи вначале одним, а затем 
другим способом (а особенно другим методом) 
могут задействоваться совершенно разные на-
боры взаимосвязей из общей системы связей 
внутри условия задачи, объективно в ней при-
сутствующих. Кроме того, выбирая метод или 
способ решения, а следовательно, и набор свя-
зей, определенных условием задачи, мы тем са-
мым можем изменить и такую составляющую 
сложности задачи, как число преобразований, 
приводящих к искомому. К тому же необязатель-
но более объективно сложная задача может 
быть и более значимой в дидактическом плане. 
Исходя из сказанного, можно заключить, что 
при определении дидактической ценности за-
дачи в качестве ее характеристики целесооб
разно учитывать не ее сложность, а ее информа-
ционную емкость, которую мы понимаем как 
количество единиц учебной информации (опре-
делений, формул, теорем, правил, законов и 
т. д.), а также связей между ними, которые мож-
но актуализировать в ходе решения задачи.
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Еще одной общепризнанной характеристи-
кой задачи, с которой может быть связано 
определение ее дидактической ценности, яв-
ляется трудность. Трудность задачи, являясь ее 
субъективным качеством, определяется готов-
ностью субъекта к преодолению сложности. 
А. А. Аксенов [6, с. 49], различая трудности, свя-
занные с пониманием условия задачи и с осу-
ществлением ее решения, предлагает рассчи-
тывать трудность задачи по формуле: T = T1 + T2 
+ T3, где T1 – трудность формулировки задачи, 
T2 – трудность логического поиска решения за-
дачи, T3  – трудность логического обоснования 
решения задачи.

Наибольший обучающий, развивающий и 
даже воспитательный эффект может быть до-
стигнут при использовании задачи, если дея-
тельность по ее решению будет организована с 
ориентацией на зону ближайшего развития 
каждого школьника. Именно оптимизацию труд-
ности задачи ученые и практикующие педагоги 
считают важным требованием для повышения 
эффективности процесса обучения. Но посколь-
ку трудность – это характеристика, которая во 
многом определяется возможностями, способ-
ностями и личностными качествами ее решате-
ля, то, устанавливая дидактическую ценность 
задачи, необходимо принять в качестве ее ком-
понента соответствие трудности задачи ин-
дивидуальным возможностям обучающихся с 
учетом зоны их ближайшего развития. Тогда по-
вышение дидактической ценности задачи мож-
но осуществить через дифференциацию и опти-
мизацию ее трудности в соответствии с индиви-
дуальными качествами обучающихся:

●● через адаптацию к использованию в ка-
честве основы групповой, парной или индиви-
дуальной форм обучения с применением как 
репродуктивных, так и продуктивных методов: 
преобразование условия задачи с целью ее об-
легчения или усложнения и ориентацию на ис-
пользование различных методов решения;

●● через представление условия в форме, от-
личной от исходной (в виде графика, таблицы, 
чертежа, модели), с целью ориентации на инди-
видуальные познавательные стили школьников; 

●● через разбиение задачи на подзадачи, по-
этапное переформулирование задачи на основе 
замены понятий их определениями, использо-
вания известных свойств данных и искомых ве-

личин, замены искомых и данных величин рав-
носильными и т. п., в результате чего одна и та 
же задача даже в процессе  ее коллективного 
решения предстанет перед школьниками в виде 
последовательности разноуровневых задач, что 
обеспечит включение всех учащихся в активную 
познавательную деятельность в соответствии с 
их индивидуальными возможностями;

●● через обеспечение дифференцирован-
ной и индивидуализированной помощи препо-
давателя в процессе решения задачи.

Следующий компонент в структуре дидак-
тической ценности задачи определяется осо-
бенностями деятельности учащихся в процессе 
ее решения. В этой связи, как справедливо за-
мечает А.  А.  Плигин, важно понимать разницу 
«между тем, когда ученик решает предметную 
задачу (осуществляет собственно предметную 
деятельность. – И. Ш.) и учится ее решать (реа-
лизует учебную деятельность. – И. Ш.)» [7, с. 
107], а мы бы еще добавили – и тем, когда он 
включается в продуктивную познавательную 
деятельность в процессе решения задачи. 

Таким образом, уровень продуктивности 
познавательной деятельности, организован-
ной на основе задачи, является еще одной со-
ставляющей ее дидактической ценности.

Обязательным признаком продуктивной по-
знавательной деятельности в психолого-педаго-
гической литературе признается создание обу-
чающимся личного образовательного продукта, 
который находит отражение в его индивидуаль-
ном познавательном опыте, а также в развитии 
и обогащении всех сфер личности школьника. 

В научной литературе достаточно полно рас-
крываются особенности продуктивной познава-
тельной деятельности. Так, например, И. Я. Лер-
нер [8] выделяет следующие характеристики 
продуктивного познания: самостоятельное осу-
ществление переноса знаний и умений в новую 
познавательную ситуацию; возможность выяв-
ления новой проблемы в уже освоенной ситуа-
ции; выявление новой функции объекта позна-
ния, отличающейся от традиционных; учет аль-
тернативных способов решения проблемы; ком-
бинирование и преобразование ранее извест-
ных способов деятельности при решении новой 
проблемы; ориентация на создание принципи-
ально нового подхода (способа, объяснения) в 
процессе решения познавательной проблемы.
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Н. Л. Байдикова, считая важным признаком 
продуктивной деятельности самостоятель-
ность и активность учащихся, на основе ана-
лиза психолого-педагогической литературы 
выделяет четыре основные характеристики 
продуктивной учебной деятельности: 1) авто-
номия обучающегося (готовность и способ-
ность овладевать способами действий на пути 
самореализации и саморазвития); 2) субъект-
ность позиции обучающегося (активное и со-
знательное совершение выбора и принятие 
на себя ответственности за этот выбор); 3) 
творческий характер процесса учения (добы-
вание знаний подобно ученому-исследовате-
лю); 4) сотрудничество всех субъектов педаго-
гического процесса (обмен личностными и 
познавательными ценностями между педаго-
гом и обучающимися и обучающимися между 
собой) [2, с. 88].

Приведенные примеры дают представле-
ние о продуктивной познавательной деятель-
ности как деятельности активной, творческой, 
осуществляемой с максимальной степенью са-
мостоятельности, однако в тесном взаимодей-
ствии с другими субъектами процесса обуче-
ния (педагогом и учащимися). В этой связи важ-
ным является и вопрос об особенностях управ-
ления познавательной деятельностью учащих-
ся. Как известно, учитель может непосред-
ственно руководить решением задачи, опреде-
ляя для школьников необходимые действия. 
Но более продуктивным является такой про-
цесс задачи, когда его управление будет осу-
ществляться опосредованно, через продумы-
вание учителем системы вопросов и дополни-
тельных требований к задаче. Вопросы, во 
многом определяя коммуникативное поле уро-
ка, обеспечивают опосредованное управление 
процессом познания, а следуя за вопросами и 
дополнительными требованиями, школьники 
самостоятельно определяются в направлении 
своей деятельности. Разнообразные вопросы к 
одной и той же задачной ситуации позволяют 
дифференцировать и индивидуализировать 
образовательный процесс. При этом ответы на 
вопросы, которые дают учащиеся, позволяют 
не только контролировать уровень усвоения 
учебного материала и его понимание, выявить 
возникающие затруднения, но и установить 
особенности мыслительной деятельности каж-

дого школьника. Провокационные вопросы со-
действуют обеспечению мотивации процесса 
решения задачи, усиливают образовательные, 
развивающие и воспитывающие потенциаль-
ные возможности задачи, а также переводят их 
в актуальное состояние. Таким образом, имен-
но вопросы и дополнительные требования к 
задаче часто способствуют превращению про-
цесса ее решения в процесс обогащения инди-
видуального опыта школьника и развития его 
личностных качеств, а следовательно, повыша-
ют продуктивность познавательной деятельно-
сти обучающихся.

Использование вопросов и дополнитель-
ных требований к задаче связано с еще одним 
компонентом ее дидактической ценности – ин-
тегрируемостью, которая понимается нами 
как характеристика задачи, определяющая 
возможность ее интеграции с другими задача-
ми с целью создания задачных систем, наибо-
лее полно обеспечивающих достижение сово-
купности дидактических целей. 

Использование задачных систем в учебном 
процессе обуславливает установление внутри-
предметных и межпредметных связей, форми-
рование у обучающихся системных знаний, 
опыта полого цикла работы с информацией, 
познавательной самостоятельности, обеспе-
чивает многообразие ролей взаимодействую-
щих друг с другом субъектов образовательно-
го процесса. Связи между отдельными задач-
ными ситуациями, будучи выявленными и ос-
мысленными обучающимися на основе пред-
ложенных учителем вопросов и дополнитель-
ных требований, приобретают обобщенный 
характер, закрепляются в личном опыте 
школьников, обеспечивая формирование по-
знавательных стратегий и метапредметных 
способов деятельности.

При этом еще одним эффектом от использо-
вания задач, организованных в систему, явля-
ется экономия времени, поскольку взаимосвя-
занные задачные ситуации способствуют раци-
оналиации процесса поиска решения, опреде-
ляют объективную непрерывность познава-
тельной деятельности, ее интенсификацию.

Приведем пример преобразования задачи 
в задачную систему и организации работы с 
ней. Для этого воспользуемся задачей из 
школьного учебника геометрии [10, с. 153].
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Задача. Диагональ АС параллелограмма 
ABCD равна 18 см. Середина М стороны AB со-
единена с вершиной D. Найдите отрезки, на ко-
торые делится диагональ АС отрезком МD.

Решение задачи можно организовать на ос-
нове чертежа (рис.), ориентируясь на уровень 
способностей учащихся и привлекая в случае 
необходимости вопросы-подсказки, которые 
будут направлять решение.

Вопросы, например, могут быть такими: В 
задаче говорится о диагонали параллелограм-
ма, а какое свойство диагоналей параллело-
грамма вам известно? Чем является отрезок 
МD в треугольнике АBD? Чем является отрезок 
АО в треугольнике АBD? Чем является точка К 
в треугольнике АBD? При этом учитель, как 
правило, знает, на каком вопросе необходимо 
остановиться. Более того, используя разное ко-
личество вопросов-подсказок, можно органи-
зовать дифференцированную групповую или 
даже индивидуальную работу по решению дан-
ной задачи.

Поскольку данная задача с конкретными 
числовыми данными приводит к общему след-
ствию, характерному для геометрической кон-
струкции, зафиксированной в задаче: отрезок 
МD делит диагональ АС в отношении 1:2, то по-
сле ее решения можно предложить следующие 
дополнительные задания.

1.  Сделайте общий вывод из решения зада-
чи об отношении отрезков, на которые МD де-
лит диагональ АС, и сформулируйте получен-
ное утверждение.

2.  Сформулируйте обратное утверждение 
и проверьте его истинность.

3.  Как от данного параллелограмма отре-
зать параллелограмм, площадь которого будет 
в два раза меньше площади исходного парал-
лелограмма: а) сделав лишь один разрез (2 спо-
соба); б) сделав 2 разреза. Обоснуйте правиль-
ность решения задачи.

4.  Разделите параллелограмм на четыре 
равновеликих треугольника (2 способа реше-
ния). Обоснуйте правильность решения задачи.

5.  Как можно отрезать от параллелограмма 
параллелограмм, площадь которого будет в 
три раза меньше площади исходного паралле-
лограмма. Попробуйте найти несколько спосо-
бов решения. Обоснуйте правильность реше-
ния задачи. В чем схожи и чем отличаются най-
денные способы решения? Сделайте ввод: 
«Если нужно уменьшить (увеличить) какую-ли-
бо величину, прямо зависящую от других вели-
чин в n раз, то …».

Замечание. Обычно школьники легко нахо-
дят один из способов решения последней зада-
чи, отрезав параллелограмм по линии, соеди-
няющей точки, делящие две параллельные сто-
роны параллелограмма в отношении 1:2. Для 
нахождения второго способа можно предло-
жить следующую задачу.

6.  Точки М и N – середины сторон AB и CD 
параллелограмма ABCD соответственно. Точки 
К и L – точки пересечения диагонали АС с от-
резками МD и ВN. Определите вид четыреху-
гольника КBLD. Найдите отношение площадей 
параллелограмма ABCD и четырехугольника 
КBLD (решите двумя способами). Чем является 
данная задача по отношению к предыдущей?

7.  На стороне BC параллелограмма АВСD вы-
брана точка М, делящая эту сторону в отноше-
нии 3:2. Отрезок DМ пересекает диагональ AC в 
точке N. Какую часть площади параллелограмма 
АВСD составляет площадь треугольника AND?

В случае затруднения при решении послед-
ней задачи можно предложить учащимся отве-
тить на вопросы: Что общего между последней 
задачей и задачей исходной? В чем отличие? Ка-
кое свойство медианы треугольника мы ис-
пользовали для решения исходной задачи и как 
это свойство было нами ранее доказано? Нель-
зя ли для решения данной задачи использовать 
подобный подход?

Как видно из примера, использование во-
просов и дополнительных требований по сути 
превращают саму задачу в задачную систему, 
которая, в свою очередь, в соответствии с ди-
дактической целью может быть встроена в си-
стему задач более высокого уровня.

Таким образом, дидактическая ценность 
задачи – это такая ее характеристика, которая 
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Рис.  Чертеж к задаче
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определяет потенциал задачи в направлении 
достижения образовательных целей и может 
быть описана через информационную емкость, 
соответствие трудности задачи индивидуаль-
ным возможностям обучающихся с учетом 
зоны их ближайшего развития, уровень про-
дуктивности познавательной деятельности, ор-
ганизованной на основе задачи, интегрируе-
мость. Выявление дидактической ценности за-
дачи и особенно ее целенаправленное повы-
шение позволит в полной мере реализовать 
положения задачного подхода: выстроить про-
дуктивный образовательный процесс как дея-
тельность по решению разнообразных задач.
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